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(Pogląd historyczny na idei; szkoły pracy i jej podstawy psychologiczne),

I.
Żyjemy na przełomie dwu epok dziejowych. Poprzez morze cier

pienia i bólu dąży ludzkość ku życiu doskonalszemu - ku wolności
i szczęściu. Wśród wysiłku i zmagania się strasznego, wśród męki
ducha rodzą się nowe wartości życia - nowa kształtuje się cywili
zacja, oparta na prawdziwej etyce, na moralności, dokumentowanej
calem życiem nowego człowieka, calem jego działaniem i postępo
waniem. Ośrodek życia nowego, ognisko, w którem skupia się wszelka
' myśl ludzka i wszelkie pragnienia, ·tworzyć będzie prac a, jako naj

wyższa rozkosz życia - jako objawienie się człowieka - jako pro
mieniowanie wszystkich jego zasobów i sil duchowych na zewnątrz.
Nastaje „początek świata pracy", o którvm głosi Zeromski.
Do życia w tym świecie pracy musi się człowiek przygotować godnie -
trzeba nowego wychować człowieka, któryby mocen był zakładać
,,podwaliny moralności wytwórców, pracowników i wynalazców, opar
tej na skali trudu. Moralność, wytwarzająca się na pniu pracy i w jej
granicach, będzie antytezą dzisiejszej i nie do pojęcia przez ludzi sta
rego świata. Zasadniczą jej cechą będzie dążenie do ocalenia cywili
zacji. Siła entuzjazmu i siła cnoty, zrodzonejw pracy, wytworzą motor,
który prowadzić będzie ludzkość po drodze postępu" .1)

Ten rodzący się dzisiaj świat wyciśnie też swe piętno na wy-
°' chowaniu młodych pokoleń, na szkole, która przetworzy się w nową
szkolę - w szk o I ę życia i pracy. Idea nowej szkoły narodziła
się w umysłach znakomitych pedagogów na kilka dziesiątków lat przed
nadchodzącą burzą dziejową i poczęła u progu naszego stulecia
przybierać kształty realne. Zainteresował się nią cały świat pedago
giczny. Zasada działania i pracy samodzielnej · dziecka przenikać po-

pracy · w związku z rozwojem
i cywilizacji.

I) Stefan Ż,cromski: ,Początek świata pracy".
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częla nawskrói całe życie szkolne, ona tworzyła rdzeń ws~yst~i_ch metod
i środków wychowania i nauczania, tworzyła motor, ~>Zy_w1a1ący _pro
gram nauki. Odpowiednikiem_ intensywnej 'pracy w _życiu społeczenstw
będzie nowy ustrój wychowama I nauczarua -_ b~dz1e s :' k ~ ł_a p ~ac y,
jako odbicie najistotniejszej cechy nadchodzącej e~ok1 dziejowej•..

· Zagadnienie szkoły pracy ująć · trzeba w związku z rozwojem
kultury i cywilizacji, w związku z. rozwojem stosunkó~ spo_leczno:
politycznych. Ideę przewodnią prądow wycho_waw~zych na~zeJ epoki
śledzić musimy w jej rozwoju historycznym, jak się powoli kształto
wała, jak się stopniowo urzeczywistniała. Proces ten dotychczas.jeszcze
trwa; nieprzerwanie podejmują wybitni wychowawcy próby i badają
nową formę wychowania. Zadaniem naszem będzie rozpatrzenie idei
szkoły pracy w jej rozwoju dziejowym, bo w takiem ujęciu perspekty
wicznem wystąpi ona bardziej plastycznie i jasno - następnie zasta
nowimy się krytycznie nad próbami - około urzeczywistnienia idei
działania w wychowaniu i nauczaniu praktycznem.

. · Zmiany, dokonywujące się obecnie w organizacji szkoły, próby
zmierzające do wytworzenia nowych form wychowawczych, mają
między innemi swe źródło w odmiennych warunkach życia kultural
nego doby współczesnej. Wychowanie i szkoła są bowiem wytworem
kultury i cywilizacji zarówno ogólna ludzkiej jak i narodowej. Tam,
gdz_ie kultura jest dopiero w zawiązku, n. p. wśród ludów barbarzyń
skich, niema skrystalizowanych form wychowawczych. Powstają one
dopiero wówczas, gdy naród wzniesie się na wyższy szczebel rozwoju
kulturalnego, Stopień kultury zaś ujawnia się między innemi także
w coraz doskonalszem opanowaniu sil przyrody przy pomocy nauki
i wiedzy. Człowiek, poznawszy istotę rze_czy i zjawisk w przyrodzie,
potrafi je .przetwarzać na wartości kulturalne drogą pracy i udosko
nalonej techniki. Rozwój kultury i cywilizacji uzależniony Jest tedy od
intensywnej pracy fizycznej i duchowej, która przy pomocy coraz to
doskonalszej techniki przetwarza otaczający nas świat i wprowadza
głębokie zmiany w sposobie życia człowieka.

W szkole, będącej odbiciem życia społecznego, winny być uwzglę
dnione obie formy pracy, ~arówno fizyczna jak i duchowa. Zadaniem
szkoły jest żaznajamianie młodzieży z pracą, mającą na celu przetwa
rzanie skarbów przyrodzonych w dobra kulturalne i narodowe. Mło
dzież winna je poznać, albowiem obowiązkiem jej w p-zyszłości będzie
dobra te utrwalić swą pracą, poinnożyć i udoskonalić. _

W rozwoju kultury narodowej wyłaniają się coraz to nowe war-
. tości w dziedzinie produkcji materialnej, techniki, nauki. sztuki i' religji.
Nowe zdobycze pracyczłowieka, zdobycze jego ducha wchłaniać powinna
szkoła dla doskonalenia młodych pokoleń; a stąd wyłania się wskazanie
dla wychowawcy, że obowiązkiem jego jest nieprzerwane śledzenie i po
z~awanie rozwoju kultury narodowei. · Albowiem między szkolą .a ży
ciem kulturalnem narodu istnieć musi ścisła 'łączność, jeśli pragniemy
uzdol~1ć mło~zież do współdziałania i współpracy około rozwoju dóbr
materialnych 1_duchowych społeczeństwa. Wychowanie, nieuwzględnia
jące roz";'OJ~ 1 postępu kultury narodowej, oparte przedewszystkiem
na zgłębianiu _kultury ~ieków ubiegłych, byłoby jednostronne, a tern
samem szkodliwe dla -zycia jednostki, . . . - .
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__ Uwzględnieni; współczes.noś~i w wychowaniu _i nauczaniu wiąże
.:.zko~ę ze społeczenst-:vem, staje się ona Jego organiczną częścią. Stąd
_wynika postulat i:ialezytt>go poznania i zrozumienia współczesnej kul
tury narodu.. ':)dział _nauczycielstwa w życiu -~ulturalnem narodu musi

-być czynny I Jak najbardziei produktywny. Zywe odczucie różnorod
nych przejawów w. życ!;i. narodu, _głębsze. poznanie środowiska poi
w,zględemyrzyrodniczym I geograficznym, jakoteż pod względem usto

-sunkowania społecznego pozwolą nauczycielowi tchnąć w pracę wy-
. chowawczą ducha i wywołać zainteresowanie młodzieży. Szkoła, jako
produkt_ -kultury ! ?ywiliz?cji danej epoki, nie może pomijać tych

· wszyst,k1ch czynników, ktore kulturę tworzą, albowiem stałaby się
.obcą społeczeństwu, stanęłaby poza obrębem jego życia.

Każda epoka. kulturalna w dziejach ludzkości i narodów wy
-twarza pewne swoiste formy wychowania. Z chwilą nastania nowych
warunków formy te ulegają przeistoczeniu, albo też w . zupełności

: zanikają, ustępując miejsca innym, bardziej przystosowanym do życia
i potrzeb społeczeństwa.

Przypomnijmy sobie formy wychowania w epoce średniowiecza,
· w cząsach panowania kultury łacińsko-kościelnej i filozofji scholastycz
nej. Owczesna kultura wytworzyła szkołę klasztorną, a ideałem peda

_gogicznym był człowiek, oddany przedewszystkiem służ
b ie Bożej. Celem wychowania było zapewnienie każdej jednostce,
wchodzącej w skład społeczności chrześcijańskiej, wiecznego szczęścia,
osiągnięcia zbawienia. Wychowanie polegało ·tedy na doskonaleniu
-ducha, na zwróceniu wszystkich myśli i pragnień jednostki w zaświaty,
w świat idei doskonałych. Zgodnie z dogmatem o grzechu pierwo
rodnym wychowanie zmierzało wszelkiemi środkami duchowemi i fizycz
.nemi do zwalczania zła, tkwiącego w każdej jednostce ludzkiej. Treść
nauki polegała głównie na wpajaniu pojęć dogmatycznych i definicyj
w umysły wychowanków, a glównemi przedmiotami obok katechizmu,
były gramatyka i retoryka. O wychowaniu fizycznem, o samodzielnem

-myśleniu, o ·zastanawianiu się nad rzeczami, o badaniu ich przyrody
mowy nie było.

Głębokie zmiany dokonywują się w kulturze ludzkiej w epoce
-renesansu. Umysł człowieka zwraca się ku przyrodzie, w której widzi
nie wroga swego według mniemania enoki scholastycznej, jeno obja
wienie ducha, pełnego czaru i piękna. Przedmiotem badania staje się
:zarówno ciało, jak i duch człowieka, który odzyskuje swe prawa, jako
pełna indywidualność. Ideałem wychowawczym staje się w o I n a oso
,b o w ość. Wskutek zmiany poglądów na świat i życie człowieka
-szkoła klasitorna i wychowanie ulegać poczyna stopniowemu prze
kształceniu. Kultura renesansu nie zdołała jednak w zupełności prze-

-tworzyć ustroju wychowania, nie wpłynęła na zmianę metody naucza
· nia. Szkoła pozostawała pod silnym wpływem kultury greckiej i łaciń
.skiej i skierow·ywala ,umysły młodzieży przedewszystkiem ku poznaniu
ducha starożytności klasycznej. Przedmiotem studiów i ba?ań. prze-

. wodniczych duchów epoki renesansu ?yła przyr_o?a, człowiek I spo
-łeczeństwo, ale w szkole panowała, Jak dawniej, przewaga słowa
.i wiedzy książkowej, która z chwilą wynalezienia sztuki drukarskiej

-·.,całkowicie zawładnęła ówczesnym systemem nauczania, W nielicznych
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tylko szkołach-~ epoce renesansu ujawnia się pewien_postęp, w szcze
gólności w fizycznem wychowaniu młodzieży. Słynną n..P· był~ szkoła,
założona przez znakomitego pedagoga włoskiego V I t tor I n o da:
Fe 1 t re w Mantui w w. XV. pod nazwą Casa giocosa (Dom radosny),
o . czem wspomina Chłędowski w swej książce „Dwór w Ferrarze",
Epoka racjonalizmu i oświecenia nie pozostała rów~ież bez wpły~u
na wychowanie młodzieży. Obok Kościoła coraz większe. ~?aczeQ_Ie
w kształtowaniu wychowania zdobywa państwo. Obok rehgJI wys~ę
puje drugi czynnik, regulujący wychowanie, a jest nim rozum -. rat1<?'.
Wychowanie w epoce racjonalizmu kieruje się głównie za~aqam1 u!yh
larystycznemi. Rozwój ogólny jednostki i nadal pozostaje w zanied
baniu, a w metodzie nauczania panuje wciąż jeszcze przewaga słowa,
werbalizm. W tym okresie poczynają uwzględniać naukę realjów w pro
gramie, głównie pod wpływ~rii teorji psychologicznej Bac o n a, któ~y
wykazał, że tylko pojęcia czerpane z obserwacji rzeczy w przyrodzie
są .podstawą prawdziwego poznania. Pojęcia zdobyte inną drogą
są tylko złudzeniami, są poznaniem słów, a nie rzeczy. Te poglądy
psychologiczne przyjmujeKom eński za punktwyjścia swych rozważań-
dydaktycznych. .

W epoce racjonalizmu wszystkie zjawiska w życiu człowieka
i społeczeństwa ujmowano rozumem na podstawie badania faktów.
w przyrodzie. I wychowanie, jako jedno ze zjawisk społecznych, poj
mowano. zgodnie z zasadami naturalnemi, z prawami przyrody. Ideą
przewodnią w pedagogice epoki racjonalizmu i oświecenia było wy
chowanie jednostki według praw, wskazanych przez przyrodę, orai;
wychowanie jednostek dla państwa i zgodnie z interesem państwa.

W metodzie nauczania ujawnia się korzystna zmiana. Celem
'nauki było poznanie rzecz , , a nie nabycie wprawy w wymowie, na
co główny kładziono· nacisk w epoce humanizmu. Zaczęto też sto
sować zasady dydaktyczne Komeńskiego, zalecające obserwację i ba
danie rzeczy, podkreślające znaczenie samodzielnego zdobywania wie
dzy zapomocą poznania rzeczy. W tej epoce występuje cały szereg·
myślicieli pedagogicznych, jak Komeński, Locke, Rousseau, Basedow, ·
którzy są budowniczymi nowego systemu wychowania. Zasady tych
pedagogów kontynuuje w następnym stuleciu Pestalozzi.

. Z końcem XIX. stulecia rozpoczyna się nowa epoka kulturalna
w dziejach ludzkości. Wytworzyły ją: wynalezienie maszyny parowej,
powstanie potężnej republiki Stanów Zjednoczonych Póln. Ameryki,
tudzież wielka rewolucja francuska. Równolegle z temi faktami dzie
jowemi odbywa się rozkwit wiedzy, filozofji i sztuki. Stopniowo po
czynają się kształtować nowe poglądy na życie, ale upłynie jeszcze
z górą pól wieku, zanim nowa kultura silniejsze zapuści korzenie.
Z _P?wodu reakcji, jaka zapanowała w Europie po epopeji Napoleoń
skiej przodownicy kultury i jej twórcy usunęli się z widowni życia,
społeczno-państwowego, zwracając swe umysły ku przeszłości, w szcze
g_ólnoś~i ku studjom historycznym i humanistycznym. Fakt ten,wpły
nął tez na ukształtowanie systemu wychowania.
· · W_. epoce romantyzmu wyłaniają się nowe wartości kulturalne.
Daw?e ~dealy hu~a~istyczne łączą się z pierwiastkami indywidualizmu;.
budzi się zrozumienie dla ducha indywidualnego, dla niedoli i cierpień.
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jed~ostki.. O~ok pierwi~stków. klasycznych rodzą się nowe, ·cze r
p~n~ z z y c I a I.ud u ~ poczyn~ s!ę nowa epoka w dziejach kultury,
.której hasłem było „wyzwo I en Ie I oswobodzenie j ed n ostki".
Zastanowimy się, jaki wpływ wywarła owa epoka na wychowanie.

Zwrot ku studjom historycznym i klasycznym, ze szczególnem
uwzględnieniem badań filologicznych wycisnął swe piętno na programie
nauczania. Szkoła poświęca najwiqcej uwagi .wiedzy językowej i histo
.rycznej ; nasta]- powrót do humanizmu, tj. kierunek zwany neohuma
-nizmem. W szkole panuje niepodzielnie nauka książkowa. Obok przed
miotów językowych i historycznych uprawiano wprawdzie także i nauki
przyrodniczo-matematyczne, ale w sposób książkowy, metodą parnię
-ciową . Obserwacja żywej natury, metoda poglądowa, zalecana jeszcze -
w XVI!. wieku przez Komeńskiego,. idzie w zapomnienie. Ładowano ,
w umysły młodzieży całą masę wiadomości w sposób pamięciowy ,
i encyklopedyczny. W dziecku widziano materjał nader podatny, któ
rego umysł i_ charakter można urabiać i kształtować, jak rzeźbiarz /'
kształtuje glinę. Nie zastanawiała się ówczesna pedagogja wcale nad /
faktem, że. w duszy dziecka tkwią siły żywe, zdolne do samodzielnego
ujawniania się, do rozwoju, To też hasło epoki romantycznej ..~swo
.bodzenia jednostki" nie wywarło _głębszego wpływu na zmianę form
·wychowawczych. Wychowanie miało na oku przedewszystkiem stronę
·idealną człowieka; a nie wszechstronny rozwój jednostki. Ludzie, któ
rzy wyszli z takiej szkoły, odznaczali się _wprawdzie wysoką kulturą
literacko-artystyczną, ale życie praktyczne i jego potrzeby były im obce.

W drugiej połowie XIX. stulecia ideały epoki romantycznej ustę
.pują miejsca nowym wartościom. Tłumaczenie wszelkich zagadnień,
także i duchowych, według praw przyrody, sprowadzenie wszystkich
:zjawisk życia do rzeczywistości nadaje charakter nowej e pote po z y
i: y w izm u,· zapoczątkowanej przez A u gust a Com t e'a, Pozyty
wizm staje się punktem wyjścia nowoczesnego poglądu na świat

_ ,i wywarł wielki wpływ na filozofję angielską. Spe n cer rozwija po
:glądy Comte'a, głosi ideę ewolucji. We wszystkich zjawiskach życio-
wych widzi rozwój, ruch i działanie. · ,

Pozytywizm i ewolucjonizm przyczynia się do zmiany systemu
'wychowania i nauczania. Oparcie na podstawach wiedzy przyrodni
-czej, uwzględnienie potrzeb życia praktycznego - oto najbardziej
-charakterystyczne cechy kierunku wychowawczego, którego zródło
tkwi w poglądach pozywistycznych.1) Wartość materjału naukowego
.oceniano z praktycznego punktu widzenia t. zn. uznawano potrzebę
udzielania młodzieży _tylko takiej wiedzy, któraby nauczyła ją, jak żyć

-należy, jak jednostka zabezpieczyć sobie winna warunki najkorzystniej-
-sze z punktu widzenia samozachowania. Wobec tego najważniejszą·
-część programu tworzyły "umiejętności empiryczne", a przedewszyst-
kiern wiedza przyrodnicza. Jak w epoce filozofji scholastycznej istotną
.treść nauki stanowiły pojęcia dogmatyczne, w czasach zaś renesansu
i neohumanizmu umiejętności humanistyczne, tak znowu w epoce pozy
:tywizmu na pierwszy plan wybijają się umiejętności empiryczne -
.,,science".

1) Zob. H. Sp en-c c r: _,, O wychowaniu umyslowcm, mora ł nem i fizycznem",
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R~zwój stosunków gospodarczvch, techniki i nauk przyrodniczych„
a równocześnie budzące się uświadomienie narodowe, rozwijające się
coraz potężniej w ciągu XIX. 'stulecia, zapowiadają nową epokę kul
turalną. W szkolnictwie jednak stosunki nie ulegają prawie żadnej
zmianie. Pomimo rozkwitu nauk przyrodniczych, pomimo podkreśle
nia ich doniosłości, nauczanie przyrody w szkole opiera- się niemal·
do końca ubiegłego stulecia na wiedzy książkowej. Bezpośrednia obser
wacja i samodzielna praca ucznia nie tworzyła istoty nauczania przy
rody. Dopiero na skutek coraz głębiej sięgających zmian w życiu kul-
turalnem narodów, wyłaniające się prądy wychowawcze poczynają.
uderzać coraz potężniej w gmach systemu wychowania i nauczania,
przekazanego przez wieki minione. Energiczną walkę przewadze kla
sycyzmu w szkole wypowiada Pre y er w książce p. t. ,,Bad a n i a
przyrodnicze i szkoła" żądając, by naczelne miejsce w wycho
waniu nowoczesnern zajęły nauki przyrodnicze. W dydaktyce główne
zasady polegać winny według filozofa duńskiego Kr om a n a na tern,
by po pierwsze „fakty i zjawiska wyprzedzały słowa" - powtóre,
by drogą samodzielr.ej obserwacji i doświadczenia budzić i rozwijać
zdolność do działania, do pracy produktywnej. Tak więc myśl peda
gogiczna, od humanizmu począwszy, poprzez racjonalizm i romantyzm,
pozytywizm i ewolucjonizm toruje sobie drogę do źródła, gdzie tkwią.
wszystkie pierwiastki-rozwoju człowieka, a źródłu. temu na imię prac a.
Idea pracy przenikać poczyna dziś wszystkie dziedziny życia - po
winna o_na według Tom as z a Car I y I e'a stać się ewangelją czło
wieka. Zycie jest pracą, a praca życiem, ona podnosi dostojeństwo
człowieka. Praca staje się najsilniejszą ostoją, dzięki niej człowiek
poznaje przyrodę, opanowuje ją i podporządkowuje jej moce ukryte
najwyższym celom idealnym - doskonaleniu· życia człowieczego na
ziemi." .

Jeden z najznakomitszych myślicieli naszych Br o n is ław Tren
towski, budując swoją kencepcję filozoficzną i system pedagogiki
narodowej, wysnuł jako ostateczny cel wychowania, jako ideał peda
gogiczny rozwinięcie jaźni działającej.1) Trentowski, jako jeden z tych,
duchów, który jednem skrzydłem swego genjuszu w przeszłość, a dru
gim w przyszłość sięga, miał intuicyjne przeczucie ideji, tworzącej
nowe życie, idei pracy, której narodziny przypaść miały dopiero
w następnej epoce. Istotną cechą tej epoki - to obok potężnego
'uświadomienia narodowego, obok rozkwitu nauk i techniki, jest za
sada pracy samodzielnej, której celem - wytworzenie typu człowieka.

-produktywnego - człowieka stwarzającego warunki życia coraz do
~konalszego i szlachetniejszego. Typ takiego człowieka wychować·
1 przygotować do życia - oto zadanie i cel szkoły, odpowiadającej,
kulturze współczesnej epoki. H. Rowid.

'·

1
) Zob. J:l. ~ ~ r Y k Ro."'. id. Podstawy pedagogiki Trentowskiego. Warszawa.

1920. Nakl. Książnicy Polskiej T-wn N. S. W. · ·



J

-7-

Błędne założenia naukowe w ministerjalnym
programie geografji .

\.
W styczniu ;9 I 9 ~i~isterstwo W. R. i O. P. ogłosiło „Program

naukowy szkoły średniej ), opracowany przez „Sekcję szkolnictwa
średniego". Praca wcale obszerna, licząca przeszło 150 stronic druku.
Ministerstwo wypowiada w niej swe poglądy i zapatrywania na ustrój
przyszłej szkoły średniej, na jej cel i zadania, tudzież na sposób
traktowania nauki. Są tam nowe i trafr,e myśli, piękne i szlachetne
ideje, przyświecające Ministerstwu w jego zamierzeniach i- przedsię
wzięciach, ale są również liczne mylne przesłanki i błędy, różne prze
oczenia i jednostronne rozwiązywanie zagadnień, są rzeczy, które nie
dadzą się niczem uzasadnić, rzeczowo wytłómaczyć, a nawet uspra
wiedliwić. Już z tego względu praca ministerjalna zasługuje ze wszech
miar na to, aby poświęcić jej baczniejszą uwagę, zająć się nią spe
cjalnie i gruntownie, poddać szczegółowej i obszernej dyskusji i wydać
o niej dokładną i wyczerpującą opinję,

Z tych rozlicznych kwestji, jakie „Program naukowy" po·
rusza lub pomija, przecenia lub niedocenia, wyjmę tylko jedną i uczy
nię ją przedmiotem osobnych "rozważań. Jest nią sprawa nauczania
geografji w szkole średniej, względnie w wyższych klasach. szkoły.
powszechnej - zagadnienie ze względu na wskrzeszoną państwowość
polską, na nowe obowiązki, jakie spadły na społeczeństwo, i na
szerokie widnokręgi, jakie otwierają się przed nami, bezwątpienia
niemałej wagi. ·.

Czytając tekst „Programu naukowego", rozważając jego myśli
niekiedy głębsze i podniosłe, oczekujemy słusznie, że pierwsze ich
zrealizowanie znajdziemy przedewszystkiem w planie nauki, dołączo
nym na końcu do "Programu", że w planie tym Ministerstwo na
kreśli granice dla swobodnej i celowej działalności pedagogicznej, że
rzuci podwaliny dla wzorowej nauki i wytyczy linje, po których dą-

. żąc, nauczyciel będzie mógł jak najobfitsze zbierać owoce swej pracy.
Tymczasem już na pierwszy rzut oka natrafimy w rzeczywistości na
coś wręcz przeciwnego. Przekonujemy się na przykład, że. plan nauki
geografji, uwidoczniony na. osobnych; pokratkowanych tablicach, nie
tylko w żadnym nie pozostaje związku z temi wszystkiemi pięknerni
teorjami i poglądami dydaktyczno-pedagogicznemi, jakie wypowie
dziano w obszernej osnowie programowej, ale co więcej, pozostaje
w -biegunowem z niemi przeciwieństwie, jest faktycznem ich zaprze·
czeniern, Cały plan nauki geografji, pomieszczony w kilku zaledwie
kratkach, a zatem nakreślony w granicach najbardziej szkicowych,
musi z natury rzeczy nasuwać dużo wątpliwości i niepewności, tern
bardziej, że w tekście „Programu" ·nie podano żadnego uzasadnienia
lub choćby tylko wyjaśnienia. Tych kilka zdań, jakie znajdujemy
w sprawie geografji na str. 105 -106 nie można bynajmniej uważać
za jakieś umotywowanie planu nauki tego przedmiotu. Są to zdania

1) Program naukowy szkoły średniej. Warszawn 1919.

. Gimnazjum niższe.
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ogólnikowe, wypowiedziane apodyktycznie I me wytrzymujące-żadnej
krytyki. Dowodzą one niezbicie, że autorowie „Programu ·nauko
wego" niewiele - wiedzą o geografji dzisiejszej, i poza ciasne ramy
zbyt skromnej wiedzy geograficznej wyjść nie umieją i nie potrafią.
Wol:iec .takiego stanu rzeczy nie było innej rady, jak tylko_ poczekać,
dopóki Ministerstwo nie wyda planów obszerniejszych i szczegóło
wych, któreby umożliwiły nam_ bliżej rozpatrzyć się zarówno w samym
materjale naukowym, jak i w jego rozkładzie, i zbadać dokładnie,
czy w programie _geografji naprawdę zdawano sobie sprawę z wla
ściwości i zadań tego przedmiotu, czy kierowano się jakąś myślą
przewodnią, jakąś ideą jasno wytkniętą, czy też wszystko oparto
jedynie na zasadzie trafu i przypadkowości.

Jakoż w istocie kilka miesięcy później, w jesieni r. z., pojawiły
się programy każdego z osobna przedmiotu nauki dla trzech klas
najniższych (,,gimnazjum niższego"}. Porównywując ten program
obszerniejszy z programem _dawniejszym szkicowym (w „Programie
naukowym"}, .widzimy, że do materjału klasy l dodano „przegląd
ogólny mapy Europy", oraz przesunięto część materjału z klasy lll
do li. Są to zmiany tak małe i bez znaczenia, że oba programy
można uważać prawie za identyczne. _

Ministerjalny program geografji dla gimnazjum niższego składa
się z trzech części: 1) z programu ogólnego, .obejmującegc półtorej
stronicy (str. 59-60); 2) ze znacznie obszerniejszych uwag metody
cznych (60-71); 3) z przykładu programu szczegó.owego dla klas
I i Il, dostosowanego do warunków szkól warszawskich (71 - 79).

Program ogólny zawiera dla k I asy l trzy. punkty: 1) przy
gotowanie do mapy i do elementarnego opisu ziem polskich; 2) pro- ·
pedeutyczną geografję Polski; 3) przegląd ogólny mapy Europy.

K 1 as a Il obejmuje: 1) ziemię jako całość; globus, planigloby;
2) Australję z Polinezją.

K 1 as a III: Azję, Afrykę, Amerykę, Antarktydę wraz z oceanami,
W każdej klasie przeznaczono na naukę po 2 godz. na tydzień.

Oprócz tego w klasie I. i li. po jednej godzinie tygodniowo na wycieczki.
Chcąc ocenić należycie powyższy program geografji, musimy go

rozważać łącznie z uwagami metodycznemi i z przykładem programu
szczegółowego. Niejedną bowiem rzecz, która w programie ogólnym
nie jest dość zaakcentowana, brzmi niejasno, a nawet' nieprawdo
podobnie, znajdziemy dopiero w tych dwóch częściach ostatnich
wyraźniej sformułowaną i lepiej uwydatnioną.

Klasa I.
, Przystępując do analizy szczegółowej ministerjalnego programu
geogr?fii na kla~ę I, wysuniemy na czoło przedewszystkiem cztery
kwes~Je naslępu1ące: I. za wczesne rozpoczynanie systematycznej
nauki geograf]i ;_ Il. czytanie mapy bez poprzedniego poznania glo
busu; 1_11. st~p~1ov-:anie w nauczaniu"; IV. opis ziem polskich .w poj
mowan_,u m1n1ster1alnem. Koło tych czterech punktów głównych'
zgruI?uJemy cały !?~czet innych błędów i zagadnień, które po kolei
będziemy poruszali 1 roztrząsali.

I. ,,Za wcześnie zaczynamy naukę· _geografji i za wcześnie ją
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lkońc~ymy"" -: ~to. narzekanie, które od wielu lat dziesiątków roz
~rzm1_ewa w _sw1ec1e. na~ko:"'f~ i pedagogicznym. Wykrywa ono
1 stwierdza istotną ~ najwazmejszą przyczynę słabego i niedostate
cznego .przygotowania młodaieźy --:, d~iedzinie wiedzy geograficznej.
Trz_YmaJąc się sl~po sta:eJ . orgaruzacjr szkolnictwa średniego, nie
·umiano, czy moze ·raczej me chciano -~dobyć się na reformę rady
~alną,_ by _sy~tematyczną 1;aukę ge?~~a~JI zaczy~~ć- później i później
Ją konc_zyc, ! V: ten _sposob podnieść I zapewruc Jej lepsze wyniki.
Ba~10 ?1ę na1w1d_oc_zmeJ wprowa:I~ać jakichkolwiek gruntowniejszych
zmian I prz~o~raze? do ustal_o~eJ stru½tury szkolnej, - wolano struk
turę tę_ .t~ 1 owdzie poprawrac, łatać I dosztukowywać, aniżeli ją prze
kształcie I przystosować do wymagań ducha czasu i nowych potrzeb
.żvciowy~h. Te~ się' właśnie tlómaczy, dlaczego wzmiankowany po
st~lat, J~kkolw1ek oparty na doświadczeniu i zupełnie usprawiedli
w1o?y, nie został odrazu i całkowicie zrealizowany, ale dopiero po
woli, krok za krokiem musi sobie torować drogę i zdobywać uzna
nie. Te wszystkie atoli powody nie wchodzą w rachubę i nie stano
wią żadnej , przeszkody, kiedy chodzi o ułożenie programu nauko
wego dla przyszłej szkoły polskiej. Wszak tworzymy rzecz nową
i: nie potrzebujemy się oglądać na jakiekolwiek pozostałości z czasów
ubiegłych i niemi się krępować. Względy dydaktyczne i owocność
nauki powinny być w tym wypadku jedynemi dla nas wskaźnikami.
Pomimo sytuacji tak dogodnej i pomyślnej prngram ministerjalny
przechodzi do porządku dziennego nad starym postulatem geografji,
słusznym i uzasadnionym i· podstawowe pojęcia geograficzne wpro
wadza po dawnemu dei nauki w klasie I. A zatem znowu będziemy.
dokonywali wiwisekcji na młodzieży naszej i stwierdzali w nieskoń
czoność, że dziecko, które kończy dziesiąty rok życia i przechodzi
co dopiero do wieku chłopięcego, nie jest w możności zrozumieć
wielu zasadniczych pojęć geograficznych i skutkiem tego nie potrafi
należycie sobie ich przyswoić. Stanowisko, jakie w tym wypadku
zajmują autorowie „Programu naukowego szkoły śr~dniej" i pro
gramu geografji wydaje się tern dziwniejsze, że naukę Języka obcego
i historji równocześnie przesuwają do klasy li. , .

Co do języka obcego wyjaśniają, że celem j_est tutaj ugrunt~·
wanie .nauki języka ojczystego, zanim się rozpocznie obcy, oraz uru
knięcie na progu szkoły średniej materj_ału jęz y k_o w o • _g 1: am a
ty cz n ego, mało odpowiadającego zamteresowa_mom_ dzieci tego
wieku· zostanie przez to - zdaniem ich - usunięta [edna z prze·

' " . dl k' k I -~ 1) zszkód do rzetelnego pozyskania młodz1_eżf a na~ 1 _sz ~ neJ . : a
czasów austrjackich dziecko uczyło się Języka n1em1eck1_ego J1;1Z od
początku klasy IIJ. szkoły powszechnej, ~ zatem _wtedy, kiedy liczyło
dopiero ośm lat życia i umiało zaledwie czytac po polsku. Był to
n~turalnie najoczywistszy absurd. Ale leżeli tera~ przy~h_odzi onc_i do
gimnazjum po pełnych czterech latach mtesyw~eJ nauki _Ję~yka OJc~y-

.. stego w szkole powszechnej, to chyba posiada go JUZ w takim
zakresie, że nauka języka obcego nie przedstawi_a dla niego żadnych
trudności poważniejszych.·

1) Program naukowy szkoły. średniej. Warszawa 1919. str. 96.
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Co się tyczy materiału językowo-gramatycznego, którego auto
rowie pragną uniknąć na progu szkoły średniej, to niewiadome;
w jaki sposób motyw ten dóstał sic; tutaj między argumenty. Wszak
kilkadziesiąt stronic pierwej ci sami autorowie odrzucają w naucza
niu języków nowożytnych metodę filologiczną, opartą · na grama
tyce i rozumowaniu, a oświadczają sie za metodę intuicyjną, pole
gająca na jak najobfitszem słuchaniu obcego języka i mówieniu nim 1).

Jeżeli języki obce mało zgadzają się z .zaiteresowaniami i popę
dami dzieci tego wieku; to zapytujemy, czy podstawowe pojęcia geo
graficzne zadość czynią ·tym właściwościom psychologicznym, choćby
w minimalnej mierze. Czy ministerialni. referenci w istocie sądzą, ie
.odnajdywanie punktu miejscowości według danych współrzędnych
punktu i wyznaczanie współrzędnych. danego punktu" 2) naprawdę
jest więcej zajmującem i bardziej odpowiada usposobieniu -malców
dziesięcioletnich, niż nauka języka obcego metodą intuicyjną? Języka.
obcego można nauczyć dziatwę nawet znacznie młodszą, natomiast
przyswoić dzieciom zasadniczych pojęć geograficznych nikt dotąd.
nie zdołał.

Ale już wprost nie do rozwiązania pozostaje zagad~a, dlaczego-
naukę historji „Program" ministerjalny rozpoczyna dopiero w kl. Il,
Wszak to przecież gałąź wiedzy, która pa tym stopniu nauki nie·
operuje tak trudnemi pojęciami, jak geografja. Z drugiej zaś strony
da się przystosować w zupełności do naturalnych upodobań i zdol
ności pojmowania młodzieży. Treścią jej budzimy jak najżywsze zain·
teresowanie dzieci nawet najmłodszych, a tern samem pozyskujemy·
je już od najpierwszych początków. dla naukiszkolnej. Historja przeto
nadaje się ze wszech miar do nauki w klasie I. Tymczasem w .Pro
gramie naukowym" postąpiono wręcz przeciwnie, historię przesunięto
do klasy 11, a podstawowe pojęcia geograficzne. pozostawiono w kl. I.
Rzecz dziwna, że decyzji swej, tak sprzecznej z właściwościami obu
tych przedmiotów, autorowie .Programu" nie próbują nam wcale·
wytłumaczyć i usprawiedliwić. Wobec tego pomysł ich uważać mu
simy za krok powzięty bez żadnej widocznej myśli pedagogicznej,
i zastanowienia się, za czyn niczem nie uzasadniony i 'kompletnie
poroniony.

Kiedy te i tym podobne rżeczy weźmiemy pod uwagę, docho
dzimy mimowoli do przekonania, że program geografji układali,
ludzie, którzy albo nigdy nie uczyli geografji, albo, jeśli jej uczyli,
to w gruncie rzeczy na, serio nigdy jej nie traktowali. Zdanie to
zresztą potwierdzą wszystkie szczegóły, o jakich w dalszym ciągu.
będziemy mówili : .

II. Drugim błędem kapitalnym o charakterze tak samo zasadni
czym jak poprzedni, jest nieszczęsny pomysł, aby najpierw uczono
czytania mapy w kl. I, a potem dopiero, w następnej klasie, brano ·
n:3-ukę o gl_obusie. Punktem wyjścia do wyrobienia u młodzieży poję
cia o karcie geograficznej i o czytaniu .jej- jest: horyzont, ska I a
g I o b us. Ten ostatni wymaga pewnych przesłanek, a, między

1) Tamże str. 39.
") Program gcogrofji str. 59.
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niemi o_rjentowańia ~ię przy pomocy współrzędnych. Tymczasem,
aut?row1e „prog:_a1;1u przechodzą wprost od współrzędnych do czy
tama mapy, po1;111a1~; główne i najważniejsze w tym łańcuchu ogniwo,_
globus_. Ale _medo_s~ na tern,. naw~t _n_aukę o współrzędnych spro
wadzają ~a mewłasc1we tory I nadają JeJ formę zupełnie niestosowną:
dla.' dzieci w ~ym wi<:ku: Zaznajomić młodzież ze współrzędnemi
mozna \v sposob. _dwo1ak1: empiryczny lub teoretyczny. Pierwszy
polega na. tern,_ ~~ pokazujemy młodzieży praktycznie, jak przy po
~ocy dwoch linij prostych, przecinających sit; pod kątem prostym
1 przy p~mo~y stron świata _oznaczyć możemy dokładnie każdy punkt.
"'. otaczaJąc~j nas prz7~trzem. 1 ten _właśnie sposób nadaje sit; jedy
me do nauki_ geografji początkowej, W tym wypadku uczmowie
mogą zupełnie nie wiedzieć, że linie takie nazywamy wspólrzędnerni,
bo tu nie o nazwę , która jest zbyteczna, ale o. istotę rzeczy chodzi.
Jest to sposób tak prosty i tak elementarny, że jesf wręcz niepraw
dopodobieństwem znaleźć drogę lepszą , któraby nas łatwiej i prędzej
do wytkniętego · doprowadziła-celu. A jednak .Program" drogę tę
porzuca i każe nam dochodzić do celu drogą krętą i okolną, na
której co krok młodzież musi się potykać i gubić . Każe nam stoso
wać sposób drugi, teoretyczny, używany Idotąd wyłącznie przy mate
matyce w klasach wyższych. A więc mamy malców „ćwiczyć w od
najdywaniu punktu miejscowości według danych współrzędnych,
punktu i 'W wyznaczaniu współrzędnych danego punktu", Autorowie
„Programu" chcą przeto wprowadzić uczniów klasy I w sferę pojęć
oderwanych, abstrakcyjnych, dla umysłu dziecka w tym wieku mało.
dostępnych. ·

Po wyrzuceniu głównego ogniwa w logicznem następstwie rze
czy - po opuszczeniu nauki o globusie, autorowie schodzą na ma
nowce i literalnie gubią się w gęstwinie błędów i niewłaściwości. Ze
współrzędnych na płaszczyźnie stwarzają „siatkę". Na co? W jakim
celu? Mapą o siatce złożonej z prostych, z oczkami kwadratowemi
lub prostokątnemi, posługujemy się w nauce szkolnej tylko w wyją
tkowych razach. Przy nauce początkowej nie używamy jej wcale. To
pewna, że żaden pedagog nie poda uczniowi klasy I mapy o rzucie
Merkatora. Tego zresztą nie wymaga i program ministerjalny; naka
zuje tylko czytać mapę Polski i Europy, gdzie siatkę tworzą linie
krzywe i gdzie nie mamy do czynienia z kwadratami lub prosto
kątami, ale z kratkami, ukształtowanemi stosownie do właściwości
linij krzywych. Jakżeż więc twórcy programu wytłómaczą młodzieży
wszystkie te zagadnienia i osobliwości, jakie posiada tego . rodzaju
karta geograficzna? Jak im wyjaśnią przyczynę oddalania sit; polu·
dników od siebie na południu, zwężania się w stront; północną ?:
Jak im udostępnią zrozumienie, dlaczego linje poziome na mapie
nazywamy równoleżnikami ? Dlaczego równoleżniki wyginają się koń
cami ku północy? Albo dlaczego na mapie Europy i Polski północ
mamy u góry, a południe od dołu, zachód po lewej, a wschód po
prawej ręce? Albo wreszcie, co oznaczają liczby, umieszczone przy
równoleżnikach ·i południkach? I tak dalej. Rzecz prosta, że to
wszystko wyjaśnić i uczynić zrozumiałem dla młodzieży be~ znaj~-
mości globusu jest wręcz niepodobna. Następstwem tedy tej wadh-
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Co się tyczy materjalu językowo-gramatyc~n~go, kt~re~odaut~-
rowie' pragną uniknąć na progu szkoły średniej, , to mewra om •·
w jaki sposób motyw ten dóstał si~ tutaj między argu~enty. Wsza~
kilkadziesiąt stronic pierwej ci sami ?utor<;>w1e odrzucają w naucza:
niu języków nowożytnych _meto~ę f1_Iolog1czną, op~rtą _ ~a grama:
tyce i rozumowaniu, a oświadcza1ą sre za n:ietodę. mt~H<:YJ~ą, polf
gająca na jak najobfitszem słuchamu. ob~ego Ję~yka I mo~1en_i~ nim )'.
. Jeżeli języki obce mało zgad~aJą sic; z zaiteresowan1am_1 1_ popę
darni dzieci tego wieku, to zapytujemy, czy podstawo~e pojęcra g~o
graficzne zadość czynią ·tym właściwościom psy<:holo~1cz~ym, choc~y
w minimalnej mierze. Czy ministerialni referenci w istocie _sądzą, ze
.odnajdywanie punktu miejscowości według danych wspo!rzędnych.
punktu i wyznaczanie współrzędnych danego punktu' '. 2). napraw~ę;
jest więcej zajmującem i _bardziej odpowiada usp?so~1el?1u malców
dziesięcioletnich, niż nauka języka obcego metodą intuicyjną ? Języka
obcego można nauczyć dziatwę nawet znacznie młodszą, natomiast
przyswoić dzieciom zasadniczych pojęć geograficznych nikt dotąd.
nie zdołał. .

