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O R G A N I Z A C J A  S Z K O L N I C T W A
n a p i s a ł

D r. WOJCIECH GOTTLIEB  

PRZESŁANKI T E O R ETY C ZN E

1. Podstawy ustroju szkolnego.
Ustrój szkolnictwa jest przede w szyst
kim zależny od ustroju i od potrzeb 
s p o ł e c z e ń s t w ,  które szkoły or
ganizują. Grupy społeczne, dążąc do 
utrwalenia swego bytu, s tara ją  się przy
gotow ać młode pokolenie na pełnych 
członków, urabiać je na w zór ustalonego 
w  każdej grupie typu, zaszczepiać w nich 
kult tradycji oraz wszelkie wartości, ja
kie p raca  poprzednich pokoleń w ytw o
rzyła. Działalność tę nazywam y wycho
waniem w  znaczeniu społecznym. W y 
chowanie jest zatem zasadniczą funkcją 
g rup  społecznych. Skoro zaś szkolnictwo 
jest  w  naszej cywilizacji najbardziej roz
winiętym organem wychowania publicz
nego, widoczne jest, że formę i treść sw o
ją  wywodzić musi z formy i treści domi
nujących grup społecznych.

Ale wszelkie wychowanie liczyć się 
musi nie tylko z wymaganiami wycho
wującego społeczeństwa, lecz również 
z i n d y w i d u a l n o ś c i ą  w y c h o 
w a n k ó w .  Tylko w ów czas bowiem 
wychowanie może być skuteczne, jeżeli 
zastosowane jest do ich możliwości roz
wojowych. Dlatego też jedynie w  pier
wotnych społeczeństwach wychowanie 
może być jednakowe dla wszystkich. 
W  społeczeństwach cywilizowanych bo
gac tw o  wartości, przez nie wytworzo
nych, jest tak wielkie, że nie wszystkie

wartości są dostępne dla wszystkich jed
nostek. Również i s truktura  tych społe
czeństw, wysoce zróżniczkowana, musi 
wywołać różnice w przygotowywaniu do 
rozmaitych funkcji społecznych, do któ
rych nie wszyscy w równej mierze się na
dają. Stąd konieczność uwzględnienia 
w ustroju szkolnictwa zarówno ogólnych 
praw  rozwoju fizycznego i psychicznego 
dzieci i młodzieży, jak  i różnic indywi
dualnych, odnoszących się do rytmu roz
woju oraz do stopnia i kierunku uzdol
nienia. Czynnik indywidualny należy 
obok czynnika społecznego do podstaw  
ustroju szkolnego.

Wreszcie trzecim momentem, który 
wpływa na ustrój szkolny, jest  sam a idea 
wychowania. Są tacy, którzy twierdzą, 
że wszelkie idee są tylko funkcjami spo
łeczeństw, wśród których powstały, i nie 
mają samoistnego bytu. Gdybyśmy to 
zdanie zastosowali do idei wychowania, 
osobne rozpatrzenie jej jako  jednej z pod
staw  ustroju szkolnego, niezależnie od 
czynnika społecznego i indywidualnego, 
byłoby zbyteczne, gdyż idea wychowania 
byłaby już objęta czynnikiem społecz
nym. Nie możemy na tym miejscu pole
mizować z takimi poglądami „socjologi- 
zującymi” . W ystarczy nam fakt, że obok 
wpływów, wynikających z tendencji róż
nych grup społecznych, z układu ich sił 
i z rezultatów ich walk, w ustrojach
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szkolnych wyodrębniać można wpływy, 
jakie wywierała sam a idea w ychowania 
w  swoich różnych postaciach. Tu zali
czać należy także wymagania, w ynikają
ce z techniki nauki szkolnej. Teoria  dy
daktyczna i doświadczenie pedagogiczne 
wskazują  warunki, jakie muszą być speł
nione, ażeby cele wychowawcze, zaw ar
te w panującej idei wychowania, mogły 
być osiągnięte. Do czynnika społecznego 
i czynnika indywidualnego dochodzi więc 
c z y n n i k  p e d a g o g i c z n y ,  jako 
jedna z podstaw  ustroju szkolnictwa.

Na tym miejscu omówimy zagadnie
nia ustrojowe i organizacyjne szkolnic
twa, z w y ł ą c z e n i e m  spraw  w y
chowania p r z e d s z k o l n e g o  
i o ś w i a t y  d o r o s ł y c h ,  a także 
s z k o l n i c t w a  w y ż s z e g o .  T e 
maty te traktowane są w osobnych roz
działach Encyklopedii W ychowania.

2. Idea wychowania I jej konsek
wencje dla ustroju szkolnictwa według 
Kerschensteinera. Najbardziej wnikliwej 
analizy pojęcia wychowania i wykształ
cenia, w celu zastosowania  jej wyników 
do zagadnień organizacyjnych, dokonał 
Kerschensteiner. Istotnym problematem 
jego prac jest rozwiązanie przeciwień
stwa między czynnikiem indywidualnym 
i społecznym, między postulatami społe
czeństwa i potrzebami jednostki, które to 
przeciwieństwo w praktyce nieraz tak 
ostro się zaznaczy ło1)-

Wykształcenie jako wynik wychowa
nia jest  to według definicji Kerschenstei
nera „przeżycie w artości” (W erłs in n ),

*) Pojęcia „wychowania” (Erziehung)
i „wykształcenia” (Bildung) nie są u Ker- 
scheristeinera ściśle rozgraniczane. Wycho
wanie pojęte jest głównie jako czynność, wy
kształcenie jako wynik tej czynności; ale po
nieważ i wykształcenie jest dla Kerschenstei
nera pojęciem dynamicznym, różnica ta nie 
jest zasadnicza. W innych punktach obie de
finicje pokrywają się. Por.: Das einheitliche 
deutsche Schulsystem 2 wyd. str. 8, Theorie 
der Bildung str. 17, 19, 25, 38, Theorie der 
Bildungsorganisation str. 19, 46. Przewaga 
pojęcia „wykształcenia” u tego autora znaj
duje swoje uzasadnienie w warunkach i za
gadnieniach specyficznie niemieckich.

zbudzone przez dobra kulturalne, zorga
nizowane indywidualnie, o indywidualnie 
możliwej szerokości i głębi. Definicja ta 
staje się zrozumiała na podstawie nastę
pujących rozważań:

W artościowanie jest pierwotną funk
cją ¡psychiczną, tak  samo jak  myślenie. 
Lecz początkowo u dziecka wartośc iow a
nie odnosi się tylko do zadowoleń lub 
rozczarowań jego impulsów. Na tej pod
stawie budzi się świadomość celów 
i środków; dziecko pragnie pow tarzania  
raz przeżytych wartości, i doświadczenie 
dostarcza mu w coraz większej mierze 
środków do tego celu. Tak  powstaje 
zorganizowany system wartości, celów 
i zainteresowań w rozwijającej się jed
nostce, który nazwać można jej s t r u k 
t u r ą  ¡ p s y c h i c z n ą .  Dopóki jed
nak system wartości obejmuje jedynie 
wartości zmysłowe, jednostka nie prze
kroczyła jeszcze szczebla zwierzęcego. 
Szczebel wyższy, ludzki, osiąga człowiek 
w takiej mierze, w jakiej przeżywa w a r 
t o ś c i  d u c h o w e ,  należące do ka
tegorii prawdy, piękna, moralności i świę
tości. Przeżycie wartości duchowych jest 
możliwe tylko za pośrednictwem dóbr 
kulturalnych, utworzonych w społeczeń
stwach ludzkich. W artości duchowe po
siadają wewnętrzną wyższość nad w ar
tościami zmysłowymi. Kto je przeżył, 
w tym cała s truktura  psychiczna przeo
braża  się i organizuje pod ich kierunkiem 
i staje się s t r u k t u r ą ,  d u 
c h o w ą .

Można zatem wyrazić wymienioną 
definicję także w następującej formie: ce
lem wychowania  jest rozwinięcie w w y
chowankach struktury duchowej. Struk
tura duchowa jest z natury swojej rzeczą 
indywidualną, lecz osiągnąć ją można 
tylko za pomocą dóbr kulturalnych, w y
tw orów  społeczeństwa. W  tym pojęciu 
łączy się więc czynnik indywidualny 
z czynnikiem społecznym w jedną całość.

Od wykształcenia, jako właściwego 
celu wychowania, odróżnia Kerschenstei
ner wyszkolenie (S ch u lu n g ), które jest  
tylko środkiem do celu. Bez szkolenia
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nie można przeżywać wartości kultural
nych, im zaś bardziej s truktura  ich jest 
skomplikowana, tym więcej uprzedniego 
szkolenia wym aga ich przeżycie. Nie na
leży jednak zapominać, jak to się często 
zdarza, że wyszkolenie samo w sobie nie 
jest celem wychowawczym.

Z definicji wykształcenia Kerschen- 
steiner dedukuje zasady  organizacji w y
chowania. Wylicza on ich siedem, skła
dających się z dwóch grup. Do pierwszej 
należą zasady indywidualności, aktual
ności, aktywności i całości, do drugiej 
zasady  społeczności, autorytetu i wolno
ści. Najważniejszą jest z a s a d a  i n 
d y w i d u a l n o ś c i .  Wykształcenie 
jednostki może być osiągnięte tylko za 
pomocą takich dóbr kulturalnych, których 
s truktura  duchowa odpowiada, choćby 
częściowo, strukturze indywidualnej jed
nostki na osiągniętym przez nią stopniu 
rozwoju.

Organizacja szkolnictwa, o ile ma 
doprowadzić nie tylko do wyszkole
nia, lecz do wykształcenia, musi zatem 
uwzględnić w miarę możności strukturę 
duchową uczniów, skoro tylko struktura 
ta  sta je  się wyraźna. W ynika z tego, że 
na niższych stopniach szkoła powinna 
obejmować różnorodne dobra kulturalne 
i rodzaje zajęć, ażeby, w myśl zalecenia 
Goethego, wychowanek mógł doświad
czyć na samym sobie, co odpowiada jego 
naturze; później zaś nacisk powinien być 
położony na te właśnie dziedziny pracy, 
które odpowiadają strukturze poszcze
gólnych uczniów. Doniosłość tej zasady 
okaże się przy omawianiu zagadnienia 
szkoły „jednolitej” i jej rozgałęzień.

Następne trzy zasady organizacyjne 
Kerschensteinera są  właściwie tylko roz
winięciem zasady indywidualności. Za
sad a  a k t u a l n o ś c i  wym aga zor
ganizowania systemu szkolnego w ten 
sposób, by każdy szczebel_ rozwojowy 
uczniów mógł osiągnąć w łasną dojrza
łość, a  jednak zarazem przygotować za
d an ia  następnego szczebla. Chodzi o to, 
by żaden wiek nie był t raktow any wy
łącznie tylko jako okres przygotow aw 

czy, lecz by  w każdej fazie wychowanek 
mógł żyć właściwym sobie życiem. Za
sada c a ł o ś c i  ostrzega przed jed
nostronnością w  wychowaniu; wykształ
cenie jest s trukturą całej indywidualno
ści, a nie tylko wyćwiczeniem pewnych 
funkcji. W  myśl tej zasady, szkoły po
winny być zorganizowane tak, by w ym a
gania, jakie s taw iają  uczniom dla ich roz
woju duchowego, odczuwane były przez 
nich jako postulaty ich własnej s truktury 
psychicznej. Zasada ta  znajdzie doniosłe 
zastosowanie przy rozpatrzeniu stosunku 
szkoły ogólnokształcącej do zawodowej. 
Wreszcie zasada  a k t y w n o ś c i  
zwraca uwagę na konieczność czynnej 
postawy wychowanka w procesie wycho
wawczym i łączy się z pojęciem „szkoły 
pracy” lub „szkoły twórczej” , które głę
boko wpłynęło na nowoczesne próby roz
wiązania zagadnień organizacyjnych.

Pozostałe zasady: społeczności, au
torytetu i wolności odnoszą się do we
wnętrznych zagadnień szkolnych i przy 
rozpatrywaniu ustroju mogą być pomi
nięte.

3. Poglądy W . Radwana. Można na
czelne tezy teorii wykształcenia Ker
schensteinera sformułować także nastę
pująco:

a)  Istota wykształcenia, mianowicie 
przeżycie wartości duchowych i rozwi
nięcie własnej struktury duchowej, jest 
jedna i ta sama dla wszystkich, 
b )  W spólny jest też w każdym jedno
litym społeczeństwie ogólny zasób w a r 
tości duchowych, c) Dobór wartości, 
których przeżycie ma rozwinąć w w y
chowankach strukturę duchową, zależy 
jedynie od struktury indywidualnej jed
nostki.

Ten sam problem rozważa z innej 
strony Radwan, szukając myśli przewod
niej ustroju szkoln ic tw a1). Odrzuca on 
pogląd, jakoby treścią współczesnych dą
żeń w dziedzinie kultury i wykształcenia 
było dążenie do równości duchowej ludzi.

‘) Postulaty w sprawie ustroju szkol
nictwa str. 5.
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Nie ma, według niego, nawet dążenia do 
zapewnienia wszystkim ludziom równego 
wykształcenia. Jest natomiast dążenie do 
wytworzenia i ugruntowania tego, co 
Radwan nazywa w s p ó ł m i e r n o -  
ś c i ą  d u c h o w ą  ludzi. Chodzi
0 to, żeby „przy największych naw et 
różnicach w zakresie wykształcenia
1 w  poziomie życia duchowego ludzie 
mieli możność porozumieć się w  spra
w ach  najważniejszych, dotyczących celu, 
sensu, sposobu życia jednostki, oraz spo
sobu organizowania współżycia społecz
nego. Chodzi o wspólny w  tych sprawach 
język pojęć, o wytworzenie poczucia 
wspólnego posiadania  i użytkowania do
robku kulturalnego oraz współudziału 
w  tworzeniu kultury, chodzi o jedność 
kulturalną w  danym narodzie, a w sp ra 
wach najbardziej istotnych —  w śród  na
rodów św ia ta” .

W idoczne jest, że poglądy Radwana 
zgadzają -się zasadniczo z teorią Ker- 
schensteinera. Współmierność duchowa 
zapewniona będzie bowiem wówczas,

gdy ze wspólnego zasobu wartości kul
turalnych każda jednostka wybiera to, co 
odpow iada jej strukturze indywidualnej, 
i przez to  dochodzi do własnej struktury 
duchowej. W praw dzie  różnice indywidu
alne co do s t o p n i a  i k i e r u n- 
k u wykształcenia będą istniały, bo ist
nieć muszą, ale i s t o t a  wykształce
nia i s t o s u n e k  wykształconej 
-osoby do wartości jej społeczeństwa 
są identyczne dla wszystkich. Jeżeli 
szkolnictwo zadość uczyni wymienionym 
postulatom, to przyczyni się do pogłębie
nia i ugruntow ania  jedności kulturalnej 
narodu.

Obaj autorzy, niemiecki i polski, w y 
chodząc z różnych stanowisk, spotykają  
się więc w swoich poglądach na istotę 
wykształcenia. Nie może ono być równe 
dla wszystkich, ale powinno być równo
mierne; s truktury różnią się co do swej 
formy i co do osiągniętego poziomu, ale 
wewnętrzna ich wartość jest od tych róż
nic niezależna. Doskonałość swoista osią 
galna jest na każdym szczeblu.

CZYNNIKI ORGANIZACYJNE.

4. Szkolnictwo jako organ grup 
społecznych. Jak  widzieliśmy, wycho
wanie należy do normalnej działalności 
grup społecznych w ogóle. W  naszej cy
wilizacji cztery kategorie  grup utworzyły 
specjalne organy w  formie szkół dla w y
konywania swych funkcji w ychow aw 
czych. Są nimi: państw a, kościoły, sku
pienia lokalne czyli gminy, oraz rodziny. 
Posiadamy zatem szkolnictwo państw o
we, wyznaniowe, municypalne (komu
nalne) i prywatne. Ten stan rzeczy ma 
swoje źródło w  historycznym rozwoju 
społeczeństw europejskich.

W  G r e c j i  starożytnej, z jej wiel
ką przew agą państw a  nad  innymi g ru p a
mi, również i wychowanie było spraw ą 
państwa. W  najskrajniejszej formie urze
czywistniała te zasady Sparta, gdzie mło
dzież od 7 do 18 roku życia podlegała 
gromadnemu wychowaniu publicznemu.

Ale we wszystkich miastach greckich naj
ważniejsza część wychowania, mianowi
cie gim nastyka czyli wychowanie fizycz
ne, obejmujące zarazem kształcenie wolt 
i wyrabianie hartu, odbywało się pod 
nadzorem władz w publicznych -pale- 
strach. Kształcenie umysłowe, estetyczne 
i religijne, objęte w wychowaniu helleń
skim nazw ą  muzyki, pozostawało na ogół 
w rękach rodzin, które je zwykle powie
rzały nauczycielom prywatnym. Lecz 
ustalony tradycją wspólny obyczaj czy
nił i tę gałąź wychowania  bardzo jedno
litą.

Cywilizacja r z y m s k a  okresów 
dawniejszych oddaje wychowanie w zu
pełności rodzinie; pańs tw o  jako  takie nie 
okazuje przez czas długi w tej dziedzinie 
żadnego zainteresowania. T o  też w im
perium rzymskim dopiero bardzo późno 
rozwija się szkolnictwo. Staje się to po
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części pod wpływem hellenizmu, który 
dzięki wyższym wymaganiom formalnym 
swego ideału wychowawczego tworzy 
podstaw y szkolnictwa prywatnego. Do
piero w czasie cesarstwa w zrasta  zakres 
dziedzin, regulowanych przez państwo. 
Powstaje  potrzeba kształcenia biurokra
cji, które odbywa się w licznych szko
łach municypalnych i wyższych szkołach 
państwowych pod nadzorem władz.

Zupełnie inne są zasady, na których 
zbudowano szkolnictwo ś r e d n i o 
w i e c z n e .  Było ono bowiem orga
nem wszechwładnego wówczas Kościoła. 
Szkoły średniowieczne, zakładane przy 
katedrach biskupich i klasztorach, służyć 
miały przede wszystkim kształceniu kle
ru, lecz pobierała w nich naukę także 
znaczna część młodzieży, szukająca w yż
szego wykształcenia świeckiego. Nawet 
jeżeli zakładała uczelnie władza pań
stw ow a (tak było z większością uniwer
sytetów), poddawano je nadzorowi Ko
ścioła, gdyż jego uprzywilejowane s tano
wisko w sprawach wychowawczych nie 
było wówczas kwestionowane. Działanie 
wychowawcze Kościoła odbywało się 
zresztą tylko w skromnej mierze w szko
łach; główny ciężar wychowania mło
dych pokoleń dźwigała rodzina, stojąca 
pod wpływem Kościoła i przez niego po
pierana.

Sprzeczność między pretensjami Ko
ścioła i państw a w dziedzinie szkolnic
twa wywołała dopiero r e f o r m a c j a .  
Przesuwając w rezultacie najwyższy au
torytet także w sprawach religijnych ku 
władzy terytorialnej (cuius regio eius re- 
lig io ), reformacja dała początek tenden
cji upaństwowienia wychowania publicz
nego, trwającej do naszych czasów. Pro
ces ten odbywał się wśród różnorodnych 
konfliktów między władzami państw o
wymi a zbiorowościami wyznaniowymi, 
i to w sposób ogromnie różny w różnych 
krajach.

Tendencja do r o z s z e r z e n i a  
r o l i  p a ń s t w a  w dziedzinie w y
chowania  była po części wynikiem ogól
nego wzrostu znaczenia grupy państw o

wej w stosunku do innych grup społecz
nych. W  tym samym kierunku działała 
również w zrastająca kultura techniczna, 
która wym agała  szerszego i głębszego 
przysposobienia specjalnego licznych jed
nostek. Tych wym agań rodzina nie mo
gła zaspokajać, a również powstające 
szkoły prywatne, komunalne itp. okazały 
się niewystarczające. W  coraz większej 
mierze żądano więc od państw a organi
zowania szkół najrozmaitszego rodzaju. 
Cały ten rozwój doprowadził we wszyst
kich krajach do nieznanej przedtem 
przewagi działalności państw ow ej w w y
chowaniu, a w niektórych wywołał kon
flikty wskutek w zrasta jącego  ogranicza
nia działalności jednostek, rodzin i grup 
pomniejszych na polu szkolnictwa.

5. Zakres działania państwa w  szkol
nictwie. Działalność państw a w szkol
nictwie obejmuje cztery główne zadania: 
a) nadzór nad szkolnictwem, b) ustale
nie obowiązku szkolnego, c) ustalenie 
ram organizacyjnych dla szkolnictwa, 
d) utworzenie i utrzymanie w łasnego 
państw ow ego szkolnictwa. Państw o mo
że spełnić wszystkie te zadania, albo też 
niektóre z nich. Ostatecznym, najszer
szym ujęciem działalności państw a 
w szkolnictwie jest: e )  państw ow y mo
nopol szkolny.