Ale już wprost nie do rozwiązania pozostaje zagad~a, dlaczego
naukę historji „Program" ministerjalny rozpoczyna dopiero w kl. Il.
Wszak to przecież gałąź wiedzy, która na tym stopniu nauki nie,
operuje tak trudnemi pojęciami, jak geografja. Z drugiej zaś strony
da się przystosować w zupełności do naturalnych upodobań i zdol
ności pojmowania młodzieży. Treścią jej budzimy jak najżywsze zain·
teresowanie dzieci nawet najmłodszych, a tern samem pozyskujemy·
je już od najpierwszych początków dla naukiszkolnej. Historja przeto
nadaje sit; ze wszech miar do nauki w klasie I. Tymczasem w .Pro
gramie naukowym" postąpiono wręcz przeciwnie, historię przesunięto
do klasy 11, a podstawowe pojęcia geograficzne pozostawiono w kl. I.
Rzecz dziwna, że decyzji swej, tak sprzecznej z właściwościami obu
tych przedmiotów, autorowie .Programu" nie próbują nam wcale,
wytłumaczyć i uspra':"iedliwić. Wobec tego pomysł ich uważać mu
~•my za k_ro~ p~wz1ęty bez ż~dnej widocznej myśli pedagogicznej,

_1 zast~now1ema się , za czyn mczern nie uzasadniony i kompletnie·
poroniony.

. Kie~y te i _tym podo~ne rz:czy weźmiemy pod uwagę, docho
dz1~y m1~owoh do . przei<?nama, . że program geografji układali.
ludzie, ktorzy albo nigdy nie uc~yh geografji, albo, jeśli jej uczyli,
to w gruncie_ rzeczy na, serjo nigdy jeJ me traktowali. Zdanie to
zresz_tą pot"".1e:?zą wszystkie szczegóły, o jakich w dalszym. ciągu
będziemy rnówili : .

I~. Drugim błędem kapitalnym o charakterze tak samo zasadni-czym Jak d · · ·. poprze m, Jest nieszczęsny pomysł, aby najpierw uczono-
czytania mapy w kl I t d · · · k · 'k I b . · • a po em opiero, w następnej lasie brano
n_au ę t g .0 usie. P~nkte~. wyjścia do wyrobienia u młodzieiy poję
f1a Io barcie gTograftczneJ_ I o czytaniu .jej jest: ho ryz o-n.t, ska 1 a
_ ..:._~~- en ostatni wymaga pewnych przesłanek, a, mit,_dzy

1
) Tamże str. 39.
') Program geogrnfji str. 59.



ni~mi orjentowania się pr . ·
autorowie „programu" prze:hyodpomocy współrzędnych. Tymcza. . .. . zą wprost d "ł sem:tania mapy, pormjajae główne i n . . . . 0 wspo rzędnych do cz
globu~. Ale niedość na tern aJwaznieJsze w tym łańcuchu ogn' y-

d
· · ł , nawet nauk ół iwo,..wa zaJ~ ~a mew aściwe tory i nada' .. f ę o wsp rzędnych spro-

dla vdzieci w tym wieku. Zazna· Ją_ !ej tm~ ~upełnie niestosowną
można w sposób dwo1"aki. e uormc m odz1ez ze współrz„dnem1·-

l
. - · mp1ryczny lub t „po ega na tern, ze pokazujemy mł d . . eoretyczny. Pierwszy

mocy dwóch linij prostych pr O zi_ezy phraktycznie, jak przy po·. , zecmaJącyc s· d k1 przy pomocy stron świata oznac . . ię po ątem prostym
t

. . zyc mozemy dokł d . k 'dw o aczającej nas przestrzeni· I t ł _. . a me az y punkt-. d k' · · en w asme spo "b d • . .me o nau 1 geografji początk . W so na aje się jedy-
mogą zupełnie nie wiedzieć że 1f~ejt k' tym wypadku uczniowie
bo tu nie o nazwę która -'est bnie a ie nazywamy wspólrzędnemi,
Jest to sposób tak 'prosty J takz el:~:z;:r ale ? i~to~ę rzeczy _chodzi.
dopodobieństwem znaleźć drogę le sz k?' 6e jest trę~z. ~1epraw:
do wytk?ięte_go ,doprowadziła celu~ :..• ·ed::k y Pas atw:,eJ I prędzej
porzuca I kaze nam dochodzić do cel~ drogą" krogtra'? kdlrogę tę-
któr · k k ł d · . . . rę ą I o oną naej co ro m o ztez musi s,,,. potykać · b" · K · '• · b d · " 1 gu te, aze nam stoso-
watyc sposo kl ru~, te~retyczny, u~ywany I dotąd wyłącznie przy mate
m~ ce w_ asac wyzszych. A więc mamy malców ćwiczyć w od
naJdywa!'m punktu miejscowości według danych" współrzędnycb
punktu 1 -~, wyznaczaniu współrzędnych danego punktu". Autorowie·
„Programu chcą prze~o wprowadzić uczniów klasy I w sferę pojęć

d
oderwanych, abstrakcyjnych, dla umysłu dziecka w tym wieku mało.
ostępnych.

Po wyrzuceniu głównego ogniwa w logicznem następstwie rze
czy - po_ opus~czeni~ nauki o globusie, autorowie schodzą na ma
now~e- 1 literalnie gubią się w gęstwinie błędów i niewłaściwości. Ze
współrzędnych na płaszczyźnie stwarzają „siatkę". Na co? W jakim
celu? Mapą o siatce złożonej z prostych, z oczkami kwadratowemi
lub prostokątnemi, posługujemy się w nauce szkolnej tylko w wyją-·
tkowych razach. Przy nauce początkowej nie używamy jej wcale. To
pewna, że żaden pedagog nie poda uczniowi klasy I mapy o rzucie
Merkatora. Tego zresztą nie wymaga i program ministerjalny; naka
ZUJe tylko czytać mapę Polski i Europy, gdzie siatkę tworzą· linie
krzywe i gdzie nie mamy do czynienia z kwadratami lub prosto·
kątami, ale z kratkami, ukształtowanemi stosownie do właściwości
linij krzywych. Jakżeż więc twórcy programu wytłómaczą mlodzie~y
Wszystkie te zagadnienia i osobliwości, jakie posiada te_go . rodzaju
karta geograficzna? Jak im wyjaśnią przyczynę oddalania się polu·
dników _ od siebie na południu, zwężania się W stronę północną_?"
Jak im udostępnią zrozumienie, dlaczego lin~e. f:loz10~e .na . map)e
nazywamy równoleżnikami? Dlaczego row~olezmk1 w~gmaJą _s1ę_kon
cami ku północy? Albo dlaczego na maf?1e Europy.' Polski p_olnoc
mamy u góry, a południe od dołu, zach_od po lewej, . a wschod po
prawej ręce? Albo wreszcie, co oznaczają ~1czby, umieszczone_ przy
równoleżnikach -i południkach? I tak dalej. Rzecz . p_rosta, ze _to
Wszystko wyjaśnić i uczynić zrozumiałem dla młodz1ezy_ be~ znai~·
rności globusu jest wręcz niepodobna. Następstwem tedy tej wadh-
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·wej, błędnej i nielogicznej konstrukcji programu ministerjalnego będzie
·wszechwładny werbalizm, ,,zgadywanie" wiadomości i zmechanizo
wanie nauki, posunięte do ostatecznych granic. Przy takim progra
mie geografji .nauczyciel musi zrezygnować z myśli rozwijania zdol
ności intelektualnych u wychowanków i nie może liczyć na jakie-
kolwiek dodatnie rezultaty nauki. ·

III. Ciężkich grzechów program dopuszcza się ·również 'przeciw
-zasadzie stop n i ow a n i a w nauczaniu. Oto, co czytamy o spo
sobie przygotowania uczniów do używania mapy: "Należy bardzo

':systematycznie, stopniowo i starannie 'przygotować uczniów klasy
I i II do pojęcia i używania mapy (notowanie przedmiotów w zmniej
szeniu ; plan klasy, częściowy plan szkoły; plan danego miasta lub
danej wsi; szkic geograficzny najbliższej okolicy, później sta Ie,
mapa sztab o w a; mapa ziem polskich, ewentualnie Europy, glo·
bus, planigloby}" {str. 67- 68). W tern systematycznem, stopniowem
przygotowaniu ucznów do posługiwania się mapą uderzają przede
wszystkiem dwa błędy kardynalne. Pierwszy - to zastosowanie
karty sztabowej przy początkowej nauce geografji. Drugi zaś da się
krótko ująć i określić w słowach : przez czytanie, mapy do czytania·
globusu, zamiast odwrotnie. Ze porządek taki jest z gruntu niewła
.ściwy i w najwyższym stopniu utrudnia naukę, wykazałem już wyżej.
Błąd natomiast pierwszy posiada przynajmniej na zewnątrz pewne,
pozory słuszności, gdyż każe postępować od mapy o skali wielkiej
do mapy o skali mniejszej. Zasadę' tę jednakże pojęto w programie
.zbyt jednostronnie i za surowo, rzec można, brutalnie, Wzięto pod
uwagę samą skalę, a przeoczono i nie _zastanowiono się nad treścią
-obrazu kartograficznego, nie wniknięto w zawartość mapy wojsko
wej. Mapa stron rodzinnych, a więc mapa o podziałce wielkiej, bez·
sprzecznie jest potrzebna przy elementarnej nauce geografii; ale musi
ona być specjalnie do tego celu sporządzona, musi odznaczać się
przejrzystością i uwydatnić. przedewszystkiem to, czego wymagają
podstawowe pojęcia geograficzne. Karta sztabowa, z rozlicznemi
swemi symbolami i systemem warstwicowym, mająca na oku głównie
kwestje natury strategicznej, zupełnie się ' nie nadaje do geografji po
czątkowej w kl. I. Niejeden nauczyciel, który" stosował mapę tę
przy nauce szkolnej, wie chyba najlepiej, ile to starań i wysiłków
potrzeba, ile trudu i mozołu trzeba włożyć w pracę, aby młodzież .
.starsza, młodzież klas wyższych nauczyła się czytać i rozumieć mapę
taką. Cóż dopiero pdwiedzieć o malcach klasy I. Jak ich zaprawić
i przyzwyczaić do używania tego środka geograficznego, jeśli go zro
zumieć nie są w możności i formalnie w nim. się· gubią. O jakim
kolwiek efekcie naukowym nie może w tym wypadku być mowy.
Jedynym, widocznym rezultatem „Programu" będzie to, czego Mini
.sterstwo wcale sobie nie życzy i czego za ·wszelką cenę pragnęłoby
-uniknąć - będzie zniechęcenie młodzieży do nauki szkolnej tuż na
progu szkoły · średniej. Można więc śmiało i bez przesady powie
-dzieć, że podawanie mapy sztabowej do rąk chłopcom dziesięcio
letnim i żądanie, aby się nią stale posługiwali, jest niewątpliwym
.absurdern dydaktycznym. · .

Do tego samego rodzaju niedorzeczności pedagogicznych należy
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także „w y m i e r z e n i e w y s o k o śc i w i e ż y z a p O m O bt ( · d · . . cą ar o-·me r u pprmar po stawy 1 szczytu) i taśmy rn i e r n i c z e i"
(str..n). Za~e? nauczyciel . o zd:o':"y~h zn_1ysłach nie będzie s{ę:
wsp1łnc3;ł. na wrezę z :ze~zą kilkudziesięcin dzieci, bo zresztą to jest·
zup.e me zbyteczne 1 niepotrzebne. Doświadczenie z barometrem
mozm~ ba:dzo 1obrze.w~kona~ w gm~chu szkolnym lub w pierwszej
lepsz_eJ większej kamienicy piętrowej, ewentualnie na pobliskiem
wzgorzu.. ~ czynnością tą atoli musimy· zarazem połączyć naukę,
o własncściach barometru, a do tego potrzeba uczniowi elernentar
nr_ch w1a~omości z fizyki ! niec~ ;wi~ksz~go ro~woju umysłowego;
mz g~ ll;~Ją wychowankowie i_nme1 więcej w dziesiątym roku życia.
Nadmienić przyte11;. wypada, ze wstępne wiadomości o powietrzu,.
o barometrze rtęciowym, o zastosowaniu i znaczeniu barometru
tu?~ież ćwiczenia, oparte na rozrzedzeniu i zgęszczaniu powietrza:
M1mstersh"'.o p_rzeznacz~ przy nauce fizyki dopiero na koniec klasy IL
(Program fizyki str. 49 1 55). Z tego względu doświadczenie z baro
~etren:i przy geografji początkowej w kl. I. jest zupełnie niestosowne·
1 bezuzyteczne.

Sprawa ta atoli ze stanowiska pedagogicznego przedstawia się
w gorszem jeszcze świetle, jeśli zważymy,. źe autorom programu
geograf]! chodziło nie o samo doświadczenie z barometrem, ale wła
ściwie o1 nauczenie młodzieży „wymierza~ia wysokości', za pomocą.
barometru. Przy rozwiążywaniu zaś tego rodzaju zadania bierzemy
pod uwagę nie tylko ciśnienie atmosferyczne lecz także temperaturę,
powietrza, zwłaszcza że w geografji chodzi o· wzniesienia znaczniej
sze, gdzie różnica ciepłoty u dołu i na górze uwydatnia się wybitnie.
Na podstawie obu tych czynników dochodzimy do obliczenia wyso•·
kości w. metrach słupa powietrza, którego ciśnienie czyni jeden mili
metr słupa rtęci. Gdybyśmy nawet pominęli poprawkę co do ciężko
ści, to przecież zagadnienia takie są stanowczo za trudne i niedo
stępne dla umysłu dziecięcego, i stosowane dotąd przy nauce w kla
sie V. gimnazjalnej, nie u wszystkich uczniów pomyślne dawały
wyniki. Trzeba je zatem bezwarunkowo usunąć z klasy I i przenieść
o kilka klas wyżej, gdzie zdolności intelektualne wychowanków
i nabyte przez nich niezbędne wiadomości z fizyki pozwolą im dopi~r~
na wykonywanie podobnych. ćwiczeń.. Wówczas n~uczymy mł_odz1ez.
wymierzania wysokości nie tylko zapomocą wym1em~nego mstru:
mentu, lecz zaznajomimy ją także z innemi sposobami, uźywanemi
do tego celu. . ·

Wprowadzenie .wymierzania W:Ysokości wieży" zaf?omocą b~ro·
metru do klasy I jest niczem innem, jak prostym, pos~ohtym bluff em
napotykanym zwykle u samouków, zdobywaiący~~ wiedzę d?rywczo
i powierzchownie, ale nigdy pośród nauczycieli I pedagogow, wy
kształconych zawodowo. , . . . . .

Brak stopniowania w nauczaniu nie ogranicza . się ?ynaJmnteJ
do powyższych dwóch wypadków, które wzytoczy!em_ Jako przy•·
kłady klasyczne, ale ujawnia ~ię w „f'.r<?gr_am1e'.', _na k~zdym niemal
kroku. Stwierdzimy to za chwilę wyrazrue I dobitnie takze przy nauce,
geografji ziem polskich, kt~rą te.raz z kole_i się zajmiemy:

IV. Co się tyczy opisu ziem polskich, to chodzi tu o trzy-
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·wej błędnej j nielogiczn~j konstrukcji programu ministerjalneg\bę~zict
•ws;echwładny werbalizm, ,,zgadywanie" wia?omości i z~ec amzo
wanie nauki, posunięte do ostatecznych gr_amc. ~~zy tak.'.m progra·
.mie geografji nauczyciel musi zrezy&:no~ac. z my~h r?zw1}ama _zd?l·
ności intelektualnych u wychowankow 1 me moze liczyć na Jakie-
kolwiek dodatnie rezultaty nauki. .

1

• III. Ciężkich grzechów program dopuszcza się również 'przeciw
zasadzie stop n i o w a n i a w nauczaniu. Oto, co czytamy o spo
sobie przygotowania uczniów do używania mapy: "Naleźy bardzo

· :systematycznie, stopniowo i starannie przygotować. u~zmow kl~sy
] i li do pojęcia i używania mapy (notowanie przedmiotów ~ zrnmej- '
.szeniu ;, plan klasy, częściowy plan ~z~oly ;_ plan . daneg?. '!1!asta lub
danej wsi; szkic geograficzny najbliższej okolicy, pozruej sta Ie
mapa sztabo w a; mapa ziem polskich, ewentualnie Europf, glo·
bus, planigloby)" (str. 67- 68). W tern systematycznem, stopmowem
przygotowaniu ucznów do posługiwania się mapą uderzają przede·
wszystkiem dwa błędy kardynalne. Pierwszy - to zastosowanie
karty sztabowej przy początkowej nauce geografji. Drugi zaś da się
krótko ująć i określić w słowach : przez czytanie· mapy do czytania
globusu, zamiast odwrotnie. Ze porządek taki j,est z gruntu niewla·
.ściwy i w najwyższym stopniu utrudnia naukę, wykazał-em już wyżej.
.Błąd natomiast pierwszy posiada przynajmniej na zewnątrz pewne
pozory słuszności, gdyż każe postępować od mapy o skali wielkiej
do mapy o skali mniejszej. Zasadę' tę jednakże pojęto w programie
zbyt jednostronnie i za surowo, rzec można, brutalnie. Wzięto pod
uwagę samą skalę, a przeoczono i nie zastanowiono się nad treścią
-0bi:azu kartograficzne?"o, nie wniknięto w zawartość mapy wojsko·
wej, Mapa _stron rodzinnych, a więc mapa o podziałce wielkiej, bez
-sprzecz~1e 1es~ P<;>trzebna przy elementarnej nauce geografji, ale musi
-ona _byc s~e~Ja(me do tego celu sporządzona, musi odznaczać sie
przeirzystosc1ą 1 _u""'.ydatnić przedewszystkiem to, czego wymagają
podst?wowe poJ~~ia geograficzne. Karta sztabowa, z rozlicznemi
swem~ symbolami I sy~tem~m warstwicowym, mająca na oku głównie
kwestie n?tury strateg1c?)eJ, zupełnie si~ nie nadaje do geografji po
czątkowej w kl. I. . N1ei_eden nauczyciel, który" stosował mapę t<;
przy nau~e szkoln~J, wie chyba najlepiej, ile to starań i wysiłków
~otrzeba, ile tr~du 1 moz?łu trzeba włożyć w pracę, aby młodzież
starsza, młodzież klas wyzszych nauczyła się czytać i ro · ·
~aką. Cóż dopiero pdwiedzieć o malcach klasy I Jak zł. uhm1ec ma~~1 ·· • d . . • c zaprawie
z pr~y:wy~zaic O uz:,:wa?1? _tego środka geograficznego, jeśli go zro-
ku\1~\mf ką_ w moznosc1 1 formalnie w 'nim się gubią. O jakim-
o wie e e cie naukowym me może w tym wy adku b .
Jedynym, widocznym rezultatem Programu" b d ,P t yc mMo~f·
.sterstwo wcale sobie ni . ." ę zie o, czego m1-
:uniknąć - będzie zniechę zyc~y I ,z:?-o _za dwszelką_ cenę pragnęłoby
progu szkoły. średniej Mce_me m_ o z1_ezr ł o. nauki szkolnej tuż na
-dzieć, że podawanie ·ma oznat wb ięc _sm1a o I bez przesady powie
letnim' i żądanie aby · • PY . sz a owei do rąk chłopcom dziesięcio
.absurdem dydaktyczny;1_ę mą stale . posługiwali, jest niewątpliwym

Do tego same<Yo d · • d • ·
. o ro za1u me orzeczności pedagogicznych należy



także „wymi~rz.enie w y so k o ś e l w~eży za pomocą baro·
metru [pomiar podsta~y I szczytu) 1_ taśmy. mierniczej'"
(str.. 72). Za~e'! nauczyciel o zdrowych zmysłach nie będzie się,
wspm8:ł. na wiezę z ;ze~zą kilkudziesięciu dzieci, bo zresztą to jest·
zupełnie zbyteczne I niepotrzebne. Doświadczenie z barometrem
możn~ ba~dzo ~obrze. wrkona~ w gmachu szkolnym lub w pierwszej
lepszej większej kamienicy piętrowej, ewenfualnie na pobliskiem
wzgórzu.. ~ czynnością tą atoli musimy · zarazem połączyć naukę
o własnościach barometru, a do tego potrzeba uczniowi elernentar
nych . wiadomości z fizyki i nieco większego rozwoju umysłowego,,.
niż go mają wychowankowie mniej więcej w dziesiątym roku życia.
Nadmienić przytem wypada, że wstępne wiadomości o powietrzu;
o barometrze rtęciowym, o zastosowaniu i znaczeniu barometru,
tudzież ćwiczenia, oparte na rozrzedzeniu i zgęszczaniu powietrza,
Ministerstwo przeznacza przy nauce fizyki dopiero na koniec klasy II.
(Program fizyki str, 49 i 55). Z tego względu doświadczenie z baro
metrem pr~y geografji początkowej w kl. I. jest zupełnie niestosowne
j bezużyteczne.

Sprawa ta atoli ze stanowiska pedagogicznego przedstawia się
w gorszem jeszcze świetle, jeśli zważymy, źe autorom programu
geografji chodziło nie o samo doświadczenie z barometrem, ale wla•·
ściwie o. nauczenie· młodzieży „wymierzania wysokości', za pomocą
barometru. Przy rozwiązywaniu zaś tego rodzaju zadania bierzemy
pod uwagę nie tylko ciśnienie atm~sferycz~e lecz ~ak~e _temperat~r_ę
powietrza, zwłaszcza że w geogra_fJ1 ch~dz1 o wzmes_1em?- znac~m~J
sze, gdzie różnica ciepłoty u d~łu, 1 na gorze _uwydatma _sH, ~yb1tme:
Na podstawie obu tych czynników dochodz.'!11f ~o obh~z~ma wy~~
kości w. metrach słupa powietrza, którego ~ismenie czym Jeden_ I?1h
metr słupa rtęci. Gdybyśmy nawet pominęli poprawkę co d~ ci~z~o:
ści to przecież zagadnienia takie są stanowczo za trudne I wkla
stę'pne dla umysłu dziecięcego, i stosowane d_~tąd przy 1aucedwwat"
sie V. gimnazjalnej, nie u wszystkich uczm~w pomys ~e \ieś~
wyniki Trzeba je zatem bezwarunkowo usunąć z klasy I h prze k.
o kilk~ klas wyżej, gdzie zdolności i!1tel~ktu_alne wlyc_ owdan _ow

. . . b d . d . c1 .,, f1zyk1 pozwo ą im opieroi nabyte przez nich mez ę ne wia omos .- 1 d · ·. h , . , Wowczas nauczymy m o ztez,na wykonywame podobnyc .cwiczen. · . · · go instru-
k . . • t lk zapomocą wymienione

wymierzania wys?. os~t m~ Y t . i sposobami, używanemi
mentu, lecz zaznajormmy Ją ta ze z mnem
do tego celu. · ·. . k ści wieży" zapomocą baro·

Wprowadzen_ie .wymierz~ma wr:k ~ost m, pospolitym bluffem
rnetru do klasy I Jest mczem 1k~:m,z~ob~waj:cych wiedzę d~rywczo
~apot~kanym z"'."ykle u s_adou o ś;ód nauczycieli i pedagogow, wy-
I pow1erzchowme, ale mg Y po
kształconych zawodowo. . i~ ogranicza się bynajmniej

Brak stopniowania w naucz_amuk~óre przytoczyłem jako przy··
do powyższych dwóc~ w~pa~kow, Progra~ie", na każdym niemal
kłady klasyczne, ale u1awma ~lę w " 'nie i dobitnie także przy nauce
kroku. Stwierdzimy to za chwitę wy:toiei się zajmiemy. ·
geografji ziem polskich, kt~rą e_raz lskich to chodzi tu o trzy·1y. Co .się tyczy opisu ziem po. '



,kwestje: ·1) czy opis ten pożądan_y )est w ł"!czności z równ?czes~e:
-przyswajaniem podstawowych pOJf,C geog~aficznrch, czy tbz. dopie o·
po przyswojeniu tych drugich ; 2) czy opis krajów mamy ra~ w P
rządku koncentrycznym, czy też systematycz~ym; 3) czy "opis z•:1polskich w tej for~ie, w [akie] nam go podaje „Program , wogo e
madaje się do nauki szkolnej. .. . . . I •

, 1) Glównem zadaniem geograf11 począt~oweł Jest ~dz1e e_me
młodzieży silnych podstaw, na którychby śmiało .• _pewme moz~a
·budować nauki; geografji opisowej. Cel ten najlepiej zdołamy os•,:
gnąć, jeśli zasadnicze pojęcia geograficzne oprzemy na . geograf J I
-s t ro n rod z i n n y c h, jeśli ze stanowiska ge~graf1czn:go nau-
-czymy wychowanków patrzeć i poznawać _to, ~o ich wokoł ot~cza,
.i co tysiącznemi splata si4 ze sobą węz~am1. Nu; wszyst~o atoli, co
posiada miejscowość i jej okolica, powmna byc przedm10te_m geo•
grafji początkowej. Z tego bogatego skarbu naturalnego, Ja½• przed
stawia się oczom młodzieży, wybierzemy tylko to, co Jest mez~ędne
do dalszej nauki i na co pozwala pojemność umysłowa dziecka.
:z reszty zaś korzystamy przy nauce w ciągu całych sturłjów girnna
:zjalnych w miarę rozwoju zdolności intelektualnych uczniów.

Z drugiej znowu strony musimy pamiętać, że nie wszystko, C?
.nam jest potrzebne do wytworzenia pojęć podstawowych, znaj
-dziemy w stronach rodzinnych. W wielu razach musimy sięgać poza
-obręb dostępny dla bezpośredniego spostrzegania i zastosować obser
wowanie pośrednie. Rzecz naturalna, że w tym wypadku uwzglę

-dn.rny przedewszystkiem kraj ojczysty. Ale jeśli i ziemie polskie nie
-dostarczą nam pożądanego materjału geograficznego, lub jeśli ma·
· terjał ten nie będzie dość wyrazisty i charakterystyczny, aby mógł
silnie działać na wyobraźnię młodzieży i wytworzyć pojęcia jasne

,.i określone, w takim razie, nie krępując się zupełnie ciasnemi gra·
nicami jednej tylko cząstki powierzchni globu, . li tylko obszarami
-ojczystemi, wstąpimy bez żadnych obaw i skrupułów w świat sze
roki, sięgniemy po przykłady nawet w odległe okolice zamorskie. Nie
możemy zafem ani na chwilę zapominać , że, o ile podstawowych
pojęć geograficznych nie wyrobimy w umyśle ucznia pierwej, zanim
przystąpimy z nim do systematycznego omawiania poszczególnych
.krajów, to nauka geografji szczegółowej będzie zawsze chromała
i rezultat, j~j m~si w ½ońc~ okazać_ się niazadawalającym, ujemnym,

Obow1~zup:1cą więc Jest . tutaj zasada : n aj pi e r w p o ds ta
·"': owe P OJ ę c1 a geograf I cz n e, w co naturalnie wchodzi także
siatka globusowa i czytanie mapy, a potem opis k r a iu,

Tymczasem „Program"_ popełnia ten błąd, że zamiast elemen-
-?1r~ych, p~c~ątko:vych pojęć geograficznych, podaje tylko ich ułomki,

1 _w1adomo~c1 _takie fragmentaryczne i niezrozumiałe łączy z opisem
~•em P?lsk1ch 1 ?bu tych rzeczy pragnie nauczyć równocześnie. Rzecz
Jas;j8 • ze skutkiem tego uczniowie nie otrzymują ani potrzebnych
P0

1
dstawk ~o g_eografji opisowej, ani też nie poznają właściwego wy

g ą u raju cjczystęgo.
fi 2) Po_ zaz':'ajomieniu młodzieży z zasadniczemi pojęciami geo-

~ gra czndk1 0J,•sy:,va~ie każdego kraju z osobna może się odbywać
w porzą u wojakim, Albo poznajemy najpierw ziemię ojczystą,

l
. t

l

,.

I
I



.a potem kraje sąsiedne i tak k ł
obejmuiemy całą powierzchni ~ . o ach _ko_ncentrycznych

_gląd ogólny powierzchni ziem{ zbm1, albo ~ez da1emy naprzód prze·
krajó"':' zaczą_ć od tych części, :wra~ast~p~1e szczegółowe omawianie
towarna poziomego j pionoweg t d . ~ore pdd względem uksztal
tycznych i innych zjawisk och od uhz1ez co o_ ~tosunków klima·
sze, są najmniej złożone /zateo nyc '. pr~e?staw1a1ą formy najprost
dzieśy trudności. W ten spo 1!1b I na1mtme1sze na tręczają dla. mło-
b d · cl so s Y s e m a ty c z n y tę ziemy o krajów zamorskich do Euro b. pas ępować
zasobem wiedzy geograficznej i z tern wi Pi[; a y potem_ ~e znacznym

·;:o%ic7!~. mapy przystąpić nareszcie doę o~is~tf~:~:c~ia:a0~~=:
Zwolennicy porządku koncentrycznego 0· 1"Ie sob' d · ·s l · · . • ie z a1ą z mego

o~rawę , pobi'?· uią hs•~ zazwyczaj na zasadę dydaktyczną, że postępują
_ rzec~y izszyc I znanych do dalszych i nieznanych. W istocie
Jet_to Jedyny argumen~ rzeczowy na poparcie kół wsµólśrodkow eh'
g yz zresztą wszystko rnne przemawia przeciw tokowi temu. ~I;
?kwe_t sam ten argument w ·grun.:1e rzeczy nie jest trafny i słuszny

_Ja su; to na pozor zdaJe, bo przecież i przy t Ok u s ·y s tema:
ty_c~nym op1_e~a_my geografię początkową na danej
!1lleJsc~wo_sc( 1 JeJ o k o l i e y, i zaczynamy od tego, co
Jest_blizk1e 1 dla ok__a ucznia_dostępne. Wszystko zaś,
co !ezy poza sferą geogr~fJ1 stron rodzinnych jest dla młodzieży nie
~nane bez względu, . czy Jest setki czy tysiące kilometrów oddalone
~ wszystko to musi być poznawane na podstawie spostrzegania po~
.średruego, Wo~ec tt·go różnica między jednym a drugim tokiem
występuje dopiero poza obszarem stron rodzinnych, kiedy chodzi
o rozstrzygnięcie kwestji, czy omawianiem ziem polskich mamy roz
poczynać naukę geografji szczegółowej, czy też ją skończyć, czyli
innerni słowy, czy geografja Polski ma być traktowana przed, czy
po geografji powszechnej.

· Za przerabianiem geografji kraju ojczystego dopiero po zazna-
jomieniu młodzieży z geografją powszechną przemawiają względy
następujące:

a) Jeżeli naukę geografji szczegółowej z konieczności opierać
musimy 'na obserwacji pośredniej, i jeżeli z powodu tego podrzędną
rolę odgrywa odległość kraju omawianego, to bynajmniej nie jest
obojętnym wygląd i charakter rzeczv opisywanych. Dla zagadnienia
więc, czy mamy dać pierwszeństwo ziemiom ojczystym, czy też krajom
zamorskim, momentem decydującym musi być w tym wypadku prze
-dewszystkiem i n te res p e d agogi cz r1 y i g eo g ra fi cz ny. Przy
-opisie ziem polskich pokazujemy uczniom rzeczy bardzo podobne do
tych, jakie widzą wokół siebie, Zeby różnicę, jaka między ni~~•i za
chodai dostrzec i uwydatnić, na to potrzeba oka wprawruejszego
i umysłu więcej wyćwiczonego, niż posiada dziecko dziesięcioletnie.
To też rzeczom taki,n przygląda się ono bez żywszego zainteresowa
nia i bez widocznej korzyści, niekiedy wprost apatycznie. Sprawa
natomiast przedstawia się_ zupełnie inaczej, jeśli mu po~ażemy świat
obcy, egzotyczny, zasadniczo. o~m1enny <;>d tego, J8;k1 go ·?ta.cza.
Wtedy .każdy uczeń przypatruje się, pokazuje z prawdziwem zajęciem,
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i wszystkiego co mu o świecie tym opowiadamy, słucha z za~artym
oddechem i literalnie pochłania każde niemal słowo. W ~po~o~ tek
prosty i naturalry obudzamy we wychowan~ach tyle cemoruą ~ ta
pożądaną ciekaw~ś~ rzec~y geogr:1f1cznych, wyw~łuJemy
u nich powszechne 1 zywe zamteresowa~1e naukowe - osiągamy
wyraźny i .niezaprzeczony sukces pedagogiczny.'. .

Ale wymieniona. korzyść , jaką przez t~k systematyczny odno
simy nie iest bynajmniej jedyną. Są Jeszcze inne.

'b) Obok zasady: od rzeczy blis~ich. ! znanych do dalszych
i nieznanych, istnieje w dydaktyce rowmez druga ~asada:. n ar
pierw rzec z y proste i łatwe, a. p ot71? z ł_o z o n«: 1 ~ r u
d n e. Nikt zaś nie zaprzeczy, że do najbardziej zlozonych 1 naJtr_u:
dniejszych części geografji . powszechn~j nal_eży f:uropa, }~ yv.mej
ziemie polskie przedstawiają dla uc~ma najwięcej tru~nosc1 }ako
obszar przejściowy między· zachodem I wschodem, oraz poł_no~ą I po
łudniem. Przyjmując zatem tok koncentryczny, postępowalibyśmy od
rzeczy złożonych i trudnych do prostych i łatwych, a tern samem
stanęlibyśmy w opozycji do powyższej podstawowej zasady dydak
tycznej. Pozostaje nam zatem tok systematyczny.

c) Wiadomą jest rzeczą, jak doniosłą odgrywają rolę i jak po·
tężnie działają na rozwój umysłowy młodzieży wszelkie porównania
geograficzne. W zasadzie porównywać można tylko rzeczy
z n a n e. Niepodobna przeto zestawiać rzeczy. swojskich z obcemi,
jeżeli wychowankom nie daliśmy pierwej sposobności do zaznajomie
nia się z temi drugiemi, gdyż w takim razie wpadlibyśmy w niepo
żądany i szkodliwy werbalizm. Przeciwnie, jeżeli omawiać będziemy
ziemie ojczyste wtedy, kiedy młodzież poznała już kraje zagraniczne,
to nie tylko śmiało i swobodnie porównania przeprowadzić zdo
łamy, lecz, co ważniejsza, znajomość geografji Polski przez
to samo znacznie pogłęb im y, a. nadto odświeżymy i ugruntu·
jemy najistotr~,iejs,.e wiadomości, jakie uczniowie poprzednio nabyli.

d) Nie można wreszcie pominąć jeszcze i tej korzyści, wcale
niepośledniej, że, stosując tok systematyczny, będziemy· mieli przy
nauce geografji Polski młodzież o parę lat starszą: Okoliczność zaś
ta n!e może pozosta~ b~z. wpływu _na cały przebieg i ostateczny
~ymk P;acy nauczy~1~lsk1~J· ~~zak ~m. uczeń umysłowo dojrzalszy,
1m oko Jego_ wprawmejsze 1 lepiej wycwiczone w odczytywaniu karty
geograhcznej, !em i nauka g7ografji staje się intensywniejsza i zna
jomosc ziem ojczystych pewniejsza i trwalsza.

e) W~pomnialem wyżej, _że Pol.ska, sta_nowiąc pomost między
zacho_d~m I wschodem, o~az połnocą I południem Europy. jest daleko
trudme.15z~ do t_raktowama dydaktycznego, riiż jakikolwiek inny kraj.
europejski, Rzuc_~Y ok!em na mapę Europy. Czyż chłopiec, choćby
nawet st-;irsz}'. ruz uczen kl. I:, z?ola poznać geografję Polski w do-
5Łat~c:zne1 ~1erz~, m~ :zaz~a!om)wszy się pierwej z krajami ościen·
nem~ I z ogólne-mi właściwościami całej części świata. Niektórzy zwo
iei:imcy rozpoc_zynania geografii szczegółowej od opisu Polski powo
u1ą_ sid ~hętnie na W7ory zachodnie i w tern widzą niejako jeden
:e s~o kow unarodowienia szkoły naszej. Zapominają atoli. o tern
ze me wszystko, co dobre i stosowne jest gdzieindziej, musi również".

'
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te same posiadać walory i dla nas W tym dk · •· kł d · wypa u zapatrywanie
się n_a ~rz}'.s ~ Y! czerpane z zachodu, nie. ma właściwej racji, d ż
położenie 1 zjawisko geogr~ficzne_ k:ajów tamtt>jszych przybi;rJą
fo_rmy bez ~orownama wyrazistsze 1 więcej zdecydowane, niż na zie
miach polskich, a prz)'.tem warunki nauczania geografji w państwach
zachodnich są pod wielu wzalpdami zupełn1"e od · .. 1·W , . • ,, "" · - m1enne, amze I u nas.
, ~zmy np. AnglJę: ~ycie jej mieszkańców jest najrozmaitszemi
spl~tam1 złączone z temi _ l1czn~mi_ kolonjarni, jakie naród angielski
pos.1a~a. rozsiane P? cał~J kul~ . ziemskiej. Rodziny angielskie utrzy
muj~. ścisłe stosunki 2: b\1zszym1 1 dalszymi krewnymi, przebywającymi
w roznych stronach świata.
Opr?c2: ~ego int~resy natur)'.· społecznej i gospodarczej sprawiają, że
b<\?Z OJCle~, bąd~ ~rat, _bądz tez mny członek rodzeństwa lub naj
b_hz~zy znajomy, J~z to _Jako ma:ynarz, już też jako kupiec a bo przed
siębiorca ":' us~aw1czneJ pozostaje styczności z całym światem zewnę
tFznyn:i; Nie dziw tedy, że dziecko w Anglji wynosi z życia rodzin
nego I dom?wego zn?czn):' zasób wiadomości geograficznych, doty
czących zarowno kraju ojczystego, jak i zagranicy, zarówno obsza
rów. bliższych, jak i najodleglejszych zakątków ziemi. Zadanie nau
czyciela· ahgiels~iego polega przedewszystkiem na tern, aby wiado
domośei, z jakiemi chłopiec przychodzi do szkoły, zużytkować przy
nauce, ująć je w pewien system, uporządkować i pogłębić. Zam·
knięry przy tern i ze wszech ,stron odgraniczony obszar W Brytanii
sprawia, że tok koncentryczny w nauczaniu jest tu czemś natural-
nem i pożądanem. .

. Podobnie rzecz ma się w Stanach Zjednoczonych Ameryki półn.
Oprócz stosunków analogicznych, jakie widzieliśmy w Anglji, wcho
dzi tu w grę jeszcze jeden moment, na który· uwagi nigdy się nie
zwraca. Przy traktowaniu mianowicie geografii powszechnej w kołach
współśrodkowych ze stanowiska amerykańskiego nic nie stoi na prze·
szkodzie, by Europę, a zatem tę część świata, która jest najbardziej

' złożona i najtrudniejsza do opanowania przez uczniów umieścić w kole
najdalszern, omawiać ją na samym ostatku, W ten sposób argument, ·
który przemawia przeciw koncentryczności przy geografji opisowej
w szkołach naszych, w St. Zjednoczonych tern samem staje s,ę waż
nym atutem na jej właśnie korzyść.

Tak więc położenie geograficzne krajów zachodnich, a zwłaszcza
Anglji i St. Zjednoczonych, stanowisko polit)'.czne tych krajów,. i~h
wpływ i _znaczenie ekonomiczne, oraz stosunki spole~zne, spraw1~Ją,
że nauczanie geografii opisowej tokiem kó] _wspólsrodkowyc_h Jest
w wymienionych państwach rzeczą wskazaną 1 korzystną. ~e?ze ~a_m
atoli porządek koncentryczny, zastosowany w szkole pols~1eJ w~rod
zgoła odmiennych warunków, musi z natury rzeczy poc1ągną_c _za
sobą następstwa ujemne i w głowach m~lców naszych wyw?łac n!e•
potrzebny chaos ·i zamęt. O tern wszystk1em dobrze pow1?m pamię
tać głównie ci, którzy zapatrzeni na wzo'ry. ?bee, z~chod1_ue, ,rragn~-

. liby je dosłownie i niewolniczo przeszczepie na mwę Ojczystą, me
bacząc na konsekwencje, jakie stą? w:yniknąć ~ogą._ . .

:'1-T-e;i;eli z wielu przyczyn opis ziem polskich nie nadaie się do
akY. ~rfltl~i\I. clla uczniów dziesięcioletnich, to .rozmary i forma,

(~~-)\ ~1' ",;'~\r,,;\ . {•.I. ~ l .
~ <;\. . 7)
';, . -.,.\. I
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w jakiej nam go przedstawia „Program", są wprost zdumiewające.
Wystarczy przeczytać, co podano na str. 74-75 o górach, rzekach
i jeziorach polskich, tudzież o krainach, położonych w dorzeczach

-rzek naszych, aby się przekonać, że nie chodzi tu wcale o opis geo
graficzny, o pełny i wyraźny obraz ziem ojczysty.eh, ale o materjał

_w całem znaczeniu. wyrazu krajoznawczy, o wiadomości luźne, surowe,
niczern ze sobą nie 1powiązane. Obok pojęć dostęunych dla umysłu
dziecka są tam wiadomości, które skutecznie i ze zrozumieniem można
omawiać li tylko z uczniami starszymi. Naturalnie, nie brak także
i najoczywistszych niedorzeczności, istnych absurdów pedagogicznych,
jak np przedsiębranie z Warszawy wycieczki do Płocka, oddalonego
od stolicy przeszło 100 km., a stamtąd jeszcze kilkanaście kilometrów
drogi pieszej lub kołowej w okolice Łącka po to, aby dokonać
z dziecmi - ,,pomiarów głębokości jezior(!) To już jest
objaw niezdrowy, chorobliwy. .

Z „Programu" wogóle niepodobna nabrać przekonania, jakoby
twórcy jego swiadomi byli celu i zadań podstawowych pojęć geo
graficznych. Najwidoczniej, nie zdawał, sobie sprawy, że tu n ie
o wielość , ale o jakość pojęć ,chodzi. To też wszystko
co im się tylko nawinie pod rękę , co znają i wiedzą , pragną włożyć
w głowę dziecka, nie pytając się ani o cel nauki takiej, ani o to,
czy pojemność umysłowa wychowanka pozwala na dane wiadomo
ści, czy nie.

Tern się też tłumaczy ta dziwna jakaść pretensjonalność uczona,
jaką spotykamy w „Programie". Któryż nauczyciel rozsądny będzie
się posługiwał przy nauczaniu .dzieci takiemi wyrazami, jak: serpen
tyna, esturja lub systemat rzeczny. Mamy przecież na określenie od
powiednich pojęć stosowne i bardzo drbre wyrazy polskie, które
w samej .już osnowie zawierają treść i istotę rzeczy, o którą nam
~~ch~ri. .

Trudno także nie podkreślić przytem faktu, że opisując Żiemie
polskie, młodzież nie będzie nawet wiedziała, gdzie się Polska znaj
duje. Liczby na mapie, oznaczające stopnie długości i szerokości
geografiC'.lnej, wobec nieznajomości kul.stości ziemi i globusu, pozo
staną dla uczniów niedocieczoną tajemnicą, a skutkiem tego o u my
słowieruu im położenia matematycznego Polski nie może być mowy.

To samo dotyczy położenia geograficznego Polski, tylko w wyż
szym jeszcze stopniu. Dziecko nie będzie się orientowało, w której
części Europy ziemie ojczyste się ·rozciągają,· albowiem ~ przegląd
ogólny mapy Europy" program umies zcz a 'dopiero na końcu· roku
szkolnego, po geografji- Polski. Rzecz jasna,· że o jakim kolwiek µoz
_naniu związku, jak, zachodzi rn.ęd ey Polską . a krajami ościennemi
i resztą Europy. niepodobna nawet w tym wypadku myślec',· gdyż
przegląd mapy Europy nie jest to samo, co geograf]a Europy. 1

Wreszcie zaznaczvć należy, że na przerobienie materjału O oiso
wego, a raczej krajoznawczego tak ·obszernego, ·a przytem nit·ugrun•
~owanego _na żadnych podstawach, rozproszkowanego na atomy
1 w?ale me (atwego, referent ministerjalny przeznaczył zaledwie
d w Ie g Od z I n Y n a tydzień. Pominąwszy wszystkie inne wady
programu, to tak szczupły wymiar czasu nie· wystarczy . nawe] na
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•najskromniejsze przyswojenie elementarnych . pojęć geograficznych
według wymagań dydaktycznych. Cóż dopiero mówić
o geografji Polski I Wobec tego wynik nauki na podstawie. ,,Pro·
-gramu" będzie bardzo prosty. Zasadniczych pojęć geograficznych
uczeń nie otrzyma, bo ich otrzymać nie może z przyczyn wyłuszczo
.nych poprzednio. Obrazu jasnego ziem polskich również mieć nie
będzie. Zamiast obrazu jednolitego· i wyrazistego, w którymby się
potrafił zorjentować, pr zedstaw] się oczom jego niezliczona ilość
-obrazków drobnych, luźnych, bez żadnego związku ze sobą . W tej
powodzi wiadomości i wrażeń zarówno to, co ma _znaczenie zasa·
dnicze ·dla budowy dalszej nauki, jako też i to, co stanowi szczegół
uboczny, podrzędny, łączyć się będzie ze sobą, zlewać i wzajemnie
.zacierać. To też po roku nauki takiej dziecko opuści klasę pierwszą
z takim samym efektem, z jakim opuszcza się na pzykład pokazy we
fotoplastikonie. Z tych. licznych widoczków, na jakie tam patrzymy,
-a które· tak bardzo są nieraz podobne do siebie, zaledwie ten i ów
.na krótko utkwi nam w pamięci. ·

. Koroną i · szczytem wszystkich niewłaściwości i błędów pro-
gramu dla klasy I. jest wyłączenie klimatu z opisu ziem polskich
i przeniesienie elementu tego do materjalu naukowego klasy II. Po·
mysł ten, iście monstrualny, pochodzi zarówno z nieświadomości
:zadań i celów geografii opisowej, jak i z nieznajomości istoty kli
matu. Z tego powodu poświęcimy mu jeszcze słów kilka poniżej.

(C. d. n.) ======= B. !>lawomirski.

Z ruchu pedagogicznego Francji podczas wojny.
Wojna zmniejszyła produkcyjność na polu piśmiennictwa francu

.skiego; liczne placówki naukowe spoczęły bezczynnie, unieruchomione
wskutek powołania ich kierowników i pracowników na front. Jednakże
.ruch w dziedzinie pedagogii, chociaż nie zaznaczył się liczebnie, wy
.kazał ·dużo siły, żywotności i twórczości; odkrył nowe strony po
znania dziecka, rozniecił myśli nowe, prowadząc do realizacji le, które
już dawniej powstały, lecz na czyn rychły zdobyć się nie mo~ły
,i wskazał poniekąd drogi do tej realizacji. Pogląd na całą organizację
.szkolnictwa zasadniczej uległ zmianie. Dlatego też byłoby wiele do
zebrania na tej przekształcającej się niwie. Tutaj zadowolić się muszę
krótkim poglądem ruchu, którego danem mi było naocznym być świad
kiem. Przegląd ten zacznę od szybkiego rzutu oka na st os une k
w ty m k raj u u c z n i ó w i n a u c z y c i e l i d o w oj n y i na·
wpływ, jaki wojna na dzieci wywarła. Niektóre wydawnictwa, szczę

_gólniej z pierwszych lat wojny, odzwierciadlają właśnie ten stosunek.
Pisze o tern Edouard Petit, naczelny inspektor początkowego naucza
.nic ; 1) Paul łapie, dyrektor. tegoż nauczania; 2) M-me Hollebecque ;3)
Albert Saraui, b. minister oświaty ;4) R. Thamin, . rektor Akademji

') /)e l'Ecole a la Guerre, Paris, Aican, 1916. 304 p.·
2) Elnstituteur et la Guerre, Paris, Didier, 1915. 78 p.
•) la Jeunesse scolalre el la Guerre, Paris, Didier, 1916, 101 p.
~ L'Insiitution publlque el la. Guerre, Paris, Didier, 1916, 226 p.
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w Bordeaux. 1) Kwestja ta była również tematem ankiety, ~rzepro
wadzonej przez Socićtć Libre pour l'E_Lude _psychologrque de I Enfant.
Bierzemy tu pod uwagę trzy prace t~J ankiety: G_habot, prof~so_r pe,
dagogiki w uniwersytecie w Lugdunie, przedstawia wpływ, jaki wr
warła wojna na dzieci ; o tern samem pisze Dr 5_im_on na podsta_w1e
opinji nauczycieli; panna Remy bada rysunek dzieci podczas woJny.

Ogólne wnioski z wyżej podanych prac, 'zebranych bądź na
podstawie ankiet i kwestjonarjuszy, bądź na podstawie wizyt i badań.
osobistych, tak się przedstawiają': już w r. 1916 Francja miała 30.000·
zmobilizowanych nauczycieli szkól elementarnych i seminariów nau
czycielskich. Ci, których nie powołano na pole walki, zajęli się pra
cami i organizacjami niesienia pomocy.

Nauczyciele i nauczycielki w pobliżu frontu pozostali, krzepiąc
serca, umacniając naokół nadzieje. Podczas okupacji rola ich zwiększyła
się jeszcze, gdyż mogli wywierać duży wpływ moralny. Wogóle pierwszy
ich obowiązek polegał na tern, aby pozostali nauczycielami. Ze tak
czuł i rozumiał nauczyciel francuski, wymownie ilustrują to szkoły pod.
pociskami w piwnicach miasta Reims i innych miast bombardowanych
przez nieprzyjaciela. Wojna wybuchła w chwili rozpoczynających się.
wakacyj; wielu z nauczycieli poświęciło swój czas odpoczynku na
zorganizowanie ochronek dla dzieci, których ojcowie zostali powo
łani na front. Ich udział w życiu ekonomicznem kraju zaznaczył się·
wyraźnie w zapobieganiu dezorganizacji przemysłu wiejskiego, w po
mocy w robotach polnych, w organizowaniu towarzystw spółdziel
czych, wzajemnych pomocy i t. p: Sale szkolne często przekształcały
się w szpitale, przytułki, szkoła gorliwie wypełniała swoją misję opie
kuńczą nad sierotami.

Zachowanie się nauczyciela-żołnierza było powodem· powszech
nego uznania. 1 tutaj nawet nie zapominał on o swojej misji wycho
wawczej; listy pisane z pola bitwy do uczniów są może najskutecz

. niejszemi lekcjami wychowania· obywatelskiego.
W czasie wojny wytwarza się wielkie zbliżenie nauczycieli z ucz

niami; szkoła nabiera cechy wielkiej rodziny, połączonej wspólną
pracą i uczuciem. W tych dniach próby nauczyciele ukazali się ucz
niom w nowem świetle. Nie byli to już ludzie zajęci wyłącznie lekcjami,
lecz obywatele czynni, gotowi przyjść z pomocą ojczyźnie. · W duszach
dzieci. zjawiło się wzruszenie i szacunek.· Szkoła zwróciła się i ku ro
dzinie, przedostała do ognisk domowych, stała się niejako środkiem.
odporności moralnej w caiej świadomości swych obywatelskich obo-

· wiązków.
Okoliczności wojny wywołały u dzieci pewien podniosły nastrój

ducha. Łatwo wyobrazić sobie ścieranie się w tych czasach rozmai
tych wzruszeń w duszy dziecka. Uroczystość odjazdów, pożegnania,
ciągle zetknięcie się z bólem, niepokój, przedłużający się stan niebez
pieczeństwa narodowego nie pozostały bez wpływu na charaktery
I usposobienia dzieci. W kilka tygodni, czasem nawet ·prędzej, wiele
dz1<:c1 prz:chodziło od beztroski do refleksji, od egoizmu do poświę
cenia. A Jednocześnie społeczeństwo zmuszone było wyjaśnić dzieciom

1
) L'U11iver~i/ć. et la Guerre„ Paris,, Hachette,. 1916, 165 p.
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przyczyny tego. nagłego przejścia, przyczyny, które często · rozwijały
·w nich gorliwość do pracy, energję, uczucie godności ludzkiej, po
czucie. obywatelskości. Praca społeczna narzuca się uczniom w formie

• określonej i nosi w sobie cechę pewnej moralności zdobnej w ideje
szlachetne. Narzucające się fakty zewnętrzne zwracają uwagę dzieci.
W mieście mówią one o kobietach, które zastępują w pracy mężczyzn,
o dużej ilości żołnierzy na ulicach i kolejach, o zamknięciu wielu skle
pów, o żałobnych strojach kobiet, o drożyźnie artykułów żywności,
o braku świąt publicznych i t. p. Ubolewają nad cierpieniami żoł
nierzy, wdów i sierot, nad losem i nędzą swoich małych kolegów
z północnych departamentów, nad smutkiem tych, którzy mają ojca
na polu walki; zaznacza się tutaj wpływ zaszczepionych w dzieciach
uczuć społecznych, z których wiele zrodziły nieszczęścia wojny i dały
im ujście szerokie. '

Ilość uczniów, uczęszczających do. szkoły podczas wojny obniżyła
się nieznacznie, można było jednakże stwierdzić brak regularności

· i zmniejszenie się pilności dzieci, a co za tern idzie obniżenie poziomu
·nauki.

· '- Spr a w o w a n ie się dzieci w szkole, ogólnie biorąc, nie ulega
wielkiej zmianie, poza szkołą jednak pozostawia ono dużo do życzenia.
Dzieci często nie wracają po lekcjach do domu, włóczą się po ulicach,
przyglądając się przemarszom wojsk, oddają drobne usługi żołnierzom
wzamian za wino lub tytoń i t. p. Na początku wojny bywały wy
padki ucieczki na front. Wewnątrz kraju te stosunki lepiej się przed
stawiają, choć ·j tutaj widać pewne zdenerwowanie, potęgujące się

. jeszcze pod wpływem kinematografów. Kontrast pomiędzy sprawo
waniom się w szkole i w życiu rodzinnern. poniekąd przypisać należy
nieobecności ojca i nawałowi pracy najczęściej poza domem, jaki
spadł na matkę . Nauczanie przybrało nowe oświetlenia wobec prze
żywanych faktów, które przenikały nawet do najmłodszych umy
słów. Historja wojny wzbudzała wielkie zainteresowanie i dobrze była
znaną, początek jej łączył się . ściśle ze wspomnieniem tej soboty,
w której uchwalono mobilizację i naklejonego afisza z datą 2 sierpnia.
Co się tyczy przyczyny wojny, to każda z klas odtwarzała otrzymarie

· od swego nauczyciela wiadomości. Wojna w pierwszych okresach
pochłonęła wszystkie umysły. Każda wzmianka o niej wywoływała
natychmiastowe skupienie uwagi. Mówić o wojnie, to nagroda ... Hi
storja i geografja, jako nauki pozostające w związku z wojną , wzbu
dzaly o wiele większe zainteresowanie, ożywiły się nowym duchem,
straciły dawną suchość, stały się naukami żywemi, poglądowemi.

• Toż samo można powiedzieć o nauce moralności, która wogóle,
w zwykłym czasie nie wiele rozbudza zapału. Podobnież i nauki sto

. sowane, rysunek, wypracowania nabrały cechy aktualności.
Z badań panny Remy nad samodzielnym rysunkiem dziecka (od

lat 4 do 16) w okresie wojny widzimy, że n aj I i cz n ie j s ze są ry
sunki, przedstawiające sceny wojenne. Spotykamy je zarówno u chłop

. ców, jak i u dziewcząt. U małych dzieci występują najczęściej prze
marsze wojsk i bitwy. Francuzi mają zawsze na głowie kepi, Niemcy
.kask spiczasty, to jedynie ich wyróżnia, powyżej lat'7-miu zaznacza
· się jeszcze jedna cecha: Francuz pali papierosa, Niemiec zaś fajkę.
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Dzieci starsze. rysują już.różne więcej złożone sceny z życia 'żołnierzy;,..
czytanie pisma, list do rodziny, ataki, pola· bi~wy P? wal_c~ i t. p.
u· dziewcząt najczęściej występują sceny z życia' pielęgniarek I ich obo
wiązków. W wieku od lat 12 mniej _więcej zaznacza si~ wyraź~a,
różnica między obu płciami. Chłopcy 1 nadal 7. upodobaniem rysują
krwawe sceny, dziewczęta zaś uzewnętrzniają poniekąd swoje uczucia
'i wrażliwość w rysunku; mamy więc rysunki zgliszcz po spalonych,
siedzibach, ucieczkę przed wrogiem, dzieci-tułaczy i t. P• .

Wyobraźnia znalazła także ujście w gr ach. Od początku WOJny
gry zmieniły charakter, nie przestały jednak pociągać dzieci: Nieraz.:
pod pociskami nawet bawią się one w wojnę, szczególniej chłopcy.
Dziewczynki najczęściej bawią się w pielęgniarki, chłopcy są zawsze
żołnierzami. Małe dzieci zarzuciły poniekąd piłkę, bąki_i koło i poi'!-·
czyly się ze starszemi. Zainteresowanie do gier „w wojnę" było naj
silniejsze w 'pierwszych miesiącach wojny, nawet w ciągu roku. potem
dawniejsze gry zaczęły odzyskiwać syrnpatję, wystarczała jednak lada
okazja, aby chęć do gitr wojennych znowu się pojawiła.

Przechodząc do młodzieży uniwersyteckiej i życia· tych uczelni.
, zaznaczamy, że w styczniu 1914 r. Francja liczyła 42.000 studentów;
w grudniu tegoż roku cyfra ta spada do 10.000, przyczem połowę·
tej ilości stanowią studentki i cudzoziemcy. Na początku 1915 r. było
więc na froncie przeszło 32.000 młodzieży akademickie], pomimo to
jednak kursów nie przerwano. Ukazują się rozprawy doktorskie opra
cowywane w chwilach wypoczynku na polach walki w okopach;
w szpitalach. Wiele prac naukowych czerpie tematy z wojny. Sorbona.
udziela kilka doktoratów pośmiertnych. Sprawozdania Akadernji i\i1e
dycznej obfitują w ciekawe dokumenty. Wśród profesorów uniwer
sytetów francuskich, powołanych na wojnę, wielu znajduje tam bo
gate pole badań, o· czem świadczą wyniki tego drukowane w prasie
medycznej, neurologicznej, psychjatrycznej i t. p.

Wymiana profesorów z Ameryką północną nigdy jeszcze nie·
była tak czynną. W ciągu dwu lat przebyli ocean Le Braz, Victor
Bosch, Le Breton, Hovelaque, Buisson, Foucher, Jouj/re de la Pradelle..
Lichtenberger, Coullerg, Lanson. Coullerg po ·powrocie z Ameryki
napisał bardzo ciekawąksiążkę, w której zapoznaje czytelnika z uni
wersytetami amerykańskiemi i porównywa pedagogję amerykańską.
z pedagog-ją francuską;') . .

Autor jest uderzony zasadniczą różnicą, jaką spostrzega między
uniwersytetami amerykańskiemi i francuskiemi, krytykuje dosyć ostro
system francuski i dochodzi do przekonania, że cała organizacja za
równo ekonomiczna,· jak i naukowa tych uniwersytetów musi ulec
zmianie, jeżeli Francja ma zachować stanowisko przodująĆe. W zu
pełnie innym duchu napisana jest książka La vie Universilaire a Paris,
wydana _przez Radę uniwersytetu paryskiego.") Znajdujemy tam od·
rys?wame ruchu uniwersytetu paryskiego w kierunku podniesienia
wyzszego wykształcenia, oraz obraz dodatnich wyników tej pracy.
______W_p_l_yw wojny_ na życie różnyc~ towarzystw pedagogicznych we·

.') M. Coull,ery. Les Uniuersitćs aux etats Unis., Paris, Colin, 1917.
·) Vol. de 231 p. avec 92 photographies hors texte; Pnrls, A. Colin, 1918 ..
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Francji zaznaczył się poniekąd na charakterze kierunku ich dzia-
łalności.

Fr a n c us ka Lig a N a u cz a n i a rozszerzyła ramy swej dzia
łalności, stając w pierwszym rzędzie ze stowarzyszeniami, które pracą
swą usiłowały dopomóc krajowi w walce z nieprzyjacielem. Wydaw
nictwem odpowiednich druków,. zebraniami, cyklami odczytów Liga
starała się umacniać ducha, krzepić nadzieję i nawoływać wszystkich·
do pracy i 'poświęcenia w obronie narodowej. W całym szeregu kon
ferencyj poruszono aktualne i nasuwające się żywo tematy. W 1916
roku staraniem Ligi została zebraną ko n fe re n c ja edu kac y j n a
poświęcona dziecku.. Tematy rozpraw dotyczyły sierot wojny, wycho-:
wania narodowego, przygotowania kobiety do życia ekonomicznego
i t. p. W_ 1914, r. zorganizowano 34-ty kongres r. a u c z a n i a,
który odbył się w Nantes. W dwa -Iata póżniej Liga obchodziła pięć
dziesięcioletnią rocznicę swego powstania. Do ważnych prac i orga
nizacji tego'stowarzyszenia zaliczyć jeszcze należy założenie w olbrzy
mim gmacr,u siedziby Ligi kinematografu edukacyjnego
dla młodzieży szkolnej. ·

W końcu 1916 r. Francuska Liga Nauczania wydała obszerne
sprawozdanie ze swej działalności z pierwszych lat wojny.1)

Francuskie towarzystwo badań psychologicz
nych n ad dzieckiem (Societć libre pour l'Etude psychologique
de !'Enfant) przemianowano w czasre wojny na To vJ ar zys t w·o
A I fr e da Bi net a (Societe Alfred Binet), aby tern uczcić wspom
nienie inicjatora, założyciela i/kierownika tej instytucji. W I 914" roku
Tow. Alfreda Bineta liczyło I.OOO członków, wojna zmniejszyła bardzo
tę ilość, pozbawiła towarzystwo wielu cennych współpracowników
powołała na służbę współpracownika · Binet'a dra S,mon'a, gorli
wego i zasłużonego kierownika. Pomimo to jednak praca nie była
wstrzymana; prowadzono w dalszym ciągu badania pod dyrekcją
dra Simon'a, który pomimo odległości i różnych przeszkód nie opuścił
na chwilę nawet prac stowarzyszenia ; posiedzenia miesięczne odby
wały się regularnie i pismo 2) nie przestawało wychodzić . Poruszono
wiele problematów. pedagogicznych, niektóre z nich były tematem
ankiet albo osobistych obserwacyj współpracowników towarzystwa.
Przytoczę dla przykładu tematy niektórych prac: Próby pomiarów
zdolności umysłowych, Zainteresowanie dzieci do nauk. Upodobania
dzieci do różnych nauk. Dwa pierwsze lata dziecka. Rysunek z pa
mięci. Wybór zawodu u młodzieży. Zainteresowanie do rysunku. Nau
czycielki w szkołach dla chłopców. Teksty czytania. Co dzieci umieją
z historii. Znaczenie słów wielkich ludzi w nauczaniu historji. Rze
miosła Paryża· i rysunek w wyborze zawodu. Rysunek na usługach
wychowania; cały szereg prac dotyczących ortografji u dzieci : Różne
typy błędów. Etapy w rozwoju ortografji. Psychologja ortografji. Plan
ogólny nauczania orlografji. Jak poprawiać dyktanda. Rysunek dzieci
podczas wojny. Wojna i szkoła. Wojna i zawodowe dążenia ucznia.
Dzieci i ulica podczas wojny i t. p.

1) La ligue de /'Enseigneme11t pendant la Guerre, vol. de 388 p 1914-1916.
A la Ligue de l'Ense,gnement, 3- me Rćcamier, Paris. .,,

. 2) Bulletin de la Soci,W Alfred Biuet,
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W ostatnich czasach Tow. Alfreda Binet'a zajęło się . kwestją
wyboru z a w od u i układa projekt kwestj?narjusza z myślą r.o~e:
słania go do różnych urzędników dla zbadania problematu zdol?osc1
indywidualnych i najlepszego ich zużytkowania. Podobny kwestjona
rjusz ma zbadać te kwestje wśród dzieci, młodzieży i w rodzinach.
Podczas wojny Towarzystwo wydało w oddzielnej broszurze ankietę,
wykazującą wpływ, jaki wywarła wojna na dzieci, 1) oraz nowe
wydanie Testów do pom.iarów inteligencji Binet-Simon.2)

L a b o rato r j u m p e d agog j i e ks p e r y m e n ta 1 n ej zało
żone przez Binet'a w· szkole przy ulicy. Grange-aux-Belles nie zawie
szało czynności swojej podczas wojny, o czem świadczy cały szereg
kwestyj pedagogicznych poruszanych przez kierownika tego labora
torjum p. Vaney'a, na posiedzeniach Tow. Alfreda Binet'a i druko
wanych w Bulleim'ie tegoż towarzystwa,

Prócz tego miesięcznika wychodziły nadal i inne pisma peda
gogiczne jak: Reuue pedagogique, Journal de lnstituteurs, Manuel ge
nerał de t'Enseiguemet primaire, Revue Universitaire i t. p. W czasie
wojny pojawiło się w Paryżu ciekawe wydawnictwo tygodniowe p. t.
l'Ecole et la Vie pod dyrekcją Paul Crouzel. Tygodnik ten porusza naj
żywotniejsze problematy pedagogiczne doby obecnej w postaci krót
kich treściwych, artykułów. Przewodnią myślą jego jest nawiązanie
bliższego.węzła między szkołą a życiem. W celu wytwo
rzenia tego węzła pismo chce orjentować szkol'< do życia takiego,
jakiem jest lub być powinno i wprowadza życie do szkoły przez
scentralizowanie dla użytku wychowawców wszystkiego co może być
dla nich dyrektywą w dziedzinie intelektualnej lub materjalnej, Do
celu tego prowadzą różne drogi ; pismo otwiera w o I n ą try bu ń ę,
aby dać możność wypowiadania się nauczycielom i aby ustanowić
łącznik między nauczaniem początkowern i inaerni stopniami naucza
nia, łącznik między nauczycielami i rodzicami, między ludźmi nauki
i ludźmi czynu. Jak widzimy i Francja wpatrzona w swoją przeszłość
świetną, skamieniała w rutynie. w dziedzinie pedagogii zaczyna uzna·
wać hasło, dzisiaj już powszechnie znane: szkoły dl a życia.

Potrzeb a reform w tym kierunku zaznaczyła się wyraźnie
w literaturze pedagogicznej doby wojennej. Niektórzy autorzy wyka
zują tę potrzebę w organizacji i metodach szkolnictwa ogólnego, inni
omawiają ją tylko w stosunku do jednej z dziedzin nauczania, n. p.
nauczania technicznego. G Hersent w książce swojej: Probleme d'aprds
guerre. La Re/orme de 1'Educalion Nationale'!)· żąda reform w wycho
waniu ogólnem i technicznem. Wychodząc z tego założenia, że celem

. wychowania jest przygotowanie do życia, autor rozpatruje główne
problematy pedagogiczne, ze specjalnem uwzględniem nauczania techni
cznego, przemysłowego, hańdlowego i agronomicznego. Te same za·
gadnienia porusza Cli. Monloudoin w swojej Contribution a la re/orme

.
1
) No~ l:.lljunl el la guerre. Enqucte de la Socićtć librc pour l'Etudc psyche-

log1qu1;, de I Enf?nt. vol. de 80 p Paris, Ale n, 1917.
. . -J A. Bmet, Tf, .. Simon. La Me.sure du dćreloppement cle /'intelligence chez fes
jeunes enfanls. ?oe,ctc pour l'Etude psychologiąue de !'Enfant, 36 r. de la Grunge
aux Belles, Pans 1917.

3) Paris, Hachette, 1917, 101 p.

l



25 -

<de l'Enseignemeni. Autor omawia kwestię higjeny społecznej poczern,
przechodzi do reform nauczania, wykazuje jak niewystarczające i prze
starzale są dotychczasowe metody. O reformach nauczania techni
cznego mówi obszerniej L. Guttlet. L'Enseignemenl techriique superleur
.a l'apres·guerre.1) W książce tej autor zapoznaje czytelnika zeswojerni
projektami reform w dziedzinie wyższego nauczania technicznego
i podaje konkluzje uchwalone na zjeździe cywilnych inżynierów Francji
(w lipcu 1917 r.). Wśród wielu reform Guillet domaga się , aby studja
inżynierskie mogły już być ukończone w 23 roku życia; żąda znie
sienia wstępnego konkursu do wyższych szkól i zastąpienia go i.wy·
kłym egzaminem. Pierwszy rok studjów byłby" rokiem próby, rodza
jem przedłużonego konkursu. Cały program nauczania początkowego
i średniego powinien ulec zmianie; zarówno jak i metody nauczania,
gdyż inaczej postępy nauczania wyższego technicznego będą niekom
pletne.

W 1918 roku wychodzi czwarte wydanie książki Ferd. Buisson.
La łoi laique,2) która jest uzasadnieniem podstaw moralności świeckiej.
W przedmowie do tej pracy RalJmond Poincarć przypomina zasługi
.Buissona, b. dyrektora i organizatora nauczania początkowego we
Francji. W tym czasie właśnie ten niestrudzony polityk, organizator
i pedagog napisał przedmowy do dwu prac pedagogicznych z dzie
dziny ogólnych reform wychowania. Jedną z nich jest ładna książka
tłumaczona z angielskiego Angelo Palri. Vers t'Ecole de Demain.ł] wy
kazująca przemiany, jakim· ulega szkoła amerykańska. Drugą pracą ·
jest książka G. Persrgout. L'Educalion· de lAdolescent.i] Jest to jakby
-dokument, przedstawiający usiłowania nauczycieli francuskich na
ostatnich kongresach narodowych w celu rozstrzygnięcia życiowej
kwestji Edukacji ludu. Znajdujemy tu roz działy o· nauczaniu poza·
szkolnem, o jedności szkoły, o wyborze zawodu, o szkołach zawo
dowych i technicznych, programach, nauczycielach, nauczaniu świec
kiem, edukacji społecznej, uniwersytetach ludowych i t. p. Kwestje
te są traktowane naukowo, z szerokiem uwzględnieniem pedologji .

.Szkoły powinny mieć na celu rozwinięcie władz twórczych i uformo
wanie istoty społecznej. w dziecku, opierając się na pedologicznych
zasadach i ciągłości nauk od wieku dziecinnego do wieku młodzień
czego; rozwinięcie orjentacji i współzawodnictwa dążeń i uzdolnień
wykazanych przez jednostkę i przygotuwania do życia przez szkolę .

Wszystkie prawie wyżej wspomniane problematy poruszone były
również w numerze pisma La Grande Revue [Paryż , wrzesień 1917 r.),
poświęconym ankiecie o Szk o Ie i W oj n ie. Dyrektor la Grande
Revue, Paul Cr o u zet, jest jednocześnie kierownikiem pisma ł'Ecole
et la Vie. Jako wyższy urzędnik w Ministerjum Oświecenia odegrał
ważną rolę w sprawie wprowadzenia nowych kierunków nauczania.
Reforma nauczania jest koniecznością, według zdania autora, zarówno
całości gmachu pedagogicznego, jak i pojedynczych jego części. Po
wojnie, wszystkie rodzaje nauczania będą miały do rozstrzygnięcia

t) Paris, 'Payot 1918, 294 p
~) Paris, Hachette, 4-e cd. 1918, 336 p.
:il Paris, Hachette, 1919, 247 p.
·1) Paris, Costes, 1916, 128 p.
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wielki problemat pogodzenia kult_ury umysłu z kult_u_rą. p~a~tycz~ą •.
Staje przed nami_ zaga_dnienie: jaki stosunek ~a':hodz'.c.P_owm1en mię
dzy temi obu działami w szkole elementarnej, średniej I w szkołach-

- technicznych rozmaitego rzędu? , . . . . . .
Po kilku artykułach wstępnych tej ankiety pojawiają się prace-..

związane ściśle z nauczaniem; przedewszystkiem występuje cały szereg
głosów, dotyczących reformy nauczania wyższego w_e Francji. W tej
kwestji przemawiają Dr Bounliiol, Michand, Mignon. Sprawę szkoły·
średniej rozpatruje również kilku autorów, którzy żądają, aby wy
c how a n ie dawało n ar o d ow i ludzi czynu, pełnych ini
e jatywy, .lecz także i ludzi z metodą. Zająć się więc trzeba stroną
moralną i kształceniem charakteru. O wychowaniu fizycznem mówi.
Bounhiol. Kilku pedagogów rozpatruje reformy w stosunku do po
szczególnych gałęzi nauczania w szkole średniej. O nauczaniu ele
mentarnem mówi obszernie Bugnon, kładąc głównie nacisk na p r a c ę;

której ważność wzrosła niepomiernie skutkiem Fatalnej sytuacji eko
nomicznej Europy. Ostateczne zwycięstwo przypadnie w udziale ternu,
narodowi, który pracę najwięcej ukocha Należy więc wyzyskać· nić
wiążącą ściśle publiczne wykształcenie elementarne z wykształceniem.
technicznem i z wykształceniem wyższem. tak aby najniższe· szczeble
wykształcenia doprowadzić mogły do najwyższych. Polączene war
sztatu ze szkolą wywrze najlepszy wpływ na kształcenie zmysłów;
umysłu i serca dziecka, wyrobi zręczność i precyzję intelektualną. Grono

· pedagogów dopełnia rozwój tego problematu z punktu widzenia pra-
ktycznego. Tripard mówi, że nauczanie techniczne elementarne 'po- , 1
winno się liczyć z potrzebą pracy intelektualnej; powstaje przeciwko
prądowi zbyt utylinarnemu.

N a ucz a n ie artystyczne· rozpatruje między innemi Ma1e
clial, zajmując się sprawą sztuki zastosowanej do przemysłu. Francja,
powinna odzyskać po wojnie utraconą wyższość pod względem sztuki
stosowanej. Drogą do, tego będzie reorganizacja terminatorstwa i roz
budzenie zamiłowania do zawodu..

W pedagogicznej prasie francuskiej zajmowano się również pro
blematami pedagogiki niemieckiej. Ciekawem jest zaznaczyć zapatry
wania Francuzów w ·tym względzie. UniwersytetIyoński zorganizował.
w 1915 r. cykl wykładów o wojnie; profesor pedagogiki na tymże
uniwersytecie Ch. Chobot mówił wtedy o kulturze i pedagogice nie-
mieckiej, przedstawiając system tej ostatniej jako potężną, olbrzymią . f
fortecę, przeznaczoną do obrony kultury i do uzbrojenia swych adep- j
tów do walki ze światem. 1

) Znany pedagog francuski V. Fnedel w swojej- ·•
Pedagogie de guerre allemande2) pisze, że pedagogika ta zatraciła ce-·
chy humanitarne, a stała się wyraźnie utylitarną i nacjonalistyczną•.
Przedewszystkiem uderza centralizacja wychowania publicznego i zim
peqalizowanie nauczania w Niemczech. Nie chodzi tutaj - mówi
Fnedel - o edukacji; humanistyczną, nie chodzi nawet o edukację.
narod?wą, jakiej życzyli sobie myśliciele początków XIX.·wieku, lecz.
0~~z~ o edukację polityczną i nacjonalistyczńą. Duch_ imperjalistyczny

1
) Q11cslio11s de guerre. Confercnces donnćes li l'Univcrsitć de Lyon, Lyon;

Trevoux, 1916, 350 p
") Paris, Fischbacher, 1917, 301 p.
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szkoły· niemieckiej jest faktem znamiennym i nie ulegającym wątpli
wości. Lecz na pedagogikę niemiecką należy· też spojrzeć i z innych
punktów widzenia. Autor tego nie uczynił. Według niego „jedność
szkoły", zrealizowana częściowo w Niemczech, ma na celu dostar
czenie wszystkim dzieciom jednakowego wychowania nacjonalistycz
nego i impe_rjalistycznego. .

Oprócz wydawnictw specjalnie pedagogicznych wspomnę i oksiąź
kach z innych dziedzin, które się temi problematami w pierwszym
stopniu zajmują . Mam tu na myśli cały szereg takich prac jak: La:
·question sexuelle et la femme, Dr Toulouse; 1) Pour penset el agir, te
goż autora.") Ta ostatnia praca jest zbiorem praktycznych rad dla
wyrobienia sądu i woli, porusza kwestję metody; dotyczącej sposobu,
myślenia i działania, do osiągnięcia najwyższych korzyści z naszych,
uzdolnień, aby się w życiu pokierować.

R. Late: Les lntetlectuels dans la sociele f,an(:aise3) jest obrazem
dziejów myśli francuskiej; I. Eostem : la Pensee et la Polyglosie. 4)
Autor dowodzi, że wobec tego, iż znajomość jednego języka wystar
cza zupełnie do intelektualnego i moralnego rozwoju jednostki, ucze
nie się .języka obcego z punktu widzenia racjonalnego i pedagogicz
nego poczytywać należy za wielką i poważną stratę czasu. Poliglo
tyzm szkodliwym jest zwłaszcza dla dzieci; mvśl ich, zarówno jak
i zdolność ekspresji ulegają wstrzymaniu w rozwoju, pod wpływem
dwu przeciwległych tendencyj. 'Ponieważ życie praktyczne wymaga
od nas znajomości języków obcych, należy przeto ograniczyć się do·
rzeczywistych potrzeb t. j. -nauczyć się czytać w kiiku językach, ale
mówić jednym tvlko.

_A. Loissg : De la descipline intellecluelle. 6) Książka ta nie jest trakta
tem pedagogiki intelektuąlnej, lecz jedynie uwagami o charakterze i war
tości inteligenc,i i nauki, o konieczności dyscypliny umysłowej i o przed
miocie tej dyscypliny. o wezlu nierozdzielnym pomiędzyprawdą a dobrem.

Wśród książek o treści filozoficznej' i psychologicznej ukazała się
ciekawa praca Baldwin'a: Thćorie genehque de la Realiie. Le Panea
lismer] .Wszechświat nauki,-dowodzi autor, stanowi kosmos, który jest
nie tylko). prawdziwym, ale ponadto pięknym i w pewnym stopniu
dobrym. Baldwin twierdzi, że jeżeli dana rzecz jest prawdziwą i dobrą,
to dlatego, ·że, jest piekną . To co nazywamy rzeczywistością, iest tern,
co zadawalnia w pełni całkowitą i wolną śv. iadomość estetyczną i arty
styczną . Dwa tomy psychologiczne Dr fanet'a p. t.: Les medicalioris
psyclwlogiques7) są to ciekawe badania historyczne, psychologiczne
i kliniczne nad metodami psychoterapji .

. Z tei samej dziedziny ukazuje się praca A. Descliamps: Les Ma
ladies _de /'Esprit et !es _Asthenies.8) Studjum to jest opisem tych sta
nów, które można obserwować w chorobach nerwowych.

I) Paris, Faspuclle, 1918, 28~ p
2) Paris, la Renoissance du livrc, s. d 300 p .
3) Paris, Alcan, 19 I 8, 2 I 5 p .
4) Paris, Payot, s. d. 216 p.
5) Paris, Nourry, 1919, 101 p,
G) Paris, Alcan, 1918, 330 p .
7) Paris, Alcan, 1919
8) Paris, Alcan, 1919, 740 p.
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D, Geleg wydaje: De l'lnconsaent au Consdent.1) W tej dziedzi
inie pojawia się również w ostatnim _okresie.wojny pra~a nie_odż~ło
-wanego Edwmda Ab,amoskiego: le Subconscient no,mal,-) obejmująca
-cały szereg prac doświadczalnych. Wspólną nicią między temi pra-
-cami są badania doświadczalne stanów podświadomych.

Le travail intellectuel el la uolonlć, j. Pagola'a,3) zawiera wiele
-ciekawych osobistych obserwacyj autora, dużo dobrych rad dla pra
cowników na polu intelektualnem, pouczających, jak należy pracować
i jak odpoczywać dla otrzymania największej wydajności. Metodę
pracy opiera autor na uwadze i pamięci.

Do książek pozostających w ścisłym związku z edukacyjnym
problematem pracy zawodowej należy praca Le sgsleme 1 aglor et la

_physiologie du itauail professionnel, J. M. lahy'ego. 4) Jest, to jedno
z najciekawszych studjów, jakie się ukazały nad tayloryzmem, Autor
_jest znanym badaczem na polu psycho-fiziologji pracy zawodowej. Do
·tej dziedziny również zaliczyć należy pracę Dr J. Jotegko: la Science du
. travail el son organisalion,") autorka między innemi omawia kwestje
pomiarów uzdolnień, pomiarów nauczania zawodowego oraz belgij-
skie metody technicznego nauczania,

W dziedzinę higjeny szkolnej wkracza nowe wydanie pracy
Dr Philippe, Demeruj'ego "i Racine'a: Cours tlieorique et pratique oraz
nowe prace Dr Tissić ! L'Education physique.0) i. L'Education plujsique
et la race.7) Autor tej książki jest prezydentem francuskiej ligi wycho
wania fizycznego i znanym krzewicielem zasad umiejętnych .ćwiczeń
fizycznych. Wymieniona praca jego nabiera tern większego znaczenia,

· że problematy zdrowia, pracy i długowieczności są na porządku dzien-
nym, wobec tak silnie zaznaczonej potrzeby poprawy rasy. Książka
ta odznacza się dużym stopniem naukowości i łączy umiejętnie zasady
nauki z obserwacjami higjenisty. . .