C z y n n o ś ć  n a d z o r c z a  
p a ń s t w a  wynika z jego idei jako 
naczelnej zbiorowości, powołanej do 
obrony wszelkich wartości kulturalnych. 
Funkcję tę spełniać może tylko państwo 
przy harmonijnym współdziałaniu oby
wateli; dlatego dbać musi o to, by w y
chowanie sprzyjało takiemu współdziała
niu, uniemożliwiać zaś sprzeczne z tym 
celem wpływy wychowawcze. W  tym 
ogólnym ujęciu prawo nadzoru państw a 
nad całym szkolnictwem jest obecnie 
ogólnie uznawane i wszędzie w zasadzie 
wprowadzone. Zakres nadzoru natomiast 
jest bardzo różny i w niektórych w ypad
kach wykracza daleko poza wymienione 
założenia. Najpóźniej nadzór został w pro
wadzony w A n g l i i  (ok. 1880), 
i tam ogranicza się on w  prak tyce  do
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tych szkól, które otrzymują subsydia 
z funduszów państwowych; szkoły pry
watne, wyznaniowe itp., nie korzystające 
z subsydiów, nie są bezpośrednio nad
zorowane. W e F r a n c j i ,  mimo 
wielkiej centralizacji szkolnictwa pu
blicznego, szkoły wyznaniowe i p ryw at
ne (écoles libres) podlegają  nadzorowi 
raczej formalnemu, ograniczonemu do 
zapewnienia, że nie występuje się w da
nej szkole przeciwko konstytucji i p r a 
wom państwowym lub przeciwko moral
ności. W  N i e m c z e c h  istnieje 
zorganizowany, dość dokładny nadzór 
nad całokształtem działalności wszelkich 
szkół. Najbardziej posunięty jest nadzór 
państw ow y w P o l s c e ,  gdzie obej
muje najdrobniejsze szczegóły życia 
szkolnego nie tylko państwowego, lecz 
także prywatnego.

Nadzór szkolny może być wykony
wany: 1) b e z p o ś r e d n i o ,  tj. 
przez uzależnienie otwierania i p row a
dzenia szkół od zezwolenia władz pań
stwowych, przez wizytacje, obowiązek 
składania spraw ozdań itp., oraz 2) p o- 
ś r e d n i o ,  za pomocą systemu 
e g z a m i n ó w  i u p r a w n i e ń .  
Jeżeli bowiem państwo uzależnia dostęp 
do pewnych zawodów i stanowisk pu
blicznych lub prywatnych od złożenia 
pewnych egzaminów lub ukończenia 
pewnych typów szkół, to szkoły zmu
szone są do przestrzegania tych przepi
sów, ponieważ większość uczniów i ro
dziców w ym aga od szkoły właśnie ta 
kich wyników zewnętrznych, związanych 
z przyszłym zawodem.

Z tych samych założeń, na których 
opiera się państwowy nadzór nad szkol
nictwem, wynika również ustalenie przez 
państwo powszechnego o b o w i ą z k u  
s z k o l n e g o .  Osiągnięcie pewnego 
wykształcenia przez wszystkich obyw a
teli jest bowiem warunkiem ich w spół
działania dla urzeczywistnienia kultural
nych zadań zbiorowości państwowej. 
Pierwsze próby wprowadzenia  przymusu 
uczęszczania do szkół znajdujemy już 
w 16 wieku (Szkocja), ale dopiero

w drugiej połowie 19 wieku zasada  po
wszechnego obowiązku szkolnego zo
sta ła  urzeczywistniona ustaw ow o we 
wszystkich prawie państw ach cywilizo
wanych. W yjątek  stanowią tylko niektó
re stany USA, w których przymus w y
chowawczy uważany jest za sprzeczny 
z wolnością obywatela. Jest to zresztą 
stanowisko czysto teoretyczne, gdyż 
w praktyce ogół dzieci uczęszcza tam 
do szkół.

Okres, na który rozciąga się obo
wiązek szkolny, wynosi przeważnie 7— 8 
lat (od 6 lub 7 roku życia). W  osta t
nich czasach ujawnia się tendencja prze
dłużania tego okresu do 15, 16 a nawet 
18 roku życia (Anglia, S tany Zjednoczo
ne, Niemcy itd.). Dla tej części młodzie
ży, która  ze względów ekonomicznych 
już w tym okresie zmuszona jest rozpo
cząć pracę zawodową, obowiązek szkol
ny w  tym w ypadku dotyczy szkół do
kształcających.

Tendencja  przedłużania okresu szkol
nego jest wynikiem kilku równocześnie 
działających przyczyn. Psychologia roz
wojow a zwróciła uw agę  na szczególne 
znaczenie w ychow aw cze wieku dojrze
wania ; wzrastające wym agania  zaw odo
we wywołały potrzeby dłuższego szkole
nia, zwłaszcza gdy dawne sposoby przy
gotowania  zawodowego (terminowanie) 
s taw ały  się coraz mniej odpowiednimi, 
lub wogóle zanikały; panujące prądy de
mokratyczne parły w kierunku w yrów 
nania czasu szkolenia szerokich mas mło
dzieży uczniów szkół średnich.

Teoretycznie biorąc, następujące 
z wymienionych czynności państw a 
w szkolnictwie oznaczają wyższy sto
pień ingerencji państwowej, niż nad
zór lub wprowadzenie  obowiązku 
szkolnego, a mianowicie: u s t a l e 
n i e  r a m  o r g a n i z a c y j n y c h ,  
oraz tworzenie i utrzymywanie s z k o l - ,  
n i c  t w a  ¡ p a ń s t w o w e g o .  
W  praktyce spotykamy je już b a r 
dzo wcześnie. Państw a  protestanckie 
przejęły już w  XVI wieku szkoły od 
instytucji kościelnych i wskutek tego
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zmuszone były wydawać dla szkół 
przepisy i statuty. Absolutyzm 18 wieku, 
skłonny do regulowania wszystkich dzie
dzin życia, zajmuje się również szkolnic
twem i dąży za pomocą licznych kodek
sów szkolnych do pewnej jednolitości 
w organizacji szkół. Tendencje te znala
zły poparcie u teoretyków praw a natu
ralnego; La Chalotais, Turgot i Condor- 
cet we Francji, Ehlers, Basedow i Campe 
w Niemczech, Kołłątaj w Polsce uzasad
nili zadania wychowawcze państw a i żą
dali ogólnego zorganizowania w ychow a
nia publicznego. Do praw naturalnych 
człowieka zaliczono również p raw o do 
oświaty; ponieważ zaś z tego praw a ko
rzystać powinny przede wszystkim dzie
ci i młodzież, niezdolne jeszcze do obro
ny swych uprawnień, obowiązek zapew
nienia im dostępu do oświaty spada na 
państwo. Zresztą już z postulatu obo
wiązku szkolnego wynika dla państw a 
konieczność urządzenia odpowiednich 
szkół. Na tych podstaw ach  powstały 
pierwsze wielkie systemy szkolne: Ko
misji Edukacji Narodowej w Polsce, Con- 
dorceta (zrealizowany w zmienionej for
mie przez Napoleona) we Francji. W  19 
wieku wzmocniła się działalność państw a 
w dziedzinie zakładania szkół, po części 
w konsekwencji obranej w 18 wieku dro
gi, po części zaś pod wpływem żądań 
społeczeństwa, które nie wszędzie było 
w możności tworzenia na w łasną rękę 
systemu szkół, odpowiadającego potrze
bom. Tam, gdzie inicjatywa i swobodna 
działalność społeczeństwa była większa, 
jak w Anglii, czynność państw a w tej 
dziedzinie nie przybrała tak znacznych 
rozmiarów.

Normująca działalność państw a mo
że obejmować albo tylko szkoły pań
stw ow e (niektóre stany USA), albo też 
szkoły państw ow e i komunalne (Fran
c ja) ,  lub wreszcie wszystkie szkoły wo- 
góle, a więc także prywatne, wyznanio
we i inne społeczne (Polska). Normy or
ganizacyjne państw ow e mogą być bez
względnie obowiązujące, albo też tylko 
ujęte jako wzór, do którego przyjęcia

1 państwo zachęca szkoły niepaństwowe 
przez przyznanie subwencji (Anglia), 
udzielanie uprawnień itp. Zakres norm 
organizacyjnych jest bardzo różny w po
szczególnych państw ach; pewne szcze
góły zawierają w dalszym ciągu tego a r
tykuły ustępy, traktujące o administracji 
szkół.

Stosunek i l o ś c i o w y  szkol
nictwa państwowego do n iepaństwowe
go jest wynikiem wyżej wymienionych 
czynników. Poza szkolnictwem państw o
wym należy rozróżnić dwie grupy szkół: 
a) komunalne, b) prywatne i społeczne 
(wyznaniowe itp.). W  państwach o cias
no zakrojonych ramach samorządu tery
torialnego szkoły komunalne nie różnią 
się co do swych istotnych cech od szkół 
państwowych (Francja, Prusy). Anglia 
nie posiada prawie żadnych szkół p ań 
stwowych w ścisłym znaczeniu; angiel
skie szkolnictwo publiczne jest szkolnic
twem komunalnym, co odpowiada ustro
jowi administracyjnemu, opartemu na 
samorządzie terytorialnym. Szkoły p ry 
w atne i społeczne w Anglii równają się 
pod względem liczebności mniej więcej 
szkołom publicznym. W  innych krajach 
ilość szkół państwowych jest na ogół 
nieporównanie większa, zwłaszcza co się 
tyczy szkół elementarnych.

M o n o p o l  s z k o l n y  nie 
istnieje w żadnym państwie prócz Rosji 
sowieckiej. Jedyny w historii przykład 
monopolu szkolnego na wielką skalę dała 
Francja, gdzie wprowadził go Napoleon 1 
w roku 1811. Utrzymano ten stan p raw 
ny bezwzględnie do 1833, a z dopuszcze
niem pewnych wyjątków do 1851 r. Rze
sza niemiecka wprowadziła  po r. 1919 
prawie zupełny monopol dla niższej szko
ły powszechnej (G rundschute). S tan  fak
tyczny może być bardzo bliski monopo
lowi, jeżeli państwo poddaje szkoły nie
państwowe bardzo ścisłym przepisom. 
Monopol państwowy w  dziedzinie wy
chowania nie da się uzasadnić na podsta
wie przesłanek, wystarczających do um o
tywowania państwowego nadzoru nad 
szkolnictwem. T ak  daleko posunięty za
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kres działalności wychowawczej państw a 
może być wysnuty z total¡stycznego jego 
pojęcia, jak to uczynił Fichte z począt
kiem XIX wieku. Natomiast większość 
myślicieli XIX i XX wieku, którzy zajmo
wali się tym zagadnieniem, jak Humboldt, 
Hegel, Herbart i jego szkoła, Dewey 
i Kerschensteiner, oświadczają się prze
ciwko wyłączności państw a w dziedzinie 
wychowania. W edług  Kerschensteinera, 
państwo nie powinno zastępować in
nych zbiorowości w pielęgnowaniu w ar
tości kulturalnych; powinno ono ich dzia
łalność w tym kierunku jedynie popie
rać, harmonizować i chronić. Wyłączność 
państw a w poczynaniach kulturalnych, 
a więc i wychowawczych, musi dopro
wadzić do niebezpiecznego zubożenia 
życia kulturalnego.

W  następnych paragrafach omówi
my stosunek pańs tw a  do najważniej
szych form szkolnictwa niepaństwowego.

6. Spór o szkołę świecką. Między 
dążeniami Kościoła i państw a w dziedzi
nie organizowania w ychowania publicz
nego istnieje nieuniknione przeciwień
stwo. Polega ono nie tylko na fakcie hi
storycznym, że Kościół utracił na  rzecz 
państw a bezsporny prymat, jaki dzier
żył w średniowieczu w  sprawach szkol
nych. Najgłębsze źródło konfliktu leży 
w  samej idei przewodniej Kościoła z jed
nej a państw a z drugiej strony. Chrześci
jaństwo z istoty swej jest religią uniwer- 
salistyczną w podwójnym znaczeniu: 
zwraca się bowiem zarówno d o  całej 
ludzkości jak  i do całego człowieka. Dla
tego Kościół katolicki, jako największa 
organizacja wspólnoty chrześcijańskiej, 
zawsze żądał dla siebie wyłącznego p ra 
wa wychowywania. A chociąż inne w y
znania chrześcijańskie podporządkowały  
się, w większej lub mniejszej mierze, w ła
dzy państwowej, to jednak uniwersalizm 
ducha chrześcijaństwa pozostał i w  nich 
dostatecznie żywy, by nie dopuszczać do 
wyrzeczenia się p raw a udziału w  o rga
nizacji szkolnictwa. Z drugiej s trony idea 
państwa, z chwilą gdy obejmuje życie 
kulturalne, również zawiera w  sobie ele

ment uniwersalistyczny, co oczywiście 
musi znaleść wyraz i w dziedzinie szkol
nictwa. Obie te tendencje doprow adzały  
zatem często do sporów, k tóre  nie mogły 
być załatwione inaczej niż kompromiso
wo.

Ze stosunkiem między Kościołem 
a państwem łączą się trzy zagadnienia 
ustrojowe: 1) zagadnienie charakteru 
wyznaniowego szkolnictwa publicznego,
2) zagadnienie zakresu szkolnictwa w y
znaniowego, 3) zagadnienie nadzoru 
szkolnego.

Z a g a d n i e n i e  c h a r a k t e 
r u  w y z n a n i o w e g o  szkoły pu
blicznej może być rozwiązane w sposób  
trojaki. Szkoła może być: a) wyznanio
wa, b) wspólna, z obowiązkową nauką 
religii dla każdego wyznania  osobno, c) 
bezwyznaniowa.

S z k o ł ą  w y z n a n i o w ą  na
zywamy taką szkołę, k tó ra  nie tylko obej
muje swoim programem naukę i p rakty
kę religijną według pewnego wyznania, 
lecz także w pozostałych częściach p ro 
gramu nie dopuszcza do rozdźwięków 
z religijnym poglądem na świat; w szko
le takiej nadto uczą wyłącznie nauczycie
le tegoż wyznania. Szkoły, wyznaniowe 
publiczne są nierzadkim typem w krajach 
jednolitych pod względem wyznanio
wym, w których wartości religijne zali
czane są do wartości kulturalnych, chro
nionych i pielęgnowanych przez państw o. 
Takie  szkoły posiada dzisiaj jeszcze 
Szkocja (w yznania  p resb ite r iańsk iego ); 
w XIX w. typ ten znajdował się w róż
nych krajach, zarówno katolickich jak 
i protestanckich. W  Prusach i niektórych 
innych krajach niemieckich z ludnością 
mieszaną (ewangelicką i katolicką) two
rzono osobne szkoły wyznaniowe dla 
każdego z tych wyznań; wszelkie próby 
wprowadzenia  szkół wspólnych (S im u l-  
tanschule) natrafiały  stale na silny opór 
społeczeństwa, i stan ten trwa w Rzeszy 
Niemieckiej do dnia dzisiejszego. Spe
cjalny typ przedstawia szkoła publiczna 
angielska. Anglia nie zrezygnowała nigdy 
z charakteru religijnego szkoły, lecz wo-
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bec rywalizacji Kościoła angielskiego 
z sektami ( nonconform ists)  wprowadzo
no w szkołach publicznych naukę religii 
w  formie czytania biblii z objaśnieniami 
„wolnymi od formuł wyznaniowych” , 
z której zresztą uczniowie na żądanie 
rodziców mogą być zwolnieni. T aką  kon
strukcję międzywyznaniową umożliwiła 
oczywiście wpólna podstawa ideologicz
na tych wyznań, oraz fakt, że prócz szkół 
publicznych istnieje również liczna sieć 
szkól, utrzymywanych przez poszczegól
ne kościoły.

Drugi typ, s z k o ł a  w s p ó l n a  
(międzywyznaniowa), z obowiązkową 
nauką religii dla każdego wyznania osob
no, znajduje  się dziś dość często; do nie
go należy także szkoła publiczna w Pol
sce. Typ ten nadaje się głównie dla kra 
jów  wyznaniowych jednolitych, gdyż 
w nich drażliwa spraw a przynależności 
wyznaniowej nauczycieli w praktyce nie 
wywołuje trudności. Szkolnictwo średnie 
organizowane bywa według tego typu 
także w krajach, gdzie szkoły publiczne 
elementarne m ają  charakter wyznaniowy.

Wreszcie istnieje s z k o ł a  b e z 
w y z n a n i o w a  czyli świecka, nie 
obejm ująca swoim programem w ogóle 
nauki religijnej. Znajdujemy ją  nie tylko 
w krajach, w których dominujące prądy 
wyłączają religię z wartości, stojących 
pod opieką państwa, jak  Francja, lecz 
także w takich, gdzie —  jak  w Stanach 
Zjednoczonych —  przy wielkiej różnorod
ności wyznań, utrzymujących liczne szko
ły wyznaniowe, społeczeństwo samo dba 
na ogól dostatecznie o religijne wycho
wanie, niezależnie od szkoły publicznej.

Drugie z wymienionych zagadnień, 
mianowicie z a g a d n i e n i e  z a 
k r e s u  s z k o l n i c t w a  w y z n a 
n i o w e g o ,  żywotne jest w krajach, 
które szkolnictwo publiczne zorganizo
wały według typu wspólnego lub bezwy
znaniowego. O ile w tych państwach 
uznaje się zasadę wolności sumienia, mu
si się kościołom i innym związkom wy
znaniowym pozostawić możność tworze
nia i utrzymywania własnego szkolnictwa

wyznaniowego. Postulaty Kościoła nie- 
mogą się bowiem ograniczać do samej 
nauki religii, czy to udzielanej w  ramach, 
programu szkół publicznych, czy to po
za nimi. Z idei religii wynika, że obejmu
je ona całego człowieka. Jeżeli zatem ro
dzice pewnego wyznania m ają  wątpli
wości, czy wychowanie w szkole wspól
nej lub świeckiej działa zgodnie z ich 
przekonaniami —  bądź to ze względu na 
program szkoły, bądź z powodu odmien
nego stanowiska nauczycieli —  to nale
ży im dać możność powierzenia swych 
dzieci szkole, która takich wątpliwości 
nie wywołuje. Monopol szkoły publicz
nej wspólnej lub bezwyznaniowej nie da  
się pogodzić z wolnością sumienia. T rze
ba również uznać za słuszne żądanie, by 
w wymienionych wypadkach szkoły wy
znaniowe otrzymywały zasiłki z fundu
szów państwowych, ażeby odnośne g rupy  
obywateli nie były zmuszane do ponosze
nia podwójnego ciężaru na rzecz szkol
nictwa.

Konieczne uzupełnienie przedstawio
nych tu zasad stanowi odpowiednie roz
wiązanie z a g a d n i e n i a  n a d 
z o r u  s z k o l n e g o .  Suwerenność 
państwa w dziedzinie wychowania pu
blicznego wynika —  jak  wykazaliśmy —  
z pojęcia państwa nowoczesnego. T o  też 
nadzór Kościoła nad szkolnictwem pu
blicznym, powszechny jeszcze do pierw
szej połowy XIX w., został ograniczony 
do nadzoru nad nauką religii. Na odwrót 
państwo, wykonywując obecnie wszędzie 
nadzór nad całym szkolnictwem, wyko
nywa go także nad szkolnictwem wyzna
niowym, ażeby upewnić się, że wychowa
nie w tych szkołach nie będzie sprzeczne 
z celami państwa i nie będzie rozluźniało 
jego spoistości.

7. Zagadnienie szkolnictwa niepań
stw ow ego. Wcześniej niż szkoły p ań 
stwowe istniały, jak widzieliśmy, szkoły 
zorganizowane i utrzymywane przez in
ne związki i- przez osoby prywatne. 
W śród nich —  jeżeli pomijamy szkoły 
wyznaniowe, o których mowa była w po
przednim ustępie —  zajmują pierwsze
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miejsce szkoły k o m u n a l n e .  Gminy 
miejskie w ystępowały jako organizatorki 
szkół już w średniowieczu. W  szeregu 
krajów, zwłaszcza w Niemczech, więk
szość szkół średnich, założonych w XVIII 
i XIX w., zawdzięczała swoje powstanie 
inicjatywie władz miejskich. Samorząd 
lokalny był tu rzecznikiem potrzeb spo
łecznych, które bezpośrednio wyczuwał, 
wyręczając poszczególne rodziny w speł
nianiu zadań kształceniowych i wycho
wawczych, które dla nich samych były
by niewykonalne. W  innych wypadkach 
rola gmin i sam orządów terytorialnych 
w szkolnictwie wynikała z tego, że pań
stwo —  zgodnie z ogólnym ustrojem ad
ministracyjnym —  powierzało im wyko
nanie ogólnych ramowych ustaw  szkol
nych, pozostawiając im przy tym większą 
lub mniejszą swobodę w szczegółach 
(Anglia, Stany Zjednoczone, po części 
Niemcy, collèges we Francji) .