Przejdźmy teraz do zasadniczo ważnego problematu pedago
_gicznego, jakim jest jedność szko I y czyli szkoła po wszech n a.
Republika francuska nie dokończyła dzieła organizacji wychowania
w nauczaniu demokratycznem i w przyjętym przez nią systemie po·
został wielki błąd. Coprawda, uchwalono nauczanie bezpłatne i obo
wiązkowe świeckie i chociaż przymus szkolny nie jest prawem nie
wzruszonem i metody edukacyjne wiele pozostawiają do życzenia,

--czego dowodem jest względnie duża ilość analfabetów, w każdym
razie jednak dokonano wielkiego dzieła. Jednakże dając możność
wykształcenia elementarnego wszystkim obywatelom kraju, republika
·straciła z oczu konieczność ułatwienia dzieciom ludu dostępu do szkół
wyższych od szkoły początkowej, czyli do szkól drugiego stopnia i do
u?1wersytetów. Dwie najważniejsze przyczyny stoją tu na przeszkodzie;
pierwszą przeszkodą jest to, że nauczanie średnie i wyżs;e jest' płatne;

~) Paris, Alcan, 1919, 346 p.
~) Paris, Alcan, 442 p
3) Paris, Alcan, 1919, 272 p.
~) Paris, Masson, 1916, 198 p.
~) Paris, Alcan, 1917, 260 p .
~) Alcan, 1914, 3-c ed 370 p.
') Flammarion, Paris, 1919, 336 p.

I
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druga zależy od organizacji samych szkół. Między rozmaitemi stop-
niami nauczania brak jest- ciągłości: Nazwy: nauczanie począt
kowe, nauczanie średnie i nauczanie wyższe oznaczają nie tyle stopnie·
jednego i tegoż samego nauczania, ile różnice kategoryj w tern nau•
czaniu. A więc uczeń, kończący szkołę początkową n.e ma · wstępu.
do szkoły średniej (liceum). Jest to istotnie rzecz najbardziej oburza
jąca z punktu widzenia demokratycznego, gdyż ustanawia pedagogikę-

. właściwą klasom ludowym. Należy radykalnie zerwać z tym systemem,
. i ustanowić. 'dla wszystkich bez żadnej różnicy jedną szkołę d o
I at 14. Wstęp do szkoły średniej, (która zajmowałaby tylko cztery
lata studjów), byłby umożliwiony jedynie tym uczniom, którzy dałi

., dowody uzdolnienia,' bez względu na wszelkie różnice w pochodzeniu.
czy majątku. Tym sposobem znikłyby arbitralne różnice między kla
sami społeczeństwa, dzięki wspólnemu wychowaniu; wyodrębniłyby
się jedynie różnice w uzdolnieniach. Do szkoły średniej przeniknęłyby

· tylko. elementy odpowiednio uzdolnione; inne zaś byłyby wstrzymane
w studjach lub skierowane do szkól zawodowych średniego stopnia.
Podobny warunek możnaby zachować przy końcu szkoły średniej.. ·
w chwili· wstępu do uniwersytetu. ·

. Rozstrzygnięcie tego problematu, opartego na selekcji, na is t o·t-
n ej or je n ta c j i u z d o I n ie ń jest jednem z najważniejszych z pun-

. -ktu widzenia jednostkowego i społecznego. Aby jednak system ten.
, mógł dać dobre rezultaty, nie należy zapominać,. że probierze, na.
których trzeba oprzeć selekcję uczniów nie powinny być podobne do
egzaminów dzisiejszych. Chodzi tu o wyp r ó bo w a n ie z do I n ości
uczniów; dlatego też cały system powinien być oparty na znajomości
psychologji i fizjologji dziecka, słowem na pe do I o g j i. Metodyczne
i regularne zastosowywanie zasad tej nauki do wychowania mogłoby
zasadniczo przekształcić społeczeństwo po upływie pewnej ilości lat.
Nic nie sprzeciwia się wprowadzeniu pedologji do systemu szkolnictwa;
wystarczy na to, aby stać się ona mogla przedmiotem wykładów
w serninarjach i w uniwersytecie, a będzie promieniować stąd do -
wszystkich szkół. . . .

Nauczanie narodowe powinno być zreorganizowane w kierunku
demokratycznym. Na jednym z ostatnich kongresów Związ k u rad
ców departamentalnych La f o ss e domagał się w pierwszym
rzędzie be z płatności n a ucz a n I a wszystkich stop n i oraz
jedności n a u cz a n i a, ażeby trzy rodzaje nauczania e elementarne,
śrepnie i uniwersyteckie następowały kolejno. po sobie i aby począwszy
od drugiego .stopnia, selekcja mogla odsunąć podwartości. Tym spo
sobem Republika francuska obejmie w posiadanie wszystkie źródia
energji intelektualnej narodu, ażeby wytworzyć prawdziwą elitę.

Na konferencji zorganizowanej w styczniu 1919 r. syndyk at
n a u c z y c i e l i departamentu Sekwany o „Szkole Jutra",
na .której byłam obecną, Ferd. Buisson przedstawiał zasadę jedności
szkoły. Jak wiadomo, Buisson jest twórcą elementarnego, świeckiego
nauczania we Francji; otóż teraz od lat 10-ciu walczy on o powszech
ność i o jedność szkoły we Francji. Już na Kongresie w Nancy
rpzwijał myśl równości dzieci wobec prawa do wykształcenia. Na
konferencji paryskiej Buisson przypominał, że jedność szkoły istnieje -
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już w Ameryce i w Szwajcarji; dziecko prezydenta zasiada tam na
jednej ławce z dzieckiem _wyr~bnika. Państwo po~inn_<;> znaleź~ pie
niądze na przeprowadzenie, tej reformy w orgamzacu sz~?lmctwa.
-Obecnie pomimo to, że nauczanie średnie jest we Francji płatne,
.państwo więcej wydaje na utrzymanie ucznia z liceum, niż uczni_a

· szkoły elementarnej. Liceum n ie d I a boga tv c h, 1 e cz d I a n a J·
-lep i e j umysłowo uposażonych, wnioskuje Buissori. W Anglji,
.prawo Fishera zastosowane podczas wojny, uznaje rów~wść dzieci
wobec wykształcenia. W Niemczech również podczas wojny wyszło
prawo wymagające od nauczycieli, aby wybierali oni z pomiędzy
-uczniów ·swej klasy najzdolniejszych i ci będą posyłani do liceów
~ uczeni bezpłatnie. Istna rewolucja pedagogiczna odbywa się w Niem
-czech pod hasłem „miejsce dla talentów". 31 artykuł Weimarskiej
Konstytucji realizuje w nit-których miastach szkoły dla dzieci „wysoko
-obdarzonych". ·

W tym wielkim ruchu we Francji na korzyść jedności szkoły·
.zazrraczyja się bardzo działalność N ar odowego Sto w ar z y s ze
n i a organizacji Demokracji, które postanowiło wpłynąć na
zorganizowanie życia Francji. W tym celu wydało kilka książek pod

. pisanych przez Piobus' a, imię kollektvwne.1) Wreszcie opubhkowało
niezmiernie ciekawą pracę o reformie nauczania. Nosi ona tytuł:
L' Uniuersite nouvelle par .Jes Compagnons" .2) Książka ta jest wynikiem
-głębokich refleksy] grupy nauczycieli francuskich, którzy podczas,
·pobytu swego na wojnie, w okopach obmyślili reformy uniwersytetu
-czyli całego szkolnictwa.") Kraj domaga się reformy nauczania, mówią
.,,fes Compagnons", Reformy tej nie może się podjąć jedynie państwo;
'liczyć. tu należy na ciało nauczycielskie, jako na kompetentne i po
-parte przez naród. Zadanie nowego uniwersytetu polega na tern, że
:Francja, ażeby żyć, musi produkować, należy więc zwiększyć produkcję
-francuską.. wytworzyć szefów i dobrych robotników. Dla tego jednak
·trzeba dorn cały szkolnictwa przekształcić, otworzyć okna i zwalić
·.mury graniczne. Mamy jedno hasło: połączeni e. Połączenia w uni
wersytecie, połączenia nowe między uniwersytetem a narodem, połą
·czenia między rozmaitemi rodzajami nauczania. Nie powinno być trzech
kategorii nauczania, lecz w jednem i tern samem nauczaniu różne
,etapy. Szkoła, liceum, fakultety powinny być solidarne. Chcemy nau
..czania, któreby zwrócone było do wszystkich, lecz któreby najlepszych
-wybrało na naczelników. Demokracja to mniej władza ludu;a więcej
-wzniesienie się ludu. Wspó I n a szkoła do I at 13 lub 14 , jest
·jedynym sposobem, dającym rękojmię wykształcenia wielkiej liczbie
i rekrutowania elity. Owo nauczanie jedno, które nie wyłącza pewnych
lokalnych przystosowań, będzie bezpłatnem i obowiązkowem. Będzie
ono podstawą nowego szkolnictwa średniego. Z ·jednej strony· huma
nizm, z drugiej szkoły zawodowe i wreszcie naukowe badania na sze
roką skalę. W końcu swej książki /es Compagnons umieścili otrzymane

1
) Probus. La plus grande France (Colin); Cors/mice (Gres); L' organisation ck

.la democrut,e (Bossard). ·
2
) Le Cahie_rs de Probus, Paris, Fischbacher, 1918, 189 p .

ks
~) Pr7:ypom,?amy. Że nnzwa „uniwersytet" oznacza we Francji całość systemu

-wy ztalcema, zurowno .. początkowego, średniego, jak i wyższego.
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odpowiedzi w poruszonej przez siebie kwestji od wielu wybitnych
-osobistości jak Emil Boutroux, Ferd. Buisson, Emil Gablot, Cnabot,
Duhamel i t. d. -

Kwestję „jed~ości szkoły" rozpatrywał również Sarraut b. mini
.ster oświecenia w pracy p. t. L'Inslructton publtque el la guerre, 1)
mówiąc, źe dotychczas szkoła francuska pod trzy my w a ł a
rozdział k I as owy n ar od u; jednakże wielkie zbliżenie, jakie

--dokonało się w okopach wśród żołnierzy rozmaitych warstw społecz
nych, pówinnoby przenieść się i do szkoły. Czyż wszyscy synowie

.Francii nie powinni uczuć się braćmi w silnej jedności demokratycz
nego nauczania? Należy ab}' wszystkie dzieci w miarę uzdolnień
mogły korzystać ze szkoły średniej i wyższej.

Silne wrażenie na opinję publiczną wywarła książka Loieti'ego :
Educaiion. Un essai d'organtsation detnocratique. t) Po historycznym
rzucie oka - na szkolnictwo francuskie , szkolnictwo innych krajów, .
.autor wykazuje, że ogólne nauczanie we Francji ma organizację kla
·sową; nieprzebyty mur dzieli nauczanie dla ludu od nauczania dla
-klas uprzywilejowanych. Możliwości przejścia brak jest zupełny. W Pa
rvżu zaledwo 0.78°;0 uczniów w liceach wyszło ze szkoły powszechnej.
Dalej autor podnosi; ie szkoła wcale nie sprzyja wykazaniu się zdol

·ności. Należałoby bowiem aby dziecko zrobiło wybór z całą znajo
mością rzeczy; powinno więc mieć pojęcie ożyciu społecznern. Nauka
zaś kończy się tak wcześnie dla dzieci ludu, że kwestyj tych· nawet
się nie stawia., Obecna· organizacja szkoły, mówi Loretti, nic zgoła
nie daje w kwes_tji selekcji" dla tej nieznacznej ilości dzieci, które dalej
-prowadzą nauki po skończeniu szkoły elementarnej. Co sit; zaś tyczy
-uczniów licealnych, to społeczeństwo wzglt;dem nich również jest
obojętne. Od pierwszego roku miernota bierze górę, imponujący „ogon"
klasy paraliżuje wysiłki nauczyciela, najlepszych uczniów na, aża sit;
na stratę czasu. Wszyscy zaś jednakże przechodzą z klasy do klasy
i po zdaniu bakalaureatu, egzaminu, który po kilku próbach udać

-s~i; wreszcie musi, wkraczają do wyższych uczelni. Loretti żąda nau-
_ -czania obowiązkowego, powszechnego dla wszystkich dzieci od lat

-6 do 15. Nauczanie średnie' ma być dalszym ciągiem_ nauczania po
wszechnego, lecz będzie dostępne tylko dla tych dzieci, które wyka
zały specjalne zdolności, trwać ma 3 lata od łat 15 do 18. Ci, którzy
-do szkoły średniej nie wstępują, pobierają nauki w innych zakładach.
Do uniwersytetu mają wstęp jedynie ci, co ukończyli szkolę średnią
i zdali pomyślnie odpowiedni egzamin, oparty na istotnej znarorności

·.przedmiotów. Wszystkie stopnie· nauczania' powinny być bezpłatne .
Nie może być żadnych różnic w stosunku do płci.

Przeidźmy do problematu _realizacji tych dążeń n a dr: od ze
-p a ń s t w owej. W roku l'Jl8 deputowany A. Veber zapoznał Izbę .
'francuską z projektem j e1d n ości szk o ł y,3) opierając się przeważnie
na pracy „Les Compagnons", którzy żądają wspólnej szkoły dla wszyst
kich dzieci do lat 14. Jest to jedyny sposób, aby zapewnić wykształ
«:enie jak największej liczbie i aby- rekrutować elitę, Z radością do-

I) Paris, Didier, 1919.
2) Paris, Plon; 1918, 286 p.

-~) .lmprimerie de la Chambre des Deputćs, rue St. Benoit 7," 1918, Paris.
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wiadujemy' się o fakcie niezmiernej.wagi, zapowiadającym ~Hską reali
zację tych dążeń. Oto we wrześniowym numerze pisma· i Ecole ~t la
Vie, 1) donoszą o projekcie prawa, złożonym przez deputowanych Piotra
Rameit'e i Piotra Laval'a dnia 16 września 1919 r. co do integralnego
prawa ludu do wykształcenia. Autorzy tego projektu przypomiuają
wystąpienia w tym względzie t'Ecole et la Vie i pracę Loretti'ego.
Wszystkie partje postępowe domagają się we Francji integralnego
prawa do wykształcenia dla ludu, zaś o g ó I n a Ko n fere n c ja
Pracy (C. G. T.) wyraziła życzenie w tym względzie na swoim
ostatnim Kongresie w Lyonie, zarówno jak i Liga n a u cz a n i a na
swym Kongresie podczas ostatnich wakcyj. Rameil i Lava! nie są zwo
lennikami nauczania średniego bezpłatnego, uważając, że 'byłoby nie
sprawiedliwie uwolnić od opłaty rodziców zamożnych. Obciążyłoby
to przytem budżet państwa, które i tak dopłaca przeszło 10 miljonów
rocznie do kosztów utrzymania liceów i kolegjów.

· Jakież są przeszkody w dziale realizacji ,jedności szkoły, według
podanego projektu? 1. Przedewszystkiern opozycja interesów naucza
nia elementarnego, które chce wychowanków swych zachować jak
najdłużej, a nauczania średniego, które pragnie rekrutować ich jak
najwcześniej. 2. Dalej niemożliwość dla znacznej liczby rodzin robotni
czych lub włościańskich korzystania ze stypendjów, gdyż liczyć muszą
na 'pracę dziecka. 3. Wreszcie, po opuszczeniu szkoły początkowej,
konflikt jaki powstaje między" trzema szeregami zakładów, które po
ciągnąć mogą dzieci, a więc nauczanie średnie, nauczanie początkowe
wyższe, nauczanie techniczne i zawodowe. Wynikają stąd trzy wska
zania: 1) ustanowienie egzaminu selekcyjnego; 2) przyznanie zapomóg
rodzinom· stypendystów; 3) selekcja nie tylko do szkoły średniej, lecz
i do wszystkich innych zakładów o poziomie średnim.

Streszczę tutaj pokrótce treść projektu prawa francuskiego, no
szącego nazwę . i n te gr a I n ego p r a w a I ud u do n a ucz a n i a.
(Le Droil iniegral du peuple a l'insiruclión). Treść pierwszego rozdziału
tego prawa dotyczy selekcji. Z chwilą ukończenia lat ·12, każdy uczeń.
wszelkiej instytucji nauczania publicznego lub prywatnego zdawać
musi w końcu roku egzamin wstępny _do szkól. drugiego stopnia
nauczania. Granica wieku może być obniżona nawet o 2 lata dla
dzieci, których stopnie wykazują przeciętną liczbę wysoką. Wyniki
tego egzaminu będą określone n a z as ad zie pośrednich stopn i
ucz n i a, wpisanych do obowiązującej książeczki szkolnej, dalej n a
zasadzie egzaminów, określonych przez uchwałę min i
str a oświeceni a, odnoszących się do programu jednego nauczania.
początkowego i dających możność oceny rozwoju umysłowego, w.reszcie
n a z as a d z i e b a d a ń p s y c h o I o g j i e k s p e r y m e n t a I n ej,
mających na celu określenie, o ile. możności dokładne, uzdolnień. Do
komisji egzaminacyjnej powiruen wchodził! przedstawiciel każdego·
st~pnia nauczania oraz przedstawiciel nauczania technicznego. Uczeń,
ktory ten egzamin przejdzie pomyślnie otrzyma nazwę ucznia odzna
czoneg? (de menie),_ ci, którym ten egzamin się nie udał, maJą prawo
składac go powtórnie.

1
) L'Ecole et la Vie, 3-c annće, No 6, 1 novembre 1919, Paris, ColilJ.
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Drugi rozdział prawa dotyczy rep arty c j i. Między uczniami
odznaczonymi pierwsza klasyfikacja polegać będzie na odróżnianiu
majątkowem. Jedni z nich będą uczniami odznaczonymi, płacącymi
cżesne, drudzy - uczniami odznaczonymi stypendystami. Rodzicom
uczniów-stypendystów rząd udziela subwencji, jeśli tego wymaga ich
położenie materialne, w celu wyrównania straty poniesionej. z tego
powodu, że dzieci jeszcze nie zarobkują. Stypendja będą jedynie da
wane przez rząd w szkołach publicznych. O ile rodziny się zgodzą,
może nastąpić druga klasyfikacja pomiędzy stypendystami. Klasyfikacja
ta oprze się na życzeniu rodziców, uzdolnieniach, potrzebach spo
łecznych chwili bieżącej i skierowuje jednych do szkół średnich, dru
gich - do szkół początkowych wyższych, innych wreszcie do szkół

"technicznych. Repartycja powyżsża dokonaną zostanie przez komisję
międzyministerjalną,· w skład której wchodzą przedstawiciele wśzyst
kich rodzajów nauczania, .a· także przedstawiciele ojców rodzin. Nau
czanie· publiczne zarówno jak i prywatne udzielać będzie wykształce-
nia drugiego stopnia słuchaczom płatnym bez względu na to, jak \
zdali egzamin. Tu tekst prawa nie jest zupełnie jasny. Wypada jednak,
że tej ostatniej kategorji uczniowie, choć nie będą nosili nazwy "od
znaczonych", będą jednak korzystali z nauczania średniego.

Rozdział trzeci rozpatruje drugą se Ie kc j ę. Przy przejściu do
klasy wyższej drugiego stopnia należy wykazać wystarczającą liczbę
średnią stopni i zdać egzamin przejściowy. _

Po ukończeniu nauk drugiego · stopnia, stypendja mogą być
. w dalszym ciągu 'udzielane uczniom odznaczonym, którzy wstąpią do
szkół wyższych, nawet dla takich studjów jak prawo lub medycyna.

Rozdział czwarty prawa omawia niektóre środki praktyczne
zrealizowania powyższego projektu i zaznacza, że statut administra
cyjny, uchwalony przez ministrów zainteresowanych określi warunki
zastosowania tego prawa. ·

Aczkolwiek projekt parlamentu francuskiego nie odpowiada
wszystkim wymaganiom demokracji nauczania, stanowi jednak nie
słychany postęp w tym kierunku; na przyspieszenie tego postępu
wpłynęła ·bezwątpienia wojna; Coprawda jedność szkoły początkowej
nie jest uchwalona, coprawda także wiek lat 12-tu jest zawczesnym,
aby decydować o uzdolnieniach z całą stanowczością. Należałoby
również, aby i wstęp do uniwersytetu pozostawał w zależności od
drugiego egzaminu, ustanawiającego selekcję. Projekt prawa zbyt
wiele pozostawia swobody rodzicom w wyborze zawodu dzieci, bo
chociaż nie może tutaj· być· mowy o żadnym przymusie, należałoby
jednakże odsunąć niektórych uczniów od szkół uznanych za nieod
powiednie dla nich po egzaminie psychologicznym. Wreszcie zazna
czamy, że uczniowie opłacający czesne, są faworyzowani.

Pomimo jednak tych braków tryumf idei nowoczesnej nad ru
tyną jest doniosły. Ciągłość wykształcenia staje się poniekąd faktem
dokonanym i odtąd każdy bez różnicy członek społeczeństwa wybijać
się może w miarę swych zdolności. Zasada egzaminu psychologicznego
jest usankcjonowaniem zamierzeń pedologji.

, W tym rzucie oka na ruch pedagogiczny we Francji w dobie
-wojennej mogłam poruszyć zaledwo punkty zasadnicze i w literaturze
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d icznej wybrać tylko rzeczy najważniejsze. Na zakończeniepe agog1 • · k' · k' ·streszczę w kilku słowach najcieka~sze moze. wruos 1, Ja 1e się nasu-
wają z przeglądu tego ruc~u._ .· ..

We wszystkich dziedzinach pedagogicznych tego okresu zc3;rys<;>-
wuje się wybitnie wielki . pęd do : ef o.r m. Auto:zy dom?gaJą się
reformy wychowania początkowego, sredmego, tech!11cznego I wycho
wania wyższego. Ogólne~ hasl~m . tych reform Jest s z~ o ł a ~ I a·
ż y ·ci a a więc zaznaczerue wyraźnej potrzeby wykształcema technicz
nego różnych stopni <?raz reformy edukacji techni~znej, w ce~u udo
skonalenia pracowmkow, wobec trudnych.warunkow ekonomicznych
wywołanych wojną ; daleko idąca reforma szkoły średniej, w której,
powinna się kształcić elita intelektualna; umożliwienie wszystkim
wstępu na wszelkie szczeble nauczania, ujęte w powszechnie rozpa
trywanym w ostatnich czasach problemacie jedności szkoły. A więc

· reforma szkoły powszechnej, wyzwalająca wszystkie drzemiące siły
narodu, ta aemokracja potrzebna jest nie tylko ze względu na spra
wiedliwość, ale dla dobra całego społeczeństwa. W tym problemacie
zaznacza się zrozumienie potrzeby odnowy ludzkości po wojnie. De
mokratyzacja organizacji szkolnictwa; zrozumienie potrzeby zupełnej
łączności między rozrnaitemi stopniami i kategorjarni nauczania jest
wymownym poniekąd dowodem zanikania klas społeczeństwa.

Problemat szkoły dl a życia nie daje się jednak łatwo roz
strzygnąć, gdyż nieuniknione są pewne ·konflikty. Crouzet zapytuje,
jak pogodzić kulturę ogólną z kulturą praktyczną. Możnaby również
zadać pytanie, jak zorganizować selekcję, aby nie przeszkodzić inte
resom elity i aby wykryć zdolności (w pierwszym wypadku nasuwa
się za wczesna specjalizacja intelektualna od lat 12-tu, bowiem.dopiero
około 14 tu lat można wykryć istotne zdolności dziecka). Wyjściem
tutaj byłoby zorganizowanie szkół n ad n ó r mal ny c h (Niemcy)
czego we Francji niema jeszcze zupełnie. ·
. Chociaż t~ problematy były na gruncie francuskim poruszane
1 rozstrzygane I choć zawdzięczają wiele środowisku i podłożu naro
dowemu, widzimy jednak, że .w swoich głównych zarysach wspólne
są wszy~tkim krajom, zapożyczają swych charakterystycznych cech
duchowi czasu. Dr Marja Grzegorzewska.

W spra:vie organizacji -studjów nauczycieli
. szkoł powszechnych w przyszłości.

. Do najistotniejszych zagadnień, dotyczących budowy szkolnictwa
nalezy_ bezsprzecz~ie odpowiednie przygotowanie nauczycieli. Z chwilą
pomysl~ego rozwiązania tego problemu rozwój i postęp. edukacji na
rodowej ma zapev.:nioną przyszłość. Wobec doniosłości zagadnienia
rzeczą zrozumiałą Jest z· ·1 · I · d ·. k . , e ogo nauczycie stwa 1 prasa pe agogiczna
wysuwk a we:tJę _kształcenia nauczycieli na czoło spraw, wchodzących
w za res polityki szkolnej.

Rzeczowe i ob1"ektyw t · d · ·· d' •nau · I k' h ne rozpa rzerue zasa y orgaruzacjt stu JOW
czycie s ie , postawienie pewnych wytycznych, według których
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~
·należałoby przystąpić do budowy systemu kształcenia nauczycieli
w dobie obecnej, wymaga krytycznego zbadania dotychczasowych
.wyników, jakie wykazały istniejące na ziemiach polskich seminarja
·nauczycielskie. Czy 'serninarja nauczycielskie odpowiadają potrzebom
kulturalnym czasu ? Czy system kształcenia, stosowany w tych zakła
dach, opiera się na _rozwoju duchowym młodzieży i odpowiada przy
szłym zadaniom nauczyciela? Wszeregu artykułów, ogłoszonychwprasie
pedagogicznej i w osobnych publikacjach omówiliśmy na podstawie
danych statystycznych, zebranych drogą ankiety, niedomagania semi
·narjów naucz., ich wadliwą organizację, niskipoziom naukowy, straszne
zacofanie kształcenia pedagogicznego, nieodpowiedni zazwyczaj dobór
-sił nauczycielskich i t. p. 1)

Seminarja nauczycielskie stają się w dobie obecnej przeżytkiem
-epoki minionej. Chodziło wówczas o przygotowanie nauczycieli dla
szkól, do których uczęszczały dzieci t. zw. war.stw niższych. W myśl
poglądów, panujących wśród czynników rządzących, nauczycielom tej
kategorji wystarczy dać pewne minimum wiedzy elementarnej, oraz
zbiór luźnych wskazówek pedagogiczno-dydaktycznych, bez jakiego
kolwiek głębszego podkładu, by ich uzdolnić do· sprawowania obo
wiązków w szkole ludowej. Polityka szkolna kierowała się zasadą,
ie „niższe~ warstwy społeczeństwa zadowolić się mogą jak najmniej
wykształconym nauczycielem. .Ten punkt widzenia osiągnął swój wyraz
klasyczny w projektach Rady szkolnej kraj. i w ustawie sejmowej
b. Galicji, stwarzającej dwa typy seminarjów nauczycielskich - niższy,
-dla nauczycieli wieiskich i wyższy dla miejskich.

Z gruntu fałszywy pogląd na zadania nauczyciela i jego misję
kulturalną w społeczeństwie stal się przyczyną, że przyszłemu nauczy
cielowi wymierzano jak najskromniejszą dawkę nauki i spychano go
następnie w szeregach t. zw. inteligencji na najniższy szczebel. Sfery,
kierujące polityką szkolną, uważały za rzecz naturalną, że dla nauczy
-ciela zbytecznem jest wykształcenie ogólne w tym zakresie, jakie po
·siada n. p. ksiądz, działający w temsamem środowisku, albo urzęd
nik administracyjny, aptekarz, weterynarz, geometra i t. d. Nie rozu
miano tak prostej rzeczy, że oświatę i kulturę ogółu podnieść i pogłę
bić może tylko człowiek o wysokiej kulturze, zdolen rozumieć i wchła
niać życie duchowe narodu w jeg0 różnorodnych przejawach.

Kształcenie nauczycieli w specjalnych zakładach, od 14 roku
·życia począwszy, tuż po skończeniu szkoły ludowej predestynowało
ich już z góry do roli mniej wartościowej w społeczeństwie. Do wszyst
kich innych bowiem zawodów inteligenckich potrzeba było uzyskać
wykształcenie w szkole średniej, a następnie w szkole wyższej zawo
-dowe]. Tylko odnośnie do nauczycieli sądzono, że wykształcenie w za
kresie szkoły średniej jest za wysokie i zbyteczne. Wykształcenie „semi
naryjne" miało i ma wśród ogółu społeczeństwa opinję nader ujemną -
wyrażano się o tej nauce z politowaniem i szyderstwem, a wycho
wankom seminarjum dawano tę ich niższość w wykształceniu odczuć
przy każdej sposobności. Wykształc~nie „seminaryjne" stało się nie

1) Zob . .,Nowe Tory" Nr 6-7, R. 1912, ,.Głos Naucz. Lud." Nr 19-23, R. 1912,
';\,Vychownniew domu i wszkoleNr 1-3, R. 1917, .,Ruch Pedugogiczny" Nr 5-6, R. 1919.
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tylko u nas, ale i w krajach, gdzie pozio~ nau½owy tych zakładów
był O całe niebo wyższy, równoznaczne ': ubost:"'t;m • 1;1my~łowe?1,
z wykształceniem połowicznem, z t. zw. poi~ czy c;w1~r~-mtehgencJą.
Na szczęście nauczycielstwo, w prze"".azneJ większości, rychło po
opuszczeniu seminarjum zorjentowało się pod ~pływem. :tos~nkov:,
życia i swym zdrowym ~mys~em krytycz1;ym ,um1a!o ocenie „wiedzę
ogólną i zawodową, w Jaką Je ~azwyczaJ wyposazan?· T~n autokry
tycyzm prowadził do intensywnej pracy samokształceniowej, a zarazem
stał się punktem wyjścia energicznej akcji, zmierzającej do zmiany
istniejących stosunków. Nauczycielstwo upomniało się ·o swoje prawo,
do prawdziwej i rzetelnej nauki, wsród 'swoich postulatów postawiło
na-miejscu naczelnem żądanie gruntownej reorganizacji studjów nau-

- czycielskich. , . ·
Jak już wiadomo z poprzednich artykułów, nauczycielstwo do

maga się wykształcenia ogólnego w zakresie szkóły średniej ogólne
kształcącej, po którem następują studja zawodowe na poziomie szkoły
wyższej. Stąd wynika, że se m i n ar j a n a uczycie Iskie pow inny
być stop .n i o wo zwij a n e, a w ich miejsce tworzyć należy różnego,
rodzaju typy szkól średnich ogólne kształcących, oraz wyższe szkoły
pedagog i cz n e czy I i pedagogj a. Na zjazdach Delegatów
Związku P. N. S. P. i na Sejmie nauczycielskim w WarsŻawie przy
jęło jednomyślnie uchwałę, w myśl której każdy , nauczyciel po 'skoń
czeniu szkoły średniej kształcić się winien conajmniej dwa lata w wyż
szej szkole zawodowej czyli pedagogjum.1) • ·

·Celem realizacji tych postulatów przedłożono Ministerstwu W. R..
i O. P. projekt statutu państwowego pedagogjum w Kra
k owie, określającego zasady organizacji kształcenia przyszłych nau
czycieli. Statut ten przedstawia się następująco:

I. Nazwa i cel szkoły.
§ 1. Celem przygotowania kandydatów (tek) na nauczycieli (ki)

szkół powszechnych otwiera się wKrakowie wyższą szkołę zawodową;
pod nazwą „pedagogjum", utrzymywaną przez Państwo.

~ 2. Pedagogjum jest państwowym zakładem koedukacyjnym.
§ 3. Zadaniem pedagogjum j est : ·

- • a) uzupełnienie i pogłębienie wykształcenia ogólnego kandyda-
tow (tek) w zakresie szkoły średniej ogólnie kształcącej ;

. . b) _wyposażenie w wiadomości i zręczności, w zakresie pedago-·
giki, ktore uzdolnią ich do umiejętnej i samodzielnej pracy nad wy
chowaniem I nauczaniem młodzieży w szkole powszechnej ;

c) teoretyczne i praktyczne kształcenie pedagogiczne kandyda
tów na nauczycieli seminarjów;

d) dalsze kształcenie nauczycieli czynnych. ,

II. Organizacja pedagogjum i personel nauczycielski.
§ 4. Pedagogjum obejmuje:

6 kl a) Kk ul r s. dw :1 ! e t n i dla uczniów z wykształceniem w zakresie-
as sz o y sredmeJ ; . _

· T. N. ~- ~~- O Szkol<; Polską. Cz<;ŚĆ Ili. Lwów-Warszawa 1920. Książnica Polsko.
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b) Ku r s r o cz ny dla kandydatów (tek) z ukończoną szkołą
.średnią ogólnie kształcącą; , ·

c) Kurs roczny dla słuchaczów (czek) filozofji, pragnących się
poświęcić obowiązkom w serninarjach nauczycielskich.

· W pedagogjum mogą być też organizowane spec ja I n e kur. s y
roczne dla dalszego kształcenia nauczycieli czynnych.

§ 5. Na kursie dwuletnim rok pierwszy posiada charakter ogól
nie kształcący, rok drugi zaś zawodowy. W,szystkie inne kursy mają
-charakter zawodowy. Rok szkolny trwa na· wszystkich kursach od
1 września do końca czerwca. ·

· § 6. Przy pedagogjum istnieje 7-kl. szkoła powszechn a,
jako wzorowa szkoła doświadczalna, bibljoteka pedagogiczna, pra
-cownia psycho-pedagogiczna, oraz ·ogródek dziecięcy koedukacyjny.

§ 7. Nauka w pedagogjum i we wzorowej szkole powszechnej
jest bezpłatna.

§ 8; Liczba kandydatów na poszczególnych kursach pedagogjum
nie może przewyższać 30, w klasach szkoły powszechnej zaś liczba
uczniów wynosi maximum 35.

§ 9_. Kierownictwo pedagogjum oraz wzorowej szkoły powszech
nej spoczywa.w rękach dyrektora, mianowanego przez Ministra W. R.
i O. P.

§ 10. Dyrektor przedkłada coro.cznie Ministerstwu W. R. i O. P..
propozycje w sprawie docentów pedagogjum i po uzyskaniu zatwier
dzenia angażuje siły nauczycielskie (docentów) z płacą roczną, za
poszczególne godziny nauki· w myśl odnośnego rozporządzenia Mini
sterstwa W. R. i O. P. Nauczycieli . wzorowej szkoły powszechnej
mianuje Ministerstwo W- R. i O. P. po wysłuchaniu opinji dyrektora.

§ 11. Dyrektor i docenci winni mieć z reguły studja uniwersy
teckie i dyplom szkoły wyższej, tudzież znajomość.szkoły powszechnej.
Nauczyciele wzorowej szkoły powszechnej winni mieć conajmniej pełne
kwalifikacje nauczycielskie do szkół powszechnych, nadto winni się
wykazać dowodami dalszego kształcenia się zawodowego.

§ 1~. Dyrektor i docenci pedagogjum, oraz nauczyciele wzoro
wej szkoły powszechnej stanowią Radę pedagogiczną zakładu.

§ 13. Naczelny nadzór pedagogiczny wykonuje Ministerstwo W. R.
O. P. za pośrednictwem swych. delegatów. .

III. Warunki przyjęcia.
§ 14. Kandydaci (tki), mający zamiar uczęszczać do pedagogjum

winni przedłożyć oprócz świadectwa szkolnego i metryki świadectwo
zdrowia, stwierdzające ich uzdolnienie fizyczne do pełnienia obowiąz
ków nauczycielskich. Wstępujący n_a kurs dwuletni winni się wykazać.
świadectwem z ukończenia VI. kl. szkoły średnie] (VI. kl. wydziałowej
żeńskiej), oraz dowodem, że w roku kalendarzowym, w którym się
zapisują, ukończą 17 rok życia, a nie przekroczyli jeszcze lat 30-tu.
Od kandydatów.(tek), wstępujących na kurs jednoroczny pedagogjum
wymaga się ukończonego 18-go roku życia, oraz świadectwa z ukoń
-czenia szkoły średniej ogólnie kształcącej. Pierwszeństwo w przyjęciu
mają kandydaci (tki) z. egzaminem dojrzałości.

§ 15. Kandydaci (tki), którzy się nie mogą wykazać świadectwem
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ukończonej VI. kl. szkoły· średniej lub VI. kl. wydz. żeńskiej, m?gąo
być przyjęci na kurs dwuletni ped~gogjum na podstawie egzaminu.
Wymagania przy egzaminie wstępnym podane będą w osobnern roz-
porządzeniu. . • · d ·

§ 16. Kandydaci (tki) pedagogjum mogą _w ra~1e stwier zonej
niezamożności otrzymywać stypendJ<ł: z f~nduszow pan~twowych. ~o·
rzystający z tych stypendj'.5w ?bow1ą~am.b_ędą do służby nauczyciel:
skiej w, publicznem szkolnictwie con?JmmeJ prze~ lat trzy. Kandydaci.
(tki) którzy przed ukończeniem nauki w pedagogium opuszczą zakład

. dob;owolnie, winni zwrócić na rzecz skarbu państwa w całości kwotę,
pobraną· tytułem stypendjum.

lV. Program nauki i zajęć.
§ 17. W zakres programu nauki w pedagogjum wchodzą nastę

pujące przedmioty:
a) w pierwszym roku kursu dwuletniego: religja, język polski

i literatura, język obcy, historja, nauka o Polsce współczesnej wraz.
z nauką obywatelską, geografja , nauki przyrodnicze, psychologja
i logika, matematyka, rysunki i kaligrafja, nauka robót ręcznych, śpiew
i muzyka, gry i zabawy .gimnastyczne;

b) w drugim: roku kursu dwuletniego i na kursach jednorocznych::
psychologja dziecka, pedagogika i dydaktyka ogólna, historja peda
gogiki, organizacja szkolnictwa i ustawodawstwo szkolne, higjena
szkolna, metodyka przedmiotów i zajęć w szkole powszechnej (me
todyka religji, języka polskiego, nauki rzeczy ojczystych, przyrodo
znawstwa, rachunków) wraz z ćwiczeniami praktycznemi, rysunek
i kaligrafja, roboty ręczne, muzyka i śpiew, gry i zabawy gimnastyczne.

W zakres programu specjalnych kursów dla dalszego kształcenia
nauczycieli czynnych wchodzą oprócz pedagogiki obrana przez kan
dydata (tkę) grupa przedmiotów, z której zamierza się przygotować
gruntownie z uwzględnieniem programu nauki trzech. ostatnich klas.
7-kl. szkoły powszechnej. ·

Kandydat (tka) może obrać jedną z następujących grup przed
mio~ów: a) język polski i obcy ; b) język polski, względnie obcy i hi
storię; c) nauki przyrodnicze i matematyka; d) rysunki i roboty ręczne ..

Kształcenie pedagogiczne obejmuje:
1. Historję pedagogiki w związku z zarysem dziejów filozofji;;
2. Psychologję i pedagogikę eksperymentalną;
3. Metodykę przedmiotów obranej grupy z ćwiczeniami praktycz-·

nemi,
W ~zkole_ doświadczalnej obowiązuje program 7-kl. ;zkoty po

wszechnej. Zmiany mogą być wprowadzone za zezwoleniem Minister
stwa W. R. i O. P.

V. O egzaminach nauczycielskich i uprawnieniu kandydatów (tek}
pedagogjum.

d d § 19- \0 ~kończeniu pierwszego roku pedagogjum otrzymuje kan
y at (tka) sw1adectwo roczne, uprawniające do przejścia na kurs

zawo~owy..Po ukończeniu nauki dwuletniej, względnie jednorocznet
w pe agogJum składa kandydat (ka) pierwszy egzamin nauczycielskr.
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w zakresie programu obowiązującego w pedagogjum i otrzymuje
świadectwo nauczycielskie. _

§ 20. Do egzaminu nauczycielskiego mogą być dopuszczeni tylko
kandydaci (tki), którzy uczęszczali conajmniej przez rok do pedagogjum
i wykażą się, że w roku kalendarzowym, w którym przystępują do
egzaminu, skończą 19 lat. ·

§ 21. Swiadectwo z ukończenia pedagogjum uprawnia do obję
cia stanowiska tymczasowego nauczyciela w szkołach powszechnych.

§ 22. Uzyskanie stałej posady nauczyciela w szkole powszechnej
zależy od dopełnienia warunków, zawartych w art. 26 i 27 „dekretu
o kształceniu nauczycieli szkół powszechnych w Państwie Polskiem".

§ 23. Słuchacze wydziału filozoficznego, uczęszczający do peda
gogjum, ,składają -po roku nauki i praktyki egzamin, mający na celu
stwierdzenie ich znajomości szkolnictwa powszechnego. Egzamin obej
muje część pisemną, uśtną i praktyczną.

§ _24. Na podstawie pomyślnego. wyniku egzaminu otrzymują
kandydaci świadectwo pedagogiczne, kwalifikujące ich po ukończeniu
studjów uniwersyteckich i złożeniu przepisanych egzaminów do obję

. cia stanowiska nauczyciela w seminarjach.
§ 25. Tok egzaminów, zasady _zwalniani!l od egzaminów z po

szczególnych przedmiotów i skład Komisji egzaminacyjnej określa·
osobne rozporządzenie Ministra W. R. i O. P.