W olna inicjatywa społeczna objaw ia 
się zwłaszcza tam, gdzie w celu zak łada
n ia  i utrzymania szkół tworzą się osobne 
s t o w a r z y s z e n i a  i związki. For
ma ta jest szczególnie charakterystyczna 
dla krajów anglosaskich (proprietary  
schools w  Anglii). Tu należą także, j a 
ko szczególnie rozwinięty typ, słynne 
stare  angielskie szkoły fundacyjne ( pu 
blic schools), jak  Eton, Harrow i inne. 
Wielkie znaczenie m ają  szkoły stowarzy
szeniowe dla mniejszości narodowych; 
TÓwnież i naród polski posługiwał się tą 
formą organizacyjną pod zaborami (P o l
ska  Macierz Szkolna, Towarzystwo Szko
ły Ludowej).

W  związku z tym trzeba wspomnieć 
wreszcie o bezpośredniej działalności 
wolnych związków r o d z i c ó w  w  or
ganizowaniu szkół, która w połowie 
XIX wieku wywołała w Prusach głośną, 
zasadniczą dyskusję. W  niektórych nad- 
reńskich powiatach Niemiec rozwinęła 
się jeszcze w czasie reformacji osobliwa 
forma organizacyjna: szkoły, zakładane 
przez niewielkie grupy bezpośrednio za 
interesowanych rodzin i pozostające pod 
bezpośrednią administracją tych grup. 
‘Gdy te „szkoły rodzinne” zostały zagro

żone przez projekt pruskiej ustawy szkol
nej, znalazły wymownego i entuzjastycz
nego obrońcę w osobie D o r p f e l d a ,  
wybitnego pedagoga i ucznia Herbarta. 
Dorpfeld, podobnie jak  inny uczeń Her
barta , Ziller, uważał p raw a rodziców do 
wychowania dzieci za pierwotne i domi
nujące. Działalność państw a  i związków 
publicznych na tym polu miała, według 
tych autorów, tylko ten skutek, że w ro
dzinach zanikało zrozumienie i zaintere
sowanie dla spraw  wychowawczych, lecz 
nigdy nie potrafiła  rodziny zastąpić. Dla 
Dorpfelda, szkoła rodzinna była jedyną 
ostoją wychowania przed fałszowaniem 
go polityką. Dorpfeld walkę swoją prze
gra ł i szkoły rodzinne nad Renem prze
stały istnieć. Dzisiejsza teoria nie uznaje 
wyłączności rodziny w sprawach wycho
wawczych, gdyż nie można odmówić p ra 
wa do wychowania wielkim zespołom, 
zwłaszcza narodowym, które są  właści
wymi nosicielami wartości kulturalnych. 
Nie mniej szkoła rodzinna była ciekawą 
próbą organizacyjną w kierunku autono
mii wychowania. Zagadnienie udziału ro
dziców w wychowaniu szkolnym jes t  dzi
siaj jeszcze żywe; w ostatnich czasach 
szukano rozmaitych form jego rozwiąza
nia, np. w  „szkole wspólnoty” Peterse- 
na 0  lub w administracji szkolnej amery
kańskiego m iasta  St. L o u is2).

Szkoły p r y w a t n e  w ścisłym 
znaczeniu powstają  często dla celów za
robkowych ich właścicieli. Nie można jed
nak zaprzeczać, że z tej formy organiza
cyjnej korzystali również niejednokrot
nie pedagogow ie z Bożej łaski, ażeby 
urzeczywistnić swoje ideały w ychow aw 
cze, niezależnie od przepisów panują
cych.

Działalność czynników pozapaństw o
wych w szkolnictwie ma poważne zna
czenie, które wymownie przedstawia 
Kerschensteiner 3). Państwo nowoczesne,

‘) Por. Encykl. Wych. tom I str. 542.
*) Por. Kerschensteiner, Grundfragen

der Schulorganisation str. 166.
3) Kerschensteiner, Das einheitliche

deutsche Schulsystem. 2 wydanie, Leipzig 
1922. Str. 126 i nast.
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które w myśl swojej idei wykonywa nad
zór nad całym szkolnictwem, powinno 
ja k  najstaranniej wystrzegać się tenden
cji ograniczania autonomii szkolnej pod
ległych mu samorządów, oraz całkowite
go podcinania prywatnej inicjatywy pe
dagogicznej. Tendencja taka jest w praw 
dzie psychologicznie zrozumiała, jako 
wynik poczucia władzy oraz dążenia do 
upraszczania administracji przez jej ujed
nostajnienie. Trzeba  zresztą przyznać, że 
również samo nauczycielstwo silnie po
pierało takie tendencje, a to z pobudek 
egoistyczno-zawodowych, spodziewając 
się od upaństwowienia szkół polep
szenia swego stanowiska społecznego 
i powiększenia swych dochodów. Ale dla 
żadnej spraw y publicznej właśnie decen
tra lizacja  nie jest  tak  w ażna jak  dla 
spraw  wychowawczych i szkolnych. 
Szkoła tylko wtedy jest skutecznym n a 
rzędziem wychowania, jeżeli stoi w naj
ściślejszym związku ze środowiskiem. Tu 
zaś istnieją głębokie różnice, nie tylko 
między miastem a wsią, lecz także mię
dzy poszczególnymi regionami. Poza tym 
jest jeszcze drugi argument. Organizacja 
w ychowania publicznego wym aga od 
społeczeństwa wielkich ofiar material
nych. W  państwie z potrzebami oświa
towymi współzawodniczą stale potrze
by obronne i gospodarcze, co powoduje, 
że spraw y oświatowe, których zaniecha
nia nie daje się tak bezpośrednio odczu
w ać jak  zaniedbanie w tamtych dziedzi
nach, często są odsuwane na plan drugi. 
Jeżeli się natomiast spraw y oświato
we powierza samorządom terytorialnym, 
obudzą się w nich zainteresowanie i go
towość do ofiar, co wpływa korzystnie na 
rozwój szkolnictwa. Jako przykłady wy
mienia Kerschensteiner kwitnące szkol
nictwo komunalne angielskie i amerykań
skie, a  (na innym miejscu) przypomina 
również stosunki w swoim mieście ro
dzinnym, Monachium, które dzięki swej 
autonomii szkolnej dało mu możność 
swobodnego przeprowadzenia  słynnych 
jego reform. W  chwili, gdy w Bawarii 
państwo przyjęło na siebie płace nauczy

cielskie, gminy, zadowolone, że uwolnio
no je od tak wielkiego ciężaru, straciły 
wszelką ambicję w  dziedzinie szkolnic
tw a  i zrezygnowały zupełnie z inicjaty
wy w tym kierunku. W szelka centraliza
cja doprowadza do stagnacji;  szkolnic
two jest tym płodniejsze, im lepiej się 
może dostosowywać do zmiennych i róż
norodnych potrzeb społeczeństwa, tak 
jak  wody morza dostosowują się do za 
tok bogato roczlonkowanego wybrzeża. 
Niepotrzebne a nawet szkodliwe —  w o
ła Kerschensteiner —  jest  zatem zewnę
trzne ujednostajnianie organizacji szkol
nictwa; konieczny jest tylko jednolity 
duch, duch prawdziwej państwowości, 
który musi być żywy i działać w tysiącz
nych formach organizacyjnych.

8. W arstwy społeczne i zagadnie
nia szkoły jednolitej. Współczesne szkol
nictwo publiczne w Europie powstało 
z dwóch gałęzi, które rosły przez długi 
czas prawie niezależnie obok siebie, mia
nowicie ze starszej gałęzi kształcenia 

wyższego i z młodszej gałęzi kształcenia 
elementarnego. Rozdział ten był odzwier
ciedleniem różnic stanowych: ze szkół 
typu wyższego korzystała młodzież w ar
stwy uprzywilejowanej, podczas gdy  
szkoły elementarne przeznaczone były 
dla szerokich mas. Normalnie młodzież 
warstwy uprzywilejowanej otrzymywała 
naukę początkową albo w domu rodzi
cielskim, albo w klasach wstępnych, 
przyłączonych do gimnazjów, gdy mło
dzież z ludu tylko w wyjątkowych w a
runkach starała  się przejść do szkół ty
pu wyższego. Przy takim stanie rzeczy 
nie odczuwało się potrzeby organiczne
go połączenia obu rodzajów szkół.

Zmieniło się to pod koniec XIX wieku. 
Już od początku tego stulecia znikały 
stopniowo wszelkie prawne granice s ta 
nowe, rosnące zaś zapotrzebowanie pra
cowników umysłowych, wykwalifikowa
nych w administracji publicznej i w naj
rozmaitszych przedsiębiorstwach i insty
tucjach, przyciągało do szkół wyższego 
typu znaczne ilości młodzieży z warstw, 
które dawniej zadowalały się wykształ-
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oeniem elementarnym. Równocześnie 
wzmacniała się idea demokratyczna, wy- 
.magająca równych praw  dla wszystkich 
obyw ate li  bez względu na ich pochodze
nie. Wszystkie te prądy  wpłynęły na to, 
.że zorganizowanie szkolnictwa jako jed- 
.nolitej całości stało się zagadnieniem 
ważnym i palącym.

Postulat szkoły jednolitej nie ozna- 
oza, że powinien istnieć tylko jeden i ten 
sam  typ szkoły dla wszystkich. Równo
cześnie ze zwycięstwem idei demokratycz
nych rozwijała się psychologia indy
widualna, która dokumentowała różnice, 
istniejące między jednostkami, zarówno 
co do stopnia, jak i co do kierunku uzdol
nień. Rozpowszechniło się przekonanie, 
uzasadnione sam ą ideą wychowania  
(pa trz  wyżej ustęp 2), że różne typy jed
nostek muszą być kształcone w różnych 
typach szkół. Nie mniej wym agają  
uwzględnienia w szkolnictwie także przy
szłe zawody uczniów. Te momenty sp ra
wiają, że ustrój jednolity szkolnictwa 
obejmuje zakłady naukowe najrozmait
szego  rodzaju. Istotne cechy takiego 
ustroju są następujące:

1) W szystkie szkoły publiczne two- 
j z ą  jeden, p l a n o w y  system rozczłon
kowany poziomo (stopnie) i pionowo 
( typ y ).

2) Ustrój szzkolnictwa jest uplano- 
w any  tak, by zapewnić każdemu ucz
niowi możliwość wykształcenia, odpo
wiadającego jego potrzebom.

3) Dostęp do poszczególnych szkół 
zależny jest jedynie od u z d o l n i e ń  
i zamiłowań uczniów, a nie od ich przy
należności stanowej lub klasowej.

4) Długość okresu normalnego uczę
szczan ia  do szkół jest możliwie jednako
w a dla wszystkich, niezależnie od w ybra
nego typu.

5) Poszczególne typy szkół są tak 
zorganizowane, by w miarę możności 
ułatwiać przejście z jednego typu do dru
giego równorzędnego, lub z niższego 
s to p n ia  jednego typu do wyższego możli
wie różnorodnych innych (unikanie „śle
pych ulic” ).

Omówimy powyższe punkty szczegó
łowo.

1) Dawniejsze ustroje niejednolite 
nie tworzyły p lanowego systemu. Plany 
każdego rodzaju szkół układane były w e
dług własnych tradycji i własnych celów, 
bez względu na inne typy i stopnie. Taki 
zupełny prawie rozdział istniał zwłaszcza 
między szkołą elementarną a średnią. 
Szkoły średnie przyjmowały uczniów 
w możliwie wczesnym wieku, gdyż nie li
czyły się i nie mogły się liczyć z przygo
towaniem, jakie daw ały  szkoły elemen
tarne. Powstające coraz liczniej szkoły 
zawodowe nie pozostawały zazwyczaj 
w żadnym związku ze szkołami ogólno
kształcącymi. jedynym krajem, który od 
daw na nie znał tego rozdźwięku między 
szkołą elementarną a średnią, oraz mię
dzy szkołą ogólnokształcącą a zaw odo
wą, są Stany Zjednoczone P. A. Tam  b o 
wiem już od czasu w prow adzenia  obo
wiązku szkolnego znajdujemy 4-letnią 
szkołę średnią (h igh  school), opierającą 
się na ukończonym 8-letnim kursie szko
ły elementarnej; tam też od dawna wpro
wadzono do szkół przedmioty zawodowe 
na wyższym szczeblu szkoły elementarnej 
i w szkole średniej. Jest to dowód, jak  
ściśle łączy się jednolity ustrój szkolny 
z demokratycznym ustrojem społecznym 
i państwowym.

2) Tezę tę analizujemy dokładnie 
w następujących paragrafach  niniejszego 
artykułu.

3) Szkoły publiczne, które by były 
dostępne zasadniczo tylko dla jednostek 
z określonych w arstw  lub grup społecz
nych, znikły zupełnie z krajów zachod
niej cywilizacji. W  rzeczywistości jednak 
dostęp do szkół był i jest zależny od 
sytuacji materialnej rodziców; istniał 
więc —  i do pewnego stopnia istnieje 
i dzisiaj —  faktyczny charakter klasowy 
pewnych typów szkół. Uczęszczanie do 
szkoły może być utrudnione dla jednostek 
ekonomicznie słabszych bądź bezpośred
nio, przez opłaty szkolne, bądź pośred
nio, przez konieczność utrzymywania ucz
nia. Utrzymanie jest  tym droższe, im dłu
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żej trw a nauka w danej szkole, oraz im 
rzadsza jest  sieć odnośnych szkół (ze 
względu na potrzeby utrzymywania ucz
niów poza domem). Ustrój szkoły jedno
litej wymaga zatem: a) bezpłatności 
nauki we wszystkich szkołach, lub lepiej 
s topniowania opłat według dochodu ro
dziców; b )  ogólnego wprowadzenia sty
pendiów i burs bezpłatnych dla uczniów 
zdolnych i niezamożnych; c) możliwie 
późnego odgałęzienia szkół typu wyższe
go i specjalnego od szkoły elementarnej.

Jaskrawym przeciwieństwem ustroju 
jednolitego był ustrój gimnazjum w P ru 
sach i w innych kra jach  północno-nie- 
mieckich przed wojną światową. Gimna
zja i inne typy szkół średnich pobierały 
tam  wysokie opłaty, zwolnienia były 
udzielane tylko w bardzo wyjątkowych 
wypadkach, nauka w gimnazjum trwała 
dziewięć lat, zaś wstęp do najniższej k la
sy był utrudniony dla uczniów powszech
nych szkół elementarnych; wymagano bo
wiem przygotowania specjalnego, które 
można było uzyskać najlepiej w klasach 
wstępnych, przyłączonych do większości 
zakładów średnich i równie kosztownych. 
T a k  więc faktycznie wykształcenie śred
nie dostępne było prawie wyłącznie dla 
dzieci, których rodzice mogli opłacać 
czesne i utrzymywać dzieci od 7 do 19 
roku życia. W  ten sposób stało się ono 
tam  przywilejem klas zamożniejszych. 
W  innych krajach europejskich stosunki 
były mniej skrajne (krótszy czas nauki, 
łatwe przejście ze szkoły powszechnej, 
niższe opłaty, liczne zwolnienia i stypen
dia), ale dopiero w ostatnich latach zbli
ża ją  się one bardziej ku ideałowi szkoły 
jednolitej.

4) Najbardziej rażącym objawem 
niejednolitości dawnych ustrojów szkol
nych była nierówność okresu uczęszcza
nia do szkół, zależnie od ich typu. Albo
wiem gdy  nauka w  szkole powszechnej, 
k tórą  zadowalała się większość ludności, 
t rw ała  przeważnie sześć do ośmiu lat, to 
wykształcenie średnie obejmowało zwykle 
dwanaście lat. Sam ten fakt ustalił pew
ną hierarchię między różnymi drogami

kształcenia; wychowanie publiczne two
rzyło nierówności społeczne. Taki stan 
rzeczy uważano coraz częściej za sprzecz
ny z zasadami demokratycznymi. Jeżeli 
bowiem każda jednostka ma równe p ra 
wo do wykształcenia, to oczywiście sto
pień i kierunek osiągniętego wykształce
nia będzie różny, zależnie od  jej zdolno
ści i potrzeb —  ale czas, w którym ko
rzysta z publicznych zakładów kształce
nia, powinien być możliwie jednakowy 
dla wszystkich. Również interes ogółu 
w państwie demokratycznym wymaga, by 
wszyscy obywatele , bez względu na 
przyszły zawód, byli jak  najgruntowniej 
przygotowani do swych funkcji spo
łecznych. Z tych powodów nowoczesne 
systemy szkolnictwa dążą  do wyrówna
nia czasu kształcenia dla wszystkich ty
pów.

Obok szkół średnich dawnego typu 
gimnazjalnego znajdujemy zatem równo
ległe szkoły zawodowe główne i dokształ
cające, prowadzące swoich uczniów na 
ogół do tego samego wieku, co dawne 
gimnazja, t. j. do 18 roku życia. Po
wszechny obowiązek szkolny w  szeregu 
krajów o jednolitej strukturze szkolnic
twa (Niemcy, część Stanów USA) roz
ciąga się na ten cały okres, a podobne 
tendencje u jawniają  się i w innych kra
jach (Anglia). Tym sposobem uwydat
nia się silnie, że poszczególne drogi 
kształcenia różnią się wprawdzie kierun
kiem i nawet osiągniętymi rezultatami, 
ale nie zasadniczym swoim walorem spo
łecznym.

5) Poszczególne typy szkół odpo
wiadają, według założenia szkoły jedno
litej, różnym uzdolnieniom i różnym kie
runkom zawodowym młodzieży. Gdyby
śmy byli w stanie dokładnie przewidzieć 
na każdym punkcie rozwoju jego przy
szły przebieg, a równocześnie wyłączyć 
czynniki zewnętrzne, które tak  często de
cydują o wyborze szkół —  to przejścia 
z jednego typu do drugiego nie byłyby 
potrzebne. W  praktyce jest jednak ina
czej. Prognoza rozwojowa poszczególne
go dziecka jest rzeczą bardzo trudną, mo
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że w ogóle nieosiągalną z w y sta rcza ją 
cym prawdopodobieństwem; często do
piero później pokazują  się zamiłowania 
i talenty, których w chwili wyboru szko
ły nie można było stwierdzić nawet me
todami naukowymi.

Z drugiej strony wymagania, wyni
kające z materiału nauczania różnych 
szkół, u trudniają  z konieczności przejście 
z jednego typu do innego. Rozwiązanie 
tego przeciwieństwa możliwe jest tylko 
drogą kompromisu.

9. śmiertelność szkolna. Stwier
dziliśmy drogą teoretycznych rozważań, 
źe indywidualność ucznia musi być 
uwzględniona w  ustroju szkolnym, jeżeli 
szkoła ma osiągnąć swoje cele. Do tego 
samego rezultatu doprowadziła również 
obserwacja faktów. Do najbardziej prze
konywujących obserwacji z tej dziedzi
ny należy objaw t. zw. „śmiertelności 
szkolnej” , który pierwszy opisał am ery
kański pedagog, Stanley Hall (1911). 
W ów czas w Stanach Zjednoczonych 
ogólnie rozpowszechniony był typ szkoły 
elementarnej ośmioletniej, wspólnej dla 
wszystkich dzieci. Otóż Stanley Hall 
zwrócił uw agę na fakt, że na 1000 dzieci, 
wstępujących do pierwszej klasy, prze
ciętnie tylko 260 kończy klasę ósmą, 
a zatem prawie 3/4 wszystkich dzieci nie 
osiąga celu, wytkniętego dla tej szkoły. 
Ponieważ zaś innego typu szkoły równo
rzędnej nie było, Hall słusznie wyciąg
nął wniosek, że ta formalna równość 
w praktyce staje się nierównością, gdyż 
Większości uczniów szkoła nie daje zao
krąglonego wykształcenia, przewidziane
go w programie.

Podobne obserwacje zostały poczy
nione wszędzie i skłoniły pedagogów  do 
wszechstronnego rozpatrzenia problemu 
różniczkowania szkół według stopni roz
woju, zdolności, typów i zamiłowań ucz
niów.

10. Stopień rozwoju młodzieży a u- 
strój szkolny. Stopień rozwoju ma prze
de wszystkim znaczenie dla poziomego 
rozczłonkowania szkół. W edług  poglą

dów, do niedawna ogólnie p rzy ję tych1) ,  
dzieli się okres rozwoju na trzy fazy: 
pierwsze dziecięctwo do 6 roku życia, 
drugie dziecięctwo do 13 lub 14 roku ży
cia, okres młodzieńczy do 18 roku życia. 
Szkoła elementarna w większości syste
mów szkolnych ujęta jest jako zakład 
kształcenia dla drugiego dziecięctwa, 
i temu odpowiada zwykły okres p o 
wszechnego obowiązku szkolnego. 
W  ostatnich latach szerzą się w psy
chologii rozwojowej tendencje dokład
niejszego podziału okresu rozwojowego 
(Charlotte Biihler i inni), co też znala
zło już oddźwięk w niektórych nowszych 
planach szkół. T ak  np. rozróżniają nie
którzy między pierwszym a drugim dzie
cięctwem fazę średniego dziecięctwa od 
5 do 7 roku życia, a w związku z tym 
obserwujemy tendencję przesunięcia po
czątku wieku szkolnego do 7 roku życia 
(Polska), lub wydzielenia ze szkoły ele
mentarnej osobnego stopnia dla fazy 
średniego dziecięctwa (in fa n t schools 
w Anglii, ćcoles in fantines  w Szw ajca
rii, typ pośredni między przedszkolem 
a szkołą).

O ile szkołę elementarną nazwać 
można szkołą drugiego dziecięctwa, to 
związek następnej fazy rozwojowej, mia
nowicie okresu dojrzewania, czyli fazy 
młodzieńczej, ze szkołą średnią i zawo
dową jest  bardziej skomplikowany. W e
dług dawniejszego systemu Stanów Zjed
noczonych szkoła średnia ( high school), 
opierająca się na powszechnej 8-klaso- 
wej szkole elementarnej, odpowiadała 
dość dokładnie okresowi dojrzewania 
tak, jak  go pojmowała dawniejsza psy
chologia. Szkoły średnie europejskie n a 
tomiast przyjmowały (i przyjm ują) dzie
ci znacznie młodsze, 9— 10-letnie. Przy
czyna tego ustroju szkoły średniej leży, 
jak  jeszcze szczegółowo wykażemy, w in
nej dziedzinie. Ale w obrębie szkoły śred
niej większość systemów rozróżnia sto
pień niższy od stopnia wyższego, zarów-

')  Por. Encyklopedia Wych. tom I, 
str. 239 i następne.
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no co do metod, jak  i co do materiału, 
przy czym stopień wyższy znów przypa
da na okres młodzieńczy.

Odmienny podział faz rozwojowych, 
jaki proponują w  ostatnich latach liczni 
psychologowie, odzwierciedla się również 
i na tym stopniu w nowych ustrojach 
szkolnych. Psychologia rozwojowa zw ra
ca uwagę na t. zw. fazę przedpokwitania 
(okres przejściowy), przypadającą  na 12 
do 14 roku życia. Zgodnie z tym obecny 
ustrój szkolny w Polsce ustala początek 
szkoły średniej na 13 rok życia, a w An
glii rozpowszechnia się coraz bardziej 
schemat według t. zw. Hadow Report, 
w którym granica między pierwszym 
i drugim stopniem przypada na 12 rok 
życia. Podobny podział przyjęty jest 
obecnie w Stanach Zjednoczonych, gdzie 
niższa szkoła średnia, t. zw. junior high 
school, zaczyna się po 6 latach szkoły 
elementarnej.

11. Różnice indywidualne a ustrój 
szkolny. Szkoła, jako instytucja wycho
wania zbiorowego, nie może w swoim 
ustroju uwzględnić indywidualnych róż
nic poszczególnych uczniów; może to 
czynić jedynie nauczyciel w codziennej 
praktyce wychowawczej. Natomiast, 
w  myśl zasad teorii kształcenia, powi
nien ustrój szkolny w miarę możności 
tworzyć osobne formy dla najważniej
szych t y p ó w  wychowanków.

Spośród licznych prób klasyfikacji 
typów charakterologicznych i psycholo
gicznych ‘) żadna nie okazała się dotych
czas płodna dla zagadnień ustrojowych, 
z jedynym wyjątkiem „ f o r m  ż y c i o 
w y c h ” Sprangera. Spranger widzi za
sadniczą różnicę typów ludzkich w syste
mie wartości, jaki w strukturze psycho
logicznej danej jednostki jest dominujący. 
Takich form życiowych Spranger rozróż
nia sześć; są to typy człowieka teore
tycznego, estetycznego, religijnego, oraz 
ekonomicznego, politycznego i społecz
nego. Kerschensteiner w swojej teorii 
organizacji kształcenia upraszcza klasy-

')  Por. artykuł prof. Baleya w  tomie 1 
Enc. Wych, str. 275.
EncyJsłopądia W yę^ ęĘ j^ jla^ T . III .

fikację Sprangera, obejmując trzy pierw
sze jego formy nazwą typu k o n t e m 
p l a c y j n e g o ,  czyli teoretycznego, 
a trzy następne nazwą typu a k t y w 
n e g o ,  czyli praktycznego. Zaintereso
wania i sposoby myślenia tych dwóch 
typów są według Kerschensteinera tak 
zasadniczo różne, że utworzenie dla każ
dego z nich odrębnego przebiegu kształ
cenia jest postulatem nieodzownym. 
W starszym szkolnictwie tylko typ kon
templacyjny znalazł dostateczną pielęg
nację na wyższych szczeblach, gdyż 
szkoły średnie były zdecydowanie nas ta 
wione na teoretyczną postawę wobec 
świata. Nowsze plany organizacyjne s ta
rają się w  coraz wyższej mierze uwzględ
niać także typ aktywny i zapewnić mu 
te same możności kształceniowe w ra 
mach szkoły.

Obok jakościowego różniczkowania 
uczniów również różnice w s t o p 
n i u  u z d o l n i e n i a  mają znaczenie 
dla organizacji szkół. Dawniejsza szkoła 
zadowalała się często selekcją negatyw 
ną; uczniów, którzy nie osiągali przepi
sanych wyników, usuwano, lub pozosta
wiano na niższych szczeblach bez m oż
ności uzupełniania swego wykształcenia 
w dostępnych dla nich rozmiarach. Obec
nie stawiamy postulat s e l e k c j i  
p o z y t y w n e j 1),  polegającej na 
tym, że ucznia, nie nadającego się do 
szkoły pewnego typu, kieruje się do ta 
kiej formy organizacyjnej, która zapew 
nia mu maximum możności kształcenio
wych, odpowiednio do jego zdolności. 
Przy takim ujęciu sprawy często się po
kazuje, że pozorne różnice stopnia uzdol
nienia są jedynie różnicami jakościowy
mi; np. chłopak typu aktywnego, który, 
uczęszczając do szkoły typu teoretyczne
go, był słabym uczniem, może w szkole 
typu aktywnego czynić dobre postępy.

12. W ymagania zaw odow e. Prócz 
postulatów, płynących z indywidualno
ści uczniów, ustrój szkolny powinien

ł)  Art. autora p. t. Szkoła a dobór spo
łeczny, w „Przeglądzie Pedagogicznym” r. 51 
(1931).
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uwzględniać także wymagania, związane 
z przyszłym zawodem wychowanków.

W  idealnych warunkach oba te po
stulaty pokrywałyby się, gdyż wtedy 
młodzież wybierałaby zawód według 
swego powołania, t. j. zgodnie z indywi
dualnym stopniem uzdolnienia i z w ła
snym kierunkiem zainteresowań, czyli 
według swej „formy życiowej” w  myśl 
Sprangera. W  praktyce zagadnienie przy
gotow ania  zawodowego w ym aga jednak 
osobnego omówienia.

Dawniej przygotowanie zawodowe 
odbywało się poza szkolą, z wyjątkiem 
zawodów wyzwolonych, do których 
przygotowywała szkoła wyższa. Niższy 
i średni szczebel szkoły miały zadanie 
udzielenia przygotowania  ogólnego, po
trzebnego dla wszystkich jednostek d a 
nej sfery życiowej. W  szkole ludowej 
przygotowanie to obejmowało głównie 
czytanie, pisanie i rachunki, zaś w szkole 
typu gimnazjalnego przede wszystkim ję
zyki klasyczne jako wspólną podstawę 
wszystkich wyższych studiów. S tąd  po
wsta ł termin „ w y k s z t a ł c e n i a  
o g  ó 1 n e g  o” , którego zresztą uży
wało się raczej odnośnie do szkoły śred
niej niż elementarnej. Wykształcenie 
ogólne pojmowano początkowo material
nie, mianowicie jako całokształt pew
nych wiadomości i umiejętności. Później 
teoria pedagogiczna kładła nacisk na for
malną stronę wykształcenia, twierdząc, 
że przez pewne zajęcia szkolne można 
wyćwiczyć umysł w  określonym kierun
ku. Teoria ta  s tosow ana była głównie do 
języków klasycznych jako przedmiotu 
w yrabia jącego  formalną zdatność do stu
diów wyższych i do wszelkich zajęć umy
słowych. Zawsze jednak łączono poję
cie wykształcenia z przedmiotami, jakich 
uczono w  szkołach, tak  jakby  zajm ow a
nie się pewnymi przedmiotami u wszyst
kich uczniów wywołać musiało określo
ne jednakowe rezultaty.

Całe to pojęcie „wykształcenia ogól
nego” jest przestarzałe, a jeżeli dzisiaj 
jeszcze mówi się o szkołach ogólnokształ
cących, to mamy do czynienia z pozosta

łością historyczną, która może wywołać 
nieporozumienia. Obecne poglądy na po
ruszone zagadnienia dają  się streścić na
stępująco:

1. Wykształcenie nie jest stanem 
obiektywnym, który można wywołać 
w wychowankach z  zewnątrz za pomocą 
pewnych określonych wiadomości i za
jęć, lecz subiektywną strukturą duchową 
jednostki, jedyną i nie powtarzalną, do 
której doprowadzić może tylko przeży
cie odpowiednich dla jednostki wartości 
duchowych i ) .

2. Ażeby doprowadzić do przeżycia 
wartości duchowych, trzeba je łączyć 
z kręgiem istotnych zainteresowań 
i z właściwą „formą życiową” wycho
wanka.

3. Ponieważ najczęściej spotykaną 
nie jest forma życiowa teoretyczno-kon- 
templacyjna, lecz forma praktyczno-ak- 
tywna, droga do wykształcenia nie może 
zatem, jak  w dawnej szkole średniej, 
prowadzić jedynie przez zajęcie teore
tyczne.

4. Indywidualna forma życiowa 
w normalnych warunkach znajduje w y 
raz w  wybranym zawodzie, a w każdym 
razie pożądane jest, w interesie jednoli
tego planu życiowego, ażeby tak było.

5. W łaściwe dla danej jednostki w y
kształcenie zawodowe jest zatem równo
cześnie właściwym dla niej wykształce
niem ogólnym.

Z powyższych tez wynika, że roz
różnienie szkół ogólnokształcących od 
szkół zawodowych nie odpowiada dzi
siejszym poglądom teoretycznym. D oda
jemy, że nie odpowiada również dzisiej
szym stosunkom społecznym. W obec po
stępującego zaniku pozaszkolnych metod 
przygotowania  zawodowego, ciężar tego 

j zadania spada  coraz bardziej na szko
łę. Stąd nie tylko powstanie licznych 
szkół zawodowych i zawodowo-dokształ- 
cających, lecz także postulat  uwzględnia
nia przyszłej działalności zawodowej 
w  szkołach nie specjalizowanych zaw o-

')  Por. powyżej ustęp 2.
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dowo —  oczywiście nie przez mechanicz
ne wyćwiczenie pewnych czynności, lecz 
przez różnorodną a k t y w n o ś ć  ucz
niów, umożliwiając orientację co do wła
ściwej formy życiowej *)■

Stosunek szkoły dzisiejszej do zaw o
dów wyrażamy najtrafniej, jeżeli ją  poj
mujemy zasadniczo jako szkołę zawodo
wą, postępującą od niższych szczebli do 
wyższych w kierunku coraz ściślejszej 
specjalizacji. Na szczeblu elementarnym 
jeszcze nie ma zupełnie specjalizacji, póź
niej następują rozgałęzienia, odpowiada
jące różnym rodzajom zawodów. T. zw. 
szkoła średnia ogólnokształcąca jest 
w tym pojęciu wspólną szkołą zawodową 
dla pewnych kategorii przyszłych p ra 
cowników umysłowych, których specja
lizacja dokonywa się następnie w szko
łach wyższych.

Oczywiście, patrząc się na ustrój 
szkolny z punktu widzenia wspólnoty 
społecznej i kulturalnej, zamiast ze s ta
nowiska potrzeb zawodowych, można 
takim samym prawem powiedzieć, że 
wszelkie rodzaje szkół są —  lub powin
ny być —  szkołami ogólnokształcącymi. 
Wszystkie bowiem szkoły, zarówno 
„ogólnokształcące” według dawnej no
menklatury, jak  i „zawodowe” , m ają 
prócz swych zadań specjalnych jeszcze 
jeden wspólny cel. Tym celem jest „wy
kształcenie” w  tym znaczeniu, w jakim 
użyliśmy tego słowa za Kerschensteine- 
rem w ustępie 2, lub też „współmier- 
ność duchowa” w  myśl Radwana (ust. 3). 
Do tego celu dążyć powinna tak  samo 
szkoła typu teoretycznego jak  i prak
tycznego; żaden typ nie może pod tym

FORMY U

13. W ytyczne konstrukcyjne dla 
stopnia elementarnego. W szystkie spo
łeczne systemy szkolne albo są zbudow a
ne na zasadzie szkoły jednolitej, albo też 
zbliżają się do niej. System szkolny jed-

ł) Jest to  jedna z zasadniczych cech 
„szkoły pracy” w myśl Kerschensteinera.

względem być ani uprzywilejowany, ani 
upośledzony. Także  z tego więc stano
wiska dochodzimy do wniosku, że po
dział szkół na ogólnokształcące i zawo
dowe stracił dziś podstawę. W szystkie 
szkoły należy zorganizować tak, by by
ły równocześnie i ogólnokształcące i za
wodowe.

Postulaty  ustrojowe, wynikające 
z przedstawionego stosunku szkoły dzi
siejszej do zawodów, niezupełnie pokry
w ają  się w praktyce z postulatami, wyni
kającymi z indywidualności wychowan
ków. Przyczyny są następujące:

1. W bardzo licznych wypadkach 
w ybór zawodu nie odpowiada, z rozm a
itych powodów natury społecznej, właści
wemu powołaniu i formie życiowej mło
dzieży. Szkoły różnych typów muszą za
tem liczyć się z poważną ilością uczniów 
niedostatecznie dostosowanych do w łaś
ciwego ich charakteru zawodowego.

2. W ykonywanie  pewnych zawodów 
wym aga nabyw ania  wiadomości lub 
szkolenia formalnego, które ze względów 
praktycznych powinno się rozpocząć 
w  czasie, gdy osiągnięta struktura psy
chiczna uczniów i połączone z nią zain
teresowania nie wystarczają  często jesz
cze do ostatecznej oceny formy życiowej 
uczniów.

3. Sprzeczność powyższa zaostrza 
się, jeżeli ze względów społecznych —  
jak  to się obecnie często dzieje —  sta
wia się przy dopuszczaniu do zaw odów  
warunki formalne, nie mające uzasadnie
nia w  samej istocie czynności zaw odo
wych.

nolity składa się z podstaw y wspólnej 
dla niższego stopnia  i z rozgałęzień dla 
stopni wyższych. Pierwsza odpowiada, 
według dotychczasowej niezupełnie już 
aktualnej nomenklatury, mniej więcej 
s z k o l e  p o w s z e c h n e j ,  d ru
gie —  szkole ś r e d n i e j .
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W s p ó l n o ś ć  p o d s t a w y  
uzasadniona jest względami s p o ł e c z 
n y m i .  W zględy społeczne w ym agają  
wspólności wychowania w celu wyrobie
nia wspólnoty narodowej i zatarcia róż
nic warstwowych. Nie mniej ważny jest 
argument, że przejście do różnych zawo
dów powinno być uzależnione w pań
stwie demokratycznym jedynie od stop
nia i kierunku uzdolnienia jednostek, a nie 
od ich w arunków  materialnych. Postulat 
ten tym łatwiej może być spełniany, im 
dłużej szkolenie może się odbywać 
w miejscu zamieszkania; to zaś osiąga się 
najlepiej p rzy  istnieniu wspólnej dla 
wszystkich szkoły elementarnej, gdyż ta 
ka szkoła znajdować się będzie we 
wszystkich miejscowościach.

Z punktu widzenia psychologiczne
go nic nie przemawia za rozgałęzieniem 
stopnia elementarnego, gdyż różnice kie
runkowe (formy życiowe) objawiają się 
dopiero w kilka lat po rozpoczęciu okre
su szkolnego. Różnice stopniowe inteli
gencji i uzdolnienia są wprawdzie już 
wyraźne w tym wieku, ale po pierwsze 
niezawsze są trwałe, a po drugie mogą 
one być uwzględnione w ramach wspól
nej szkoły elementarnej innymi sposoba
mi.

P o c z ą t e k  o k r e s u  szkoły 
elementarnej p rzypada na 6 do 7 roku 
życia. Wcześniejsze czy późniejsze usta
lenie tego terminu zależne jest, prócz 
względów tradycyjnych, głównie od 
określenia psychologicznego początku fa
zy drugiego dziecięctwa, odznaczające
go się tym, że dziecko przechodzi od 
okresu zabawy do okresu obiektywnego 
i staje się zdolne do zajm owania się ja 
kimś „dziełem” . Ponieważ okres drugie
go dziecięctwa rozpoczyna się u więk
szości dzieci krajów europejskich raczej 
nieco później, mianowicie pod koniec 7 
roku życia, zaś ze względów społecz
nych, zwłaszcza z powodu niedostatecz
nej opieki domowej, d la  wielu dzieci po
żądane jest wcześniejsze rozpoczęcie 
obowiązku szkolnego, w ysuw a się 
w  ostatnich czasach projekt szczebla

przygotowawczego 1 —  2-letniego, zaj
mującego co do metod stanowisko po 
średnie między przedszkolem a  właściwą 
szkołą elementarną. Typ ten po  części 
jest  realizowany w  angielskich infant 
schools, oraz w école enfantine  niektó
rych kantonów szwajcarskich.

D ł u g o ś ć  o k r e s u  wspólnej 
szkoły elementarnej w aha się obecnie od 
4 —  6 lat; jest  ona zależna od tego, 
w którym roku szkolnym zaczynają się 
rozgałęzienia. Stany Zjednoczone, kfóre 
dawniej posiadały najdłuższy typ szkoły 
elementarnej, mianowicie 8-letni, przesz
ły obecnie do 6-letniego ( prim ary school). 
Także i Polska posiada 6-Ietnią wspól
ną szkołę powszechną. Również 6-let- 
ni kurs, jednakże wliczając w to okres 
przygotowawczy, ma szkoła elementarna 
angielska najnowszego typu (według t. 
zw. H adow R eport). Natomiast 4-letni 
jest  okres wspólnej szkoły elementarnej 
we Francji (cours élém entaire), w Niem
czech i w Austrii (G rundschule).

Charakterystyczną cechą szczebla 
stopnia elementarnego jest  silna k o n 
c e n t r a c j a  m a t e r i a ł u  nau
czania. Znajduje  ona wyraz w grupow a
niu materiału około ośrodków życiowych, 
regionalnych, oraz w stosowaniu (w szer
szym lub węższym zakresie) nauczania 
łącznego. W ażną  konsekwencją pod 
względem organizacyjnym jest zasada, 
że nauczanie jednej klasy leży, w  całości 
albo głównie, w rękach jednego nauczy
ciela. Z asada  ta  podlega ograniczeniu na 
korzyść systemu nauczycieli fachowych 
na wyższym szczeblu stopnia elementar
nego tam, gdzie wspólna szkoła elemen
ta rna  obejmuje dłuższy (6-letni) okres.

W  jaki sposób wspólna szkoła ele
mentarna może uwzględnić ustrojowo 
s t o p n i o w e  r ó ż n i c e  inteligencji? 
Istnieją dwa sposoby: tworzenie osob
nych grup dla dzieci o niższej i wyż
szej inteligencji, oraz przyśpieszanie kur
su szkolnego dla więcej uzdolnionych. 
Pierwszy sposób jest obecnie ogólnie 
uznany i urzeczywistwiony, jeżeli chodzi 
o dzieci wyraźnie upośledzone umysłowo,
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dla których tworzy się osobne klasy lub 
z a k ła d y 1). Rozszerzył tę myśl system 
S i c k i n g e r a ,  wprowadzony przed 
w ojną światową w szkolnictwie niemiec
kiego miasta Mannheim. Sickinger zebrał 
w  osobnych grupach (Fórderklassen) 
dzieci normalne, nie osiągające  w ciągu 
roku wymagań programowych, poddając 
je  specjalnie dla nich odpowiednim meto
dom, zaś w innych grupach (B egab ten- 
klassen) dzieci wysoko uzdolnione. Kry
tyka pedagogiczna zarzuca tego rodzaju 
koncepcjom, że rozbija ją  wspólnotę 
szkolną i przez to wywołują szkody wy
chowawcze, poważniejsze od  osiągnię
tych korzyści dydaktycznych.