- Przedłożony projekt statutu organizacyjnego pomyślany jest tylko
na okres przejściowy. Powołanie do życia pedagogjum byłoby pierw
szym krokiem na drodze ku urzeczywistnieniu ogólnej reformy studjów
nauczycieli szkół powszechnych w myśl powziętych uchwał na Sejmie
nauczycielskim.

Z powodu stosunków, panujących obecnie w naszemszkolnictwie,
a w szczególności z powodu dotkliwego braku sił nauczycielskich,
wskazanem jest, na razie, by do pedagogjum wstępowała młodzież
z wykształceniem w zakresie sześciu klas szkoły średniej. Po uzupeł
nieniu i pogłębieniu wykształcenia ogólnego w ciągu jednorocznej
.nauki rozpoczyna się kształcenie zawodowe teoretyczne i praktyczne-
również przez jeden rok. Jednakże 7. chwilą nastania bardziej normal
nych stosunków .w ar u n k i e m p r z y j ę ci a d o p e d ag o g j u m n a
okres dwuletniej nauki zawodowej b ę d zi e ukończenie
pełnej szkoły średn ie j ogólno-kształcącej. Do tego celu
dążyć należy usilnie, skoro tylko po pierwszych latach próby okaże
się żywotność nowej formy kształcenia nauczycieli i_ skoro pedagogjum

_ zyska sobie uznanie społeczeństwa, a byt tej instytucji zostanie usta
lony. Nauczycielstwo, zrzeszone w Związku P. N. S. P., uważa takie
rozwiązanie sprawy kształcenia nauczycieii za najodpowiedniejsze
i w tym duchu prowadzi od szeregu lat systematyczną akcję. Z pra
wdziwem zadowoleniem stwierdzić należy, że projekt kształcenia nau
czycieli, wydany przez Związek, znalazł uznanie w kołach wybit
nych· uczonych i profesorów uniwersytetu. Podczas obrad Sejmu
Nauczycielskiego w Warszawie oświadczył prof. J u lj us z KI ei ner,
znany historyk literatury, że w tej kwestji doszedł do identycznych
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;, ników 'akkolwiek' projekt Związku nie był mu znany, ~owitał on
y d · .' J t p. rojekt jako zupełną reformę kształcenia nauczy-z ra osc1ą en , . . • W· 1· kół owszechnych Ko m i s'j a Uniwersytetu arszaw-

cre 1 sz o P · . • d · d J • 'h I tk · stoi na podobnem stanowisku I omaga się wu etnic ns y-
~ut~:gPedagogicznych; dostępnych dla absolwen!ów_szkół ~r:dnichJ

W związku z omawianiem sp~awy kształ?ema nauczy?1eh V: Pan- .
stwie· Polskiem należy poznać, ja_k się ta _kwestJa_przedstaw1a w_mnych
państwach. Przypatrzmy się n~Jno~szeJ usta~1e ~ kształcenn~ nau
uczycieli szkól pows_zechnych w N1em~zech I pr?Jek~om wybitnych
pedagogów niemieckich. Po roz~atrzenm t:yc~ proJekt?w, prze½onamy
się, że rozwój systemu kształcem~ nauczy~1eli postępuje w mysi ~asad
prawie że identycznych z naszerm, Albowiem podobne, a nawet iden
tyczne ideje pedagogiczne, ·bę~ące ."".YPl:ywem ~.ultu·ry współczes~ej
epoki i potrzeb społecznych, ujawniają się w roznych punktach mec
zależnie .od siebie. Nowe państwo niemieckie poczyna się po doznanej
katastrofie organizować na zupełnie nowych postawach, dążąc usilnie
do odrodzenia wewnętrznego, do wyplenienia z psychiki. narodu nie-.
mieckiego charakteru "kultury" pruskiej. I oto jako jedną z najważ
niejszych dźwignj tego odrodzenia duchowego stanowi nowa ustawa
o wychowa n i u n ar odowe m, wchodząca w skład konstytucji
republiki niemieckiej. Paragraf 143 tej ustawy brzmi, że „wykształ
cenie nauczycieli uregulowane być winno w sposób jednolity w myśl
zasad, odnoszących się do wyższego kształcenia wogóle..Nauczycielom
szkół publicznych przysługują prawa i obowiązki urzędników pań
stwowych". W myśl tej .ustawy studja nauczycieli ludowych będą
miały analogiczny przebieg, jak studja kandydatów do innych t. zw.
wyższych zawodów. .

Wyb\tny pedagog niemiecki Kar o I Mu t h es i u s, dyrektor
seminarjum naucz. i redaktor czasopisma, ,,Padagogische Blatter"
omawia w tern piśmie (Nr 8-9 listopad· 1919) w związku z nową
ustawą państwową zasady, według których nastąpi reorganizacja
studjów nauczycielskich w republice niemieckiej. Podkreśla on, że
ustawa ta usuwa wreszcie jedno z największych niedomagań w do
tychczasowym systemie kształcenia nauczycieli, ·t. j. zupełne odosob
nienie seminarjów i wyodrębnienie ich z całokształtu organizacji szkol
nictwa. W przyszłości nauczyciele niemieccy kształcić się będą w tych
~amych warunkach i wedtug podobnych norm, jak kandydaci do
n:~nyc? t. z"'!. wyższych zawodów. A zatem przyszły nauczyciel po·
b1:r~c będ_z1e' ~ajpierw naukę w zakładach średnich wspólnie z mło
d7:1~z~,. zrmerzającą do zdobycia wyższego wykształcenia, a dopiero
pozmeJ, z chwilą dojścia do wieku dojrzałości umysłowej, nastąpi
ostatec~na decyzja o wyborze zawodu - decyzja, oparta na własnym,
samodziel~ym sądzie i zgodna z uzdolnieniem i skłonnościami młodych
kan~ydatow. W ten sposób zatrze się też różnica, jaka dzieliła nau
czycielstwo lu?owe od nauczy_cieli szkól średnich. Ustawodawstwo .
n~em_ieck~e zn_uerza - jak widzimy - do zwinięcia seminarjów nau
~zycielskich, mstytucyj zupełnie obcych społeczeństwu, a w miejsce
. I k'

1
) Zdob.: O Szkol~ Polską. Cz. Ili. Pierwszy 0c,,ólno·p'olski wielki Zjazd nauczy·

cie s ' w ninch 14-17 k . I . 1920 W P S . . .op . l \VI K wie ma w arsznwre. prawozdama , strcszczema
racowa · opczewski. Ksią-i.nica Polska T. N. S. W. Lwów-Warszawa 1920.
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ich tworzy nowy typ szkoły średniej ogólna-kształcącej, w której
,,germanica" tworzyć będą rdzeń studjów. Po skończeniu tej szkoły,
względnie każdej innej średniej nastąpi kształcenie zawodowe w szkole
wyższej na poziomie uniwersyteckim. Zdaniem Muthesiusa tworżyć
należy osobne a ka dem je pedagog i cz n e, pozostające jednak
w pewnym 'związku z uniwersytetem, względnie z innemi wyższemi
szkałarni. ·

Z kolei rozpatrzymy,wytyczne, według których pedagowle nie
mieccy wyobrażają sobie orgazizację wyższych szkół pe da er o-
gi cz n y c h.1) _ · "'

Zastanawiając· się nad. miejscowością, w którejby tworzyć nale
żało akademje pedagogiczne, dają pierwszeństwo środowiskom oży
wionego ruchu umysłowego. Wiele z tych miast, czy miasteczek,
w których obecnie istnieją seminarja, nie są ·odpowiedniem środo
wiskiem dla przygotowania przyszłych nauczycieli. Zbyt jednostajne
życie, mało skomplikowana struktura społeczna, nie daje sposobności
poznania kultury narodowej w jej różnorodnych przejawach. Brak tu
instytucyj naukowych i artystycznych, brak wykładów, bibljotek, mu
zeów, teatrów, koncertów, brak wreszcie · różnych instytucyj wycho
wawczych i t. d. Wobec tego wskazanem· jest, by wyższe szkoły
p e dago g i cz n e z a kład a n o p r ze d e wszys t k i e m w m i a
stach u ni w e-r s y t e c k i eh, a n a stęp n ie i w i n nyc h ośrod
kach, w których tętni bujneżycieintelektualne i gdzie
istnieją różne instytucje kulturalne, mające jako .współczynniki wycho
wawcze duże znaczenie dla rozwoju umysłowego przyszłego nauczy-
ciela. _

Okres ks z t a ł ce n i a w wyższej szkole pedagogicznej trwać
winien conajmniej dwa lata, a mianowicie rok pierwszy poświęcić
należy głównie teorji pedagogicznej, drugi zaś przeważnie ćwiczeniom
praktycznym. W miarę potrzeby i środków można będzie w przyszłości
-dodać trzeci rok studjów. _

Pr ogram n a u ki w wyższej szkole pedagogicznej obejmuje
psychologję, logikę i teorję, poznania, (następnie dydaktykę ogólną
i metodykę specjalną. Sztuka wychowania stanowi ważny dział studjów
w wyższej szkole pedagogicznej. Pod względem teoretycznym należą
tu takie zagadnienia, jak psycholog-ja uczucia, psycholog-ja woli, różne
poglądy na istotę kary i nagrody, poznanie uzdolnień dzieci, wad
wieku dziecięcego i t. p, W zakres praktyki wchodzą kwestje wzwy
czajenia dzieci do porządku i czystości, punktualności, pilności i t. d.
W sposób praktyczny należy również omówić takie problemy, jak
konferencje rodzicielskie, zdrowotność dzieci, wybór zawodu, udział
dzieci w zarządzie klasy, kasy szkolne oszczędności, wycieczki szkolne,
bibljoteczki, uroczystości szkolne i t. p. Dzieje pedagogiki podawane
być winny w związku z rozwojem kultury na podstawie typowych
przykładów, wykazujących znaczenie twórczości znakomitych peda
gogów. Z dziejami pedagogiki łączyć należy historję ustroju szkol
nictwa tudzież administracji szkolnej w związku z ustrojem państwa.

Studenci W. S. P. winni się też zaznajamiać z prawodawstwem

1) Padngogische 81,itter, Nr 8-9, 1919.
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dziecka, jak st_osunki prawne dz}eci ślubnych i nieślubny:h, władza:
rodziców, opiekunów, urzędy sieroce, sądy dl~ mał_oletmch, praca
małoletnich w przemyśle ochrona społeczna dziecka I t. p. Wykłady,.
prace samodzielne _uczniów i ćwiczenia po:zo.stają.ze sobą w ści5!y~,
związku. Wykonanie tego programu uzale~m<;>ne _1est od ,szkoły_ 7w_1:
czeń, połączonej z W. S. P. Poza szkołą cwiczen trzeba umożliwis.
uczniom zwiedzenie ogródków dziecięcych, szkół dla anormalnych;
szkół uzupełniających, bibljotek ludowych i czytelń, uniwersytetów
ludowych i t. d .

· Dla W.S.P.pozyskać należy najtęższe siły nauczyciel-
skie, osoby o wybitnych zdolnościach pedagogicznych, posiadające
nie tylko szeroką i gruntowną wiedzę w zakresie swego przedmiotu,.
ale także znane w szkolnictwie ze swej działalności. W skład uczą
cych w wyższej szkole pedagogicznej wchodzą zarówno wybitni nau
czyciele szkół powszechnych i szkół średnich, jak i . profesorowie .
wyższych zakładów naukowych.

Ukończenie wyższej szkoły pedagogicznej z pomyślnym wynikiem
i złożenie egzaminu uprawn i a d o obj ę ci a st a n o wis ka tym
e z a s ow e g·o n a u czy c i e I a w szkole więcej-klasowej, -gdzie młody
pracownik rozpoczyna praktykę pod kierunkiem doświadczonego pe
dagoga. Po rocznej, względnie dwuletniej praktyce ocenia jego pracę .
nauczycielską komisja, złożona z trzech fachowców i od wyników
tej oceny zależy jego ustalenie w zawodzie. - · .

Dalsze kształcenie nauczyciela zależy od jego uzdolnień i upo-:
dobań. Może ono obejmować studja bądź to w zakresie problemów;
jakie nasuwa życie współczesne, bądź też studja pedagogiczne, albo
wreszcie specjalne przedmioty naukowe. Jako działacze społeczni mogą
się nauczyciele przyczynić do podniesienia kultury pewnych grup zawo-
dowych, wśród których pracują. W tym celu należy odpowiednio
uzdolnionym nauczycielom umożliwić odbycie kilkumiesięcznego kursu
czy to w instytutach agronomicznych (dla nauczycieli pracujących
wśród ludności rolniczej), czy też w szkołach technicznych (dla nau
czycieli, działających w ośrodkach przemysłowych), czy wreszcie
w akademjach handlowych. W tych zakładach naukowych zdobędą
nauczyciele gruntowniejszą wiedzę, zaznajomią się z interesami tych
grup społecznych i przygotują się w ten sposób do pracy kulturalno·
oświatowej wśród dorosłych. ·

Zagadnienie studjów nauczycielskich jest też przedmiotem roz
wa_żań znakomitego pedagoga R e i n a, prof. uniwersytetu w jenie,
~t?ry w czasopiśmie „Die Neue Erziehung" (Nr 3-4 z r. 1919) umie
sc1ł. artykuł na temat, czy uniwersytety mogcj wziąć na siebie kształ
cenie nauczycieli ludowych. Pytanie to rozwiązuje Rein w sensie nega
tywnym: Obecna organizacja uniwersytetów nie dałaby przyszłym
nauczycielom możności nabycia potrzebnej praktyki, przedewszystkiem
z pow:idu braku szkoły ćwiczeń. Wśród uniwersytetów niemieckich
ty!ko Jede~, t. j. jenajski, posiada szkolę ćwiczeń. Także i ze wzglę
tow t~chmczny?h uniwersytety nie mogłyby się podjąć tego zadania.
hodzi tu bowiem o masowe kształcenie nauczycieli i trudnemby było

pra~!yczne pr~eprowadzenie tej kwestji wobec tego, że uniwersytetó':"
w iemczech Jest 21, a seminarjów 500. lłein powątpiewa, czyby się
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dało przygotować należycie taką masę przyszłych nauczycieli w uni
wersytetach. Dochodzi on do wniosku, że najodpowiedniejszą formą.
studjów przyszłych nauczycieli jest kształcenie najpierw w szkole
średn ie j, aż do złożeni a egz am i n u doj r z a łoś c i; a na
stępnie w a ka dem j i n a uczycie Isk ie j o kurs ie dwu Ie t n i ID
Tutaj zdobywa przyszły nauczyciel przygotowanie teoretyczne i pra
ktyczne.

W podobnym duchu wypowiedziała się też konferencja dyrekto
rów niemieckich seminarjów nauczycielskich. Na zjeździe, odbytym
w lutym 1919, przyjęli następujące wnioski: a) Wykształcenie zawo
dowe nauczycieli ludowych odbywa się w akademji pedagogicznej.
Jest ona nadbudową nowego. typu szkoty średniej ogólno-kształcącej
,,g i m n azj u m n iem ie ck ie go", gdzie rdzeń nauki tworzą przed
mioty niemieckie - język, historja, geografja i t. d. Do akadernji
pedagogicznej wstęp mają również abiturjenci innych wyższych szkół'
średnich. b) Istniejące seminarja przekształcić należy w „gimnazja
niemieckie", a _o ile warunki środowiska będą odpowiednie, można
nadto zorganizować „akademje pedagogiczne", jako ich nadbudowę.
c) Akadernja pedagogiczna ma trojakie zadanie: 1) zaznajamienie
z umiejętnościami pedagogicznemi, 2) z teorją i praktyką w zakresie
pracy w szkole ludowej, 3) pogłębienie wiedzy i dalsze kształcenie
w przedmiotach obranych przez ucznia.

W podobnym kierunku zmierzają też żądania ogółu nauczyciel
stwa w państwie niemieckiem. Tamtejszy Związek nauczycielski przyjął;

<na Zjeździe delegatów, odbytym w czerwcu 1919 następujące postu
laty w sprawie studjów nauczycielskich:

1. Kształcenie nauczycieli winno być jednolite w myśl żądań.
szkoły jednolitej, przyczem jednakowoż uwzględnić należy róźnorod
ność poszczególnych stopni i rodzajów szkolnictwa.

2. Podstawowe wykształcenie odbywa się w szkołach, uprawnia
jących do studiów uniwersyteckich, wspólnie z kandydatami do innych,
zawodów naukowych i technicznych, a nie w oddzielnych zakła-
dach.

· 3. Wykształcenie zawodowe obejmuje uniwersytet, rozszerzony
o jeden nowy· wydział poświęcony umiejętnościom pedagogicznym.

4. Fakultet pedagogiczny uniwersytetu zorganizować należy w ten
sposób, by przyszli nauczyciele mogli obok studjów teoretycznych

., zdobyć potrzebną praktykę.
5. Dla dalszego kształcenia nauczycieli potrzebne są zbiory szkol

ne, bibljoteki, wykłady i ćwiczenia. Od czasu do czasu otrzymuje·
każdy nauczyciel urlop celem zwiedzenia różnych urządzeń szkolnych
oraz instytucyj wychowawczych.

W ten sposób przedstawia się obecnie jedna z najważniejszych
spraw w całokształcie zagadnień wychowawczych. Widzimy, że n a u
czycie Is two n iem ie ck i e zrywa b e z w z g I ę d n i e z do
ty c h cz as owym s y s te m em k s z ta ł ce n i a s e m i n a ryj n e go,
że w dążeniach swych ma poparcie całego społeczeństwa - czynni
ków ustawodawczych i rządu młodej republiki, że nawet dyrektowie
i profesorowie seminarjów uznali dalsze istnienie tych zakładów za
szkodliwe dla przyszłości narodu i rozwoju jego kultury.
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Takie rozwiązanie kwestji kształcenia nauczy~ieli jest n 'aj P r os t
·s ze j najbardziej celowe. W~be_c d<;>tkhwego ~rak~ nauczy
-cieli, jaki odczuwa społeczeństw<;> niemieckie, domag~J~ się tam, by
ze wszystkich typów szkół średnic? n':pływała młoi:z1~z do zawodu
nauczycielskiego, młodzieżzdolna, ozyw101;a ~ai='.~łem, sw,1adoma szczyt
nych obowiązków, którym życie swe. J?Osw1ęc1c.pra?'m~. . . ..

Nauczycielstwo polskie,' od chwili f?Ow~tama w1_elk!eJ orgamzac11
•zawodowej na terenie b. zaboru austrjackiego, od kilkunastu lat,
wysunęło postulat średniego i wyżs~ego WY_k~ztą~c~nia ~lla; kandyda
tów 'nauczycielskich. Ale podczas kiedy gdzieindziej znajduje nauczy
-cielstwo zrozumienie i poparcie, kiedy w jednym szeregu idzie z niem
nauczycielstwo seminaryjne,· u nas właśnie w sferach seminaryjnych
pojawiają się projekty, mające na celu utrzymanie dotychczasowego
systemu pod zmienioną firmą. Smutne tylko, że czynniki miarodajne
traktują te poronione płody na serjo, że nie zbiorowy głos nauczy
cielstwa polskiego, oparty 'na długoletniem doświadczeniu i przemy
śleniu problemu, ale pomysły „reformatorskie" poszczególnych jedno-
stek służą za podstawę obrad. '

Na szczęście jednak ostatni głos -w sprawie organizacji studjów
nanczycielskich w najbliższej przyszłości ma Sejm Ustawodawczy,
w którym nauczycielstwo ma zastęp poważnych i wybitnych przed
stawicieli. Sejm nasz stworzy ustawę, która społeczeństwu polskiemu
zapewni nauczycieli, stojących na poziomie wymogów współczesnej
epoki. . Henryk Roiuid.

RECENZJE.
Zygmunt Straszeuiicz : ,,Najważniejsze·zadania szkoły". Wydawnic

two .Ligi pracy". Warszawa 1919.
Na broszurkę tę składają· się dwa artykuły: "Praca niewolnicza

i praca wolna" oraz "Szkoła pracy", Lepszym i oryginalniejszym jest
niewątpliwie artykuł pierwszy. Wychodzi w nim autor z założeń ekono
micznych i dowodzi Vf sposób przekonywujący, że o· dobrobycie kraju
-czy państwa, a w konsekwencji o jego oświacie, potędze, kulturze, ładzie
stanowi nie całokształt warunków przyrodzonych czy szczęśliwych
przypadków, lecz jedynie jego "produkcyjność przeciętna", t. j. w ostat-
11'.CJ ~ie~ze Pr a_ ca. Wyróżnia dalej autor dwa rodzaje pracy: "niewol
mczą t]. w?konywaną z przymusu, pod działaniem okoliczności ze
w?ętrznych 1 "wolną" tj. wypływającą z charakteru i skłonności czło

-wleka samego, przyczem tej drugiej przyznaje bezwarunkową wyższość
pod wz:;lędern _Produktywności. Ze stanowiska psychologicznego działa.ją
w pracy w?lnei następujqce - w porządku ich wartości wymienione -
motywy: ządza zysku, ambicja, poczucie obowiązku i zamiłowanie.
Kon.kretn?' typ yra~ow11ika dzisiejszego stoi w pośrodku między typami
pracy „mewolmczeJ" i „wolnej'•. Typ idealny pracownika wolnego -
?d artysty do robotnika - określa się czystym motywem zamiłowania"
1 t_ylko lal~i. łyp ,nie tylko odpowiada godności· człowiek~, lecz pracuje

-na1wydatn1eJ. To l .- l . 1. . ' .cz w ) rn clerunku - w kierunku wytwarzania „pra-
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cowników wolnych" i odpowiedniej organizacji ustroju społecznego
postępuje ewolucja pracy wogóle, Główne zadanie w tej misji przypada·
szkole. Celem jej: ,,wychowanie pracowników wolnych czyli krzewienie
zamiłowania do pracy". Problem to palący dziś w okresie powojennym
a szczególnie u nas w. Polsce, .gdzie od XVlll. w. począwszy przeciętna
produkcyjność pracy jest niesłychanie mała, a poczucie, zamiłowanie
i umiejętność pracy w szerokich warstwach jedna z najniższych w Euro
pie. ,,Zajmujemy pierwsze miejsce w Europie pod względem świąt, krót
kości dnia roboczego oraz ilości slrejków i przy tern wszystkiem wyroby
nasze pod względem dobroci stoją na szarym końcu. Produkujemy mało
i źle". To też z calem uznaniem przyjąć należy podjęcie przez autora.
zagadnienia szkoły polskiej, jako wychowawczyni „pracowników wol
nych". Żałować jednak wypada, że- odpowiedź , jaką na to zagadnienie·
daje autor, w drugim artykule pt. ,,Szkoła p r a cy" zupełnie nie za
dawała. Przeciwstawiwszy dotychczasowemu „ideałowi" szkoły: ,,eru
dyt_owi tj. człowiekowi dużo wiedzącemu" typ nówy, przyszły „dzielnego

- _ pracownika tj. człowieka, posiadającego zamiłowanie do pracy i umie
jącego pracować", dowodzi autor, że wraz z zmianą stosunków wymaga
dziś życie nie pewnego zasobu wiedzy czy ogólnego wykształcenia, jeno
przysposobienia do życia, do walki o byt, do „opanowywania otacza
jącego świata" - tembardziej, że to właśnie jest pierwotnern przezna
czeniem umysłu ludzkiego, a powtóre, że w tym kierunku idzie również
naturalny rozwój dziecka, istoty nawskróś _czynnej. ,,Dziecko uczy się
coraz lepiej obracać na _swą korzyść czynniki sprzyjające i bronić się
przed niesprzyjającerni, a także coraz dobitnie] wyraża swe myśli, fan
tazje, pragnienia za pomocą głosu i gestu, a marzy o zdobyciu jeszcze·
innych środków wypowiadania się - takich, jak rysunek, modelowanie,.
wyszywanie, wyroby z drzewa itd. Zdaje sobie wprawdzie autor sprawę ·
z tego, że z lern założeniem „praktycznem" nie da się . pogodzić tak
niezbędna np._ nauka hist or j i, lecz tu pomaga sobie kompromisem,
żądając tylko zmiany metody. Cały ten artykuł jest wogóle mglisty,
powierzchowny, zl:lyt bezkrytycznie przenoszący na koncepcję szkoły.
pewne zasady filozoficzne Bergsona oraz doświadczenia z dziedziny:
psycbologji dziecka. O „szkole pracy" w znaczeniu dziś już ustalonem
nie wspomina natomiast autor ani słowem. Czyżby' o mchu tym, tak
poważnym i tak szerokie zataczającym kręgi w Europie, nie wiedzlal ":
Mimo całego uznania dla idei „pracy" wogóle a „prac·y wolnej" w szcze
gólności zastrzec się jednak należy przed zbyt podobncm przeszczepia
niem do nas bergsonowsko - amerykańskiego, ,,pragmatycznego" ideału,
zastępującego typ „/zomo sapiens" przez przeciwny, lecz równie jedno-
stronny typ „homo faber". Dr [ozef Kretz-Mirski.

Dr juljan Bory. ,,U podwalin Rzeczypospolitej. Uwagi o szkole
wychowaniu". Lwów. Nakładem autora. 1919.

Książeczka pożyteczna, acz raczej o charakterze krytyczno-pole
micznym, niż pozytywnym, tern ciekawsza i cenniejsza, że napisana nie
przez zawodowego pedagoga, lecz przez wykształconego i troskliwego·
ojca, oceniającego szkolę ze stanowiska jej pożyteczności i celowości
wychowawczej i ogólno-kształcącej, którą autor na własnych dzieciach
miał sposobność obserwować i poddawać krytyce. A że należy do typu
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-rodziców , dbających o istotne wykształceni~ i rozwó] · swych dzie~i,
•że sam - acz lekarz z zawodu - przyswoił ~obie gruntowną _zna1~
·mość szkoły dotyohezasowel, jej ustroju oraz btera(ury pedagogiczne],
przeto jako obywatel odrodzonej Polski uzo~!, chw1(ę. ~a sposobną , ~y
w dobie kładzenia „podwalin Rze zypospolitej podnieść głos w sprawie,
która słusznie uważa za najważniejszą dla przyszłości Ojczyzny t. j.
w sprawie Nowej Szkoły. Głos ten, acz przez „laika" podniesi~ny, za
sługuje na uwagę i baczność w ogólnej dyskusji szkolnej.

Powiedzmy odrazu : autor jest zwolennikiem kierunku „realnego",
'realnego w najlepszern tego słowa znaczeniu. Zgodnie z najoświeceń
szerni 'umysłami Polski i jemu jako wzór szkoły polskiej przyświeca
Liceum Krzemienieckie. Z tego punktu widzenia osądza dzisiejszy typ
-gimnazjów humanitarnych, który - jak wiadomo - wyrósł na podłożu
nie polskiern, lecz z tradycyj niemieckich, a w planie swoim na czoło
wysuwa fi I o 1 o g j ę pod względem materjalnyrn, a wykształcenie for
m a I n e, jako cel najprzedniejszy. Jeśli dodamy do tego znane µam
z dotychczasowe] praktyki wady gimnazjów humanitarnych, jak prepon
derancja języków wogóle a metody gramatycznej w szczególności, wy
nikające stąd zaniedbanie przedmiotów „realnycb'\ jak nauki pr zyrodni
cze, estetycznych oraz· ogólno-wychowawozych, a' wreszcie kształcenia
fizycznego, to zrozumiemy ind_vgnację autora, który zwalcza głównie
-ten - jak go nazywa - ,,obłęd językowy", dowodząc przy pomocy
znanych z, esztą argumentów oraz sumiennie przytoczonych cytatów z prac
innych tg.ównie polskich), że plan taki i ustrój chybiał najzupełniej celu,
·wytwarzając ludzi nie „klasycznie wykształconych", lecz „klasycznie
ciemnych", am nie znających starożytności, ani nie przygotowanych do,
życia współczesnego, a natomiast wyałowiałych z wszelkiej samodziel
ności, z ducha obywatelskiego i z fizycznej tężyzny. To też autor, oświad

-czaiąc się za fakultatywną nauką języków klasycznych, domaga się -
·p, zy równoezesnem usunięciu metody gramatyczne: - wprowadzenia
,nauki języków nowożv tnyeh, która zdaniem autora zmierzać powinna
-głównie do ich praktycznego opanowania. Z innych przedmiotów kładzie
.autor główną wagę na język ojczysty, przestrzegając jednak przed prze
ładowaniem pamięciowem - matematykę, fizykę, geometrię wykreślną ,
nauki p, zy, vdmeze, geogralję i h storję, tę ostatnią pragnąc uwolnić od
balastu dat a zamienić raczej na dz ieje kultury.

_wogóle domaga się autor, by przyszła szkoła polska, ograniczając
-rnaterjat naukowy do niezbr dnngo minimum, użyła go raczej do jak na]
·.sam„dzielniejszego rozwoju f,zyczno. moralnego uczniów i w tym celu
.próez nauki samej stosowała te ws-ystkie środki, które wprowadzono
.Jui ~a ~ac1iodzie, jak ssauting, samo, Z<Jd uczniów, prace fizyczne, labo
ratoria itd. Taka szkoła ożywiona duchem narodowym, wydawać będzie
prawdzrwych obyw ateli, jakich potrzebuje wolna Polska. -

. Konkrdnie proponuje autor: czteroletnią szkolę początkową, z której
ucze ń przechodzl do czteroletnie] jednolitej szkoły średniej· w niej -
.z wyłąc_zeniem języków klasycznych - obowiązywać mają w;zystkie inne
przedr?ioty z dodatkiem rysunków odręcznych i geometrji wykreślnej

_0r:z, Jako „w~gl~dnie obowiązkowego',' - jednego z języków nowożyt-
n_y eh. Po ukonczeniu czterukla,mwej szkoły średniei· młodzież zwnaca
.się aloo do k • t ł · "sz a cema zawodowego albo też udaje się na iednorocz,ny
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'{lub co najwyżej dwuletni) kurs ·przygotowujący do wyższych studjów
·na technice, wszechnicy i t. d.

·Na ten program trudno się oczywiście z autorem zgodzić . Jestto
-wprawdzie „reductio ad minimum"; na której żleby wyszli i sarni ucz-
-niowie i szkoła i nauka i, co za tern idzie, społeczeństwo. Autor . sam
jednak zdaje się nie przywiązywać zbytniej wagi do tego projektu Idzie
mu głównie o, nowego duch a, który zapanować winien w szkole polskiej
·i 'pod tym względem uwagi jego są niejednokrotnie ,zdrowe i słuszne.
W zapale polemicznym jednał, i tu poszedł za daleko, zwalczając bez
-względnie języki klasyczne, na których karb kładzie to wszystko, co
-zawin.Ia chyba fatalna metoda ich udzielania. Zastrzecby się też nale-
·żalo wogóle przeciw zbyt „praktycrnemu" ujęciu przez autora typu
przyszłej szkoły, bo acz ma słuszność, gdy trawestując znane przysło
wie, mówi: non vitae, sed scholae discimus", to jednak nie ma słuszności,
stawiając na czoło z adań szkoły wyłączną dewizę: vitae discimus;
albowiem ponad "vita" - choćby w najtreściwszem znaczeniu - istnieje
cel wyższy jeszcze, a tym jest: Ku I tur a.

D, Józef Kreiz-Mirski.

O Szkolę Polską . Część III-cia. Pierwszy ogólnopolski wielki Zjazd
nauczycielski w dniach 14.-17 kwietnia 1919 w Warszawie. Opracował
Wład. I{ op cze wski, sekretarz generalny Zjazdu. Lwów-Warszawa
1920 Wydane staraniem Związku Pol. Tow. Naucz. Książnica Polska
T. N. S. W. Stron 267.

Mamy przed sobą obszerne i wyczerpujące sprawozdanie z prac,
-podjętych około organizowania szkolnictwa polskiego. Jest to trzecia część
publikacji, "O Szkołę Polską ", wydanej staranrern Związku Pol. Tow.
Naucz. Część l-sza wydana w r. UH8, daje obraz działalności nauczy
cielstwa z czasów, kiedy na ziemiach polskich rządzili jeszcze obcy,
kiedy naród pogrążony był w niewoli. Nauczycielstwo, ozywione duchem
wolnośct, pr eystąpiło do budowy szkoły dla dzieci' w wolnej i wyswo
bodzonej Ojczyźnie. Obecnie w części Ill-ciej publikacji, poświęconej
"pierwszym budowniczym ustawodawstwa szkoły polskiej", zebrany zotał
.oały materjal, dotyczący budowy szkolnictwa; mamy tutaj obraz, dający
całokształt zagadnień i projektów, dotyczącycn ustroju wychowania
w Państwie Polskiem.

Sekretarz generalny Zjazdu prof. Kopczewski opracował ma
terjaly z nadzwyczajną sumiennością i dokładnością, dają« . prze+rzysty
obraz przebiegu obrad na warszawskim Sejmie nauczycielskim. Świadomy
ważności i odpowiedzialności tej pracy, zdawał sob.e jasno sprawę, że
obszerni} i obfita w rnaterjaly książxa, zawierająca opinję rzeczoznawców,
będzie miała znaczenie historyczne, podobnie jak i do dziejów szkolnictwa

. naszego przejdzie pierwszy Sejm nauczycielski. na którym radzili przed
stawiciele wszystkich ziem polskich nad całokształtem szkolnictwa. Ma
terjały za warte w tej książce, świadczyć nędą, z jak poważ nem p1 zy
gotowaniem stawało nauczycielstwo do trudnej prany,

Książka ta ukazała się w nader ważnym momencie - w momencie,
.mającym doniosłe znaczenie dla rozwoju szkoły polskiej. Jesteśmy bo
wiem w .przededniu obrad Sejmu Ustawodawczego nad budową naszego
szkolnictwa i z chwilą kiedy ustawy szkolne znajdą się na porządku
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• . t b d . n1'ezawodnie w ręku posłów znakomitein
d · ksiazka a ę zie - · I l · hz1enny~, • . . . . tlaJ·ącem opinję sfer nauczycie s crc w spra,
źródlem mformacyinem i oswie -

h · laty i szkolnictwa. . . ·
wac N~swt 1 .. ks' ,,z· ki O Szkolę Polską" składa się krótki wstęp historyczny,

a resc 1., " . . d · t h t t ·• t eściw przegląd prac nauczyctelsk1ch, po Ję yc w os a mem~:i:~r ci~leciu yw większych ośrodkach polskiego życia umysłowego, po
czem \a;tępuią sprawozdania z posiedzeń plen~rnych 1 . sekcyjnych,

· · · wy 1· referaty [ak O zadamach I gorlnośc1 stanu nau,a mianow1c1e mo , .
· I k' · O ustroju władz szkolnvch I orzanach samorządu szkol-czyc1e s 1ego. - . . ! _ ~ ._ o rodza1·ach i stopniach szkol 1 ich wzajemnem ustosunkowaniu.

nego. · · · I I . O k Iq wychowaniu przedszkolnem. - O oswracie pozas~ co n_eJ,- - sz o e
powszechnej. - O programie naukowym szkoły średniej. - ~ szkol
nictwie zawodowem. - O szkolnictwie wyższem. -: O kształceniu nau
czycieli szkól powszechnych i średnich. - O wychowaniu fizycznem.
O stosunkach prawnych nauczycieli i t. d.

Książka „O Szkolę Polską" będzie też znakomitem źródłem infor
macyjnem dla ogółu naucźycielstwa; to też wskazanem jest, by z treścią
jej zapoznały się , jak najliczniejsze sfery wychowawców. H. R.

\ .

Kronika pedagogiczna.
VII, Zjazd Związku Polskich Towarzystw Nauczycielskich odbył się we

Lwowie w dniach 3-5-go stycznia 1920. Po przywitaniu Delegatów przez przed
stawicieli miasta, władz szkolnych i duchowieństwa po ukonstytuowaniu się prezy
djum Zjnzd,u, w skład którego weszli pp. Smulikowski. Thomas, prof. Heinrich jako
przewodniczący, Wtodarski, Jaworska, Jaremka i Mucha, jako sekretarze, rozpoczęły
się obrady w sali Rady miejskiej. Referat „o szk o I n i c t'w ie n a kres ach" wy
głosił p J. Kornecki ze Lwowa. Przedstawiwszy zadania szkoły polskiej na kre
sach, oraz zasady, na jakich ta szkoła winna być organizowana, zo-losil referent
następujące rezolucje: . .

0

_1. VII Zjazd. delegatów Związku Polskich Tow. Naucz. uznaje, że organizacja
szkolnictwa ~~sowego w Rzeczypospolitej polskiej, opierając się na ogólnych zasadach
-szkoły polskiej uwzględniać powinna szczególne warunki rozwoju i potrzeb ludności
na kresach. ·

. 2. Zjaz~ ?waża, że dla opracowania szkól kresowych winny być powalane
specjalne komisjo złożone z reprezentantów nauczycielstwa kresowego oraz organi-
zacyJ społe_cznych, działających na kresach. '

T 3- ~Jaz~ P0?~reśla, że szkolnictwo na kresach spełniać musi ogólna państwowe,
cy~v,ktzacyine I dzlejown zadania, a jako takie powinno być otoczone szczególną
o~~ .

k . 4· ~ .m~agi na powyższe znaczenie szkolnictwa kresowego Zjazd podkreśla
idmecznos_c fo phowiedniego przygotowania nauczycielstwa dla kresów pod względem
eowym t nc owym tudzi · t · · k 'k · · k •eg,.ystencji. • iez s worzema mu Ja naJ orzystniejszyeh warun oW

. 5. Zjazd zwraca uwag · b · · •z powodu . . ę na me ezpieczenstwo, grożące szkolnictwu kresowemu
6 2.Pndenosz~ma. s1~ si] nauczycielskich z kresów.· ,

Jaz uwaza ze inte k lt I • · I d • · • t ·poza oranica · R ' resy u ura no· oswiatowe u nosc, ktora pozos aJC
traktatami. m, z.eczypo,politej powinny być zagwarantowane U:iędzynarodowemi

Na porządku dziennym d · · d · · dlemat PO Isk 1· e . . rugiego pos,e zcma był referat dra H. Ro w I a na" czasop1. • • . • •rozwoju prasy pcd . ~mienn1ctwo pedagogiczne". Po przedstawieniu
pin n dzialalnośc, naa~og,czrc!. w ?ol~ce i zagranicą, oraz jej stanu obecnego, skre~lił
conych wychowaniu _rzysz osc _naJbhzszą na polu wydawnictw perjodycznych, pośw1ę
stępujące wnioski: 1 nauczaniu. W myśl swych wywodów przedstawił referent na-

i
I
I·
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1. Zjazd uznaje ze względu n "d I .porozbiorowym w odmiennych wa k I e<; z1;spo ema _narodu bytującego w okresie
na pogłębienie polskiej myśli pedrun !eh P?l!tycznych I kulturalnych, oraz ze względu
chowania w duchu narodow ..'?kgi~zneJ 1• 1;1rzeczywis_tnieni~ idei jednolitego wy
pracowników na •niwie literaycko p donie~znos~ porozumiewania się i wspóldziałańia

2 z· . - e agogicznej.
· Jazd wzywa Biuro Szkolnictwa 1 k" b . .1 ,

gotowania, zmierzające do urządzenia k {0 s ie_go, d l po~y1;1, o potrzebne przy
czasopism pedagogicznych oraz w bit on er~ncyJ re a to~ow I współpracowników
szego zgro_madzenia deleg~tów z. ~- 1 •?t. pisarzy pedagogicznych w czasie najbliź-

3. Zjazd wzywa Biuro Szkolnictwa Pol by w ibliź k Iprzy Zw. P. T. N d . . . .:• . naj 1zszym ro u rczpoczę 0

jącej wykaz artybil ':"Y awt1ctwo 'hB1b!Jografi1 czasopism pedagogicznych", zawiera
wraz z podani o~, łoghoszonyc '"!e wszystkich polskich czasopismach pedagog.

, iem zwięz Y': . str~szcze_n por~szanych zagadnień .
4._ Ziaz_d W}'.raza opmję, ze w interesie rozwoju i pogl<;bienia polskie' m śli

pedagogicznej, po~ądaneby był<;> zróźniczkowanie i specjalizacja w dziedzini.,1 e;-0•
~ycznych wydawnict':" pe_dagog1cznych. Wobec tego apeluje Zjazd do poszczeg/inich
owarzystw na~czyc1elsk1ch, by w najkrótszym czasie zechciały przedlożyć Biuru

S. P. swoje projekty, d_otyczące specjalizacji czasopism pedagogicznych. ·
W ~ast<;pnym dniu obrad Zjazdu przedstawił p. Henryk Rygier z War

szawy projekt budowy domów nauczycielskich, a dr St. W ei ner z Krakowa mówił
na tem~t „Przyszłość n a uczycie Is twa w orgn n izacj i· i samopomocy".
Ostatni referat „o_ b~irsach i int_ernatach w Polsce" wygłosił p. J, Saloni
ze Lwow~. Po_ złożeniu sprawozdania z działalności prezydjum Związku P. T. N. Ża
czas od s1e~pnia 1919 do końca roku przez p. H. Rygiera i przyjęciu zgłoszonych
~ezolu~yj przewodniczący _Zjazdu poseł J. Smulikowski zamknął obrady. Wyrażono
zyczem~, by na~t<;pny Zjazd Delegatów Związku P. T . N. odbył sit; w Poznaniu
w czasie wakacyj tegorocznych.