Drugi sposób polega na rozkładaniu 
program u nauczania na krótsze jednost
ki niż roczne (kwartalne, trymestralne, 
semestralne), przy czym specjalnie uzdol
nione dzieci mogą opuszczać niektóre 
z tych jednostek i w tej samej mierze 
przyśpieszać swoje szkolenie. System ten 
stosuje się w szkołach angielskich, ame
rykańskich, a szczególnie szkockich. 
Z analogicznym zjawiskiem mamy do czy
nienia, jeżeli w szkołach niemieckich 
przejście do gimnazjów jest dla uczniów 
wyjątkowo uzdolnionych dopuszczalne 
już po 3 latach nauczania elementarnego, 
zamiast po 4 latach, jak  bywa normalnie. 
W  nowszych czasach dąży się raczej do 
różniczkowania zadań wedle uzdolnień 
dzieci w ramach jednego zespołu, przez 
udoskonalenie pracy zespołowej (plan 
daltoński i i.), co jednak, jako rozwiąza
nie poza-ustrojowe, nie należy już do na
szego tematu.

14. Pierwsze rozgałęzienie piono
w e. Najbardziej spornym zagadnieniem 
ustroju szkolnego jest  kwestia, na którym 
miejscu należy wydzielić ze wspólnego 
pnia szkołę dla przyszłych pracowników 
teoretycznych (czyli w skrócie: szkolę 
teoretyczną). T ak  nazywać będziemy 
w dalszym ciągu szkołę, która w dzisiej
szych ustrojach zajmuje miejsce dawnych

D Por. art. „Szkoły specjalne” w  to
mie III Enc. Wych.

gimnazjów, a w obecnym ustroju szkol
nictwa polskiego nazywa się oficjalnie 
szkołą średnią ogólnokształcącą.

Trudność rozwiązania tego problemu 
polega na przeciwieństwie różnych s ta 
nowisk, z których musi on być rozpatrzo
ny. Ze stanowiska t r a d y c j i  było
by naturalne możliwie wczesne oddziele
nie szkoły typu gimnazjalnego od szkoły 
powszechnej, mianowicie w 9 lub 10 ro
ku życia, a nawet jeszcze wcześniej, 
w tak zwanych klasach wstępnych. T a  
tradycja  jest, jak  widzieliśmy, wyni
kiem dawnej odrębności kształcenia gim
nazjalnego, jako starszego typu, od 
kształcenia powszechnego elementarne
go. Z punktu widzenia dzisiejszych p o- 
t r z e b  s p o ł e c z n y c h  natomiast 
punkt rozgałęzienia powinien być prze
sunięty jak  najdalej, co uzasadniliśmy 
w poprzednim ustępie.

Poważniejsze jeszcze przeciwieństwo 
powstaje między stanowiskiem psycholo
gicznym a zawodowym. Z punktu widze
nia p s y c h o l o g i i  r ó ż n i c z k o 
w e j  uczniowie powinni w stępow ać do 
szkoły teoretycznej w  wieku, który już 
pozwala na dość pewne rozpoznawanie 
w nich typu teoretycznego. Okresem tym 
jest  wiek dojrzewania. Tymczasem od 
czynności z a w o d o w y c h  przy
szłych teoretyków nieodłączne są  pewne 
sprawności i wiadomości, których naby
wanie wymaga długiego czasu; głównie 
chodzi tu o znajomość języków obcych 
i o ściślejsze wyrobienie językowe w ogó
le. Rozpoczęcie odnośnych ćwiczeń w  wie
ku wcześniejszym, około 10 roku życia, 
jest  przez wielu uważane za warunek do 
osiągnięcia wystarczających wyników 
w praktycznie dopuszczalnym czasie, t. j. 
mniej więcej do 18 roku życia.

Odpowiednio do wagi, jaką  przywią
zano do tych różnych punktów widzenia, 
poszczególne systemy szkolne zadecydo
wały co do punktu pierwszego rozłącze
nia szkoły jednolitej. Jak  widzieliśmy 
przedtem , punkt ten waha się od ukoń
czonego 4-go do ukończonego 6-go roku 
nauki szkoły powszechnej.
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15. Zagadnienie stopnia pośrednie
go. Dążąc do pokonania przeciwieństw, 
związanych z kwestią oddzielenia gałęzi 
teoretycznej od głównego pnia systemu 
szkolnego, pedagogowie nie zadowoli
li się szukaniem najodpowiedniejszego 
punktu rozgałęzienia, lecz starali się zna
leźć jeszcze sposoby rozwiązania w sa
mej strukturze szkoły.

Najbardziej dyskutuje się obecnie 
próby stworzenia stopnia pośredniego 
między wspólną szkołą elementarną a  jej 
późniejszymi rozgałęzieniami. Argumen
ty, przemawiające za takim rozgałęzie
niem, są zarówno natury  społecznej, jak 
i psychologicznej. Pod względem s p o 
ł e c z n y m  stopień pośredni umożli
w ia przesunięcie terminu przejścia do 
szkół bardziej specjalnych, co, jak  widzie
liśmy, dla wielu uczniów obniża koszty 
szkolenia. Pod  względem p s y c h o 
l o g i c z n y m  korzyści są jeszcze 
znaczniejsze. Czas przeznaczony na sto
pień pośredni pokrywa się mniej więcej 
z fazą przejściową, czyli okresem przed- 
pokwitania, lub nie wiele ją przekracza. 
M ożna zatem uwzględnić specyficzne 
w ym agania  tego okresu w sprawach dy
daktycznych i wychowawczych. Szcze
gólnie ważny jest moment, że jest to 
okres budzących się, ale jeszcze nie 
określonych zainteresowań specjalnych, 
okres tworzących się, ale nie ustalonych 
podstaw  przyszłej formy życiowej. W łaś 
ciwym zadaniem stopnia pośredniego by
łoby zatem u ł a t w i a n i e  w y b o -  
r u drogi życiowej. Jest to możliwe przez 
pewną swobodę programu. Ustala się np. 
prócz trzonu przedmiotów głównych tak
że różne zajęcia względnie obowiązujące 
itp. Daje to młodzieży sposobność orien
towania się we własnych zamiłowaniach 
i przygotowania  do następnego ostatecz
nego zróżniczkowania.

T ak a  jest myśl u podstaw idei s top
nia pośredniego, który Hessen1) nazywa 
najbardziej charakterystycznym objawem

*) Podstawy pedagogiki, wyd. 2, str.
214.

nowoczesnych poglądów w dziedzinie za
gadnień ustrojowych. Urzeczywistnienie 
tego typu doprow adza do t r ó j c z ł o- 
n o w e j  s t r u k t u r y  p o z i o m e j  
systemu szkolnego, zamiast dawniejszej, 
struktury dwuczłonowej; system szkol
ny składa się wówczas a) z niezróżnicz- 
kowanego stopnia elementarnego, b)  ze 
stopnia pośredniego, przygotowującego 
różniczkowanie, oraz c) ze stopnia wyż
szego zróżniczkowanego.

Znajdujemy taki ustrój przede 
wszystkim w A n g l i i ,  p rzekształca
jącej swój system szkolny w myśl zasad 
głośnej ankiety z r. 1926, znanej pod  
nazwą H adow Report. Stopień pośredni, 
t. zw. senior departm ent, następuje po 6 
latach szkoły elementarnej (rozpoczyna
jącej się o 2 la ta  wcześniej, niż u nas, 
dzięki instytucji „szkoły dziecięcej” ), 
a więc obejmuje młodzież od 11 do 14 ro
ku życia. Skoncentrowane często w osob
nych zakładach zbiorowych, t. zw. cen
tral schools, zróżniczkowane w rozmaity 
sposób, z ułatwionym przejściem między 
poszczególnymi odmianami posiadają  t e  
szkoły właściwości sita, kierującego mło
dzież do poszczególnych typów szkolenia 
zawodowego, zarówno praktycznego ja k  
i teoretycznego. Dopiero po ukończeniu 
tej szkoły i) młodzież wstępuje do szkół, 
odpowiadających naszemu gimnazjum' 
i liceum (secondary schools).

Przytaczamy dosłownie odnośne us
tępy ankiety, ponieważ w yraża ją  bardzo' 
jasno  zasady ustrojowe, na których się 
koncepcja stopnia pośredniego o p ie ra 2).

„Wykształcenie elementarne powin
no być uważane za ukończone około 11 
roku życia. W  tym wieku powinien sip 
rozpocząć drugi szczebel, który na razie 
oznaczymy bezbarwną nazwą szczebla

O Ustrój ten nie jest jeszcze przepro
wadzony, jest to raczej ideat, do którego się 
dąży. Przeważnie istnieją szkoły teoretyczne 
(grammar schools), odgałęziające się od 
szkoły elementarnej równocześnie z central 
school.

°) The education of the adolescent. 
London 1926, Board of Education. Str. 71.. 
77—78, 84 i nast.
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„poelementarnego” . Szczebel ten, który 
dla wielu uczniów kończyłby się w 16, 
dla niektórych w 18 lub 19, lecz dla więk
szości w 14 lub 15 roku życia, powinien 
być, o ile możliwe, ujęty jako jedna ca
łość, na którą składają się rozmaite typy 
wykształcenia, posiadające tę wspólną 
cechę, że odpowiadają potrzebom dzieci 
wkraczających w okres dojrzewania” .

„Wszystkie normalne dzieci powin
ny uczęszczać do jakiegoś typu szkoły 
poelementarnej. W iększa niż dotychczas 
ilość dzieci powinna przejść do „szkoły 
średniej” w dotychczasowym znaczeniu 
tego słowa; ale poza tym szczebel po- 
elementarny powinien obejmować jesz
cze inne typy szkół o programach roz
maitych, zależnie a) od wieku, do któ
rego większość dzieci uczęszcza do da
nej szkoły, oraz b) od zainteresowań 
i zdolności dzieci, dla których dana 
szkoła ma być głównie przeznaczona” .

„W edług jednomyślnego zapatryw a
nia wszystkich, normalnym wiekiem 
przejścia ze szkoły elementarnej do po
elementarnej jest mniej więcej ukończo
ny 11 rok życia” .

„Uznano powszechnie, że celem po
lityki szkolnej powinno być nie tylko 
wybranie jakiejś mniejszości dzieci do 
drugiego szczebla, lecz zapewnienie te
mu drugiemu szczeblowi dostatecznej 
elastyczności i dostatecznej rozmaitości 
typów, ażeby mógł odpowiadać potrze
bom w s z y s t k i c h  dzieci. To 
przekonanie uważamy za jeden z na j
ważniejszych kroków naprzód, jaki uczy
niono od czasu urządzenia systemu wy
chowania publicznego w  ogóle. Znaczy 
to, że drugi szczebel kształcenia nastę
puje po pierwszym dlatego, że dzieci 
osiągnęły okres swego rozwoju, w któ
rym dojrzały do niego, nie zaś tylko dla
tego, że ich rodzice posiadają  środki na 
opłacanie szkoły, albo też ponieważ od
znaczają  się tak  niezwykłymi zdolnościa
mi, że społeczeństwo uważa za stosowne 
zajmować się nimi. Wszystkie więc idą 
naprzód, jakkolwiek różnymi drogami. 
Selekcja przez różniczkowanie zastępuje 
selekcję przez eliminację” .

„Wykształceniem humanistycznym 
lub wyzwolonym (a  humane or liberal 
education) nie jest  wykształcenie osiąg
nięte przez same książki, lecz takie, któ
re doprowadza dzieci do styczności 
z szerszymi interesami ludzkości. Szko
ły powinny dawać takie właśnie wy
kształcenie przez program, dostarczają
cy dużo sposobności do pracy praktycz
nej i związanej z życiem”.

„W  pierwszych latach program 
szkół poelementarnych powinien być 
dość podobny do programu szkół, do
tychczas nazywanych zwykle średnimi. 
Powinien obejmować język obcy, z moż
liwością zwolnienia od tego przedmiotu 
w  specjalnych wypadkach. Kierunek 
praktyczny powinien następować dopie
ro w ostatnich dwóch la tach” .

„Pragniem y zaznaczyć jasno, że 
w wieku 11 lat dzieci rozpoczynają no
wą fazę swego kształcenia, różniącą się 
od szczebla elementarnego co do metod, 
celów, przedmiotów i tradycji” .

Jeszcze wyraźniej sformułował myśl 
stopnia pośredniego twórca austriackiej 
reformy szkolnej O t t o  G l o c k e  1. 
W  jego pierwotnym projekcie, system 
szkolny w Austrii podzielony był na 3 
stopnie po 4 lata (G rundschule, M ittel
schule, Oberschule). Drugi stopień po
siada wyraźnie ów charakter szkoły 
„różnicującej” , co osiągnięte zostało 
dzięki oryginalnemu pomysłowi organi
zacyjnemu. Mianowicie Glöckel chciał 
urządzić wew nątrz  każdej klasy stopnia 
pośredniego dwie grupy uczniów, t. zw. 
K lassenzüge  (gałęzie klasowe). Szereg 
przedmiotów i zajęć, a przede wszyst
kim całe życie zespołowe z jego wpły
wem wychowawczym, miało być wspól
ne dla całej klasy; tylko w  pewnych 
przedmiotach, jak  matematyka i języki, 
program miał być ruchomy, umożliwia
jąc  przydział ucznia do jednej z grup, 
zależnie od jego zdolności i zaintereso
wań. Kończąc szkołę według wymagań 
jednej grupy, mógł wstąpić do szkoły 
teoretycznej, przygotowującej głównie 
do uniwersytetu. P rzy  tym systemie ob
serwacja kilkuletnia miała możliwość na
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prawienia wszelkich błędów popełnio
nych w ocenie młodzieży, gdyż przecho
dzenie z jednej grupy do drugiej było 
nietrudne.

System Glöckla został tylko częścio
wo urzeczywistniony. Zam iast typu 4- 
letniej szkoły teoretycznej „Oberschule", 
następującej po ukończeniu stopnia po
średniego, pozostawiono w  Austrii daw
ne 8-letnie szkoły średnie (gim nazja  
i in.). Stopień pośredni, nazwany obec
nie „H auptschule", został jednak urze
czywistniony według planu Glöckla 
i zbliżony w  programie do 4 niższych 
klas szkoły średniej. W  ten sposób moż
ność przejścia do wyższych klas szkoły 
średniej jest o twarta  dla młodzieży koń
czącej „H auptschule".

W  wymienionej zmianie planu Glöc
kla widoczny jest wpływ argumentu „za
wodowego” . Większość pedagogów  uz
nała, że materiał naukowy, jaki musi 
opracować przyszły pracownik teoretycz
ny, nie da się przerobić w ramach szkoły 
różnicującej i następującej 4-letniej 
szkoły teoretycznej. Kompromisu szuka
no w upodobnieniu program ów szkoły 
pośredniej i niższych klas szkoły średniej. 
Jak  wiadomo, podobne rozwiązanie przy
jęły także pierwsze program y w nowej 
Polsce.

Również w Stanach Zjednoczonych, 
w których zresztą pomysł „stopnia śred
niego” najpierw powstał, został on zrea
lizowany, jednak w nieco innej formie. 
T am  bowiem następuje  szkoła tego ty
pu pod nazwą „junior high school”, ja 
ko 3-letnia, po 6-Ietniej szkole elementar
nej. Charakter tej szkoły jest wyraźnie 
„różnicujący” . Po jej ukończeniu można 
przejść do (również 3-letniej) „senior 
high school”, obejmującej typy zarówno 
teoretyczne jak  i zawodowe. Znamienne 
jest  opóźnienie amerykańskiej szkoły po
średniej w  stosunku do angielskiej lub 
austriackiej, wskutek czego obejmuje 
ona uczniów od 12 —  15 lat, a więc 
przekraczających już fazę przejściową.

Polska w swoim nowym ustroju nie 
uwzględniła typu „szkoły pośredniej” ,

lecz wybrała inne drogi rozwiązania od
nośnych zagadnień strukturalnych.

16. Struktura szkoły teoretycznej. 
Charakter szkoły dla przyszłych p ra 
cowników teoretycznych, zastępującej 
w  nowych systemach szkolnych daw 
niejsze gimnazjum i jego odmiany, 
jest  —  jak  widzimy już z dotychczaso
wych naszych zestawień —  bardzo roz
maity w  różnych krajach. Pokazuje  się 
to już w d ł u g o ś c i  o k r e s u  
n a u k i .  Niektóre systemy zachowują 
jeszcze tradycjonalny okres 9-letni ( Gym
nasium , R ealgym nasium , Oberrealschule 
etc. w  Niemczech i ) ,  lub 8-letni (G ym 
nasium , Realgym nasium  w  Austrii), 
wreszcie 7-letni (lycée, collège we Fran
cji). W  przeciwieństwie do nich znajdu
jemy szkoły z silnie skróconym okresem 
nauki, opierającym się na szkołach ty
pu pośredniego: 4-letnie w  Anglii (s e 
condary school), 3-letnie w  Stanach 
Zjednoczonych (senior high school*). 
D rogą pośrednią poszła Polska w  no
wym ustroju szkolnictwa ze swoją 
6-letnią „szkołą średnią ogólnokształcą
cą” (g im nazjum  i liceum).

Szkoły o dłuższym okresie naucza
nia w ykazują  zawsze w yraźny  podział 
na dwa s t o p n i e  p o z i o m e .  
W  Niemczech niższy stopień obejmuje 
6 klas, po których ukończeniu znaczna 
część młodzieży, uzyskawszy pewne 
uprawnienia, opuszcza szkołę (O berse- 
kunda-R eife). W  Austrii i we Francji 
podobny podział zaznacza się po 4 la
tach nauki. Dla Polski charakterystycz
ny jest  podział na 4-letnie gimnazjum 
i 2-letnie liceum. Widoczne jest, że niż
szemu stopniowi tych szkół odpow iadają  
w krajach o skróconym przebiegu nauki 
teoretycznej szkoły typu pośredniego, 
lub wyższe klasy szkoły powszechnej. 
Niższy stopień szkoły teoretycznej ma

*) Przynajmniej dotychczas; obecnie 
(1937) dokonywa się przejście do typu 8- 
letniego.

°) Krótkość okresu szkoły teoretycznej 
w Ameryce zrównoważona jest istnieniem 
stopnia przygotowawczego w  szkołach wyż
szych (college).
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praw ie zawsze podwójny charakter spo
łeczny: z jednej strony jest  on częścią 
składową tej szkoły, z drugiej strony 
s łuży faktycznie dla znacznej ilości 
młodzieży jako przygotowanie do szkół 
zawodowych, lub wprost do zawodów 
praktycznych, co nie może pozostać bez 
wpływu na poziom odnośnych klas. 
Dzieje się zaś tak  dlatego, że właściwa 
selekcja umysłów teoretycznych przed 
wiekiem dojrzewania jest niemożliwa. 
T e  właśnie okoliczności należą do głów
nych motywów powstania typu szkół 
„pośrednich” i ograniczania właściwej 
szkoły teoretycznej do krótszego i póź
niejszego okresu.

Systemy o wczesnym rozpoczęciu 
szkoły teoretycznej posiadają  zwykle 
konstrukcję, umożliwiającą przejście 
z wyższych klas szkoły elementarnej do 
odpowiednich klas szkoły teoretycznej. 
Wspomnieliśmy już o przybliżeniu pro
g ram ów  wyższych klas szkoły powszech
nej i niższych klas szkoły teoretycznej 
(Austria, Polska przed reformą), co jest 
niewątpliwie środkiem prowizorycznym. 
W  Niemczech stworzono w tym celu po 
wojnie osobny 6 letni typ szkoły teore
tycznej, opierający się na siedmiu kla
sach szkoły elementarnej (A u fbauschu-  
le )  ‘i przeznaczony dla wyjątkowo uzdol
nionych, którzy nie mieli sposobności 
wstąpienia do szkoły teoretycznej we 
właściwym czasie. Zarzucono tej szkole 
przeładowanie materiałem *).

Prócz podziału poziomego, wysuwa 
się w szkole teoretycznej zagadnienie 
rozczłonkowania p i o n o w e g o .  
Obok tradycyjnego dawnego gimnazjum, 
z silną przewagą języków starożytnych, 
wyrastały wszędzie typy, uwzględniają
ce w większej lub mniejszej mierze 
przedmioty matematyczno-przyrodnicze 
oraz języki nowoczesne. Przyczyna leży 
w  powstającym zapotrzebowaniu p ra 
cowników teoretycznych w dziedzinie 
techniki, a także w tendencji do lepszego

ł ) Na większą skalę typ takiej szkoły 
ma być urzeczywistniony w szkołach par
tyjnych (Hitlcrschule).

uwzględnienia różnic w  uzdolnieniach. 
Mimo licznych prób, ten ostatni cel nie 
został na ogół osiągnięty. Po pierwsze, 
właściwie nigdzie nie zdecydowano się 
na program rzeczywiście jednostronnie 
zorientowany, tak jak  nim był program 
starego gimnazjum klasycznego; we 
wszystkich typach szukano pewnej rów
nowagi między przedmiotami humanis
tycznymi, a matematycznymi i przyrod
niczymi, a  jednostki o wyraźnie jedno
stronnym uzdolnieniu natrafiały  zawsze 
na trudności. Po drugie, rozgałęzienie 
następuje często w wieku wcześniej
szym, aniżeli ten, w którym różniczko
wanie psychiczne uzdolnień występuje 
z wystarczającą  wyrazistością. W resz
cie dz ia ła ją  momenty przypadkowe przy 
wyborze typu; ponieważ nie wszędzie 
mogą istnieć wszystkie typy, młodzież 
uczęszcza do najbliższego zakładu bez 
względu na to, czy program odpowiada 
jej zamiłowaniom i uzdolnieniom, czy 
nie. Te  zewnętrzne momenty s ta ją  się 
szczególnie dotkliwe w wypadkach, gdy 
wskutek przeniesienia się rodziców zmia
na szkoły sta je  się konieczna.

Starano się przeciwdziałać ujem
nym skutkom różniczkowania typów 
przez rozmaite konstrukcje, opóźniają
ce rozczłonkowanie, lub umożliwiające 
przejście od jednego do drugiego typu, 
lecz w wyniku powiększyła się tylko 
ilość typów. W  konsekwencji tych obser
wacji nastąpiła  obecnie, po okresie co
raz silniejszego różniczkowania, ten
dencja do ujednostajnienia typów 
szkoły teoretycznej (niemiecka Ober
schule 1937 r., polskie g imnazjum).

17. Struktura szkolnictwa aktyw
ności praktycznej. Rozróżniliśmy ze 
Sprangerem i Kerschensteinerem dwa 
główne rodzaje form życiowych: aktyw- 
no-praktyczny i kontemplacyjno-teore- 
tyczny. Odpowiadają im dwa główne ty
py szkół. W  dawniejszych systemach 
szkolnych szkoła elementarna, ludowa 
była szkolą dla wszystkich tych, którzy 
bezpośrednio po ukończeniu szkoły po
święcić się mieli czynnościom praktycz
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nym w różnych zawodach. Szkoła śred
nia czyli gimnazjum miała natomiast za 
główne zadanie szkolenie przygotowaw
cze jednostek przeznaczonych do czyn
ności teoretycznych ( jak  teologowie, 
nauczyciele, badacze naukowi, prawni
cy), lub wymagających pogłębienia teo
retycznego (lekarze, część techników).

Oba typy szkół miały równocześnie, 
w większej lub mniejszej mierze, charak
ter klasowy, wskutek czego dobór ucz
niów często nie odbywał się z punktu wi
dzenia rozwijającej się indywidualnej 
formy życiowej. Wielkie też znaczenie 
miał fakt, (którego przyczyn na tym miej
scu analizować nie możemy), że czyn
ności teoretyczne zajmowały wyższą 
rangę w ocenie społecznej niż czynności 
praktyczne. Z obu tych powodów nie 
mogło być mowy o równorzędności szkol
nictwa aktywności praktycznej i teore
tycznej.

Obecnie znajdujemy się od dłuższe
go czasu w pełnym rozwoju tendencji 
przeciwnej. Ocena społeczna aktywności 
praktycznej wzrasta, a ocena społeczna 
czynności teoretycznych spada. Równo
cześnie szerzy się przekonanie, że n a j
wyższy obiektywnie szczebel czynności 
ludzkiej, mianowicie szczebel twórczości 
(który niewątpliwie w ym aga zgłębienia 
teoretycznego), osiągnąć można również 
drogą aktywności praktycznej. Zgodnie 
z tymi zmianami, stwierdzamy w szkol
nictwie tendencję do ustanowienia rów
norzędności między szkołami teoretycz
nymi i szkołami aktywności praktycznej.

Szkoła elementarna jest  w dzisiej
szych systemach jednolitych wspólną 
szkołą przygotowawczą dla obu typów; 
te typy zaś stanowią rozgałęzienia ze 
wspólnego pnia, przy czym gałąź  aktyw
ności praktycznej coraz bardziej dorów
nuje gałęzi teoretycznej tak  pod wzglę
dem rozbudowy, jak  i oceny społecz
nej i) .

W śród  szkół, przygotowujących do 
aktywności praktycznej, rozróżniamy 
dwa rodzaje: p r z y g o t o w a w -

0  Por. także wyżej ust. 12.

c z e (ogólne) i z a w o d o w e  
(wyspecjalizowane).

Rolę s z k ó ł  p r z y g o t o 
w a w c z y c h  do aktywności prak
tycznej spełniają wyższe klasy szkoły 
powszechnej tam, gdzie szkoła teore
tyczna nie opiera się na całej szkole 
powszechnej, lecz odgałęzia się od niej 
na pewnym niższym punkcie. W  Polsce, 
gdzie punkt odgałęzienia znajduje  się po 
6 roku nauki, 7 oddział jest zatem taką 
właśnie szkołą; w Niemczech’i we Fran
cji należy tu analogicznie cały wyższy 
szczebel szkoły powszechnej od 5 do 8 
roku nauki. W  niektórych kra jach  utwo
rzono osobny typ szkół, zapew niają
cych wyższy poziom przygotowania  ogól
nego do zawodów praktycznych, aniżeli 
wyższe klasy szkół powszechnych; cza
sem te szkoły m ają  przedłużony okres 
nauki. Takimi szkołami są 3 —  4-letnia 
szkoła wydziałowa (Bürgerschule) daw
nej Austrii, dziś jeszcze istniejąca 
w Czechosłowacji, lub 6-letnia pruska 
„M ittelschule” x) ,  k tóra daje  również 
uprawnienie do zajmowania pewnych 
stanowisk urzędniczych. Podobną s truk
turę ma 3 do 5-Ietnia francuska „école 
primaire supérieure”, z t ą  różnicą, że 
opiera się na ukończonej szkole pow
szechnej. Od szkół „pośrednich” , omó
wionych wyżej w ust. 15, różni się ten 
typ zasadniczo, ponieważ jest on r ó w- 
n o 1 e g  ł y do niższych klas szkoły 
teoretycznej, podczas gdy szkoła „po
średnia” jest  jej podstawą. W  praktyce 
różnica jest  nie zawsze wyraźna. P rze
waża dzisiaj zdanie, że typ „szkoły 
wydziałowej” powinien w  miarę możno
ści być zastąpiony albo przez wymienio
ny  typ „pośredni” , albo przez udoskona
loną organizację  wyższego szczebla 
szkoły powszechnej (gdyż nie ma powo
du, by ulepszone ogólne przygotowanie 
praktyczno-zawodowe było dostępne tyl
ko dla części młodzieży).

i)  „Szkota średnia” . W yraz ten uży
wany jest w  Niemczech w  innym znaczeniu 
niż u nas; nasza „szkoła średnia” nazywa 
się tam höhere Schule.
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Szkoła praktyczno-zawodowa wy
specjalizowana, powszechnie krótko na
zywana „ s z k o ł ą  z a w o d o w  ą ” , 
opiera się albo na całej szkole powszech
nej, albo odgałęzia się od niej w pew
nym punkcie; w  innych znów wypadkach 
opiera się ona na różnych formach szkół 
typu „pośredniego” lub „praktyczno- 
przygotowawczego” , a nawet na szko
łach teoretycznych lub na części ich kur
su. Typy są  tu bardzo rozmaite i kwes
tia ich rozwoju jest zupełnie płynna.

Konieczność ekonomiczna nie do
puszcza, aby cała młodzież poświęcała 
się , po ukończeniu 7— 8-letniego okresu 
obowiązku szkolnego, jeszcze przez pe
wien czas w  zupełności nauce szkolnej, 
chociażby zawodowej. Większa część 
młodzieży rozpoczyna praktyczną dzia
łalność zawodową w 15 roku życia. 
W  myśl tedy zasad  szkoły jednolitej na
leży jej dać możność dalszego kształce
nia szkolnego. To zadanie spełnia szkoła 
d o k s z t a ł c a j ą c a ,  w której nauka 
odbyw a się tylko w porach wolnych 
od pracy zawodowej (wieczorami, lub 
w  pewnych dniach lub godzinach na 
podstawie przepisów ustawowych). Jest 
to typ szkoły, podlegający obecnie głę
bokiej i zasadniczej przemianie, głównie 
dzięki wybitnym teoretycznym i praktycz
nym wysiłkom Kerschensteinera. W  po
czątkach szkoła dokształcająca miała 
na celu wypełnianie pewnych luk, pow
stałych w wiadomościach początkują
cych zawodowców (praktykantów,termi
natorów itp.) po ukończeniu szkoły pow
szechnej. Zbliżała się więc w najlepszym 
razie do typu szkoły ogólno-przygoto- 
wawczej, była wspólną dla rozmaitych 
zawodów i na ogół niczym nie s tarała  
się nawiązywać łączności z czynnościa
mi zawodowymi swych uczniów. T aka 
szkoła nie budziła zainteresowania ucz
niów i dawała  nikłe rezultaty. Kerschen- 
steiner, opierając się na swojej teorii 
kształcenia, a zwłaszcza na postulacie 
aktywności i ) ,  żądał odrębnej szkoły do
kształcającej dla każdej grupy pokrew

*) Por. wyżej ust. 2.

nych zawodów. Program  takiej szkoły 
ma nawiązać do czynności praktycznych 
uczniów i przez ich pogłębienie dopro
wadzić do wykształcenia ogólnego. K er- 
schensteiner sam, jako kierownik szkol
nictwa miejskiego w Monachium, miał 
możność wprowadzenia swego program u 
w życie; obecnie jego zasady są pow
szechnie uznane. W  dobrych warunkach 
wyniki szkoły dokształcającej tego typu 
okazały się wcale nie gorsze od wyni
ków analogicznej całodziennej szkoły za
wodowej. Często zastępuje  się nieodpo- 
w iadającą  dzisiejszemu pojęciu nazwę 
„ s z k o ł a  d o k s z t a ł c a j ą c a ” 
nazwami innymi (np. w  Niemczech za
miast „Fortbildungschule” —  B eru fs
schule, podczas gdy nasza całodzienna 
„szkoła zawodowa” nazywa się Fach
schule).

Przy dążeniu do równouprawnienia 
szkoły zawodowej wszelkich typów na
trafia się na trudności, związane z tra 
dycyjnym monopolem szkoły teoretycz
nej, jako jedynej drogi do wyższych 
uczelni i tym samym do kierujących s ta 
nowisk nawet w zawodach praktycznych. 
Także poza tym dawne gimnazjum i po
krewne typy zaopatrzone były i są 
w liczne, wyłączne u p r a w n i e n i a  
do zajmowania pewnych stanowisk lub 
wykonywania pewnych zawodów. Nie 
zawsze te uprawnienia są  oparte na is
totnych rzeczowych potrzebach odnoś
nych zawodów; często po legają  one na 
zwyczaju, a czasem m ają  charakter za
rządzeń ochronnych, mających utrudniać 
dostęp do niektórych stanowisk. Zwłasz
cza w  ostatnich latach stwierdzić można 
w niektórych krajach tendencję sta łego 
podwyższania wym agań co do ukończe
nia pewnych szkół, pod wpływem wzma
gającej się podaży kandydatów. Skutki 
tego przesadnego systemu uprawnień są  
ujemne. Na ogół nie mogły one wstrzy
mać naporu ubiegających się, ale za to  
przepełniły się pewne szkoły uczniami, 
którzy ani swoimi zdolnościami, ani 
swoimi zainteresowaniami do nich się 
nie nadają. Doprowadziło to do w yraź-
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•nego obniżenia poziomu szkoły teore
tycznej. Ograniczenie jej uprawnień do 
wypadków rzeczowo uzasadnionych leży 
zatem zarówno w jej interesie, jak  
i w interesie szkół kierunku praktycznego.

W  związku z tym pozostaje zag ad 
nienie t. zw. „ ś l e p e j  u l i c  y ” . 
W ybiera jąc  drogę aktywności praktycz
nej, młody człowiek nie powinien mieć 
zamkniętej drogi na wypadek, gdyby 
później jego zdolności i zainteresowania 
kierowały go na drogę  studium teore
tycznego. Z tego wynika, że po ukończe
niu szkoły zawodowej (pełnej lub do
ksz ta łca jące j)  wstęp do szkół wyższych 
i  najwyższych stopni, w pewnych okreś
lonych warunkach, nie powinien być nie
możliwy. W  tym leżą jednak poważne 
trudności, gdyż wykształcenie naukowe 
wym aga mimo wszystko dłuższego, spe
cyficznego przygotowania teoretycznego. 
Przew aga szkoły teoretycznej pod tym 
względem nie da się więc całkiem usu
nąć. Rozwiązania tego problemu nie 
można znaleźć drogą  organizacyjną, lecz 
raczej przez utworzenie indywidualnych 
możliwości dla wybitnie uzdolnionych. 
W a ż n ą  rolę może też odgrywać ruch 
„rozszerzania uniwersytetu” (un iversity  
•extension według terminu angielskiego, 
gdyż w  Anglii ruch ten powstał) i inne 
urządzenia, należące do zakresu oświaty 
pozaszkolnej. Są one rozważane w od
powiednich rozdziałach „Encyklopedii 
W ychowania” .

18. Analiza porównawcza niektó
rych system ów szkolnych. Zasady o rga 
nizacyjne, jakie wyłożyliśmy w poprzed
nich ustępach, w ystępują  w różnych kom
binacjach w istniejących systemach 
szkolnych. Analiza niektórych z nich, 
szczególnie charakterystycznych, przy
czyni się do zrozumienia, jak  te zasady 
stosuje się w praktyce. Rysunki 1 — 6 
m ają  na celu plastyczne przedstawienie 
zasadniczych cech systemów szkolnych. 
Są one zatem uproszczone, z opuszcze
niem szczegółów nie decydujących o cha
rakterze całości. Cyfry umieszczone na 
boku oznaczają  normalny wiek uczniów,

krótkie kreski poprzeczne —  początek 
i koniec kursu danej szkoły, strzałki u gó
ry —  możność przejścia do szkoły wyż
szej, strzałki poziome —  możność przej
ścia z jednego typu do drugiego, linie 
przerywane —  szkoły dokształcające (nie 
całodzienne).

Przykładem skrajnej dwutorowości 
szkoły elementarnej z jednej, a średniej 
i wyższej z drugiej strony jest  przedwo
jenne szkolnictwo N i e m i e c  p ó ł 
n o c n y c h  (P rusy  itp .; rys. 1). Sym
bolizują to w rysunku dwa odrębne pnie, 
z których w yras ta ją  wyższe szczeble. Od 
samego początku dzieci, przeznaczone

Rys. 1. Niemcy północne przed wojną, a— 
szkoła powszechna (Volksschule), b —  szko
ła wydziałowa (M ittelschule), c —  szkoła 
dokształcająca, d —  klasy wstępne szkół 
średnich (Vorschule), e, f, g —  szkoły śred
nie (Gymnasium, Realgymnasium, Oberreal

schule), h —  szkoły zawodowe.

do studiów, przebywają w osobnych 
zakładach. Od 8-letniej szkoły pow
szechnej odgałęzia się po 4 latach szkoła 
6-letnia, przeznaczona dla średnich pra
cowników w zawodach praktycznych 
(b). Szkoły średnie ogólnokształcące (e, 
f, g) są  9-letnie i pos iadają  różne typy, 
nie dopuszczające na ogół przejścia 
z jednego na drugi. Część uczniów 
opuszczała je  po 6 latach, nabywszy 
prawa do średniej kariery urzędniczej 
(  O bersekunda-Reife ) .
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Skrajne przeciwieństwo poprzednie
go systemu przedstawia przedwojenna 
szkoła S t a n ó w  Z j e d n o c z o 
n y c h  (rys. 2). Jest to szkoła jednoli-

1Ö-
\ I I

74 -

7 0 -

Rys. 2. Stany Zjednoczone A. P. przed 
wojną, a —  szkoła powsz. (prlmary school), 
b —  szkoła średnia ogólnokształcąca z uzu

pełnieniami zawodowymi (high school).
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Rys. 3. Niemcy 1937. a, b jak rys. 1, c — 
szkoły zawodowe i dokształcające niecało- 
dzienne (Berufsschule), d —  szkoły zawodo
we całodzienne (Fachschule), e, f —  szkoły 
średnie ogólnokształcące (Gymnasium, Ober
schule), g  —  (Aufbauschule, Hitlerschule).

ta, rozgałęziająca się dopiero po 8-let- 
niej wspólnej podstawie (a ) .  W yższy jej 
szczebel 4-ietni (b) prowadzi do bramy 
szkoły wyższej; trzeba jednak wziąć pod 
uwagę, że uniwersytet amerykański po
siada szczebel wstępny (co llege), za
pewniający, prócz rozpoczynającej się 
specjalizacji, uzupełnienie kształcenia 
ogólnego.

Rys. 3 przedstawia o b e c n y  
s y s t e m  n i e m i e c k i .  P ods ta 
w a jest  wspólna przez 4 lata, po czym 
następują  pierwsze odgałęzienia: z jed 
nej strony dawna „M ittelschule” (b), 
z drugiej szkoły średnie ogólnokształcą
ce (e,f), redukowane ostatnio do 2 ty
pów zasadniczych (O berschule  i G ym 
nasium ). W stęp do tych 9-klasowych za 
kładów jest  dla uczniów zaaw ansow a
nych możliwy już po 3 latach szko
ły powszechnej. Uczniowie, pozostający 
w  szkole powszechnej do 14 roku życia, 
przechodzą po jej ukończeniu do szkół 
zawodowych pełnodziennych (c) lub 
dokształcających (d ) .  Poza  tym istnieje 
droga do szkół wyższych, oddzielająca

7<3
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6
Rys. 4. Stany Zjednoczone A. P. 1937. a —  
szkoła powsz. (prim ary school), b —  szko
ła średnia (junior high school), c — szkoły 
średnie ogólnokształcące i zawodowe (se
nior high school), d — szkoły dokształca

jące.
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się od pnia szkoły powszechnej po 6 la
tach ( A ufbauschule, g ) ,  rodzaj skróconej 
i skondensowanej szkoły średniej ogól
nokształcącej, bardzo zresztą przełado
wanej materiałem i niezbyt uczęszczanej.

Rys. 5. Anglia według planu „Hadow Re- 
p o r f’. a —  szkoła dziecięca (infant school), 
b — szkoła powsz. (prim ary school), c  — 
szkoła pośrednia (senior department, cen
tral school, grammar school), d  —  szkoły 
średnie ogólnokształcące i zawodowe (se- 
condary school), e —  szkoły dokształca

jące.

Przekształcenie systemu szkolnictwa 
S t a n ó w  Z j e d n o c z o n y c h  
w  ostatnich latach przedstawia rys. 4. 
Obecną formę nazywa się w skrócie sys
temem 6 + 3 + 3 ,  w odróżnieniu od daw 
nego systemu 8 + 4 .  Szczebel środkowy 
ma charakter  „szkoły pośredniej” z sze
roką możliwością przejścia z jednego ty 
pu do drugiego, co symbolizuje system 
równoległych linii. Bardzo pokrewny jest 
nowoczesny system angielski (rys. 5).

Charakterystyczne cechy nowego 
system u p o l s k i e g o  zarysowują 
się silnie w  rys. 6. Są nimi: późne roz
gałęzienia wspólnego pnia przy braku

„szczebla pośredniego” i przy wyraźnym 
równouprawnieniu szkoły aktywności 
praktycznej (zawodowej) ze szkołą teo
retyczną (ogólnokształcącą), wreszcie 
krótki okres wyższego szczebla szkoły 
średniej (2-letnie liceum).

19. Zagadnienia szkoły żeńskiej.
O rganizacja  szkół dla młodzieży żeń
skiej nastąpiła  przeważnie później, niż 
szkół dla młodzieży męskiej, zwłaszcza 
na wyższych szczeblach. Szkoły elemen
tarne  przeważnie były wspólne dla 
chłopców i dziewcząt. Szkoły średnie 
typu gimnazjalnego na ogół nie były 
dostępne dla młodzieży żeńskiej; na to
miast utworzono dla dziewcząt, zwłasz
cza pochodzących z rodzin zamożniej
szych, inne typy szkół. Celem ich było 
zwykle wykształcenie ogólne, ujęte czę
sto bardzo powierzchownie, ale nie d a 
wały one ani uprawnień, ani przygoto
wania zawodowego.

Przeciwko temu stanowi rzeczy 
powstał pod koniec 19 wieku silny ruch, 
zmierzający do zrównania szkoły żeń
skiej ze szkołą męską. Ruch ten był 
oczywiście częścią składową ogólnego

t f

ceum —  ogólnokształcące i zawodowe, d — 
gimnazja zawodowe, e —  szkoła dokształ
cająca, f —  szkoły przysposobienia zawo

dowego.
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ruchu kobiecego, który miał na celu peł
ne równouprawnienie kobiet pod wzglę
dem  społecznym, prawnym, zawodowym 
i gospodarczym, żąd an o  więc, by dziew
częta odbierały takie same wykształcenie 
ja k  chłopcy, ażeby im udostępnić wszyst
kie zawody męskie. Można to było osiąg
nąć albo przez tworzenie szkół żeńskich, 
identycznych ze szkołami męskimi co do 
ustro ju  i programu, albo też przez do
puszczenie dziewcząt do szkół męskich 
czyli przez t. zw. koedukację. Oba 
te  postulaty były gorąco dyskutowane 
i znajdowały zarówno zwolenników, jak 
i zdecydowanych przeciwników.