1-szy Zjazd nauc::ycteli śpiewu szkolnego odbył sit; w Warszawie w dn.
~9

1
30 i 31 grudnia u~. 1r:. z _inicjatywy istniejącego tam Komitetu Stow. nauczycieli

spiewu z p. P. Mas;z;ynsk1m 1 p. Downar-Zapolską na czele. · ·
Kilka poważnych referatów, traktujących o śpiewie jako przedmiocie szkol

nym, jego stosunku do innych przedmiotów. metodzie nauczania, programie naucza
nia w szkołach wszelkiego typu, wreszcie o kwalifikacji i uposażeniu nauczycieli
specjalistów wywołało -źywą dyskusję, Referat p. Wierzbińskiej podkreśla wybitnie
żyV1otność sprawy. ,

Doniosłość nauki śpiewu w szkole jako przedmiotu ogólna kształcącego nie
jest u nas ocenianą należycie, ani przez społeczeństwo, ani przez szkołę. Nieporo
zumienia polegają na tern, że kierownicy traktują śpiew jako przedmiot trzeciorzędny
i utrudniają pracę produktywną, z tego też powodu nauczycieie nie osiągają rezul
tatów w szerszym zakresie.

-Z mocną wiarą i poczuciem własnej ,odpowiedzialności w niekorzystnych nawet
dla nas warunkach podnieść· musimy poziom naszego przedmiotu.

Znaczna ilość nauczycieli zadawalnia sit; jedynie wokalnemi wynikami swej
pracy, a z szerszego zakresu wpływów, jakie ma w r,;kach nie korzyst?. \od ~zgl;:
dem zapatrywań dzielimy sit; na trzy kategorje. Jedni szuk~ją ,~ śp1ew1e glo~vnic
rozrywki i okrasy do różnych uroczystości szkolnych, _traktuJą w1<;c · nau½<; J?ow1erz·
chownie - uczą tylko piosenek. Drudzy żądają grunto:vnego ~muzykalmen~a, uwa·
żają brak kultury muzycznej za kalectwo duchowe, wierzą, ze warto ~a_c nauce
śpiewu gruntowne podstawy przy pomocy różnych ćwicze~,. uczą teorJI I celo~v~
dążą· do umuzykalnienia, dając r<;kojmic; post,;pó~ w_ przys~losc1, podnoszą mlo?z,ez_
na wyższy stopień kultury i ułatwiają utrzymanie sit; w rownowadze ?~choweJ- ~ą
i tacy; którym samo umuzykalnienie nie wystarczy,_ ?rtysty .,:zne wymk1 pracy n\e
zadawalają ich, szukają oni w nauce śpiewu wartosc, wychowawczych, staraJą s1<;
opanować nie tylko głos, ale i duszą dziecka. · , . .

Niepodobna w szczuplem sprawozdaniu wyluszc_zac "':'szystk1ch. zapatryw_nn
referentki które w rezultacie dały podstaw<; do wysnucm dwoch zasadniczych_ "':'mo
sków prz~z Zjazd uchw.alonych: 1) Zjazd.nauczycieli śpiewu uznaje; nauk<; spiew~
szkolnego za przedmiot ogólnokształcący i ró.wnoważny z._ innem1 przedmiotami
szkolnemi. 2) Zjazd uznaje, że zapewnienie naleznego stanowiska d(a samego przed
miotu jak i osoby nauczyciela zależy w znacznej mierze od poziomu fachow1egh
i pedagogicznego wykształcenia nauczycieli. oraz postawienia sprawy W szko ac
przez nich samych.
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Celem podniesienia poziomu wykształcenia muzycznego u niewykwalifikc:>wa
nych nauczycieli szkól powszechnych, Zjazd u~hwala z"'.:ócić sic; ~o. władz oświatc:>
wych z żądaniem egzaminu ze śpiewu dla tej kategorJ1 nauczycieli na po~stawie
programu opracowanego przez 'zawodowych nauczycieli śpiewu szkolnego I przed
komisją złożoną również z zawodowców. . . . .

Celem pozyskania wykwalifikowanych nauczycieli uchwalono odpow1edme Te
zolucje pod ,adresem władz oświatowych. i wy~zycn ~czelni muzycznych z _umoty
wowaniem konieczności szybkiego zorganizowama_kurso~ muzyczn?·pedagog1cznych
dla przyszłego nauczycielstwa śpi~":'u . szkolnego ) kursow.uzupełoiejących dla nau-
czycieli c~nnych celem ujednostajnienie '."eto~yki nau~za_n1a. . . .

Po wyczerpuj11cych debatach przyjęto Jed~o~ysln)e ":'n1os:k ,zorg~mzowam~
się nauczycielstwa śpiewu przy Stow. naucz. szkol średnich I wyzszych, Ja~o. sekćji
muzycznej. Organi~acja obejmuje komisję dla tworz~~!a progra~u n?uczama I pod
rc;czników dla szkol wszelkiego typu. W skład komisji wchodzi 7 osob z ~a_rsz~wy
wybranych na Zjeździe nadto reprezentanci Lwowa, Krakowa, Pozn~n!a 1 ~1lna
wybrani przez. Kola naucz. śpiewu szkolnego utworzone przez uczestmkow ZJazdu
w tych miejscowościach. . . . .

Miasta inne tworzyć mają rówmez kola, których wybrani delegaci stają su;
członkami korespondentami i pozostają w ten sposób w kontakcie z centralą w War·
szawie. · Anna Ameisenówna.

Komisja hjstoryczno - pedagogjczna. Na podstawie pisma Ministerstwa
W. R. i O. P. z 5 XI 1919 powołaną została do życia Komisja historyczno-pedago
giczna do badania dziejów wychowania i szkolnictwa w Polsce. Komisja ta istnieje
jako samorządne ciało naukowe przy Ministerstwie ośw. publ, z siedzibą w Kra·
kowie. ·

Zadaniem Komisj jest: a) Opracowanie dokładnego planu badań nad historią
wychowania i szkolnictwa w Polsce; b) Zach,;canie i skupianie większej ilości bada
czów naukowych w tym zakresie; c) Udzielanie im wskazówek i pomocy; d) Zużyt

. I kowanie wydawnicze otrzymywanych mnterjalów i opracowań; e) Prowadzenie stałej
bibljografji prac swej dziedziny; f) Systematyczne Inweńtaryzcwanie materjałów ze
zbiorów publicznych i prywatnych.

Komisja posiada \l(lasne wydawnictwa dla ogłaszania przygotowanych przez
się monogralji i rozpraw 'z dziedziny wychowania i szkolnictwa w Polsce, oraz wy·
dań krytycznych dawnych pisarzów pedagogicznych.

. Komisja składa się : a) z członków powołanych przez Ministerstwo O. P.
w_ dn. 6 listopada 1J19, oraz zaproszonych później przez Komisję. Na cl\łonków
powo łuje sic; uczonych specjalnie pracujących w dziedzinie wychowania i szkolni·
ctwa; b) z korespondentów, przez Komisję zaproszonych. Nn korespondentów po·
woluje sic; uczonych, częściowo i przygodnie współdziałających z Komisją, bibljote·
karzy i archiwistów, nauczycieli opracowujących historję szkolnictwa lokalnego.

. . W mi?r~ _Potrzeby Komisji mianuje swych delegatów lub powołuje podko
nusJe w waźnlejszych srodowlskach prac naukowych dla wykonywania powierzo
n}'.ch_ im prze~ Komisje; zadań . Podkomisje takie powstały już we Lwowie, Warsza-
wte 1 Poznaniu, ·

Na czele Komisji historyczno-pedagogicznej stoi prof. Kazimierz Mor.;w:
ski, prezcs·Akademji Umiejętności, sekretarjat objął prof. Dr. Stanisław Kot.

. W sk ład Ko~isji wchodzą m. i. prof. Windakiewicz, prof. Sinko, ks. prof.
F,alek,_ prof. Estreicher, dr Kukulski, dr Rowid, dr Birkenmayer, dr Lewicki
dr Jamk. · ,

. Trzeci Wakacyjnr Kurs Uniwer;5y~eckl w Zakopanem. Zarząd Główny
z,~1ązku Pol. J':laucz. Szk_ol Powsz. or~a~17._u1e na czas _tegoro1:znych fcrji Ili. waka·
cyiny ~urs Umwersytecki dla ~nuczyc1eh, Jako dalszy ciąg sweJ działalności w latach
przewoJenny~h. W roku _1913 1 1914 u.rządził Zarząd w Zakopanem -tego rodzaju

. kursy, w ktorych uczestmczylo nauczycielstwo ze wszystkich b. dzielnic Polski .
. Corocznie_ zj_cżdżali nauczyciele, aby w tym najwspanialszym zakątku ziemi

n:157:eJ zapo7nac sit; z rtowszemi wynikami nauki. W roku 1920 odbt;dzie si<; kurs
· P1,:=1otygodmowy "! czasie ~d 26 lipca do 28 sicrynia i obejmie dwa działy: a) filo•
z_o \ ps7tcholTog1<; 1 pedagogik,; b) Nauk,; o Polsce współczesnej w połączeniu z wy·
ciecz ami w . ntry i Pieniny. .
. . Szkzegolo~y program wykładów, ćwiczeń i wycieczek, oraz warunki przyj,;
Jt;cia na urs po ane b,:dą w najbliższym czasie w „Glosie Nauczycielskim" i w pi·
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smach codzien?y_ch. Wakacyjny kurs Uniwersytecki ,w Zakopanem b dzie sub d" .
wany przez Mm,sterstwo W. R. i O. P. ę sy JO

Państwowy Ku~s dla nauczycieli dzieci małozdolnych w Warszawie
zost'!ł <;>twart~ '!' grudniu 1919. Organizację kursu podjęło Ministerstwo Zdrowia

. '!'spoinie z Ministerstwen, W. R. i O. P. Program kursu przedstawia się następu
Ją~o.: W}'.klady w p1er~szym semestrze: Anatomja i fizologja (Dr M. Stefanowska]
Higjena I antropome~rJa (Dr W. Miklaszews½i) - Psychologja dziecka (Dr J. Jo'.
teyko) -;-- Wychowame fizyczne (Dr Osmolski) - Wychowanie moralne (Prof. St.
Kerpowicz] - Metodyka nauczania dzieci zacofanych (D. Zylberowa) - Wycho
wame_ w_ mternata7h (~r J. Korcz~k) - Wychowanie dzieci nerwowych (Dr T. Ja·
roszynsk,) - Z dziedziny pedagogik, {A. Szycówna). •

W_ drugim semestrze_ wy~ładać '!a<ł:to będą: Dr Jarecki, Zboczenia mowy -
Dr St~rl~ng, :f'syc~_opatologJa wieku dz1e<;u:cego - Dr Rosenblumówna, Metodyka
b~d~ma inteligencji - Prof. St. Karpow11;z, wychowanie. es~etyczne - Prof. Mogił·
nicki, Prawodawstwo w sprawach nieletnich. - P, Babicki, wychowanie zbiorowe
Dr Jaroszy_ński, Psychologja i wychowanie dziecka występnego - Dr M. Grzego'.
rzewska, Historja i organizacja wychowania dzieci nienormalnych .

. P':'e~mioty dodatkowe: gimnastyka, gry i zabawy, śpiew, rysunki, slojd.
Za1ęc1a praktyczne: 1) W szkołach miejskich dla dzieci małozdolnycb pp.

, Zylberowa i Gawlik - 2) W bursach, Balicki i Kukowski; 3) W schronisku Po·
moc dla dzieci" Dr Korczak i Wilczyński - 4) W zakładzie ewangelickim dla d;ieci
ni<;d?rozy,iniętych, p. Welfle. l~la~to zwied~ą uczestniczy kursu Zakłady w Stu
dzieńcu I Puszczy, Instytut Opieki Moralnej w Mokotowie, Przytułek dla idjotów
i epileptyków i t. d. Wykłady odbywają się w państwowem seminarjum warszaw
skiem.

Czasopisma pedagogiczne.
Szkoła Poioszechna. Kwartalnik pedagogiczny, poświęcony sprawom wycho

wania i nauczania szkolnego oraz kształcenia nauczycieli, wydawany nakładem Min.
W. R. i O. P. pod redakcją Anieli Szycówny. R,ok I. Zeszyt I. Warszewu 1920.

Ukazał się właśnie pierwszy numer „Szkoły Powszechnej", której wydawnictwo
zayowiedziano zeszłego roku. Na treść tego zeszytu złożyły się następujące artyku ły:

, Społeczność szkolna Aniela Szycówna. -O wspó łżyciu nauczycieli z dziećmi ]. Ciem·
broniewicz. - Zadanie społeczne nauczyciela szkoły powszechnej J. Bałaban. -
O rozwoju zainteresowania u dzieci normalnych i anormalnych Dr ]. joleyko. -
Elementarz Komisji Edukacji Narodowej W. Oster/off - Antoni Karbowiak Aniela
Szycówna. - Wychowanie cielesne w szkole powszechnej Dr St. Kopczyński. -
Z metodyki przyrodoznawstwa llf. Heilpern. - Nadto sprawozdania z literatury
i z ruchu pedagogicznego w Polsce i zagranicą.

Przegląd Pedagogiczny. Organ Stow. Naucz. Pol. w Warszawie. Treść Nr 9-10
(listopad-grudzień 1920): Przyczynek do sprawy ćwiczen stylowych Z. Makowska. -
Ocena analityczna wiedzy ucznia Dr M. Odrzywolski. -Dokładność w pracy (P. S.)
Wykłady państwowości w szkołach francuskich, lnstruction civique T. Karpiński. -
Recenzje. - Kronika. - Nofotki statystyczne.

Polska Macierz Szkolna, Warszawa Nr. 13-14 (listopad-grudzień 1919 roku)
zawiera artykuły: Il. Zjazd Delegatów Towarzystw Oświatowych.' - Z ksi«;gi
przysłów o wychowaniu, nauce, szkole i książce A. Langer. -Kinematografy oświa-
towe A. Langer. - Oceny i Sprawozdania. . , •

W Słońcu. Dwutygodnik ilustrowany dla dzieci i wychowawców. Warszawa.
Nr 3-4 (luty 1920): Ranki zimowe /. Jenisówna. -Z dziejów ziemi pruekiej (S. S.)
Czerwony Krzyż St. Posner. -Kopernik M. Dąbrowska. -Drogi powietrzne (W. N.I
Poszukiwacze skarbu H. Je(.. ' .

Płomyk. Dwutygodnik dla dzieci i młodzieży. Warszawa Nr 5-6 Outy-marzec
1920): Malarz. - Spostrzeżenia Kazin A. Sanderówna. - Rodzina H. Stalllerówna.
Co jędruś Smaderek widział w Krakowie 14 marca 1794 roku Jerzy Dębno. Nadto
dodatek dla młodszej dziatwy .Płomyczek".

Świt. Warszawa. Zeszyt IV-ty za wrzesień 1919 przynosi artykuły: Jakie p~a
"'.idl~ wolnego życia u~lad:il dla bojowni~~w zmartwyc~~stającej Polski f,da~ M1c·
kiewicz, - Kształtowame su; praw wolności obywatelskiej A. Langer. :- 3 MaJ 1791
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I dają one możność wyt~Iiriienia po pracyczenie ekonomiczne, a e
umysłowej. · .- · d. • h L k ' t 'I. . Pod wpływem idei_ 1 zas~d pe agog1cz?yc . oc e a nas ąpuy
gli;bokie zmiany w.wychowamu don;owem 1 pubh~zne~ w A.n~)J1:
Odtąd młodzież angielska odznacza SIi( zaletami, ktorem1_ t~k dz1_s1a1.

· ~ły~ie w całym świecie e+ zamiłowaniem do pra~y; r~czn~J 1 z_r~cz~o
ścią .w ćwiczeniach fizycznych, oraz praktycznosc1~ 1 dzielnością zy-

·. ciową. . . • . · . . . . .· .. · .. ; . ·.
. · Z pedagogów wieku XVII, najgłęb~zy wpły':"' na_ .teorję 1. pra
ktykę wychowawczą wywarł .Kome ń s k I swem · niespozytem_ dziełem
,,Wielką· Dydaktyką",· st~i:iowiącą wsp~niały system _pedag?·
gic:z:ny, opracowany w pajdrobmeiszy~h szcz_eg~łac~.-Znakom1ty__peda:_
gog czeski, twórca metody po_gląd~.w~J, w_yn;1ema między prze?n;1ot<l;m1 .
nauki w szkole elementarnej takze I zajęcia ręczne,· podkreślając ich
znaczenie wychowawcze pra~tyczne. i· moralne'.·. Kształcenie. _nauko~e
powinno. ukształcić ·w człowieku· rozum, mowę, · rękę, tak izby mogł

· wszystko wykonywać". W okresie wychowania przedszkolnego t. j.
· .w · szkole macierzystej należy przedewszystkiem kształcić z my s 1 y.
,,Pr;winniśmy stawiać.przed zmysłami wszystko; co tylko można, mia
.nowicie ·to, co widzieć można, przed wzrokiem - ·to, ·co słyszeć -
przed uchem - rzeczy woniejące - przed. powonieniem ·-:-.to• co
posiada smak przed smakiem, .a -to, czego dotknąć się· można, przed ·
dotykiem. Jeśli zaś kilkoma .zmysłami coś postrzec można; przedsta-
wiajmy im kilku .równocześnie". · . · ·. _ · • . · . · . · : ··

Zasady . dydaktyczne Komeńskiego . dotąd · nie znalazły w- pra-'
ktyce powszechnego. zastosowania;' Sam też· Komeński nie był kon-

. sekwentny w urzeczywistnianiu · tej złotej reguły dydaktycznej. Wia~ ·
domo,. że ·wydal on podręczniki -do nauki, między. któremi najsłyn- ·

. niejsży był· ,,Świat malowany". Otóż z tego podręcznikauczono przy
rody na. podstawie obrazków zamiast na rzeczywistych okazach•

. Zamiast _dać . dziecku do rąk kwiat,· owoc, roślinę.' zwierzę,"minerał
! t. d.,' pokazuje mu· nauczyciel· obrazek w „świecie. malowanym"-·

. 1 terrr samem popada znowu. ·w werbalizm, tak. słusznie i 'skutecznie·
zwalczany przez Komeńskiego w teorji. . . .

. K?ntynuatorein myśli Komeńskiego w praktyce był Fr a n ck e, . ·
~ałozyc1_el znanych zakładów wychowawczych w Halli. W ·szkołach ·
ieg~ m1~ła szerokie zastosowanie zasada: bezpośredniej obserwacji
1 d_z1_ałama, Uczon? ta(ll. przyr<??oz:1awstwa na wycieczkach, w. ogrą
c.lzie, . n~ podstawie obserwac11 meba i zjawisk przyrody, anatomji ·
_uczyli się v.:vchowanko:,vie, ·wykonując sekcję zwierząt. · Nawet tak·
nowy ~ _ domosl}'. czynmk w rozwijaniu dzie~i, jak_ wycieczki i.- prze
-~hadzk1, :,vchodz1ły w ~akres programu._ Ucznlowie zwiedzali warsztaty·1 sklepy I t~, w spo7o? _sy_stematyczny; w jedriym okresie chodżili .
do warsztatow ·rzem1eslmkow drzewnych, w innym do· warsztatów·
metal~wyc~,. przyczem odbywało się szczegółowe obi' aśnianie rodrn1·u
wytworczos 1· d · · t P · · d · ·. l . c , . narzę ZI 1. , P· o z.wie zemu sklepów omawiano· sto-sun <I geograficzne · d · · d · · · · · ·• • I za~a mema przyro mcze w związku z--różnem1.
to~a.rabll' wystkrdnem1 na sprzedaż W handlach. Starsi uczn.iowie .
ZaJęcip ~1 w za . a ach Frano.:kego. łatwiejszemi rzemiosłami. · _

e agogowie XVIII w. również zwracają uwagę na zajęcia n,czne·
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"'!" szko_Ie, _ celem wszechstronnego ks~tałcenia wychowanka. Niektórzy
Jednak~e popadają w Jedno~tronność. w przeciwnym ~ierunkµ. Tak
np. K 1 n de r ma n n zorgamzował w Czechach szkolmctwo ludowe
nadając. mu c~ara~ter wybitnie rękodzielniczy. Kierunek taki w ·wy:
chowaniu, zrmerzający do wyuczenia dzieci rękodzieł w okresie · ele
mentarnego kształcenia, kryje w sobie również szkodliwą jednostronność,
jak i wychowanie, oparte .wyłącznie na. wpajaniu w umysły dzieci .
wiedzy książkowej. Albowiem w okresie, kiedy wychowanka. należy
rozwijać wszechstronnie, uczono. tani dzieci rękodzieł, oczywiście dzieci .
_t. zw. warstw n1ższrch, dla pewnych z góry określonych celów. Taki
pogląd_ na znaczenie zajęć ręcznych w szkole nie odpowiada zasadom
racjonalnej pedagogiki. , _ · · · · . _ . · : · · . . · . · · -·

,Z. pośród pedagogów XVIII. stulecia-najgłębiej ujął istotę wycho
wania· myśliciel francuski: -j a n.Jak ó_b Rous s eau, którego- ,,Emil"

"wywarł wpływ potężny na prądy wychowawcze doby- obecnej. :za
sady pedagogiczne ··B.ousseau'a stały ·si_ę ideą przewodnią, . hasłem
.w dążeniu do nowej szkoły.. Dla znakomitego filozofa ·genewskiego
grzechem jest '!\'_pajariie · nauki zapomocą słów, a nie drogą doświad-

· cienia i badania.. ,,Udzielajcie .młodżieży · o wiele więcej nauki w. dzia
faniu; aniżeli .w słowach ;· niechaj ·z książek uczy się tego tylko, czego
jej doświadczenie nauczyć nie może'.'; Zasady dydaktyczne Rousseau'a,
mające na celu oparcie nauki . na: bezpośredniej obserwacji zjawisk
i' rzeczy w .najbliźszem. otoczeniu wychowanka - zasady .wskazujące

. znaczenie ćwiczeń ręcznych dla ogólnego rozwoju 'dziecka, stanowią
istotną cechę szkoły pracy. Zasady, ·głoszone ·przez myślicela gene-w-

. skiego, 'rniały jednakże zrazu tylko znaczenie .teoretyczne. 'Przez · cały
. prawie wiek XIX:, a ·tern mniej za czasów· Rousseau'a; nie dały prak
"tycznych wyników, system wychowania, a. w. śzczególno~ci. metody.·
nauczania -nie uległy głębszym zmianom.' Dopiero ·z końcem· XIX. stu-'
lecia nowy duch; tkwiący w poglądach autora „Emila", ożywiać· po-
czyna izby szkolne. _· •. · . . · . · · • · . · • · · ·

Obok Rousseau'a· obrali swym przewodnikiem współcześni refor
matorzy wychowania pedagoga· szwajcarskiego :] a n a .He nry ka.
P es ta lo z z i' ego. Według .niego powinien człowiek. ,.drągą ' pracy
zdobywać wiedzę, starać się. o to.iby pracy: rąk nie poprzedzały wia-.
'domości bez treści"; Albowiem. żdobycie pewnej sumy .wiadomości
bez równoczesnego ćwiczenia zdolności wykonywania, bez stosowania
nabytej . Wiedzy ·,;., praktyce, jest rzeczą martwą, w. życiu bezużyteczną ,
Jak· stąd wynika, 'wysuwa · Pestalozzi zagadnienie połączenia pracy .
z nauką _:__ pracy fizycznej z umysłową; .Wprowadzając do swych·
zakładów wychowawczych · zajęcia ręczne, wskazał jednak, że nie są

. one celem nauki; ale ·gtównie środkiem kształcenia . i ogólnego rozwi- .
jania · zdolności wychowanka: Zasadą. jego _było,: że kształcenie zawo
dowe poprżedzone być _:Winno' .wychowaniem ogól~e~, t. 1:n. ws~~ch
stronnym. ·i:ozwojem. wy{:howanka. Idee Rousseau a 1 Pestalozzi ego
podejmuje Fr o e be I - i. p'rzystosowuje je do celów pni.ktycznych ze
szczególnein uwzględnieniem wychowania przedszkolnego.

· . Z 0p~~yższych _r~mvażań prz.~k?naliś~:Y. się, że najznakomit~i
· przedstaw1c1ele w dzteJach pedagog1k1 zwroc1h. uwagę na wszystkie
:te czynniki, któ,e tworzą· istotę szkoły pracy. Bezpośrednie postrze-
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załoź enia naukowe w ministerjalnym ,
. -programie geo·grafji. · · ·· · ·
· (Ciąg ·dalszy). f· ·

Klasa li.
Rozpoczynanie nauki. o kulist~ści. .zierni _(_ o _globusi~ w klasie

drugiej" jest w. zasadzie słuszn~, gdyz w1a~o.mosc1 z ge_ografJ1 mate~a
tycznej, nawet w· zakresie najelementarniejszym, mozna ze skutkiem
udzielać dzieciom dopiero po jedynastym roku życia, . Mylnem nato
miast i z gruntu błędńem jest to: 1) że zamiast rozpoczynać syste- ·
matyczną naukę podstawowych pojęć geogreficznych dopiero w klasie
drugiej; Minsterstwo każe ją zaczynać już w klasie pierwszej, kiedy
umysł dziecka do tegoż rodzaju zagadnień nie jest jeszcze podatny
i . stosownie przysposobiony. 2) · Nielogicznym i wręcz opacznym jest ·
przepis programu, aby· czytanie. mapy, które. w· ścisłym pozostaje
związku z nauką o kulistości ziemi i zależne "jest od znajomości globusu;
wyprzedzało .naukę o globusi.e, zamiast _właśnie po niej· następować ..

·. 3) Trzecim wreszcie błędem· zasadniczym jest ograniczenie całej nauki_·
o kulistości ziemi, o ruchach jej i następstwachtychże ruchów wyłącznie
do klasy IL Jak dalece pomysł ten jest nieszczęśliwy .a nawet niedo
rzeczny, przekonamy się najlepiej na przykłedzie analogicznym. Do I-ej
.klasy szkoły powszechnej przychodzi dziecko, mając lat sześć; Tu· go
uczymy 'rachować do dwudziestu, w następnym roku· do stu, 'potem

. do.tysiąca, a wreszcie- w· _klasie czwartej do- miljona. Cóżbyśmy po
wiedzieli - o pedagogu, któryby żądał, żeby całą, tę naukę, rozłożoną
na lat cztery, ukończono w jednym roku i nauczono dziecko opero
wać miljonami już w klasie pierwszej, lub· choćby nawet w drugiej?
Czybyśmy nauczyciela tego nie postawili na równi z dawnym erga
nistą wiejskim, który długą. i mozolną naukę czytania z dziećmi roz
P?czynał od sylabizowania litanji do Wszystkich Świętych i. na syla
bizowaniu tejże litanji ją kończył? Czybyśmy żądania jego · sprzeci- -·

- wiającego. się najelementarniejszym pojęciom . nauczania, ws~yscy, nie
potępili ! nie .uznali za jaskrawy objaw nieuctwa i .analjabetyzmu
pe~agogic_z~ego? A p1;ze~ież podobny wypadekmamy w ,,Programie".
~iadomos~r ~ k_ształcie _1 ruchach ziemi, -o zjawiskach tychże ruchów:

· 1 o budowie_ swi;c1ta, a zatem zagadnienia, nad rozwiązaniem których·
umysł ludzki tysiące lat pracowa!, autorowie programu chcą włożyć
w _głow~ c~łopcom 1edynastol;tm!11 w ciągu zaledwie kilku miesięcy.
Z~iste ~iew1~~0~0, co tu · więcej podziwiać: niedoświadczenie, · czy
~ez ~a1w?,osc . i lekkomyślność: · _Ministerjalna "Sekcja szkolnictwa •
sr~dm_ego _, ktora w .,_Programie naukowym. szkoły średniej": zapo
wiedziała na początku roku 1919 energiczne zwalczanie werbali-
styczne t kt · k' • ·.. go :a ?wania nau 1, rownocześnie w programie nauki· geo-
grafii kładzi~ silne podwaliny pod· zupełne zmechanizowanie nauki
tdego przedmio~u \I_ s7kole średniej i otwiera na oścież wrota bezwzglę-.
nemu werbahzmow1. · . · · ··
. Tego rodzaju„ anomalje występują nie ·tylko ·w ogólnej budowie

programu geografj1 lecz · · · · 'I · · k · ·. . . . . . , . z n1emme1szą si ą .1 Jas rawością powtarzają
się rowmez·i_w pr_ogramie szczegółowym.. Warto przytoczyć i \J.wie_cznić

,I
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„wykład"; jaki .na podstawie elaboratu ministerjalnego nauczyciel ?la
mieć wobec dzieci klasy drugiej. . . . .

. . Oto czy_tamy: ._,,Pozorna :a r~eczywista- postać powierzchni zierni..
. K_rotk~, przystępna 1 barwna wzmianka c .p c g 1 ą dach n.a posta ć
z i em i w P:ze~zł_ośc-i~ _Podróże Kolumba i.Magalhaesa.. ·. u_ t r w_a Iem e s I ę I up oW_ s ze Chnie n ie. n-a u ki o ku I isto ś Ci .

·z1_e_m,1 ha p o c z ą t k u w I'e k ó w-n ow y e h" {str. 75). A·na innern
· mieJSCU znaj1ujemy taki imperatyw; ,,Krótka wzmianka <o .poprzedni
kach_ Kopern~ka: A _rystar c h u z Sam os_u ·(III.w. przed Ch.), kar
dy n a_l e Mj koła.j u z Ku z y. {w. XV.). Zywot i prace M. Ko-·
p e r ni ka, N.au.ka Koper.nika:o o b r o t a ch z i e m i: r u c h
wJr·?wy_i_ p~st.ę1.;owy._ Tor ziemi. Obwód elipsy. Wy~
kr e ~ 1 ~ n 1_·e e I 1 psy _- (str. 77); W przytoczonych cytatach mamy do
czyme~ia: 1) .z rnaterjałem ·treści historycznej; 2)" z. pojęciami georne-
trycznemi i 3) z wiadornościarńi · geograficznemi.· · . . · .·

. · _·Prżystępując do.ioceny tak różnorodnych tematów, musimy prze
dewszystkiem zaznaczyć, że · w geografji jako umiejętności o ziemi

· stykają się ze sobą· liczne wiadomości zwielu dziedzin wiedzy, Z tego ·
to _względu geografja odgrywa ważną rolę. w· tyle pożądanej i tak
cenionej .końcentracji nauki szkolnej. · W niej to właśnie nadarza: się

· . ustawicznie sposobność do pogłębienia i utrwalenia wyobrażeń i pojęć
naukowych,' nabywanych oddzielnie na lekcjach poszczególnych przed
miotów. Nie gdzieindziej, ale właśnie przy. nauce geog'rafji wszystkie
.te . wiadomości wiążą się 'ze -soqą · i-łączą w jedną nierozerwalną całość.
Zobaczymy tedy; jak program geografji autorowie _ustosunkowują do
rozkładu rnaterjału innych przedmiotów, ·

1_•. Mówią ·o poprzednikach Kopernika, o Arystarchu z Samosu
(III. w. przed Chr.) i_ kardynale Mikołaju z. Kuzy {w. XV.), ale zapo
minają, że-na ;,gimnazjum niższe" Ministerstwo wyznaczyło tylko hi
:·storję 'polską;' a starożytna _i sredniowieczna, w zakres której wchodzą
wymienieni zwolennicy' systemu heljoćentrycznego, przewidziana jest

·· dopiero na klasę IV. i V.1) Opowiadają o „podróżach Kolumbai Ma
·galhaesa",2) ó -~utrwaleniu się· i· upowszechnieniu nauki o kulistości
zieini na "początku· wieków nowych", ale przeoczają, _że historję nowo
żytną ma się brać -dopiero w klasie. VI. Informują młodzież o życiu
i pracach Kopernika na początku klasy drugiek a nie dostrzegają, że ·
o akademii krakowskiej i o Koperniku jest mowa w historji polskiej_
pod koniec klasy Il. Jakiż · więc cel mają i ćo warte są. takie wiado
mości- dorywcze, luirie, nie· oparte · na żadnej podstawie i _oderw~ne

· od istotnego :tła historycznego? . · . . · . · ·
· 2. N_iedość na tern autorowie ·programu· wprowadzają do nauki

geo"grafji specjalne· lekcje_ geometrii, jak świadczy o . t~m „obwód
. elipsy" i "wykreśl.anie elipsy". O_ ile· ucznimvi ·potrzebn~ 1est w geo_
grafji znajomość elipsy, to powinien ją. wynieś~. z lek~yJ ~ate_matyk!.
Tymczasem w programie· tego_ przedmiotu drugiego n1gdz1e -me znaJ
dujemy wzmianki· o obw!Jdzie i wykreślaniu tej figury geometrycznej

lf°J"rog;am · ~m1kowy szkoły ~r.cd,:,i~j \yarszo:va 1919. Tablicć-końcow'.'. ; ..
2) Jeżeli autor chciał ::atrzymac p,sowm,; '?bc'.1·• to ~rzeba było -w~r~ymac ta,.;ze

niC6dzC)wne znaczki, bez. ktorych m;1zw1sko brzmi mewi~sc1w1c. ~aJlep1eJ było pozo-
stać przy pisowni, juka si<. _utarła _w j,;zyku polskim. . . ··
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w trzech klasach niższych. Pominąwszy zresztą ten wyraźny brak
związku między nauką geografji i matematyki, zapytać się godzi, po
co właściwie mamy mówić przy geografji początkowej, że droga, jaką
ziemia zatacza koło słońca jest elipsą. Przecież kształt drogi tej w rze
czywistości nieznacznie różni się od koła. Szczegół taki nadaje się dla
młodzieży starszej, więcej zaawansowanej w nauce geografji i to wtedy,
kiedy będziemy mogli skutecznie wytłumaczyć jej zjawiska, jakie wy
nikają z eliptycznego toru ziemi.

· 3. Co się tyczy wiadomości geograficznych, zawartych we wy
imkach, podanych wyżej, to z całym musimy podkreślić naciskiem,
że nauka szkolna powinna być tak urządzona, by pod kierunkiem
nauczyciela dziecko samo dochodziło do poznania kulistości ziemi
i jej ruchów rzeczywistych. Tą drogą jedynie zdołamy przyzwyczaić
je do myślenia, wykształcić umysł jego, a zarazem przyswoić mu
potrzebną wiedzę, która nabyta samodzielną pracą myślową, stanie
się trwałą jego własnością. Kiedy zaś uczeń posiędzie całokształ naj
istotniejszych wiadomości z geografji, historji, matematyki, fizyki i nauk
przyrodniczych i kiedy osiągnie konieczny stopień dojrzałości umysło
wej, wtedy dopiero w sposób syntetyczny możemy mu, jako mło
dzieńcowi dorastającemu, przedstawić rozwój poglądów na budowę
świata. Z przesłanek tych wynika, że najwłaściwszą do tego rodzaju
nauki jest klasa VIII. Natomiast "Program" sprawę tę odwraca zu
pełnie na opak; najpierw „wykład a" malcom jedynastoletnim rezul
taty dociekań wielkich myślicieli przed Kopernikiem i odkrycia samego
Kopernika, a potem dopiero chce ich pouczać o kulistości i ruchach
ziemi. To już nie jest wcale nauka szkolna, to nie jest bynajmniej
początkowa nauka geografji, ale najoczywistszy „wykład" zarówno
co do treści jak i formy, a zatem w calem słowa tego znaczeniu
wykład uniwersytecki.

Przeładowywanie nauki geografji materjałem niegeograficznym! stosowanie me~ody dogmatycznej nawet w tych wypadkach, gd_zie
Jest ona zupełnie zbyteczna - to rzeczy, praktykowane w okresie
sch~ła~tycznym, który, ~awiase1? mówiąc, w geografji trwał długo.
Takie Jednak trak~owame nauki uznano wkońcu za wadliwe, niepro
wadzące do celu I bezwartościowe i oddawna usunięto z nauczania
~zkol~ego~ Trzeba było .dopiero ministerjalnej „Sekcji szkolnictwa

· sredm~go , ~?Y. ~rzez):'tk1 te wydobyć ze starych rupieci dydaktycz
nych I ogłosi~ światu Jako nowość i postęp.
. '3/szys_t~1e t~ błędy są tak zdumiewające, nacechowane taką ·

k~eznaio~o~cią najprostszych z~sad dydaktyki i takim brakiem wszel-
i~go ~os.w1a~czema ~- rozw~g1 pedagogicznej, że czytając je, wręcz
widzyc_ się m~ ;hce, 1z ma się tu do czynienia z publikacją, wydaną
P1 /pieką Ministerstwa ?światy. Zdarza się wprawdzie niekiedy, że
mrO" Y. adept, ~<?Zf??czynai~cy zawód nauczycielski w szkole średniej,
P agrue uszc7:ęshw1c młodzież klas najniższych wykładami" na 'sposób
umwersyteck1 W kł d " t • d , . "
k . . ·1.". Y a a ez zieciorn różne mądre rzeczy w 'prze-onarnu, ze O sm ich . . . . bf ,
mozolnej. Ale rz zn ~czon~sci~ 1 0• ite zbierze plony swej pracy
taki próbował tJ. ac ~alez):',_ z_e ~Ie było wypadku, aby nowicjusr.
dagogicznego. o il~e:::itwnk~ swiat~ dowody swego nieuctwa pe:

em ierowmk zakładu nie zwrócił mu uwagi
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n:i ~iestosownoś~ ~ego ro?zaj~ postępowania, to szybkie rozczarowa
me I przykre doświadczenia zniewoliły go niebawem do zastanowienia
się_ nad. dalszen:i_i poczynaniami i na właściwą naprowadziły drogę.
TeJ atoli refleksji me widzimy wcale u autorów „Programu. To też
wszyst~o to,_ co. nieprawdopodohns i niemożliwe przy normalnym
s~osob1e myślenia, racjonalnych poglądach na zadanie szkoły i pra
w1dł~wy~? .metodach.i:iauczania, potrafili oni w elaboracie swym urze
czywistnić I uwydatnić z bezprzykładną nonszalancją .

. Podobnych błędów i ciężkich przewinień dydaktycznych auto
r.owie dopt!szczają śię równ_ie~, mówiąc o izotermach styczniowych,
lipcowych I rocznych, tudzież o strefach, zakreślonych izotermami.
Dotyczące wskazówki dydaktyczne brzmią następująco: ,,Strefy ter
miczne ziemi: 1) strefa gorąc a, ograniczona izotermami rocznemi+ 20°; strefy umiar kow a n e między izotermami rocznemi + 20°

-a izotermami najcieplejszego miesiąca + 10'>; strefy zim n e dokoła
biegunów do izoterm najcieplejszego miesiąca+ 10°•· (str. 78).

Nauka o izoterm ach wymaga pewnych podstaw koniecznych,
na których musi się oprzeć. 1) Przedewszystkiem trzeba uczniów
najpierw zaznajomić z nauką o cieple, a tę program fizyki wyznacza
dopiero na klasę trzecią (str. 55-57). 2) Należy im wyjaśnić, na czem
polega istota linji jednakowego ciepła i nauczyć ich sprowadzania
(redukowania) temperatury miejsca do powierzchni morza, a to są
rzeczy dla ucznia tego wieku wcale niełatwe, a nawet wręcz niedo
stępne. 3) Musi młodzież pierwej poznać całość powierzchni ziemi,
a z tą zaznajomić się nie miała dotąd jeszcze sposobności, gdyż geo
grafję powszechną wyznaczono dopiero na koniec klasy li. 4) Ogra
niczenie stref umiarkowanych izotermami rocznemi + 20° i izotermami
najcieplejszego miesiąca + 10° wymaga koniecznie wytłumaczenia
uczniom, dlaczego od strony strefy gorącej uważamy za granicę izo
termy roczne, a od strony stref zimnnych izotermy I i p cowe.
Wyjaśnienie to jest tern bardziej potrzebne, że na mapach uwidoczniona
jest zazwyczaj roczna izoterma 0°, jako linja graniczna między strefą
umiarkowaną a zimną i za taką właśnie przyjmujemy ją teoretycznie,
gdy tymczasem praktycznie więcej jest uzasadniona lipcowa izoterma+ 10°. Tych warunków głównych program wcale nie daje młodzieży,
nieodzownych podstaw do nauki o izotermach nie stwarza, a gdyby
je nawet stworzył, to są to rzeczy dla uczniów jedynastoletnich tak
trudne, że stanowczo przechodzą ich możność umysłową. W b. zaborze
.austrjacklm naukę o izotermach bierze się dopiero w klasie piątej.
Pomimo, że uczniowie klasy tej posiadają już podłoże naukowe z czte
rech klas niższych, są o kilka lat starsi i umysłowo znacznie ~fojrzal~i,
to przecież z wiadomościami temi niezawsze i niełatwo da1ą_ sob1_e
radę. Jakżeż więc możemy mieć odwagę wymagać rzeczy takich od

-chłopców klasy drugiej ! Niedostateczny ich rozwój zdol_noś~i. inte·
lektualnych i brak należytego przygotowania naukowego najmniejszych
nie pozwalają żywić nadziei, żeby nauka ta, zastosowana. tak wcześnie,
pożądane wydać mogła owoce.