W alka o równouprawnienie kobiet 
zosta ła  zakończona pełnym ich zwycięs
twem. Nie kwestionuje się zasady, że 
każdy zawód jest  dostępny dla kobiet na 
równi z mężczyznami. Jakie skutki po
c iągnął ten fakt za sobą w  dziedzinie 
szkolnictwa?

Sprawa u s t r o j u  i programu 
szkoły żeńskiej została prawie wszędzie 
zdecydowana w myśl z u p e ł n e j  
r ó w n o ś c i  ze szkołą męską. Daw
niejsi przeciwnicy tej równości wysuwa
li na czoło argument, że różnicom psy
chologicznym obu płci powinny odpowia
d a ć  stosownie zróżniczkowane typy 
szkół. Mogli powoływać się przy tym na 
zasadę  indywidualności Kerschensteinera, 
która żąda  uwzględnienia struktury du
chowej uczniów w  organizacji szkoły. 
Dzisiaj tego argumentu nie bierze się 
prawie w  rachubę, z wyjątkiem może 
Niemiec, gdzie do dziś dnia utrzymały 
się osobne typy szkół średnich żeńskich. 
Do wytłumaczenia tego faktu nie w ystar
czy uwaga, że badania  psychologii róż
niczkowej nad typem męskim i żeńskim 
nie' doprowadziły może do ustalonych 
■dostatecznie wyników. Głównym momen
tem jest niewątpliwie pragnienie, aby nie 
zamykać kobietom żadnej kariery pod 
pozorem nieodpowiedniego wykształce
nia szkolnego. Mamy do czynienia z po
zostałością po świeżej jeszcze walce ru
chu kobiecego, obawiającego się utraty 
«zyskanych pozycji. Jest rzeczą prawdo

podobną, że dyskusja nad różnicowa
niem szkoły żeńskiej, zgodnie z ty
pem psychologicznym dziewcząt, wróci 
w przyszłości na porządek dzienny. 
Obecna praktyka uznaje osobne typy 
szkół żeńskich tylko tam, gdzie chodzi
0 przygotowanie do z a w o d ó w  
specyficznie żeńskich. Do tych należy 
niewątpliwie także działalność kobiety 
jako gospodyni i matki, którą dotych
czas za mało uwzględniano w ustroju
1 programach szkół żeńskich.

W  sprawie k o e d u k a c j  i zda
nia pedagogów są nadal podzielone. Ca
ły ruch koedukacyjny wziął początek 
w Stanach Zjednoczonych, gdzie ze 
względu na wielkie rozprószenie kolonis
tów w dawniejszych czasach utworzenie 
osobnych szkół dla chłopców i dziew
cząt byłoby gospodarczo niemożliwe. 
Stan ten stał się tam tradycyjny i zna
lazł obrońców zasadniczych, gdy w epo
ce późniejszej zmiana była możliwa 
i przez niektórych zalecana. Jeden z tych 
obrońców koedukacji, Harris, u ją ł  zale
ty systemu koedukacyjnego w 4 punkty: 
1) jest to system naturalny, gdyż odpo
wiada stosunkom w rodzinie; 2) jest 
sprawiedliwy, gdyż zapewnia równe 
traktowanie obu płci; 3) jest  gospodar
czo korzystny, gdyż częstokroć zmniej
sza koszt urządzenia i utrzymania szkół;
4) jest korzystny dla dyscypliny i dla 
rozwoju moralnego młodzieży, szczegól
nie także i przez to, że zmniejsza sztucz
ne napięcie między płciami.

Gdy ruch koedukacyjny dotarł do 
Europy, powoływano się głównie na te 
zy Harrisa, oraz na przykład szwedz
kiego pedagoga Palmgrena, który już 
w r. 1876 założył w  Sztokholmie ekspe
rymentalną szkołę średnią koedukacyj
ną, urządzoną według wzoru rodziny 
z bardzo dobrym wynikiem. Dzięki te
mu wprowadzono zasadniczo koedukację 
w krajach skandynawskich, podczas gdy 
środkowa Europa na ogół, mimo silnej 
agitacji, utrzymała system osobnych 
szkół żeńskich.
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Przeciwnicy koedukacji przypomi
nają, że analogia szkoły z rodziną jest 
bardzo słaba, zwłaszcza jeżeli chodzi 
o olbrzymie zakłady wielkomiejskie 
z przepełnionymi klasami; że współza
wodnictwo obu płci, przy znacznych róż
nicach w  tempie i przebiegu rozwoju, 
wpływa często szkodliwie na młodzież; 
że naturalne napięcie w okresie dojrze
wania nie da się zupełnie usunąć przez 
współżycie w szkole, lecz raczej potęgu
je  się i doprowadza nierzadko do niepo
żądanych wydarzeń; że zwłaszcza w tym 
wieku pow sta ją  często trudności co do 
traktow ania  pewnych tematów w literatu
rze, historii itp.; że upodobnienie typu 
psychicznego żeńskiego do męskiego 
wcale nie jest pożądane; wreszcie, że 
w  szkole koedukacyjnej powinny uczyć 
także nauczycielki, które znów dla s tar
szej młodzieży męskiej nie będą na ogół 
odpowiednimi kierownikami.

17. Systemy administracji szkolnej.
Z chwilą, gdy państwo rozciągnęło swo
ją  działalność na dziedzinę szkolnic
twa, powstało zagadnienie administracji 
szkolnej, odnoszącej się do szkolnictwa 
jako  całości. Od niej należy odróżnić 
administrację poszczególnego zakładu 
szkolnego, o której traktuje  osobny arty
kuł „Encyklopedii W ychowania” .

Administracja szkolna stanowiła 
w  początkach wszędzie dział ogólnej 
administracji politycznej. Odmienność 
zadań i metod działania doprowadziła 
jednak już wcześnie do wyodrębnienia 
administracji szkolnej. Utworzono we 
wszystkich państwach władzę centralną 
dla spraw  wychowania publicznego, 
przeważnie w formie osobnego minister
stwa. Zarówno dawny związek wycho
wania z Kościołem, jak  i zasadnicze po
krewieństwo obu dziedzin w  stosunku 
do państwa są przyczyną, że często sp ra
wy religijne i wychowawcze opracowy
wane są przez jedną i tę sam ą władzę 
centralną.

Spór o koedukację nie jest  ostatecz
nie rozstrzygnięty, chociaż dawno już 
utracił ostry charakter, jaki miał w po
czątkach. Dzisiaj przeważa zdanie, że 
koedukacja nie nasuwa żadnych wątpli
wości w okresie dziecięcym, podczas gdy 
w czasie dojrzewania i młodości istnieją 
poważne niebezpieczeństwa przy wspól
nym wychowywaniu obu płci. Z argum en
tów H arrisa  utrzymał się tylko w  pełni 
argument gospodarczy: tam, gdzie nie 
można tworzyć szkół pewnego typu od
dzielnie dla chłopców i dziewcząt, lepiej 
jest stworzyć szkołę koedukacyjną, za
miast żadnej, lub też zamiast szkół osob
nych niższego typu. N a  takim też stano
wisku stoi ustaw odaw stw o polskie. Nimb 
wyższości systemu koedukacyjnego pod 
względem wychowania moralnego zgasł 
wraz z zakończeniem walki o równo
uprawnienie kobiety.

A SZKOLNA.

Przy organizacji w ładz szkolnych 
w ysuw ają  się na czoło trzy zagadnienia, 
które odnoszą się: a) do ich formy or
ganizacyjnej, b) do ich podziału tery
torialnego, c) do ich stosunku do admi
nistracji ogólnej.

18. System biurokratyczny i kole
gialny. Forma organizacyjna każdej w ła
dzy może być albo jednostkow a czyli 
b i u r o k r a t y c z n a ,  albo też 
k o l e g i a l n a .  W  pierwszym w y
padku ustrój w ładzy jest hierarchiczny; 
na każdym szczeblu decyzja we właści
wych dla niego spraw ach leży w rękach 
szefa, który wykonywa swe czynności 
za pomocą sztabu podwładnych urzęd
ników. Przy ustroju kolegialnym decy
zja należy do ciała zbiorowego, k tórego 
uchwały zapadają  większością głosów. 
Dla administracji szkolnej charaktery
styczną formą jest ustrój kolegialny, 
który spotykamy w bezwzględnej więk
szości krajów. W ładza  c e n t r a l -  
n a czyli ministerstwo ma ustrój 
kolegialny w Stanach Zjednoczonych
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i w Anglii (Board, of E ducation); co 
praw da  w Anglii tylko w formie, gdyż 
kolegium najwyższe, złożone z ministra 
wychowania publicznego jako przewod
niczącego i 5 innych członków gabinetu, 
nie zbiera się nigdy, a odpowiedzialność 
za jego czynności ponosi przewodniczą
cy. W e  Francji minister wychowania pu
blicznego ma przyboczną radę naczelną 
(conseil supérieur de l’instruction publi
que), posiadającą  stały komitet wyko
nawczy, z funkcją nie tylko opiniodaw
czą, lecz rozstrzygającą  w szeregu 
sp raw  należących do jej kompetencji. 
Analogiczne urządzenia istnieją także 
w  niektórych innych krajach; ale obok 
nich spotykamy często także biurokra
tyczną organizację  władzy centralnej, 
ja k  w Niemczech, a także w Polsce. W ła 
dze d r u g i e j  i n s t a n c j i  rów
nież nierzadko zorganizowane są według 
systemu kolegialnego, np. w  Niemczech 
(P rovinzia l-Schulko lleg iuni), w b. monar
chii austriackiej (Rada Szkolna Krajo
w a ) ;  w  pewnych sprawach także we 
Francji istnieje przy władzy szkolnej 
drugiej instancji ciało zbiorowe (conseil 
académ ique). Polska wybrała także dla 
władz drugiej instancji (kuratoriów) sy
stem jednostkowy. W  p i e r w s z e j  
i n s t a n c j i  znajdujemy ustrój ko
legialny bezwzględny w krajach anglosa
skich (Education C om m ittee), częściowy, 
np. we Francji (C onseil D épartem ental), 
w  b. monarchii austriackiej (B ez irk s
schulrat) i w  Niemczech (Schuldeputa- 
iion , Schulvorstand, Schulausschuss). 
Polska i tu konsekwentnie omija tę for
mę organizacyjną.

Przyczyny tak  częstego stosowania 
systemu kolegialnego są  dwojakiej natu
ry. Po pierwsze, sam charakter spraw 
wychowawczych kwalifikuje je do trak 
towania zbiorowego. Są to bowiem s p ra 
wy, które często trudno ująć w ścisłe 
przepisy; rozstrzygnięcia w wielu wy
padkach zależne będą z natury rzeczy 
■od światopoglądu decydującego. Forma 
kolegialna neutralizuje te wpływy i przez 
to lepiej zapewnia zgodność postępowa-

'Encyklopedia W ychowania T. III.

nia władz z ogólnymi wytycznymi poli
tyki oświatowej. W ażniejszy jest  może 
jeszcze drugi moment. Państwo, jak  wi
dzieliśmy, nie jest jedyną grupą  społecz
ną, zainteresowaną w sprawach wycho
wawczych; w tej dziedzinie m ają  żywot
ne interesy również grupy wyznaniowe 
i terytorialne, oraz rodziny. Unicestwie
nie tych zainteresowań —  nawet gdyby 
to było możliwe —  nie leży bynajmniej 
w interesie ani państwa, ani wychowa
nia publicznego. Ustrój kolegialny władz 
szkolnych jest tą  formą, przez którą inte
resy wychowawcze poszczególnych grup 
mogą być utrzymywane i harmonizowa
ne między sobą, jak  i z nadrzędnym in
teresem państwowym.

Ażeby spełnić to ostatnie zadanie, 
ciała kolegialne w administracji szkol
nej bywają  tworzone w taki sposób, aby 
zapewnić głos przedstawicielom poszcze
gólnych grup zainteresowanych w  sp ra 
wach edukacyjnych. Angielskie lokalne 
„komitety szkolne” sk łada ją  się z 50 
członków, wybranych przez radę samo
rządową, po częśoi z jej łona, a po czę
ści z poza niej; ich posiedzenia odbywa
ją  się normalnie co tydzień i są publicz
ne. W  francuskich „radach oświatowych” 
wszelkich stopni zas iada ją  w  większości 
członkowie wybrani przez różne ciała, 
głównie naukowe i nauczycielskie. W  nie
mieckich „ wydziałach” i „deputacjach” 
szkolnych pierwszej instancji spotykamy 
przedstawicieli rad miejskich, m agistra
tów, nauczycielstwa, rodziców, ducho
wieństwa różnych wyznań, podczas gdy 
kolegia drugiej instancji sk ładają  się 
z samych urzędników. Rady szkolne 
krajowe b. monarchii austriackiej miały 
wśród swoich członków prócz urzędników 
także przedstawicieli nauczycielstwa, 
wyznań religijnych, kra jów  1 miast.

19. System centralizacyjny i de
centralizacyjny. Zagadnienie centraliza
cji administracji szkolnej łączy się oczy
wiście najściślej z ogólnym systemem 
administracji. W  k ra jach  anglosaskich, 
gdzie administracja polityczna opiera się 
na samorządzie terytorialnym, decydu-

3
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jącą  instancją  w  szkolnictwie jest „ko
mitet edukacyjny” rady samorządowej 
hrabstw a (county council), odpow iadają
cego co do obszaru naszemu powiatowi. 
Odwrotnie, ścisły centralizm administra
cji ogólnej wyraża się w analogicznym 
ustroju władz szkolnych np. we Francji 
i w  Polsce, podczas gdy Niemcy i niektó
re inne państw a idą drogą pośrednią.

W  wielu wypadkach zagadnienie de
centralizacji administracji szkolnej jest 
polityczno-prawnym odpowiednikiem so
cjologicznego problematu udziału grup 
terytorialnych (miast, gmin itp.) w  spra
wach wychowania publicznego, o którym 
mówiliśmy w  ustępie 7. Żywotny wpływ 
tych grup na szkołę nie da się pogodzić 
z centralizacją administracyjną. Ale de
centralizacja administracyjna może być 
z pożytkiem stosowana nawet tam, gdzie 
prymat państw a w  spraw ach  szkolnych 
je s t  ustalony, czego najlepszym dowo
dem są  Niemcy.

M iarą decentralizacji jest  zakres 
kompetencji, jaki się przyznaje władzom 
szkolnym pierwszej i drugiej instancji. 
Jako przykład najdalej posuniętej de
centralizacji niech służy stan rzeczy 
w  A n g l i i .  Obowiązująca ustawa 
o ustroju szkolnym (F isher A d ,  1918) 
jes t  ustaw ą ramową. Rady sam orządo
we przedstaw ia ją  ministerstwu plan or
ganizacyjny dla swego szkolnictwa, 
uwzględniający zasady ustawy, a  op ra 
cowany po zasięgnięciu opinii niższych 
władz lokalnych i ewentualnie pryw at
nych interesantów. Wykonanie planu, 
zatwierdzonego przez ministerstwo, nale
ży w  zupełności do komitetu edukacyj
nego rady. Zatwierdzenie planu o rga 
nizacyjnego jest warunkiem udzielania 
subsydiów państwowych (g ra n ts). Mini
sterstwo kontroluje przez swoje organy, 
czy warunki, pod którymi udzielono sub
sydiów, są dotrzymywane, i dąży do pew
nego ujednostajnienia przez wydawanie 
memorandów i wskazówek, mających 
charakter tylko doradczy a  nie obowiązu
jący. W e wszystkich sprawach finanso
wych, statutowych i personalnych tery

torialny komitet jes t  osta tn ią  instancją. 
Pozostawia on zresztą poszczególnym 
zakładom daleko idącą, a według na
szych pojęć niesłychaną swobodę. Na
wet w  szkołach publicznych (provided  
schools)  zwykle tylko dyrektor miano
wany jest  przez komitet edukacyjny, 
a dobiera sobie sam resztę personelu na
uczycielskiego. Również ustalenie szcze
gółowego program u nauczania jest rze
czą dyrektorów poszczególnych szkół. 
Nauczycielstwo szkół publicznych otrzy
muje pensje  z kas samorządowych we
dług stawek ujednostajnionych.

W  N i e m c z e c h  organy ko
legialne lokalne pierwszej instancji mia
nują  nauczycieli i rozstrzygają  w  spra
wach gospodarczych. W ładze  drugiej 
instancji w Prusach decydują ostatecz
nie w sprawach pedagogicznych i s ta tu
towych oraz co do podręczników dopusz
czonych w podlegających im szkołach.

W  P o l s c e  uprawnienia władz 
pierwszej i drugiej instancji ograniczają  
się głównie do nadzoru, do decyzji 
w sprawach mniejszej wagi, oraz  do 
opiniowania spraw, należących do dane
go okręgu. W szystkie ważniejsze sp ra 
wy pedagogiczne i gospodarcze, w szcze
gólności programy, podręczniki oraz 
wszelkie decyzje, związane z obciąże
niem skarbu państwa, zastrzeżone są 
kompetencji ministerstwa.

20. W ładze szkolne a administracja 
ogólna. O ile najwyższa instancja władz 
szkolnych, jak  widzieliśmy, prawie wszę
dzie jest zupełnie samodzielna w  formie 
osobnego ministerstwa oświaty, to stosu
nek niższych instancji do administracji 
ogólnej, czyli zagadnienie autonomii 
m agistratury  szkolnej regulowane je s t  
rozmaicie.

Po raz pierwszy w  Europie urzeczy
wistniono ustrój autonomiczny władz 
szkolnych w  Polsce w  ustawach Komisji 
Edukacji Narodowej. Zastosowano przy 
tym zasadę, że nadzór nad szkołami niż
szego stopnia należy do przedstawicieli 
szkół stopnia wyższego. Niewiele póź
niej powstał na analogicznych przes łań-



Administracja szkolna 35

kach słynny plan ustrojowy Condorceta, 
przyjęty przez Konwencję republiki fran
cuskiej w r. 1793, ale nigdy nie wpro
wadzony w  życie. Jednak ślady tego 
konsekwentnie przemyślanego projektu 
pozostały w ustroju administracji szkol
nej Francji do dnia dzisiejszego. Szkol
nictwo francuskie tworzy zamkniętą ca 
łość, zwaną université  i ) ,  z ministrem 
oświaty i naczelną radą  oświecenia pu
blicznego na czele. Kraj terytorialnie po
dzielony jest na 18 académies. Każda 
z nich posiada wyższą uczelnię, a rektor 
tejże, mianowany przez ministra, pełni 
równocześnie funkcje szefa władzy szkol
nej drugiej instancji —  chociaż o ba r
dzo ograniczonej kompetencji. Aż do
tąd  więc zasada  autonomii władz szkol
nych jest tam w  pełni żywotna. Nato
miast w  pierwszej instancji ta  zasada  
jest  najwyraźniej ominięta. Szefem ad 
ministracji szkolnej departamentu jest 
prefekt, jako szef administracji politycz
nej. W prawdzie działa obok niego in
spektor akademii, jako organ departa
mentalny magistratury szkolnej, lecz s ta 
nowisko jego jest wyraźnie podrzędne 
w stosunku do prefekta.

Jeszcze ściślejszy jest związek ad 
ministracji szkolnej z administracją ogól
ną w większości innych krajów. Często 
szef administracji ogólnej pierwszej lub 
drugiej instancji jest  zarówno szefem 
odnośnej władzy szkolnej. T ak  np. nad- 
prezydent prowincji pruskiej jest także 
prezydentem władzy szkolnej drugiej 
instancji (P rovinzial -  Schulkollegium ), 
a  w  pierwszej instancji władza szkolna 
stanowi tylko oddział władzy politycz
nej (regencji). Analogiczny był ustrój 
władz szkolnych w byłej monarchii au 
striackiej.

P o l s k a ,  idąc w ślady pamięt
nej Komisji Edukacyjnej, dała admini
stracji szkolnej ustrój zupełnie niezależ
ny i zamknięty w sobie od najwyższej do 
najniższej instancji. Nasze kuratoria

*) W yraz ten ma po francusku zupeł
nie odmienne znaczenie, niż nasz „uniwer
sytet” .

i inspektoraty podlegają  tylko minister
stwu oświaty bez ingerencji wojewodów 
i starostów.

Zwolennicy autonomii administracji 
szkolnej cenią w  tym systemie przede 
wszystkim możność postępowania czysto 
według postulatów pedagogicznych bez 
wpływów postronnych. Zdania co do re
alnej wartości tego systemu są jednak 
podzielone. W edług niektórych wysoka 
ocena autonomii administracyjnej polega 
raczej na pewnym idealnym jej pojęciu, 
jako korelatu właściwej „autonomii wy
chowania” , uważanej przez tych kryty
ków za utopię. W  praktyce, zdaniem 
ich, ściślejszy związek poszczególnych 
gałęzi administracji w niższych instan
cjach wydaje dla szkolnictwa lepsze wy
niki. Doświadczenia polskie są  jeszcze 
za krótkie, by mogły w tej mierze do
starczyć materiału decydującego.