,, Provram" żąda od uczniów klasy drugiej „charakterystyki kli
matu Polski" na podstawie systematycznie notowanych spostrzeżeń
.meteorologicznych (str, 60, 78, 79). Spostrzeżenia, czynione przez wy-



- 64...:..

. .kl · . J • II .a zatem . mniej więcej . przez kilkan_aście
chowankow w_ ~1.e : ~ ~tarczają do wyrobienia pojęcia o -klimacie,
miesi<;cY,.dbynaJm~ieJ nt~ i{ takie ·mogłoby wypaść 'zupełnie mylnie.
a w khaz kym razie P?J~kclimatu p. otrzeba obserwowania zmian atmo·-
Do sc ara teryzowanta . . • d . d ty
f · h · · · lat wielu. I gdyby uczniowie ane, o czące
s e:Yczntych w cw1ae,gut posiadali to moó-liby najwyżej określić klimat
zmian yc , na . , ·• op · 1 k' N t . t . . .· · ·• · b danej ale nie klimat o s 1. o owanie spos rzezenm1eiscowosc1 a , b . . • · • d J · łó ·_ meteorologicznych w szkole. jest ezwątptema yozą a~e,. a. e ~ _ wrue-

ty.m • celu . ażeby uczniowie -terri-łatw1eJ mogli zroz1;1m1ec, 11;k1~- czyn
:ki ·składaj~ się na klimat i w j?ki sposób dochodzn"?y d_o Jego okr~

. ślenia. żeby zaś młodzież potrafiła sckhl~ral<.teryzo,Eac klimat Polski,
m u s i p i e r W ej ~ a z naj Om i •Ć S i ę_ Z _ I m a t e m _ U r O p Y, a p r ~ e:

✓ de wszy stkie m p o z n a .c k 11 m at Eu r Q p y z ach o d n 1 e J
i wschodniej.: . . . · p 1·k· klasi I kl'"Program'.' 'omawia z uczniami geografję os I w asie ., a 1-
mat Polski przesuwa do klasy II. Dziwny ten po~ysł wykracza p~ze
ciw fundamentalnym 'pojęciom geografji · opisowej. W?zak zadam:m .
jej· jest przedstawić ca}kowity,_ zupeł~Y_ _ obraz.. Yfszystk1ch elemento:"'.
geog'raficznyc?, składających się na ~l~JognomJ~ danego obszar1;1, a me
podawać - Jak to czyniono dawniej -. luznych, _rozdrobmonych,

· encyklopedycznych wiadomości . o kraju i nie "."'tłacza~ ich w głowę -
· uczniom większemi lub mniejszemi kompleksami. Nauka taka wywo
łuje istny zamęt w wyobrażeniach i pojęciach geografic:i:nych:·i. nie

· tylko nie kształci ·umysłu, ale rozwójjego wręcz powstrzymuje i prży-
tłumia. · ..

Nie możemy tu także pominąć I niewłaściwości metodycznych.
Oto sposoby, jakich program zaleca· używać przy nauce geografji:

· ,,Natężenie· ogrzew_ania powierzchności ziemi .w zależności od nachy
lenia padających na nią promieni. Pomiar· temperatury terpentyny

. w kilku rozmaicie nachylonych pyrheljometrach · (płaskich, płytkich
puszkach z zakopconemi denkami:· przez korek w puszce przetknięty
termometr, szpilka tkwi w denku, cień jej wskazuje nachylenie pro
mieni). Analogja : jeżeli zastawić strumień wody . płytą .z otworem,
kiedy przejdzie w jednakich 'czasach więcej wody: przez płytę pro
stopadłą, ukośną, czy równoległą do kierunku ruchu wody (st. 78)..
Pyrheljometr jest stosowny do pracowni · fizycznej lub geograficznej,
gdzie jeden lub paru -uczniów czynić może na nim · spostrzeżenia, · ale
wcale nie nadaje się do demonstracji wobec całej klasy. To _samo
dotyczy przykładu ze strumieniem wody i z płytą. Doświadczenie
takie _wykonać w klasie jest trudno, nie można przytem uwzględnić·
:3-bs~rbcji promieni a nadto ·analogja między ilością wody przepływa~

. JąceJ przez otwór w płycie równoległej a promieniami równoleglemi
do ~owi~rzchni .ziemi jest niewyraźna. Wogóle przykład ten jest zu·
pełn'.e mep_otrze~hy, gdyż doświ_adczenie .z natężeniem ogrzewania
P?wierzchm zalezme.od n~c_hylenta promieni inożna wykonać w spo·
sob daleko P:ostszy I łatw1eiszy do unaocznienia· wszystkim uczniom, ·t przytaczan'.em przykładów w ·programach . naukowych trzeba być

:3-rdzo ostroznym, aby rzeczy. mało stosownych lub niewłaściwych
me rozpowszechniać i nie utrwalać. · .

Co się tyczy pokazu telurjum (str. 78), to przy pomocy przy~
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rządu tego łat.wo uzmy~ło"':'ić,.:że na równiku _dzi_eń jest stale równy
nocy,_ ze .grarucą ~ęd~o':"k1 P.I?nowego prormerna są zwrotniki I ze
na b1egun~ch. noc 1 ~z1en tr:w.a1ą po· pół roku, ale wpoić młodzieży
przek~maq1e, ze n_a :owno~~z.mkach 66 l/,.0 występują „granice .codo
bow:J __zn;u_any: ?ma 1. noc?'. · _Jest rzeczą daleko trudniejszą. Fakt ten
da się najlepiej stw1erdzJc I upogląd6wić zapornocą · odpowiedniego

• rysunku geometrycznego, ale z powodu słabego przygotowania mło
dzieży w tej klasie pod względem matematycznym środek taki można
zastosować dopiero wobec uczniów starszych.' Samo zresztą• wyraże
nie _.,codobowa zmiana dnia i nocy" jest co najmniej nieścisla i dwu-
znaczna. ·

· Niewiadome ·również, jak sobie autorowie programu wyobrażają
. w praktyce kilkakrotne. obserwacje z teodolitem, czynione w nocy,
celem skonstatowania, że gwiazda północna jest niemal nieruchoma,
inne zaś gwiazdy są ruchome i celem pomiaru wysokości tej pierwszej.
Spróbujmy nadać przepisom ministerialnym formy konkretne l- Prze·
dewszystkiem wzywamy wychowanków, .aby w _no·cy o oznaczonej
godzinie zjawili się w gmachu szkolnym. Wielu z tych malców jedy- ·
nastoletnich mieszka w o.dległości kilku a nawet kilkunastu kilometrów

· -od szkoły. Zeby sposfrzeżenia, wykonywane zapornocą teodolitu przez
• kilkudziesięciu uczniów doprowadziły· do jakiegoś rezultatu pozytyw
nego, muszą: potrwać przynajmniej. godzin parę. Trzeba przytem brać
pod uwagę. różne kaprysy atmosfery, jak wystąpienie chmury na.
niebie w okolicy obserwowanej, co znacznie .przedłuży czas obser
wacji, nagłe zachmurzenie i deszcz ulewny, 'utrudniający młodzieży
powrót do domu późną 'nocą i tym podobne niespodzianki; J. takie
właśnie obserwacje według „Programu" mają powtarzać się kilka
krotnie. Czy jest' ktoś tak naiwny, ktoby przypuszczał, · że _rodzice.
pozwolą. dzieciom na takie peregrynowanie w nocy?, .Albo; czy znai•
dzie się nauczyciel, któryby przyjął na . siobie odpowiedzialność' za.
wszelkie ewentualności, jakie zajść mogą _z powodu urządzania nauki
szkolnej o tak niezwykłej ·porze? · . . . · · .
· · Obserwować gwiazdy w nocy .moźna- także · w sposób inny,

· prostszy, przystępniejszy, a przytem zupełnie wystarczający dla ucz
niów klasy Il. Posługiwanie się teodolitem przy geografji początkowej .
trzeba pozostawić nauce guwernerskiej lub -konwiktowej. Natomiast.
przy nauczaniu. publicznem i- masowem .teodolit nadaje się do nocnych
obserwacji nieba wyłącznie. z uczniami starszymi.

· Wiadomo i:akże powszechnie, jak ważną i· doniosłą rolę przy
nauczaniu geografji odgrywają wszelkie wycieczki z uczniami. Nau
kowy charakter wycieczka · taka przybiera wówczas, kiedy jej. cel
jasno określimy,' przygotujemy należycie i umiejętni~ przep~6wadz1my.
Tak pojęta wycieczka wydaje w. skutkach swych mawąt~hwe owoce
i .dlatego szczególniejsze posiada znaczenie ; ale z drugie] strony po
chłania _wiele czasu, wymaga niemało. zachodów i .trudu, ~ przytem
pociąga za sobą nieuniknione koszta i wkla~a 1:1a nauc~yc1ela odp<?·
wiedzfalność. za· ewentualne · przykre wypadki. Zeby więc wszystkie
·te: trudności i przeszkody przelam?ć i w_;:cieczkom .naukowym _pożą
dany nadać charakter, tak zasadniczo rozny o~ charakteru wycieczek
konwencjonalnych, podejmowanych dla celów. wychowania. fizycznego,
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trzeba całą tę sprawę poddać najpierw gru~townej roz~adze, omówić-
h · · wyczerpujące a potem dopiero włączyc do programuwszec stronme 1 ' . A · p "

k · ko intearalną czPŚĆ Jego. utorowie „ rogramu sta,nau owego Ja o " . • I · · ·1 · ·rają się wprawdzie kwestję tę ro_z~1ąz~c, a e JeJ P?myks. nik(ze wszyst-
k. · załatwiają. Nie rozróżmaJą, ze są wyciecz 1, ore moznaiem me h . k" t k' ktć .uskutecznić w godzinach szkolnyc 1 są !a fe a ie, ore wy~agaJą
kilku, a niekiedy nawet kilkunastu godzm. czasu. Jedn_a go?zma 1:a
tydzień przezna~zona 1:a _wycieczki geogr~f1czne w kla_s1e _ I. 1 II. daje
po uwzględnieniu feryj sw1ątecz_nych ogol~ą- _s~mę_ niewiele wyzszą
ponad 30 godzin rocznie. Gdybysmy przypuścili, ze ]1czba t_a ":'ystarczy
na kilka najniezbędniejszych wycieczek, to z~chodz1 pyta!11e, J_aką pr~
gram daje nam rękojmię, że powyższy wym1~r czasu w ~~toc1e_b_ędz)e
zużytkowany na cel wymieniony. Naturalnie gwarancji takiej nie
mamy. Owszem są wszelkie dane, jak wykazuje _pr?~tyka dotyc~cz~
sowa, że nauczyciel będzie wolał czas ten poswięcic na P:ze;ab1ame
materjału naukowego, i tak już z. b y t o b s z ~ r. n e_go, w izbie ~zk~J
nej, aniżeli przygotowywać wycieczkę, narazac się na trudy 1 nie
wygody, na koszta i różne niespodzianki. Możemy przy sposobności
tej wiele prawić na temat poświęcenia, ideałów i t. p. ale, to pewna,
że rzeczywistości przez to wcale nie zmienimy i sprawy tak ważnej
i pilnej ani o włos naprzód nie posuniemy.

Nie widzimy także, żeby materjał naukowy programu był do
stosowany do pór roku. W jakiż więc sposób młodzież ma korzystać
z wycieczek przy nauce szkolnej?

Niema również w programie żadnej wzmianki, jak wycieczki
naukowe - bo o takich tylko jest tu mowa - należy urządzać.
Jeżeli lekcja na łonie natury ma faktycznie przynieść jakąś korzyść
pod względem kształcenia umysłowego, to nauczyciel nie może brać
ze sobą więcej uczniów niż koło dziesięciu.

Słowem, postanowienia co do wycieczek są traktowane jedno
stronnie, zbyt powiezchownie, nie rozwiązują zagadnień aktualnych
i nader żywotnych i dlatego budzą wiele wątpliwości.

Uwagi ogólne.
. Wobec tylu i tak poważnych błędów i niewłaściwości, jakie

zawiera „Program> ?yłoby może _rzeczą już mniej interesującą i po
ti:zebną zapuszcz?c się w da}sze Jego wady szczegółowe. Zajmiemy
się przeto teraz Jego brakarni i niedomaganiami natury ogólniejszej.

. I tak: podan~ przykła~_programu szczegółowego dla klasy I. i II.,
a me postarano _się o takiż przykład dla klasy III., względnie dla
geografii .?p1soweJ, Dlaczego ? Czy twórcy programu sądzili, że lekcje
z .?'eograf11 ~owszechneJ, zwłaszcza w początkach, są może łatwiejsze,
ruz nai:czanie ~odstawowyc~ pojęć geograficznych? Jeżeli tak, to
wyob_razano ~obie prowadzenie lekcyj tych w sposób chyba wcale
prymitywny I mało pouczający. ·

. ~jrdz~ej jeszcze uderza fakt inny. Oto projekt Ministerstwa przyj
mur · etni~ szkolę średnią, w której trzy klasy najniższe będą two
rzyli'f na razie wspólną podbudowę dla wszystkich typów Z czasem
ato zostaną od nie' dł · · k · Jte o wedlu . . I ? ączone I zastąpione sz ołą powszechną. D a-
g g mimster1alnego „Programu naukowego szkoły średniej"
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klasy I., Il. i III. 8-letniej szkoły średniej mają odpowiadać IV. V.
i VI._ klasie. s~koły powszechnej o siedmiu nauczycielach. Stąd tei -
pow~ad_a Ministerstwo - postulatem szkolnictwa średniego musi być
przy1ęc1e dla tych klas szkoły powszechnej programów, wypracowa
nych 11a I., II. i III. klasy szkoły średniej.1) Ponieważ klasa VJI. czyli
ostatnia klasa szkoły powszechnej ma dać u z u p ełn en i e i z a o krą
g le n i e w i a d o m o ś ci dla młodzieży, kończącej tę szkołę, 2) przeto
program trzech klas poprzednich tejże szkoły (kl. IV., V. i VI.) i pro
gram „gimnazjum niższego" (kl. I., II. i III.) powinien być id enty
c z Iły i sta n o wić z am k n i ę tą w sobie całość. Tymczasem
zaszła rzecz wręcz dziwna i trudna do wytłumaczenia. To samo Mi
nisterstwo, które. postulat swój określiło tak jasno i wyraźnie, w rze
czywistości żadnych nie poczyniło starań, aby program „gimnazjum
niższego" uzgodnić z programem równoległych klas szkoły powszech
nej i zamknąć w nim całokształt wiadomości elementarnych. Tak n. p.
w programie dla trzech klas najniższych szkoły średniej nie uwido
czniono wcale geografji Europy; umieszczono tylko w kl. I. ,,prze
gląd ogólny mapy Europy", a tego przecież żadną miarą nie podobna
utożsamiać z geografją Europy. Co się zaś tyczy ziem polskich, to
tak wątpliwej wartości nauka, jak „propedeutyczna geografja Polski"
w kl. I. nie może dać choćby minimum najelementarniejszych wiado
mości, jakich młodzież potrzebuje, zwracając się po ukończeniu 7-letniej
szkoły powszechnej do zawodów praktycznych.

Żeby zorjentować się lepiej w tern chaotycznem · rozłożeniu ma
terjału, musimy nadmienić, że program geografji dla trzyklasowego
„gimnazjum niższego" osnuty jest na schemacie, jaki Ministerstwo
dołączyło do „Programu naukowego szkoły średniej", ogłoszonego
kilka miesięcy wcześniej. Według schematu tego Europa ma być
przedmiotem nauki w klasie IV., a ziemie polskie w kl. V., czyli
innemi słowy, pięć klas niższych 8- letniej szkoły średniej obejmuje
dopiero pewną całość samą dla siebie i daje młodzieży ogólny zarys
podstawowych wiadomości z geografji. Ponieważ jest wręcz wyklu
czonem, aby uczeń opuszczał pełną szkołę powszechną bez znajomości
Europy i ziem polskich, przeto nie pozostaje Ministerstwu nic innego,
jak tylko materjał naukowy IV. i V. klasy gimnazjalnej ograniczyć
do jednego roku i skupić go w klasie VII. szkoły powszechnej. Takie
atoli przeładowanie jednej klasy materjałem geograficznym musi z ko
nieczności pociągnąć za sobą zmechanizowanie nauczania, a w na
stępstwie powierzchowność i encyklopedyczność wiadomości udziela
nych. Anomalja ta, spowodowana nienależytem i niestarannem prze
myśleniem całego programu szkolnego, dotyka właśnie tego działu
geografji, który dla podniesienia poziomu intelektualnego szerokich
mas ludości, dla ich uświadomienia narodowego i obywatelskiego
szczególnie jest pożądany i niezbędny. Jeżeli tedy przez „uzupełnienie
i zaokrąglenie wiadomości" w klasie VII. szkoły powszechnej mamy
rozumieć skondensowanie elementarnej nauki o Europie i Polsce w tel'!
sposób, że materjał naukowy tejże klasy będzie odpowiadał materja-

1) Program naukowy szko ły średniej. Warszawa 1919. str. 151.
:!) Tamże.
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geografję matematyczną! Uwaga powyższa, a~z dowodząca,. że autor
akceptuje nowe myśli, jest jedna~ niec? ,.asłą?1on~ wyrazami : ,,może~
i .poniekąd". Bowiem rysunek n~e .moze _hyc z:'.ąza_ny z pogadankamt
etc. lecz .powinien". Nie stanowi on "pomekąc!. ich ilustracyjne dopel.
nienie lecz jest istotną ilustracją, a ściślej wypowiedzeniem tego, co
dziecko wie" o danej rzeczy. Cała nauka na stopniu elementarnym,
a więc ~adomości z historji, geografji, przyrody ete., kształcenie duszy
dziecięcej, momenty etyczne, wszystko to łączy się, wiąże z życiem
dziecka, z doświadczeniem, przeżywaniem. To zasady .szkoły pracy"
i tak pojmował je nasz Piramowicz, mówiąc ,nauczyciel wyprowadzi
dzieci w pole, na ogrody, na place". A dalej "dopiero po doświadczeniu
w polach niech kreślą figury. Rysowanle, acz niezgrabne będzie dla nich
zabawą. Bo nie trzeba wiele czasu tracić na staraniu się i przymuszaniu,
by kształtnie rysowali". A dalej „przed nauką na rozum ma iść wprzód·
pokazywanie uczniom samych robót gospodarskich. W każdej porze roku
na roboty w tym czasie przypadające prowadzić ich do gumien, do obór,
stajni i t. p.".

I choć u Piramowicza dobitnie występuje motyw praktyczności,
niemniej w rozwinięciu tych myśli leży cały program nowej zreformo
wanej szkoły. Trentowski mówiąc o rysunkach, twierdzi „na oryginal
nych pracach poznasz ich (dzieci) duszę". Skoro dziecko to rysuje, co
o danej rzeczy „wie", tedy tyle wie, ile w swoim rysunku wyrazi. Trzeba
tylko rysunek ten rozumieć nie na miarę naszych wymagań, lecz na
miarę dziecka, nie możemy wymagać stylu, piękności wyrażeń i dyspo
zycji myślowej, lecz uważnie i poważnie wsłuchać się, wmyśleć. Stąd
pochodzi, że dobra matka zawsze rozumie swoje dzieciątko, choć ktoś
inny, obcy nic nie wie z jego "opowiadania".

Idźmy dalej. W oddziele l-szym mają dzieci rysować „czworonogi".
Więc: kot, królik, świnia, koń (z pamięci). Aliści autor każe te czworo
nogi przedstawiać .z tyłu, albo z boku". Otóż - pozwoli autor - ale
o ile dzieci rysują "wszystko", o ile równie śmiało rysują człowieka
(i to najwcześniej), jak i zwierzęta i domy i drzewa i t. d., o tyle zawsze
przedstawiają je z najbardziej charakterystycznej strony. Więc-dom z przodu,
jaszczurkę z góry, konia z boku. Kerschensteiner, który zbadał około ,
130.000 rysunków dziecięcych zna bardzo nieliczne wypadki odstępstwa
od tej zasady, gdzie dziecko zmagało się z problemem przedstawienia
n. p. konia z tylu lub z przodu i dawało rzeczy nie dające się opisać t
Ci śmiałkowie były to dzieci 9-11 letnie, więc na tym stopniu rozwoju,
kiedy w dziecku poczyna się zwolna budzić samokrytycyzm w odnie
sieniu do rysunków własnych, kiedy dziecko już patrzy i dostrzega
•ważniej i zaczyna tracić ufność w swą dotychczasową dziecięcą „prawdę"
rysunku ideograficznego. Jest to psychiczny okres wahań i pytań, okres,
w którym nadchodzi pora rozpoczęcia rysunku jako przedmiotu. Są to
wszystko rzeczy znane i... uznane. Przytoczyliśmy je dla pełni obrazu
.metody" omawianego programu.

w_ oddzi~le II-gim zaraz na wstępie czytamy : "ziarna fasoli różnych
gatun~ow powiększone (z pokazu). Narysować je kilkakrotnie. Podobnie:
chleb •, Co t~ znaczy'? Czy ziarna fasoli różnych gatunków mają różny
kszt~łt? J~k1. cel ma powiększanie'? Chyba to ćwiczenie techniczne.
Bowiem dzieci w swych typowych rysunkach tylko zmniejszają, nigdy
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za~ ni~ powiększają. Co do owego treściwego "podobnie chleb", to już -
wyznajemy - rzecz wydaje się nam całkiem niejasna. Czy bochenek?
Z góry, czy z boku? W czem autor widzi charakterystykę chleba -
w kształcie, czy w barwie? Toż z góry widziany będzie kołem lub
podłużną niby elipsą, z boku będzie przypomina! może obrys... ziarna
fasoli. Czy oto idzie? ·

W cddziale III. zaraz po owym globusie idą ;najprostsze w kształ
cie naczynia umieszczone na wysokości oka (z natury)! Chce tu wido
cznie autor ominąć perspektywę kola (otworu, czy dna) i stara się to
wyjaśnić w "uwagach". Wyjaśnienie to jednak raczej sprawę zaciemnia.
Jeżeli bowiem dziecko narysuje "kubek" z elipsą otworu a linją prostą
u dołu, dowodzi tem, że otwór „widzi", zaś u dołu nie widząc pełnej
elipsy radzi sobie jeszcze na swój dziecięcy sposób. Wystarczy zatem
to zapoczątkowane dostrzeganie posunąć o krok dalej i naprowadzić tu,
gdzie ono było niezupełne. Ale tak, czy owak - jest to rzecz dla III.
oddziału przedwczesna. Program winien być stosowany do przeciętności
i choć zdarzają się nawet dość wcześnie zadziwiające nieraz przejawy
zmysłu dostrzegania u dzieci typu "wzrokowców", które wyprzedzają
swych rówieśników i których nie wolno nam w imię normy przeciętnej
w ich samorzutnym rozwoju powstrzymywać, lecz owszem pomagać,
traktując wtedy naukę indywidualnie, to jednak program musimy stoso
wać do przeciętnego ególu. Nie sądzimy, by autor chciał w takim razie.
by garnuszek miał u góry i u dołu !inję prostą (rzut pionowy) - tak
bowiem nikt nigdy nie widzi. Dwóch horyzontów [eden rysownik mieć
nie może. Ale skoro zaczepiliśmy już tę nieszczęsną perspektywę, posłu
chajmy, co autor o tern mówi na str. 11. W szkole 4-o oddziałowej
wyklucza ją zupełnie (i słusznie), wprowadza jednak w szkole 5-o oddzia
łowej "bryły trzywyrniarowe". Ale świadom, co to jest, podaje bajeczny
sposób. Oto każe „zastosować do nich perspektywę geometryczną" t. zw.
perspektywę "równoległych" ! Więc jednak mamy jakiejś perspektywy
"uczyć", a cóż zrobimy, gdy uczeń - Boże broń - dopatrzy, że le·
równolegle "zbiegają się"? Wszakże to owa równoległość, czyli to, co
dziecko "wie" o linjach drogi, ściany bocznej domu, krawędzi stołu etc.
stanowi źródło owej typowej karykaturalnej perspektywy dziecięcej,
pojawiającej się średnio około 9-12 roku życia, kiedy to górna linja
bocznej ściany domu jedzie w górę tylko dlatego, że dziecko •wie", że
ona jest równoległa do linji dolnej, której pozorne "wznoszenie się" już
dostrzegło. Dzieje się to nawet u starszych. I lu zatem jest zaczątek
dostrzegania, nam zaś nie wolno z tą chwilą ani zakazywać widzieć,
ani nie spieszyć z pomocą. Owa zaś "geometryczna" perspektywa byłaby
tylko usankcjonowaniem błędów dziecięcych. Inaczej mówiąc autor każe
źle •widzfeć" po to, by potem... oduczać. Wszakże przyjdzie wreszcie
czas na perspektywę .właściwą". Autor sam - zdaje się - uzna, że
z tern nie trzeba się spieszyć, że rysunek perspektywiczny z poglądu
można wprowadzić około 13 roku życia w klasie Vll., ale chciałby mieć
koniecznie już w V-ej coś w tym rodzaju, więc daje choćby geometryczną...
namiastkę perspektywy. Wprawdzie zaraz dodaje : .Jeżeli jednak dziecko
spostrzega zjawiska perspektywiczne i pyta o nie, to nauczyciel winien
mu je wyjaśnić". Wyobraźmy sobie zatem taką lekcję. Dajemy dzieciom
, bryły trzywymiarowe" i t. p. jakieś pudelka graniaste, pouczamy, że
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(jak każe autor) .liuję ró{vu~legle w ~rzestrzeni, ~a papierze _będ~ r?w~ież
_ równoległe". Objaśniamy to rysunkiem na tablicy (tak?), i dzieci _b10:ą
się do pra~y. Aliści' ws,taje: _ jedno i. ·}!yta: .P-ros~ę Pan~. - mme si~

._ .zdaje; ż~ te linje z_bliżają s1ę:ku ~ob;1e . .I _n!uczyc1el musi ~~u prz!znac
słuszność. "Tak dziecko, dobrze _-c1 s1ę:,zda1e . A w duszy dziecka 1 tego
i innych· zrodzl' się ciche pytanie: ,;\Vięc dlaczegoPan .każe _nam tak . ·
rysować, skoro ma być Inacaej"? A może· nąwet ów odkrywca zdobędzie

- się - na zgoła- cyniczne przypuszczenie, że "Paria złapał". Powtórzmy raz· .
[eszczę : nie wolno nam uczyć . błędnie, -Naszern zadaniem [est rozwijać ·
dostrzeganie, nie zaś. nakładać dzieciom jakieś okulary i kazać im t~k,

· czy owak widzieć. Nie stosujmy żadnych sztuczek i ·sposobików, które
więcej ·szkodzą , .ni ż- pomagają . Nie będziemy mnożyć przykładów. · Atoli
pragnęlibyśmy wiedzieć dlaczego dzieci - po· kształtach owoców i j_ajka
mają rysować ... dżdżownice, potem drabinkę (i to koniecznie o 7 . szcze
blach), a dalej ptaki i czworonogi i tak dalej i dalej przez cały program.
Czy jesi: ·w tern jakaś myśl przewodnia, a jeśli •tak,· to dlaczego jej nie
widać? Mamy wprawdzie „uwagi metodyczne", których zadaniem bywa ·

· zwykle rozpraszać podobne niejasnoścl, ale tam mianowicie ostrożnie.
· i z· pewną nieśmlałością skreślone nowe poglądy .. na naukę rysunków;
ale nigdzie nauczyciel nie wyczyta, jak się zabrać" do owych dżdżownic;
fasoli, czy globusa. To bowiem, że nauczyciel zaczynając lekcję rysun- ·
ków, mówi za- autorem: ,,O czem myślę? ... Jest to korzeń roślinny;
podługowaty,' cienki na końcu, jasno· czerwony (?), jadalny, słodki... _", _
zakrawa raczej, na .żarf•. Olóż dzieci •nie- będą rysowały tego, o ozem
nauczyciel myśli; ale to o - czem myślą same. · Myśleć zasię będą o tern, -

. ,CO· je zajmie, co zobaczą , · z ozem się zetkną, .. co stanowiJakiś szcŻegól · 1z. całości przeżytego zakresu, -- ż -którego wypłynie. i pogadanka i nauka
języka i rachunków i rysunek, ba - nawet .i splewka stosowna. _I wtedy
taka marchew będzie notatką, małą ilustracją' tego, co wypełnlałowdaue]
chwili duszę · dziecka, co przesączało- się przez. zmysły, ukształtowało jako
wyobrażenie i ustaliło jako· pojęcie .. Rysunek będzie najdobitniejszym
dokumentem owego pojęcia, kontrolą dostrzegania i próbą-pamięci wzroczne]. ·
Będzie to jakoby znak zewnętrzny .fantom4 ..:.... jak mówi Wundt·
uzupełniany i ożywiany. ·silą .wyobrafoi i uczucfa'". ·Ów ··bogaty szereg
przymiotników, które mają rysownikom przywieść na· niyśl :rnat'chew,
jest przytem wyskokiem wcale niepedagogicz·nym. Dżieci. bowiem alb-o
marchew znają, albo nie. ,Jeśli znają , winno się od nich okreś.lenie cech,
marchwi wydobyć, jeśli nie znają, najbujniejszy opis na nic się nie przyda·.
Wskazówka autora, _nadaje się chyba jako... szarada.' ,Jest i -dla nie.i
miejsce w szkole. Slu_sznie poucza autor, by nauczyciel dobrze sobie·

. przed lekcją pytania obmyśljł. Ufamy jednak; że dobry nauczyciel nigdy
nie zapyte · d;,,iecka. 8-letniego ,;czem się różni marchew: od pietruszki,
~·zepa od buraka" ? . Bo gdy idzie o rysunek .bezbarwny, to marćheo/
Je~t. _r~czej podobna do pietruszki, zali rzepa do buraka, różnice leżą
?łowm~ w barwie: Na str. 9 i 10 czytamy, że· dzieci. ,,ju~ w· dm~im
1 trze_c1m 1:o~u szkolnym· chętniej rysują '1.'ydarienia, które. uderzyły ·je ·
?~ems _mm?J codziennem, wydarzenia 'związane· z ·wycieczką, zabawą,:

· shzgawicq '. przewracaniem się ludzi i t. p. ". Wielka prawda, ale autor_
za:·az, po~aJe prz!ldad, jak ćwiczyć "wyobraźnię i chwytność obserwa•cji ".
Więc znow "Mystę o człowieku - dzie.ci, I wy' pomyślcie o czlo.wieku.
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Cóż . on robi'? Siedzi," czy stoi, czy biegnie? Gdzie. się znajduje: w po
koju, na ulicy,. w podwórzu, w lesie i t. d ..". Spróbujmy sobie przed
stawić, co 'powstanie w umyśle dziecka na skutek takiej przemowy nau-

. czyciela: Jakaś migotliwa wstęgu obrazów naksztalt filmu kinematosra
Iicznego z tą na. niekorzyść różnicą , że nie będzie 'tu ciągłości osnowy.
Cz~ autor naprawdę wierzy, że .pytania takie pomogą dzieclorn tworzyć
w Ich wyobraźni obrazy coraz bardzie] jasne I określone"? Optymizm
autora, :z jakim traktuje różne swoje uwagi·. koliduje z niedocenianiem
myśli · o rzeczrwistej i głębokiej wartości, Owa. powyżej przytoczona
»uwaga" o. związku rysunku z wydarzeniami etc. jest wszakże naczelna
zasadą metodyczną i .szkoda, .że autor osłabił ją _ przepuszczeniem prze;

. pryzmat naszego ".dojrzał.ego" krytycyzmu. To bowiem, co dla nas jest
"mniej codziennern" może nie być niem dla dziecka i odwrotnie. Jakaś
błahostka _według ~s, może być _ dlań no_w_ością . A tak!ch nowości od
krywa dziecko mnóstwo -co krok. Bardziej go pochłonle np. brzęczący
żuk, jeśli go przedtem nie widziało, niż np. pompatyczny pogrzeb jakiegoś.
dostojnika, jeśli obrzęd sam nie, jest dlań nowością, bardziej wierzgający
pajac, niż maszyna rlo pisania. Zresztą, gdy idzie. o. taki rysunek; tedy
tylko dziecko najlepiej nam wskaże, co go w jakiemś ,;wydarzeniu" za
jęło i ile dostrzegło i zapamiętało. Nic" na to nie poradzimy, jeśli z uro
ezystego przyjęcia przejeżdżając_ego n. p .... szacha perskiego całą zdobyczą
dziecka będzie ... pióropusz na łbie konia. On zasłoni resztę i temat ,,"mniej
codziennego" wydarzenia zrobi fiasco. .

. Tak 'w krótkości przedstawia się :ów program. · Jest to rzecz nie-·
jednolita, nieprzepojona.·jedną zasadniczą myślą, zlepek ,metod" i dróg..

· Chce tani autor przewinąć myśl wjćwiczęnia technicznego, chce- dać po
·drodze pojęcia geometryczne, rozwija równocześnie błyskotliwy sztandar
samodaielncści j swobody, atoli wszystko to, prócz poruszonych, błędów,
grzeszy brakiem kości· pacierzowej: ustawlenia 'programu mniej szcze
gółowego, ale za to bardzte] związanego ·z psychiką · dziecka na pewnej
podstawie owej zasady, o które] i sam autor pisze, ale której nie wpro
wadził w życie w swym programie. Dodajmy wkońcu, że j~śli nauczy
ciei rysować_.nie umie, jeśli nie włoży· całej -usilności i subtelnej baczności
w zadania poznawania duszy dziecka; me mu nie pomogą najtrafniej
obmyślane -plany, 'natomtast program· wadliwy a obowiązujący urzędowo
sparaliżuje usiłowania. nawet dobrego nauczyciela: .

Przejrzyjmy teraz „modelowanie". O ile w programie rysunków,
mimo wszystkich jego .niedornagań, znać jednak szczerą chęć i wysiłek;
o tyle modelowanie potraktował· autor bardzo... mimochodem. Na szereg
wstępnych ·poglądów -autora: czem jest niodelowariie, piszemy się w zu
pełności:. Są one z chóru owyc,b wielkich haseł ref9rmy, jakie nadleciały

. do nas z Zachorlu, a· któremi okrasił autor. swoje. uwagi o rysunkach.
Ale .z chwilą , gdy zabrał się do wskazania tematów, póczyna ogarniać

. zdumienie. Czyżby autor poważnie zalei;mć eh.ciał 7- o i 8-o letnim malcom
tematy naksztalt_w~zelkich wydarzei1 z życia dziecka i jego rodziny,

· jak. np. ,,zabawy; uroczystości, ·święta, pogrzeby, chrzest braciszka-itp."?
C_zy trzeba być :wielkim praktykiem·· i zna~vcą clziecka, by z góry prze,
widzieć wynqr, gdy malec · poczn.ie z gliny lepić grupę _z kilku osób
złożoną. Nie można się oprzeć chęci zapytania, CZ\'by sam autor temu ·
podołał._ Proszę pomyśleć:. ksiądz, rodzice, kurny, chrześniak, chrzcielnica
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ustawione na jakiejś podstawie, z cha~akterysty~ą leżącą w stroju, z a~cją
etc. _ wszystko to ma wykonać ~z1ecko z ?lmy w pełnych pos~ac1ach
(a może w płaskorzeźbie? I) swerm rączkami o _drobnych, ale Je~zcz~
bardzo niesprawnych paluszkach, dających z?le~w1e ~aozątkową możność
rozwijania tego, co Niemiec nazywa „Tastsmn . Gim~, ac~ bardzo po
datny materjal, jest jednak dla dziecka rzeczą nowszą niż ołowek. Skąd~e
więc tutaj takie rozbujanie swobody, ~koro _w rysunkac? b:,:ła ona z~aczme
przyciszona. Ach! - ta „swoboda - Jakże to p1ękm~ brzmi, tylko
nieźle byłoby zapytać, kto to jest swobodny? Nauczycrnl, nauka, czy
uczeń? Czy autor sądzi, że dziecko bez inspiracji porwie się ze swą
gliną na taki temat, jak np. "pogrzeb" i że nie opuści rąk, choćb~ nawet
na skutek zachęcań, czy nakazu pracę rozpoczęło. I czy autor miał spo
sobność posadzić swoją "metodę" w ławce szkolnej i wypróbować ją?
Program trąci • zielonym stolikiem". Autorowi idzie o "rozwijanie zdol
ności twórczych" i uważa, że lepienie wiedzie prościej do tego celu,
niż rysunek, gdyż tam tego celu nie postawił. Tam mamy za to "precy
zowanie wyobrażeń". Skąd to różniczkowanie? Niewątpliwie w wielu
razach łatwiej rzecz da się wyrazić w glinie, niż w rysunku. Odpada
wtedy konieczność umysłowej transpozycji kształtu bryłowego na plaski
dwuwymiarowy. Ale niech rysunek występuje tam, gdzie łatwiej rzecz
wyrazić rysunkiem, lepienie zaś tam, gdzie znów to okaże się trafniejsze.
Klatki z ptaszkiem, drabinki, "sztachetek", wody, drogi, lasu etc. niemal
nie można ulepić (bez nb. uciekania się do takich sposobów, które leżą
wysoko w dziedzinie sztuki). Pełniej natomiast przedstawi się w glinie
jabłko, jajko, garnuszek; bochenek chleba, rożek, zwierzę etc. I właśnie
swobodny wybór „techniki~ dowiedzie, że dziecko poczyna panować nad
swemi środkami. Przedewszystkiem swoboda ta winna towarzyszyć ma
łemu twórcy w pracy stosowanej do jego sił. Wtedy tylko będzie dziecko
swobodne, pokona trud bez zbytniego wysiłku, doprowadzi zamiar do skutku,
nabędzie wiary w swą możność, ufności w swoje siły. Pomyślny rezultat
ucieszy je i zachęci do dalszej pracy. Sceną. pogrzebu" pogrzebiemy z miejsca
cały zapał i na nic się nie przyda podcinanie inwencji zachęcaniem i choćby
najświelniejszem naprowadzeniem. Lepiej mało a dobrze, niż-wiele a licho.
Lepiej zadowolić się jakimś skromniutkim tematem, ale wykonanym
-dobrze, niż efektownym .chrztem braciszka", który w najlepszym razie
okaże się zbiorkiem potwornych idolów glinianych. Dość o tern.

W sprawie wycinanek wypowiada autor szereg trafnych uwag.
Ale niezupełnie godzimy się na takie zdanie: ,, Wycinania z papieru
kształtów ludzi, zwierząt, drzew etc .... należy unikać. Jest to zwyrod
nienie wycinanki". Coby na to powiedział Frycz, twórca wielu bardzo
tęgich i dekoracyjnie świetnych wycinanek-obrazów? Nie należy z tern
doprowadzać do przesady - to prawda. Ale niech znów wycinanka
wys)ępuje. ta1!1, gdzie da wi_ęcej niż rysunek lub lepienie z gliny, dzięki
swej barwie I zdecydowanej sylwecie. I rysunek i lepienie i wycinanka
to tylko _różne środki tejsarnej pracy: wyrażania się dziecka za pomocą
.ksztaltu I barwy. Kształcenie tej „mowy" to nasz cel na stopniu elemen
tarnym, z tym celem wiąże się organicznie kształcenie dostrzegania,

Co zaś _do dróg do onych celów wiodących byłoby może dobrze
g~yb_Y omawiany ."Prog~am"_ poprzedziła podobn~ przedmowa, jaką za'.
mieszczono w „p1ogra1me gimnazjum państwowego". Czytamy tam, że
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~po upływie roku przewiduje się drugie wydanie" ... że „Ministerstwo
prag~ęłoby, aby lo drugi_e wydanie mogło być doskonalsze od pierwszegoa.

„Ministerstwo zwraca się do wszystkich osób, nauczających w szkołach
średnich: aby zec~cialy w ciągu roku 1919/20 na,lsylać... uwagi' i spo
s~rzeżema, poczymone p~zy wykonywaniu niniejszego programu. Wszyst
kie te głosy będą rozważone przy ponownem redagowaniu Programu" .

. ~ego w _naszym prog~amie niema. Albo więc władze nie uważają,
by 1a~1ś ~rugi program mogł być .doskonalszym od pierwszego", albo
też me wierzą, żeby glosy nauczycieli szkól powszechnych zasługiwal;r
na „rozważanie". Stanisław w:'ójcik.

RECENZJE.
lfanda Majewska. Nauka o rzeczach, Pogadanki z dziećmi w szkole

początkowej w pierwszym roku nauczania. Nakładem księgarni Ludwika
Fiszera w Łodzi. Warszawa E. Wende i Ska. 1917.

„Podręcznik" ten zawiera 86 „pogadanek" przeplatanych od czasu
do czasu „powiastkami", czerpanemi z różnych innych zbiorków i wy
pisów, związanemi jakoby z treścią pogadanek, a mających na celu
etyczne pouczenia.

Tematy pogadanek czerpane są w myśl znanej zasady, stanowiącej
kanon główny „nauki o rz e czach", z najbliższego otoczenia dziecka.
Mamy więc pogadankę „wstępną": imię i nazwisko (dlaczego właściwie
jest ona „wstępną", niewiadomo) dalej: rodzice, mieszkanie, ,,człowiek",
zwierzęta domowe itd. itd. Pogadanki są numerowane, jakby dla pod
kreślenia pewnej ciągłości, kolejnego następstwa, przyczem trafiają się
zestawienia dość dziwne, nieoczekiwane, np. 7. Ogień (po kuchni). 8. Woda.
9. Pr z y wiąz a n ie do m a t ki. 52. U krawca. 53. Przyrządy do
szycia. 54. Pr ó ż n ość. 55. O barwach. 72. Wiosna. 73. B ą d ż p oż y
t e cz nym. 74. Roślina. 81. Wiśnia. 82. Jedność to siła. 83. Pory
roku. 84. Odwaga. Można zająć takie stanowisko, że wszystko może
być przedmiotem lekcji, czy tam okolicznościowej pogadanki, należałoby
jednak zaznaczyć w podręczniku,· że tematy podane są w porządku do
wolnym, że są luźne, niezależne jedne od drugich, podsunięte może przez
wydarzenia życia szkolnego, przez samorzutne opowiadania dzieci.
Wzmianki takiej nigdzie w książce p. Majewskiej nie znajdujemy; wo
bec tego, przerzucając treść podręcznika z wyraźnie podkreśloną kolej
nością lekcji, ulega się wrażeniu, że tematy podane stanowić mają jakąś
konsekwentnie związaną całość, lecz zamiast tego znajdujemy materjal
niezmiernie chaotyczny. Wprawdzie przez „naukę o rzeczach" można
rozumieć różne bardzo sprawy, termin sam jest dość mglisty i rozcią
gliwy, jednakże nawet ta rozciągliwość ma swoje granice, a przekroczywszy
ją mamy wreszcie do czynienia z pogadankami „o rzeczach" i „nie
e rzeczach", inaczej możnaby powiedzieć „do rzeczy" i „od rzeczy".
Tych ostatnich, niestety, 'bardzo dużo I Materjał zawarty w książce p.
Majewskiej nie wnosi pod względem doboru tematów nic nowego, ope
ruje staremi, do znudzenia utartemi szablonami, a w układzie przedsta
wia tylko chaos i wytwarza większe jeszcze pomieszanie pojęć w tej
dziedzinie nauczania. Przejdźmy obecnie do formy lekcji, do metodycz
nego ujęcia. Niema w tej książce żadnego słowa wstępnego, żadnych
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uwag pod adresem nauczyciela, żadnych ~lnurzeń osobistych ze strony
autorki; wpadamy odrazu w „tok.na_uc~ma ~ ~ogad~nka_ '_Vstępp~ składa ·
się' z szeregu -pytajników, (jak D!I nnię _twoJeJ m_am1e? ~JCU ?_ siostrze_?.
bratu?) i paru zdań rozkazujących ; (powiedz swoje nazwisko) _w z_akon.
cze niu tej pogadanki radosna Jiiespodzianka: oto· ,~yczerpał~. się · w1do~zs
nie pomysłowość w zarzucaniu pytaniami, nareszeie -myśl się na chwilę
uspakaja i śledzi jakąś powiązaną treść eiągtą ; ni.estet! . te?'. okruch
dowcipny, żywy i zajmujący jest dosłownym po_wtorzemem · fragmentu

·. z lekcji Korczaka. Dalsze pogadanki _są tylko zbiorami zdań ·pytających,
w niektórych wypadkach, kiedy. pytanie bywa sformułowane tak: .nie
fortunnie i niebezpiecznie, że można .. otrzymać. albo· kilka odpowiedzi,

· albo nie można się je.i wcale spodziewać, autorka od siebie wtrąca po~
•żądaną odpowiedż.") Np. str. 13, pogadanka Nr 7_. O ogniu. •,;co robimy,
·gdy nadchodzi wieczór ·i w pokoju clemno"? Ponieważ dzieci mogłyby·
powiedzieć \,idziemy spać" autorka wtrąca: ,,zapalamy lampę". Al_bo po
pytaniu: ,,ozem jest woda"? wtrącona [estodpowiedź : ,,plynem".. (str. 14).
Niezawsze jednak autorka · jest tak przewidującą;. przecież po zapytaniu
,,co wchodzi do pokojuprzez okno"? ·(sir. 10. Nr·5. Mieszkanie.) można
się spodziewać ze .strony dziecka najrozmaitszych odpowiedzi: kot, zło-
dziej, _kur.i;, powietrze · i t p. . . . · - · · · . .

. . Wszystkie te pogadanki różnią się, właściwie mówiąc, tylko dłu-
gością listy pytajników, Pogadanka Nr 10. Szkoła; zawiera 50 pytajników,·
potem kilka zdań twierdzących, po których dorzucono jeszcze 12 pytaj-.
ników. Pogadanka o · mieszkaniu (Nr 5, str. ·100)· składa -się z 84 pytaj

_ników, między którerni rozproszone są tu i .ówdzie pouczenia w formie
.twierdzącel. "Człowiek" w książce p. Majewskiej zajmuie stanowisko bar-

. dzo uprzywilejowane! poświęcono mu aż 4 pogadanki (Nr 13, 14, 15, 17) .
. Oczywiście podzielono. go ,;na części", ·porachowano oczy, .uszy, palce,
niemal włosy na głowie. Do .tej sprawy powrócimy. jeszcze, mówiąc

.- o książce Dyakowskiego." · · . . .
Istnieje systemwypróbowywania wartości pewnej zasadylub metody

przez doprowadzenie jej do absurdu; gdyby zamierźenle takie przyświe
cało p. Majewskiej wówczas, _gdy .zabrala się 'do pisania- swego podręcz
nika, to należałoby jej powinszować, że· wywiązała· się _z tego zadania
doskonale. Mamy tu istotnie do czynienia z karykaturą systemu i z kary
katurą . metody. O ileż racjonalniejszą i bliższą umysłowi ludzkiemu _była
dawna katechetyczna forma podręcznika; tam,.po każdern zapytaniu na
stępowała odpowiedź, wskutek tego nast_ępne pytania · mogły być ·z tą .
odpowiedzią logicznie związane; w tej . s_iekaninie pytań i. odpowiedzi
można było jakoś prześledzić wątek myśli, która. rozwinąć się mogla
w pewnym zamiei·zonyur kierunku. Ale jakiż sens· mają · szeregi- pytań,
które sypią się jak z -rogu obfitości i · które · ·wcale nie są . wywołane·
jakimś logicznym związkiem ·myślowym? Czy chodzi tu poprostu o· przy
kład, że można pytać i zan_udzać dzieci pytaniami bez końca? Ależ
w lak_i~ razie, zamiast 80 pytajników, niożnaby wypisać . przynąjmniej
podwo1ną porcję. "Czyjem dzieckiem jest prosię"? zapytuje p. Maje\vska

• ') Nawiasem .mówiąc, kiedy .eltl~entarny podręcznik t. zw. metodyki, albo
dy~akt~lu (R~gen~r, Baranowski) omawia sposób stawiania pytaii; ·m•ożnaby więc
um~JI\C pytan_ d-:1wac,.nie_i dwuznacznie fo1'mu!owanych, ·przejrzawszy przed ·napi·
salllem podręcznika. odnosue teoretyczne wskazówki. . . . · · ..
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na str. 79 i od tego zapytania rozpoczyna 'pogadankę Nr 42. O świni .
. A dlaczegóż nie można by zapytać np.• Czyją matką jest świnia" ? Byłoby
ó. jedn~ pytan_ie więcej, Dalej pytanie: .czy prosię jest mile"? .Odpowiedź
kł~pot!1w~; .n~e Jes_t ~cale .wykl~czone, że wśród _różnych prosiąt, znaj
dz1~-s1ę !a~1~s "miłe prosię l Nie· mogłabym tu wyczerpać wszystkich
śm1eszn_osc1 1 dz iwaetw, któremi najeżona jest książka, poruszyć jednak ·

-muszę Jeszcze pewne· grzechy natury wychowawczej. 'Pomiędzy Nr ·45
i Nr 17 pogadanki o „Człowieku" wtrącono -powiastkę p. t.· .Poszano
wanie starości "._ Właściwie jednak tytuł nie odpowiada treści, która rnówi
nam właśnie o n i e p os z a n o w a n i u starości, o Iem, że· syn i synowa
brzydzili się starym dziadkiem, sadzali go w kącie ·pod piecem i dawali
skąpo jeść w glinianej miseczce. Bolesną naukę otrzymali od swego
5-1etnieg9 syna, który· zrobił z deseczek korytko.rprzeznaczająe je jako
naczynie do jadła dla rodziców, ·gdy będą starzy. Dopiero 11otem się po
prawili. Powiastka jest przykra w . nastroju i należy do tej kategorji
środków moralnego oddziaływania, których wartość już oceniona została
jako ujemna. W powiastce· p. t. "Przywiążanie do matki" (str. 15) ·zuaj
duje się pytanie: ,,Czy ub ogi m ludziom · wygodniej jest. chorować
-..v_ domu, czy w szpitalu'"? Wszystkim wogóle ludziom lepiejjest w domu·
niż w szpitalu, a ludzie „ubodzy" wiedzą o tern najlepiej, gdyż najnie
chętniej .idą do szpitala. ,,Pogadanka· p. Majewskiej nie zmieni nic w tym .
względzie, ,,ubogi cli" do .szpitala wcale nie zachęci; 'żeby znikła ich
nieuf'ność do szpitali, które· widocznie zdaniem p. Majewskiej,. specjalnie
„ ubogim" · polecać . należy, · trzeba . przedewszystkiem ażeby zmieni/ . się

· zasadniczo stosunek do . ,,ludzi ubog.ich ·', czego · należałoby · oczekiwać ·
przynajmniej od wychowawców. Nie chcąc dłużej zawodzić sięnad książką .
p._ Majewskiej, krótko. tylko zaznaczyć mogę, że należy, ona do książek

. szkodliwych, które· należy bezwarunkowo. skreślić raz na zawsze z lite
ratury podręcznej, posiada bowiem. same cechy ujemne. i- ani jednej,.
którąby można podnieść i podkreślić jako dodatnią . . .

· · Marja Lipska-Librachouia ..
* .•.*

B. Dyakowski. Nauka o rzeczach i przyrodzie dla niższych klas ·
szkól powszechnych. · Część I-sza z· l7 rycinami i Il.ga z 39 rycinami.
Pisownia ·wedluci uchwal Akad. Umiej. z dnia 15· stycznia 1918. Nakład
Gebethnera i W~lffa; Warszawa-eKraków. .

Książka zupełnie nowa ; !DB{IIY więc prawo przypuszczuć, że bę:
. dziemy mieli ·ct'o czynienia z _podręcznikiem, odpowiad_ającym _nowoc~e:
snyrn wymaganiom pedagogicznym. Oczekiwanie nasze było _tern bardziej
uzasadnione, że .na -podręczniku widnieje nazwisko autora, ktore~~ ~a~za
literatura pedagogiczna zawdzięcza .tak znakomite-I ładne książki, Jak
,,Nasz las i jego. mieszkańcy" lub „Z naszej prz1.r~dy". . " .

· z przedmowy autora do „Nauki o rzeczac_h I przyrodzie dowia-
. dujemy się , :ie „poqrę ·cznik _przeznaczony jest· na 4 pierwsze lata. naucz~
nia, że ma· na celu wp·roy;adzenie · dzieci· w· świat prz~ro~y ~a- zasadzi~
st9pniowo. zaznaczająceg.o się .·rozpatr'yw?ni_a•: prz"e_dl!_l~?tow I stworzen

·z najbliższego otoczenia. dziecka" i t. d .. ·· , . _ . . . . .
Dalej autor zazn_l!cza, że. nauka op1era_c . się powmna na rnozhw:e

c,zęstych wycieczkach i 'pracy _,v. ogródku szkolnym, dlatego_ nauczanie
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)

• 0 stosować się do pór roku. Wyjątek, zdaniem autora, stanowi
powmn . ś ··1 · ·· d · rok I szy Nauka nie [est tu Jeszcze cis e związana z porami1e yme - · " • · · droku i można każdą lekcję odbywać ~ do~o~?ym czasie, p_ome~az pr~e -

· ty spostrzeżeń obejmują wyłączme najbliższe otoczenie dziecka I są
m10 • d d · ·zawsze jednakowo dostępne". Już przy czyl~mu tego ow? z_em~- ~garm~
nas niepokój. Czy naprawdę dzieci w oddzie_le 1-szym s~ 1akiem_1s_ mn~m•
istotami 'niż dzieci w oddziele II-gim i Ill-clm ? Czy me wpuscrmy ich
nawet do ogródka szkolnego? W tym wzglę _dz!e tkwi już nie_b~~p_iec~na
zapowiedź, że dzieci te zamkniemy w „naJbhższem otoczemu . jakiem
jest klasa i każemy im liczyć nogi od stołu, szyby ~ oknach I poszu
kiwać kąta, w którym stoi piec. Istotnie bezpośrednio po tern, autor
zaznacza, ze w pierwszym roku nauczania „niema powodu do urządza- \
nia umyślnych wycieczek, wystarcza co najwyżej odwiedzić. od czasu
do czasu podwórko, 'żeby się przyjrzeć życiu zwierząt podworzowych '·.
Nasuwa się· uwaga, że „odwiedzanie" podwórek np, warszawskich nie
dostarczy okazji do tego rodzaju obserwacji i że wogóle takie „odwie
dziny" trudno polecać, gdyż ani przyjemności, ani korzyści dostarczyć
one nie mogą . Tymczasem w myśl życzeń autora na tych podwórzowych
odwiedzinach dzieci w l·szym roku nauczania mają poprzestać i tylko
„pożądanemby było przy końcu roku szkolnego, w każdym razie już
p o I e k c j i o ur z ą d z en i u d o m u, wybrać się parę razy do budu
jącego się domu, żeby zebrać materjał do lekcji w roku II-gim". A więc
z tego wyniku, że w pierwszym roku. dzieci będą ten dom „urządza(:"
a w drugim „budować•' . Istotnie „dom" jako temat powraca w obu czę
ściach podręcznika, nawet z tym samym obrazkiem, podobnie i „człowiek"
jako temat lekcji rozważany jest dwukrotnie, raz pobieżniej, drugi raz
bardziej drobiazgowo,

· Następnie znajdujemy w przedmowie wyjaśnienie, co do przeznacze
nia Ill-ciej części, z których składa się każda lekcja. Część I-sza każde] lekcji
pisana drobnym drukiem, to szereg pytajników; jest to właściwie to, co
stanowi całą i wyłączną zawartość książki p. Majewskiej. Autor mówi
nam, że pytania te „służą nauczycielowi do przerobienia z uczniami
całego materja!u danej lekcji; mają one na celu wydobycie z uczniów
tego, co wiedzą o danym przedmiocie, uporządkowanie tej wiedzy, kie
rowanie dalszem rozpatrzeniem i opisywaniem przedmiotów i t. d.' ·.

Nasuwa się skromna uwaga, że może należałoby te zadania meto
dyczne powierzyć inicjatywie nauczyciela, że przebieg lekcji, polegający
na rozmowie z dziećmi nie może odbywać się podług ułożonego.k;estjo
uariusza, ~dyż jeżeli nam chodzi o to, żeby się dowiedzieć, co dzieci
znają I wiedzą , to rozmowa nasza z niemi stosować sie musi do tezo
właśnie, co nam powiedzą dzieci, a nie do schematu pytań, zarnieszczo
nych_ w książce. Nawet sędzia śledczy uzależnia następstwo i kolejność
p~tan swych od , le?o, co mu zeznający świadek odpowie; wszakże
niko~u me przyidaie na myśl ułożyc sobie z góry i wynotować 25
P!tai_i ': koleinym porządku wówczas, gdy zamiarem . jest przeprowa
?zeme z kimś rozmowy. W rozmowie przyjmują udział dwie strony, nie
Jedn~, . wobec tego przebieg rozmowy uzależniony jest od obu stron roz-
mawiających pcml] · · '' ·" .. , _ •~aJąc Jeszcze tę okoliczność, że chyba dzieci w szkole
mogą tez pytac, nie tylko odpowiadać nauczycielowi

Możeby więc część I-szą każdej lekcji, przeznaczoną dla nauczycielu,
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'?al~żało albo skreślić, albo potraktować inaczej. np. zaznaczyć poprostu
Jakieś pun~ty, wa_z~e . momenty~ o których ma nauczyciel powiedzieć
w rozmowie z dziećmi, wskazać mu materjal, polecić środki pomocnicze
i t. p. .

Część Il-ga każd~j lekcji zawiera, jak pisze autor "treść lekcyj upo
rząd~owaną 1 _uzupe!rnoną noweml nabytkami ucznićw i uwagami nau
czyciela. S lu z Y o n a do odczyt a n i a n a Ie kc j i po przerobieniu
pytań z części l-sze], Odczytują ją uczniowie sami albo nauczyciel jeżeli
uczniowie nie czytają dość płynnie. Część Ill-cia zawiera wskazó;ki dla
uczniów w celu wykonania przez nich jakiejś roboty, związane] z po
gadanką .

Ten wstęp ogólny wyprowadza nas z kłopotu, jesteśmy poulekąd
zorjentowani co do przeznaczenia książki, gdyż przerzucając jej kartki
byliśmy pełni wątpliwości dla kogo jest ona przeznaczona. Okazuje się ,
że i dla nauczyciela (część I sza każdej lekcji) i dla dzieci (część, ll-ga
i Ill-cla). Pomysł łączenia w jednej książce podręcznika dla nauczyciela
i dla dzieci jest w zasadzie niefortunny, możeby więc należało rozbić
ten podręcznik na dwie części i jedną dać de rąk dziecka, drugą nau
czycielowi. Lecz nasuwa się tutaj inna wątpliwość: marny więc dać do
ręki dzieciom w pierwszym roku nauczania po cl ręcz n i k do n a u ki
o rzec z ach? Jest to zamiar na szczęście nie realny, ponieważ dzieci
nie umieją jeszcze czytać, chodzi jednakże o samą zasadę, gdyż godząc
się z nią, moglibyśmy taki „podręcznik« dać już dzieciom w oddziele 11.
Byłby to zwrot wyraźny· ku przeszłości: obecnie dąży się do ograni
czenia liczby podręczników w szkole, zwłaszcza na niższych stopniach
nauczania, dąży się do. tego, żeby punkt ciężkości pracy szkolne] przy
padał na samodzielne zdobywanie wiadomości na podstawie obserwacji,
skojarzeń i zastosowań. Nawet przy nauce religji nie daje się dzisiaj
dzieciom odrazu katechizmu do ręki, a nie zdarzyło mi się dotąd spotkać
wyraźnej propozycji wprowadzania dla dzieci podręcznika do pogadanek
lub nauki o rzeczach. Tendencje tego rodzaju należy stanowczo zwalczać,
pamiętając o tern, że od dania dziecku do ręki podręcznika do polecenia
.naucz się na następną lekcję" jest tylko jeden krok. Tak więc już na
podstawie ogólnego wstępu zakwestjonować należy przeznaczenie książki
i jej celowość, . .

Od wśtępu przejdźmy do treści właściwej. Pogadanka 1. O czło
wieku, Na'turalnie części ciała. Część I-sza przeznaczona dla nauczyciela
składa się z pytajników: gdzie masz głowę, szyję , tulów, ręce, nogi.
Gdzie jest prawy bok a gdzie lewy? Których części ciała mamy po dwie,
a których po jednej? (Pytanie bardzo pomysłowe!) Która część ciała jest
najgrubsza? najdłuższa ? najmniejsza? itd. itd. · . . .

Część II-giej lekcji przeznaczona do odczytania przedstawia się
w następujący sposób: ,,Ciało nasze możemy podzielić na pięć
części; głowę , szyję,. tulów, ręce i nogi. Tu.łów_ jest środk?wą częścią
ciała, najgrubszą ze wszystkich. Głowa _os~dzona Jest na szyi, nad tuło
wiem. Ręce znajdują się z boków tułowia ~. Ten urywek wystarczy. Tego
rodzaju .lektura" jest poproslu potwornością. Gdybyśmy mieli choro
bliwy pomysł „dzielenia naszego ciała na części", Io ostatecznie mogli
byśmy, wezwawszy czyjejś pomocy, podzielić je choćby na 10 cz.y
15 części. Pogadanki „o częściach ciała", które p. Majewska wałkuje
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w 4-ch lekcjach, do których Dyakowski. dw_uki:?_lnie powraca, należy .r;az
na zawsze wykreślić z prograrnu ; są one zabójczo nudne, w wysokim
stopniu 'trywialne,_ a ze względu na skojar~enia, które wywołać m~g~
u dziecl, niekiedy wprost _niebezpieczne;1) Niepodobna wprost_ zr?_zum1ec
jakim to względom pedagogkznym, czy, metodycznym przypisnc należy
to poszanowanie dla tego rodzaju tem~_tów ~ lekcji, .. co wply~a. na t~, ż~
żaden ,;szanujący się" autor podręcznika me ośiniela się __ ich- .pormnąc,

· (Patrz ,,Pąga_danki przyrodniczo:kra.ioznawcze" dr Młodowskiej, Berggruen,
Bobrowskiej). . . . . .

• .. Należałoby życzyć sobie i dzieciom przedewszystkiem,- żeby „pod-·
reczników" dla nich nie pisali „pedagodzy", którzy myślą kanonami

. ,,~iajbliższego otoczenia", ,,metody heurystycznej", ,,formy pogadanko
we]" i t. p., lecz aby -do· pracy tej wzięli się ludzie obdarzeni poprostu
zdrowym rozsądkiem, jakiemś bezpośredniem,. żywem odczuciem dziecka
i jego zainteresowań. . . ,

.Powróćmy do podręcznika Dyakowskiego .. Następny. temat po roz
kawałkowaniu człowieka to dom i· szkoła. Trudno wymyślić col bardzie]
nudnego i suchego ; dowiadujemy się, że każdy dom ma fundamenta,
ściany, że miejsce, w którem schodzą się dwie· ściany nazywa się wę

_gtem, :i:e komin służy do ,,,vypuszczania" dymu, że do domuwchodzimy
przez bramę. ·Następnie, dzieci ze szkól . powszechnych, bo dla · nich .
wszak że. przeznaczona jest książka, mają się· ·zaznajomić z· urządzeniem ..
mieszczańskiego mieszkania: Tu już widocznie autor zapomniał o kano
nie · ,,najbliżśzego otoczenia", bo "przecież mieszkanie, które z .. dziećmi
zwiedza .na obrazku nie jest otoczeniem· dzieci· ze szkól powszechnych.
Pomimo. ·to dzieci zwiedzają najpierw sypialnlę (obrazek), przyczem do-

. władują- się, że łóżka służą do spania i mają cztery. nogi, że umywalka
[est z blachy lub· drzewa, ie . stoi ·na 'niej.' miednica . i. · dzbanek, ie· do
czesania- używamy szczotki i grzebienia. Po zwiedzeniu . sypialni prze
noszą się do stołowego pokoju (obrazek), urządzonego- w stylu zako

_piai1skim i h1 _znów zostają .pouczone eo do - przeznaczenia stołu i kre
densu, wyliczone są -talerze, półmiski; wazy spodki i filiżanki, umiesz
czone w. kredensie. Na szczęście zapomniano o nożach, widelcach, łyżkach, .

· lyżeczkach i serwetkach, Następnie -przechedzlmy do „salonu"; który
potraktowany został daleko pobieżniej, (może ze względów pedagogicz
nych ?) już nawel bez obrazka ; dowiadujemy się jednak, 'że stoją tam·
miękkie i wygodne fotele, kanapy, fortepian i obrazy.

Nie poi-uszarp już .dalszej treści ..książki. musiałaby zawierać skarby
ta_i-enlu pedagogicznego, pomysłoWÓści,·- świeżośe.i, aby mogla okupić po
czątek; niestety, nie. posiada żadnej z tych zalet i zamknięta fest aż do
koiica w. ciasnym kole .nudnego, suchego iście scholastycznego· szablonu.
Sprzeniewierza się nawet zasadniczemu.postulatowi poglądowości,. ąpisuje
bowiem ćhatę· wiejsk11, której dzieci móże nigdy nie widziały, gdyż autor
zast'.·zegl się prze_cież _w przedmowie,• że nie ma potrzeby urządzania
wycie~zek w pierwszym ·roku nauczania i powracamy więc nawet ·dó
uczema wyrazów i nazw rzeczy nieznanych._.:

.
1
) .-~''.lrn .cu_riosum· pl'zytoczyć·· muszę pytania p. Maje~skiej · z pogadanki

~. c~łowicl,u, ~tr._.?··... Czy masz małego brac\szlrn ·lub sioslrz_yczkę? Czy oni mµ~q
C _s~i~e czę~c1 ci.iła ? Bez komentarzy I Czy Jednak .autorka .1est·pewna, że pylnmc
,o,t,m1e hez komentarzy r ze slrony dzieci? _ · . . .



A teraz pesluehajmy co pisał przed 100 laty z górą Konstanty
. Wolski,1) au~or „Przepisów. dla Nauezyelelów, dających naukę poezątko- .
wego czy tania": ,.Przygotowanie pierwsze. Ośmielanie· 'dźiecl do inówienia
prz~~ rożm?wę,. zapytania i opowiadanie rzeczy ciekawych. Mając Nau
ezyciel po.w1erz~ny sobie urząd oświecenia klasy tych ludzi, którzy jeszcze
z rąk natury nie .wyszli, 'powinlen umieć zniżyć się do ich wieku zdol
ności w nich. rozwiniętych, poznać granicę ·ich pojęcia, chwytać wyobra
żeni•a_. już im znajome, prowadzić zręcznie do tych, .które z pierwszemi
.najbliższy mają stosunek, i to to [est, co się nazywa wz iąść-s ię z łatwością
do· nauczania dzieci.. Pierwsze więc iekcje z niemi poświęci ro zmowie
pełnej poufalej ·otwartości. względem nich; w.maierji, jaką mu widok
obecny tychże dzieci nasunie, jaką dla nich znajdzie ·najinteresowniejszą

.. np. o 'zabawach . wi ejskich, o ich za trudcieniach... 1'l' i e b ę d z i e ·nigdy
·. s u ch ym s p o so b e m tych rozmów prowadził. Jeżeli chce

·dzieci ożywić,.sam ożywiony być powinien, jeżeli chce ich zainteresować,"
powinien w rozmowie z ·niemi okazać,' ·że się interesuje do ich losu

. i 'powodzenia ... Położymy. tu kilka rozmów. podobnych n ie d lat e g o,
żeby n a u.c zy o i e l 'p o m e c h a n lc z n e mu tych t y l k o -ś l e p o
u.ż y w a ł, ale żeby z nieb brał·miarę, jak w. tym· pierwszym ćwiczeniu
przygotowawczym z uczniami sam z siebie rozmawiać i postępować ma, .1

. aby ich zainteresował ;· zjednał sobie ich. zaufanie i· przywiązanie, aby
im naukę tym przyjemniejszą-uczynił..J·eżeliby zaś 'ch c l a I użyć

. tych.sa·my·ch, k tó r.e tu na wzór się irta'dą;.powfnien to
zr-o b i ć.wEy m sposobie, z tym o ż y wi e n l em i ·interesem,
jak.g.dyby one w y m om e ne i e ob co wa u i ą z dziećmi sam
w swem u czu c.i uę z e r p a ł. Pow:ini.en·.dlatego p r ze j ąć duo

.. c ha, ja kim t cli n ie ka z d y, k t ó z dr u.g irn i_) o u f a le r o zmawia.
Broń. Boże l aby, obojętnym . sposobem mówienia 'dał poznać · dzieciom, ·
że on tylko po mechanicznemu cudze słowa powtarza, albo -co gorszaby

· było, żeby 'ustawlcznie do książki zaglądał \V razie rozmlclwiania z diiecmi ·
lu·b opowiadania •i· rozbierania jakiej . powieści opowiedzianej".· Po tern.

· ,,przygotow3:niu" podaje. Wolski. wżór rożmowy, •który w skróeeniu przy.·
· tnczam·y. · · . · · •. . · ·.

·;;Rozmowa pierwsza. ·zaczęcie. szkoły. O zabawach dzie~innych, i jak..
one są miłe .po· pracy". · . · . ,. . . ·. . .·

,,Nailczyci·el: Witam was moje dzi?.tki kochane.. Czuję radość jakąś ·
.,,i ·pociechę, gdy w.as tu· Żgromadzone oglądam . i kontent jestem nie-·
„zmiernie, że. z wami bawić się będę . A wy też czy • z · tego kontente
,,jesteście, ze was .tu Rodzice przysłali"? · · ... · . . . . · ·
· . .,,Tu z twarzy każ a·eg o miarko w ac b ę d z·1 e.J ego o c bot ę,
,;o.boj ę.t n o ś,ć , a I bo p os.ę pn óś ć i st os o w_n i~ ~ o u kprd u _u_m ~-
,,,sł u każdego, s-łó'w l{ilka.z riim„pomo.w1 i.zada mu nieJ~k'.e.
,,pytanie ... Nauezyciel: Więcież, poc~ście się ._lu. zeszl~: Oto, ab_y_stne·
„bawily·się ze n1ną . Mnie milo. bętlz1e z "'.am! ~1~ b~w1c._ A w! t_e·1,_ cz_y
,;chętnie bawić· się ie mną liędziecie? Po\yiedzcrnz nu, moJe dz1ęc1, 1ak1e ·
,,są wasze zwyczajne zabawy" ? . .

·;,Tu d a w o. I n ość • .N a u c z y c I e I rn ów ie n i a k aż dem u

I) Konstanty· Wolski, eks-piiar (1762_-1~10) J.lauczyciel literatury pol~kiej
w liceum \Varszawskiem zn czasów pruskich 1. ks. wurszawsk. autor „Nauki po··
cżątkowego czylani_a, pisania i .zacliowania·' wydanej. w Wars·zawi" w roku 1811.
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... z Os Ob n a... Gdy_ opowiadać mu będą swoje dzienne zabawy, będzie
··miał zaraz sposobność postrzegać zdolności !rnżdego, miarę wyobrażeń':i wiadomości jego, oraz tok wymawiania itd. ttd.".
,. O ileż bliższe w czasie wydają się nam te proste, rozsądne słowa,
pisane przed stuleciem, niż oba „podręczniki do nauki o rzeczach",
będące smutnym dorobkiem najnowszej literatury pedagogicznej.

· Być może, że chodzi hl o coś więcej jeszcze niż o ten lub ów
podręcznik. Kto wie czy nie spotykamy się tu z zagadnieniem bardziej
istotnem i zasadniczem, dotykającem samego systemu i kierunku w nau
czaniu początkowem. Zjawienie się tego rodzaju książek, opartych na
pewnych założeniach metodycznych, uznanych za obowiązujące (najbliższe
otoczenie, forma pogadankowa) budzi poważne wątpliwości co do sl-h
szności i wartości samych zasad. Czy nie należałoby poddać ich'obecnie
rewizji, zastanowić się nad tern, czy mają one jeszcze rację bytu w nau
-czaniu ? Może mamy tu do czynienia z hasłami, które kiedyś słuszne
były i uzasadnione, historycznie odegrały poważną rolę i spełniły swe
przeznaczenie ; były one potrzebne w XVII i XVHI wieku, jako konieczna
reakcja przeciwko wyłącznie humanistycznemu kierunkowi naucaania,
przeciwko czczemu werbalizmowi; 'ta „nauka o rzeczach" wprowadziła
t. zw. ,,realja" do nauczania, ona oderwała dzieci od książek i wska
zała świat otaczający. Dzisiaj możnaby już sprzeczać się o to, czy t. zw .
. .nauka o rzeczach" odpowiada nowoczesnym poglądom na zaintereso
wania dziecka, czy jej metodyczne założenia:" nauczyć patrzeć i obser
wować, nie mogą być skutecznie przeniesione do innych dziedzin nau
czania, czy nie mogą tak przeniknąć ogólnej metody pracy szkolnej, że
przedmiot specjalny celom tym służący, siałby się · zupełnie błędnym,
obciążającym niepotrzebnie program. Jest to problemat wymagający dłuż
szego artykułu, dokładnych rozstrząsań i wyczerpującego- uzasadnienia.
Jakiekolwiek jednak zajęlibyśmy w tej sprawie stanowisko, nie ulega
żadnej wątpliwości, że podręczniki do nauki o rzeczach, pisane w tej
formie i w tym duchu jak obie omówione powyżej książki, należy zali
czyć do objawów zupełnie wstecznych, do podręczników bezwvględnie
szkodliwych, utrwalających zabójczy, suchy dogmatyzm, zabijających
myśl nauczyciela i przejawy samodzielnej myśli u dziecka.

Marja Lipska-Librachouia.

Kronika pedagogiczna._
. 11. Zjazd_·Deleg~tów Związku Pol. Naucz. Szkól Powszechnych odbył,

si~ W Warszawie w dniach 8, 9 i 10 kwietnia 1920. Na Zjeździe wygłoszono refe
raty: .O wychowan1u o b y w a t c l s k i e m" (prof. Ant. Dobrowolski), Szkoła
powszechna w ~o!sce I JeJ nauczyciel" (H. Rowid i K. Klimek),"? charakter słuzbo"'.y ~auczycie!a", .,Ustrój władz szkolnych i organów
\Vmorząd!-' szkolnego w proJe~c!e rządowym, a w projekcie Związku" (Z. Nowicki).

. sprawie s_zkoly powszechnej I kształcenia nauczycieli zapadły na Zje:i.dzie. Deleg a·
low nast~puJące uchwały:

W sprawie szkoły powszechnej.
1. Szkolnichvo publ'c p · t · p J k' · h • 'bt:. •• • • 1 zne w ans .wie os uem wmno :1Yc w ten sposo zor-

garnzowane, 87eby m1~dzy poszczegó!nemi stopniami szkól i-ich odgałęzieniami istniał
organiczny związek, azeby temsamem dla każdego dziecka bez wzgl~du na pocho·
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~lz.enie i sto_su~ki ~połecznc. rodziców, dostępną była każda szkoła, odpowiadająca
Jego uzdolnieniom I skłonnościom.
. 2. P'.'dstawą e~ukacj_i ~arodoweLj':5t szkoła powszechna, w które( uczą się
, wychowują wszvstkie dzieci, bez rozmcy stanu i wyznania. W program nauki
szko ły powszec~nej wchodzi rel(gja, jako przedmiot obowiązkowy.

. 3 .. (?bow,':lzek uczęszczania do szkoły powszechnej na naukę codzienną trwu
c0~aJm,nieJ lat s1':dm od 7-14 ro~u życ!a. W razi_e stwierdzenia dostatecznego roz
W0J!' fizycznego I du_ch'?wego moz~a dz_1ecko przyjąć do szk~ły powszechnej już po
skonczonym 6 roku zyc1a. Po ukonczemu szkoły powszechne) uczęszcza młodzież-
o_ i(e n(e przechodzi ~o ~zkoly wyższego stopnia - obowiązkowo do szkoły uzupel
mającej, ~o 18 roku z:rcia. Nauka w s:z-k?le uzupełniającej odbywa się conajmniej
w 8 godzinach tygodniowo przez 10 m1es1ęcy w roku. W Państwie Polskiem istnieje
przymus szkolny od 7-18 roku życia.

4. Nauka w szkole powszechnej, oraz w szkole uzupełniającej jest bezpłatna.
Dzieci szkolne otrzymują pomoce naukowe również bezpłatnie.

5. W ciągu nauki w szkole powszechnej należy dzieciom, pozbawionym opieki
. naturalnej, zapewnić ochrom; i pomoc ze strony państwa oraz Drga.nów samorzą·
dnych na mocy specjalnego ustawodawstwa ochronnego.

6. Szkoła powszechna winna być tak urządzona, by umożliwiła rozwój fizy
czny i duchowy wychowanków, wyposażyła ich w zdolności produktywne i stwo
rzyła podwaliny charakteru moralnego.

7. Program szkoły powszechnej, jako ogólna kształcącej obejmuje trzy grupy
przedmiotów nauki i zajęć: a) humanistyczną (religja, język ojczysty i obcy, historja),
b) przyrodniczo-matematyczną (geografja, przyrodoznawstwo, matematyka), c) tech
niczno-estetyczną {rysunek, nauka zręczności, śpiew, gimnastyka). Język obcy wchodzi
w zakres nauki dopiero od V kl. szkoły powszechnej. W metodach nauczania
w szkole powszechnej uwzględnić trzeba przedewszystkiem zasadę działania, mającą
pierwszorzędne znaczenie dla ogólnego rozwoju wychowanka.

8. Najniżej zorganizowanym typem w szkolnictwie powszcchnem jest 7-letnia
szkoła powszechna dwuklasowa o dwu nauczycielach.

9. Przejście młodzieży do szkól średnich .ogólno kształcących pi,;cioklasowych
i zawodowych następuje na podstawie zbadania uzdolnień dziecka: dopiero po skoń·
czeniu pełnej ?-klasowej szkoły powszechnej.

W sprawie kształcenia nauczyclell szkól powszechnych.
1. Specjalne przygotowanie młodzieży do zawodu nauczycielskiego rozpo·

czyna się po, skończeniu szkoły średniej ogólna-kształcącej. '
2. Kształcenie zawodowe; obejmujące teorję i praktykę pedagogiczną, odbywa

si,; w specjalnych szkołach pedagogicznych czyli pedngogjach o charakterze wyi·
.szych szkól zawodowych.

3. Czas trwania studjów nauczycielskich w pedagog-jum obejmuje conajmniej
dwa lata. ·

4. Istniejące dotąd seminarja przekształcić należy na sześcioletnie, obejmujące
4-letnie ksztalceni-e ogólne na poziomic szko ły Średniej i dwuletnie zawodowe. Obok
seminarjów organizować należy dwuletnie pedagogia w miastach uniwersyteckich,
oraz w środowiskach ożywionego ruchu umysłowego.

5. Po ukończeniu pedagogjum i złożeniu przepisanych egzaminów otrzymuje
kandydat stanowisko tymczasowego nauczyciela, a po dwuletniej praktyce następuje
jego ustalenie w zawodzie nauczycielskim.

· 6. Dalsze -kształcenie nauczycieli odbywa się na specjalnych kursach uniwer-
syteckich, drogą wykładów, bibljotek pedagogicznych i podróży naukowo· pedago
gicznych. Dla dalszego kształcenia przysługuje nauczycie!owi co IO la( 1-roczny ~rl~p.

7. Dyrektorowie scminarjów i pedagogjów oraz profesorowie przedmiotów
pedagogicznych winni mieć pełne studja uniwersyt_eckie: specjalne studja pedago-
giczne, tudzież praktyczną znajomość szkoły _Po"'.szechn_eJ. . . . .

8. Zjazd protestuje przeciw powierzaniu k1ero_wmc(wa _semmarJo"'. 1 wykładu
.z _zakresu przedmiotów pedagogiczny':h osobo"?, ni~posiadaJ_ą~ym specJaln'!ch ;tu·
dj'ów pedagogicznych, odbytych nn umwersytec,e. Rownoczesmc _zwraca s1,; ZJnzd
do Ministerstwa W. R i O. P., by rozpoczęlo systematyczną akC)<; celem pozyska
nia nauczycieli przedmiotów pedagogicznych przez. umożliwien!e odbycia studjów
w lnstytutach Pedagogicznych w Polsce lub zagranicą nauczyc1elom z wyksit~lce
nicm uniwcrsyteckiem
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ReŻolucJa dodatkowa. .
Zjazd Delegatów zwraca się d~ Sejmu· Ustaw. i ~zą~u. z _prośb'!, by na ce~e

szkolnictwa, a mianowicie na budynki szk_olne, b.".orze~1~ sieci szko!neJ, kształcenie
nauczycieli, pomoce i środki naukowe .zac,ągnąl kilkum,IJardową pożyczkę. .

Polskie Towarzystwo badań nad dziećmi, dąźące do_J,-odnie,sie.ni~ studjów
·z dziedziny psychologji wicku dziecięcego i młodzieńczego, zaro~vno dla_ c~low .czyst_o.
naukowych, jak dla. zustosowuń praktycznych w_ ~vychowan,u I nauczaniu, zorgani
zowało w dniu 15 "stycznia 1919 :· K_o~•SJ<:; li~d•n·_psycholog1cznych '!' szkole; Ko:
misja ta za jedno ze swych zadan uważa naw1ąza_nie stałych sto_sun~ow_ze _sz~ołam,
i instytucjami, które w dążeniu do poznania powierzonych swcJ. opiece ?z1ec1! raz~
poczęły lub pragną rozpocząć odpowiednie- badania .. Ą.by_ uczyruc ~rok, p1er".".szy_ na
drodze zbliźenia się wszystkich pracowników na mwre psychologjl d,!',e_cka I ped_a
gogów, uznających-znaczenie· studjów psychologicznych d_Ia wych_oy,amn.1 na~cza~rn_
zwracamy się .z uprzejmą prośbą o nadsyłanie .nam. W1\ld_omosc1 o badaniach JU:Z:
przcdsiewaiqtych lub dokonywanych, ich- charakterze I wynikacl~. ., : .

Komisja ofiarowuje swą· pomoc wsżystkim ba·?acrnm, kierując. ich do, odpo:
wiednich specjalistów. Wszelkie· listy prosimy nadsy łać pod adresem·przewodmczące;

. Towarzystwa, ·A. Szycówny, dla Komisji. Warszawa Nowy Świat 25.
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