21. Przedmioty działalności admi
nistracji szkolnej podzielić można na trzy 
kategorie: pedagogiczne, gospodarcze
i personalne, które zresztą wielokrotnie
0 siebie zazębiają.

Do zadań p e d a g o g i c z n y c h  
należy przede wszystkim ustalanie ogól
nych zasad  ustroju szkolnego, które bę
dzie przeważnie aktem ustawodawczym; 
następnie opracowywanie lub zatwier
dzanie programów nauczania oraz s ta tu 
tów szkolnych, ocena podręczników 
szkolnych i decyzja o ich dopuszczaniu, 
wydawanie instrukcji pedagogicznych
1 dydaktycznych. Zaliczamy do nich rów
nież ustalanie zasad  egzaminacyjnych, 
kwestię uprawnień absolwentów szkół, 
jako też bezpośredni nadzór nad egza
minami; wreszcie wydawanie przepisów 
w  sprawach porządkowych, jak  świadec
twa, ferie itp. Kontrolę wykonywania 
wydanych poleceń i w ogóle kontakt 
z życiem szkolnym umożliwia nadzór 
szkolny, stanowiący jedną z najważniej
szych czynności władz szkolnych, które
mu w „Encyklopedii W ychowania” po
święcony jest osobny artykuł.

Czynności o r g a n i z a c y j n e  
władz szkolnych należą zarówno do dzie-
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dżiny pedagogicznej, jak  i gospodarczej. 
W ładze szkolne us ta la ją  zasady  sieci 
szkolnej, decydują o zakładaniu, rozbu
dowywaniu i znoszeniu szkół, o wielko
ści klas, o urządzeniach szkolnych itp.

W łaściwe czynności g o s p o d a r 
c z e  odnoszą się do zawiadywania ma
jątkiem szkolnym, do ustalania dotacji 
i opłat, do budownictwa szkolnego i po
dobnych zagadnień. Czynności te połą
czone są z prowadzeniem odpowiedniej 
rachunkowości.

W ażnym  działem są sprawy n a u 
c z y c i e l s k i e ,  zarówno natury 
ogólnej, jak  i personalnej. Do pierw
szych należy organizacja  kształcenia 
i dokształcania nauczycieli, oraz ustale
nie wym agań dla uzyskania dyplomu, da
lej sprawy pragmatyki służbowej i upo
sażenia; do drugich awans, przenoszenie 
i zwalnianie nauczycieli oraz  sprawy dy
scyplinarne.

Organizacja  opieki zdrowotnej, ko
lonii wakacyjnych i licznych innych 
urządzeń o p i e k i  s p o ł e c z n e j  
dla młodzieży szkolnej jest również 
w coraz większej mierze objęta  działal
nością władz szkolnych, tak samo jak  
spraw a stypendiów i zwolnień od opłat 
szkolnych, mająca doniosłe znaczenie 
społeczne.

Pow ażną komplikację czynności ad 
ministracyjnych w szkolnictwie stanowi 
fakt, że rozciągają  się one zarówno na 
szkoły państwowe, jak  i publiczne i pry
watne. To powoduje bardzo rozmaite 
stopniowanie kompetencji i wymaga 
uwzględniania różnych interesów. W  sto
sunku do szkół, stanowiących własność 
samorządów i osób prywatnych, czynności 
państwowej administracji szkolnej obej
mują, na zasadzie ogólnego nadzoru pań
stwa, przede wszystkim sprawy pedago
giczne, zresztą ( jak  wyżej wspomnieli
śmy) w bardzo różnym zakresie, gdy 
tymczasem sprawy gospodarcze i perso
nalne należą z natury rzeczy raczej do 
właścicieli szkół. Ale ingerencja admi
nistracji państwowej rozszerza się często 
i na te dziedziny, głównie z dwóch przy
czyn: mianowicie ze względu na finanso
wą pomoc państwa, udzielaną w  licz
nych wypadkach szkołom sam orządo
wym i prywatnym, oraz ze względu na 
postulat ujednostajnienia poborów nau
czycielskich.

Rozkład wymienionych czynności 
na poszczególne szczeble administracji 
szkolnej jest  ogromnie zmienny, co wy
kazaliśmy w poprzednich ustępach na 
charakterystycznych przykładach.

ZAKOŃCZENIE.

22. Doniosłość społeczna ustroju 
szkolnego. W  początkowych ustępach te
go artykułu staraliśmy się wykazać za
leżność organizacji szkolnej od panu ją 
cych w danej epoce sił społecznych. Nie 
mniej znamienny jest na odwrót wpływ, 
jaki wywiera szkolnictwo na ustrój spo
łeczny. Wpływ ten może iść zarówno 
w kierunku asymilującym i jednoczącym, 
j a k  i przeciwnie, w kierunku dysymilacji 
i różnicowania klasowego. Z jawiska te 
■zostały szerzej omówione i objaśnione 
przykładami w a r tyku le , „Socjologiczna 
deoria wychowania” (Enc. Wych. tom I, 
s tr .  459 i nast.).

W  naszej epoce głównym zagadnie
niem społecznym stał się postulat zła
godzenia różnic klasowych, odziedziczo
nych częściowo po dawniejszym stano
wym ustroju społeczeństw europejskich, 
a wypaczonych i zaostrzonych przez 
przebieg rozwoju społecznego 19 i 20 
wieku. Dawniejszy ustrój szkolny więk
szości krajów  działał silnie w  kierunku 
różnicującym, zwłaszcza z powodu dwu
torowości w szkolnictwie, wyrażającej się 
w izolacji gałęzi wyższego kształcenia 
czyli szkoły średniej i wyższej, od kształ
cenia elementarnego. Z tego punktu wi
dzenia widoczny sta je  się motyw społecz
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ny w nowoczesnych dążeniach organiza
cyjnych, głęboko przeorywujących i re
formujących dawniejsze systemy szkolne. 
Doskonale określa te tendencje i ich zna
czenie społeczne W. Radwan i) .  „Ustrój 
szkolnictwa —  powiada —  winien za
pewnić całemu narodowi taki,poziom wy
chowania, jaki jest niezbędnym w arun
kiem powstania jedności kulturalnej. 
Ustrój szkolnictwa winien zapewnić mo
żliwie jak  najlepsze warunki rekrutacji 
pracowników w różnych dziedzinach we
dług uzdolnień i charakteru, nie zaś we
dług urodzenia i majątku... Kiedy... 
chcemy określić, jakim warunkom win
na uczynić zadość organizacja szkolnic
twa, aby te zadania były spełnione, wy
suw ają się na czoło dwie sprawy. W y
chowanie winno przygotować ludzi do 
zadań obywatelskich, do współżycia spo
łecznego i współtworzenia tego współ
życia, oraz wychowanie powinno przy
gotować ludzi do pracy zawodowej, do 
współudziału w procesie produkcji... 
Konflikt pomiędzy aspiracjami do roz
wijania w jednostkach możliwie na jba r
dziej pełnej, swobodnej twórczości, a po
trzebami współczesnej organizacji pracy, 
zmierzającej do zrobienia z jednostek 
kółek wykonawczych w olbrzymiej ma
chinie produkcji —  jest jednym z na j
większych i najbardziej tragicznych kon
fliktów w dziejach... Rozwikłanie tego 
ciężkiego węzła —  to jedno z najwięk
szych współczesnych zadań kulturalnych. 
Tylko te narody, które zdołają dostatecz
nie dobrze i dostatecznie rychło rozwią
zać to zadanie, zapewnią sobie produk
cyjną siłę i pokojowy, twórczy rozwój 
stosunków społecznych... T reść pracy 
szkolnej musi być stopniowo budowana 
pod tym kątem widzenia. Izolacja wy
kształcenia ogólnego od wykształcenia 
zawodowego musi być przekreślona” .

Jednolitość systemu szkolnego jako 
całości, usunięcie monopolu szkoły śred
niej teoretycznej, jako jedynej bramy do 
odpowiedzialnych funkcji w  społeczeń-

' )  Postulaty w sprawie ustroju szkol
nictwa, str. 10 i nast.

stwie, rozbudowa szkolnictwa zawodo
wego, wśród którego szkoła teoretyczna 
zajmuje jedynie miejsce jednej z jego g a 
łęzi, zastąpienie selekcji negatywnej do
borem właściwym jednostek na właściwe 
miejsce —  główne te tezy ustrojowe, któ
re przedstawiliśmy w  poprzednich ustę
pach, s ta ją  się równocześnie narzędziem 
rozwoju społecznego, a w każdym ra
zie usuw ają  przeszkody, które przeżyte 
typy staw ia ją  prawidłowemu biegowi te
go rozwoju.

O ile więc błędem byłoby niedoce
nianie znaczenia społecznego ustroju 
szkolnego, to jednak ostrzegać należy 
przed jego przecenianiem. Przytaczamy 
przekonywujące wywody Kerschensteine- 
ra, wypowiedziane na końcu jego książki 
o teorii organizacji kształcenia i ) .  Mó
wiąc o nieustannej zmianie, dokonywują- 
cej się w systemie szkolnym każdego 
narodu zgodnie ze zmieniającą się s truk
turą  społeczną, Kerschensteiner zwraca 
uwagę na fakt, że organizacja  wychowa
nia publicznego następuje dopiero w  pew
nym czasie po dokonanych zmianach 
społecznych i kulturalnych z powodu 
naturalnej siły bezwładności, właściwej 
wszystkim tworom dziejowym. Ten wła
śnie fakt, powiada Kerschensteiner, mo
że nas pouczyć —  jakkolwiek nasz za 
pał reformatorski niełatwo chce w  to 
uwierzyć —  że żaden system szkolny nie 
może od siebie uzależnić przyszłego 
ukształtowania narodu. Gdybyśmy nawet, 
zamiast rozbudować organicznie system 
szkolny, jaki się wytworzył w  dziejach, 
rozbili go doszczętnie, ażeby zaprowa
dzić nowy ład społeczny za pomocą bez
względnie nowego systemu, to i wtedy, 
zanim jego działanie mogłoby się ob ja 
wić, stosunki społeczne rozwijałyby się 
dalej wskutek własnej swej dynamiki — 
a różnica faz pozostałaby taka  sama.

„Chcieć wprowadzić społeczeństwo 
narodowe na nowe tory rozwoju za po
mocą ustroju szkolnego — tak  kończy 
Kerschensteiner swe wywody —  jest to

0  Theorie der Bildungsorganisation, 
str. 253 i nast.
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marzenie, które nawet wówczas nie by
łoby piękne, gdyby mogło być spełnio
ne. Pod przemożnym wpływem swych 
nadziei i tęsknot do wybawienia z cier
pień teraźniejszości ludzie zbyt często 
zapominają, że żaden przyszły stan spo
łeczeństwa nie będzie stanem ostatecz
nym, że każdy jest tylko przejściem do 
nowych zmian, i że każdy nowy stan 
skłania ludzi, jak  w znanej bajce o ry
baku i jego żonie, jedynie do nowych 
pragnień. Wszystko, co dobrze zorgani
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zowany ustrój wychowania publicznego 
może zdziałać, zawiera się w tym jed
nym zadaniu: s tarać się o to, by mło
dzież, której przypadnie w przyszłości 
udział w rozwoju społeczeństwa, zdoby
ła postawę ducha i woli, charakterystycz
ną dla człowieka wykształconego. T ą  po
staw ą jest:  objektywne oddanie się w ar
tościom duchowym, oraz cześć dla dóbr 
duchowych przeszłości i teraźniejszości, 
zarówno rzeczowych jak  osobowych, za
równo narodowych jak  ogólnoludzkich” .



P R O G R A M  S Z K O L N Y
n a p is a ł

D r .  B O G D A N  N A W R O C Z Y Ń S K I  
Prof. U niw . J. P iłsudskiego w W arszawie

1. Uwagi wstępne. W iększą część 
pracy niniejszej wypełnią ogólne rozw a
żania, dotyczące głównych zagadnień 
programu szkolnego. Zagadnienia te 
sprowadzam y do następujących pięciu 
punktów: 1) wychowawcze zadania  pro
gramu szkolnego, 2) wybór materiału 
nauczania, 3) synteza w programie szkol
nym, 4) zindywidualizowanie programu,
5) program a nauczyciel. Dopiero po 
omówieniu tych spraw w  sposób ogólny 
przejdziemy do rozbioru podstawowych 
założeń obecnych programów w Polsce. 
Będziemy się przy tym starali o to, aby 
one wystąpiły nie tylko w świetle ogól
nych postulatów pedagogicznych, lecz 
również na tle warunków życia polskiego.

Odsyłając czytelnika, pragnącego się 
poinformować o odrębnych zagadnie
niach programów szkół wyższych i śred
nich zawodowych, do prac poświęconych 
tym szkołom, ograniczamy nasze zadanie 
do omówienia spraw, związanych z pro
gramami s z k ó ł  o g ó l n o k s z t a ł 
c ą c y c h .  W  punkcie, poświęconym 
obecnym programom w Polsce, zmuszeni 
jesteśmy jeszcze bardziej zacieśnić zakres 
naszej pracy. Będziemy, mianowicie, mó
wili tylko o programach szkoły po
wszechnej trzeciego stopnia i gimnazjum. 
W  chwili bowiem, gdy piszemy tę pracę, 
Ministerstwo wydało program y tylko dla 
tych dwu szkół ogólnokształcących1).

i) Program Nauki w .publicznych szko
łach powszechnych trzeciego stopnia, — Pro-

P rogram y natomiast dla szkół powszech
nych drugiego i pierwszego stopnia oraz 
dla liceów ogólnokształcących nie wyszły 
jeszcze ze stadium opracowania.

2. W ychowawcze zadania progra- „ 
mu szkolnego. Szkoła ogólnokształcą
ca jest nie tylko uczelnią. Zadania jej nie 
ograniczają się do przekazywania już 
wytworzonych dóbr kulturalnych nowym 
pokoleniom. Ma ona na tych dobrach w y
chować c z ł o w i e k a  dla k u l t u r y  
i s p o ł e c z e ń s t w a .

Temu wielkiemu zadaniu szkoła nie 
sprosta, gdy będzie w programie naucza
nia widziała tylko wskazówkę, co mło
dzież ma sobie przyswoić i n t e l e k 
t u a l n i e .  A jednak mimo wszystko, 
co już powiedziano i napisano o ciasnym 
intelektualizmie szkolnym, jakże często 
można się spotkać z mniemaniem, że pro
gram szkolny po  prostu tylko wskazuje, 
czego młodzież ma się uczyć na pamięć, 
czy —  w lepszym wypadku —  na rozum.

Chcąc wejść w  głębsze zagadnie
nia programu szkolnego, trzeba przede 
wszystkim przezwyciężyć ten płytki spo
sób rozumienia rzeczy. Nie znaczy to, aby 
młodzież nie miała się wyuczać różnych 
spraw, o których mowa w każdym pro
gramie. Tego  od niej w ym agać trzeba, 
tego się może od niej w ym aga za mało. 
Program szkolny jednak powinien sięgać 
dalej i głębiej. Jak  wszystko, co składa

gram Nauki w gimnazjach państwowych, Mi
nisterstwo W. R. i O. P., 1934 r.



40 Program  szkolny

się na szkołę, ma on służyć najwyższym 
celom wychowawczym.

Te cele polegają na urobieniu oso
bowości wychowanków, na uczynieniu 
z nich czynnych i twórczych uczestników 
tej kultury, tej grupy społecznej, w któ
rej im żyć wypadnie.

Program  szkolny przyczynia się do 
osiągnięcia tych celów przez to, że w ska
zuje te dobra kulturalne, które mogą w y
wrzeć największy wpływ w ychowawczy 
na dzieci i młodzież. Na tym polega pe
dagogiczne znaczenie program u szkol
nego.

Liczne życiorysy mówią o tym, jak 
głęboki wpływ wychowawczy w  pomyśl
nych warunkach wywierają  niektóre do
bra  kulturalne. Jeden przykład wystarczy. 
Z biografii S tanisława Konarskiego wie
my, iż pod wpływem wykształcenia, jakie 
otrzymał w kraju, hołdował za młodu róż
nym przesądom i złemu smakowi epoki 
saskiej. Dopiero zetknięcie się za granicą 
z innymi poglądami, z inną szkołą, prze
istoczyło go wewnętrznie. Szczególnie 
głęboki w pływ  w yw arła  nań literatura 
francuska XVII i XVIII wieku. Pisma Des- 
cartes’a, Pascala, Gassendi’ego, Male- 
branche’a, Fenelona, Corneille’a, Molie
ra, Rollina uczyniły z niego jak gdyby 
innego człowieka. W pływ  zaś ich polegał 
nie tylko na tym, że wzbogaciły jego 
umysł zasobem nowych wiadomości, lecz 
przede wszystkim na tym, że zmieniły je
go pogląd  na w artość ludzi, stosunków 
i rzeczy, że otworzyły mu oczy na spra
wy, których dawniej nie doceniał, że do
prowadziły do wytknięcia sobie wielkich 
celów na przyszłość. W  Konarskim, jed
nym słowem, powstał nowy świat w ar to 
ści, dokoła niego zaś zorganizowało się 
w nim nowe życie duchowe.

W yobraźm y sobie teraz, że stało się 
inaczej. Niechby Konarski był zdobył na 
Zachodzie tylko duży zasób nowych w ia
domości, pozostając wierny starym sw o
im ocenom. W  tym wypadku wpływ za
chodnio-europejskiej kultury na niego 
był by o wiele bardziej powierzchowny. 
Pozostawiając w nim starego człowieka,

wyposażyła by go ona tylko w większą 
erudycję. Zmieniając szczegóły, nie zmie
niłaby zasadniczej budow y jego życia 
duchowego.

Otóż i mamy dwa sposoby oddziały
w ania  kultury na człowieka: jeden po
wierzchowny, drugi sięgający do samego 
rdzenia życia duchowego. Czyż potrzeba 
wyjaśniać, jaki to ma związek z naszym 
tematem? Mówiąc o wychowawczych za
daniach program u szkolnego, naw iązu
jemy do tych wypadków, kiedy dobra 
kulturalne w yw ierają  ów głębszy wpływ 
na człowieka. Rozumiemy przy tym, że 
ten wpływ nie może pow odow ać w ucz
niu szkolnym takich zmian, jakie sprawił 
w Stanisławie Konarskim. Nie dążąc  
do w ywoływania  przełomów duchowych 
w  dzieciach i młodzieży, pedagog  wierzy 
jednak w to, iż dobra  kulturalne, wymie
nione w  programie szkolnym, wywierają 
wpływ kształtujący na wrażliwe i pla
styczne dusze jego 'uczniów. Na tym też 
przekonaniu, wyraźnie sformułowanym 
jeszcze przez Platona, opiera się pomysł 
poddaw ania  dzieci i młodzieży długo
trwałemu oddziaływaniu celowo dobra
nych dóbr kulturalnych. Pedagog, ukła
dając program, wychodzi z założenia, iż 
na tym programie urobią się ideały mło
dego pokolenia, że ono wchłonie podane 
mu wzory człowieka i społeczeństwa, że 
się na nich ukształtuje wewnętrznie.

Nadzieje te, niestety, nie zawsze się 
sprawdzają . Obok w ypadków, kiedy mło
dzież wychodzi ze szkoły urobiona w du
chu, którym jest przepojony jej p rogram , 
można w skazać i inne wypadki, św iad
czące o tym, że młodzież czasami kształ
tuje się wewnętrznie na przekór zniena
widzonej przez siebie szkole. T a k  formo
wał się przekorny duch młodego Shel
le y ^ .  T ak  było u nas w  szkole zaborczej, 
gdy  ona usiłowała w ynarodow ić naszą 
młodzież.

Tego rodzaju niepowodzenia peda
gogiczne należy sobie tłumaczyć tym, że 
program szkolny nie jest jedynym czynni
kiem wychowującym. Jest on tylko jed
nym z czynników —  i to  nie najważniej
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szym. Gdy nie jest z pozostałymi zhar
monizowany, lub, co gorsza, gdy ma 
przeciw sobie potężniejsze wpływy, musi 
zawieść. T ak  jednak dzieje się w w ypad
kach rozstroju moralnego w szkole. Gdy 
wszystko jest w porządku, program nie
wątpliwie urabia uczniów, i to tym sku
teczniej, im więcej ma w sobie ducha, im 
bardziej jest zwarty i zdecydowany, im 
wyraźniej przezeń prześwieca sugestyw
ny wzór człowieka i obywatela.

3. Wybór materiału nauczania. Nie 
każde dobro kulturalne zdolne jest w y
wierać wpływ wychowawczy na mło
dzież; nie każde będzie ją urabiało 
w obranym przez organizatorów szkoły 
kierunku. Dlatego to z zagadnieniem ce
lów, którym ma służyć program szkolny, 
wiąże się zagadnienie w y b o r u  m a
teriału nauczania. Pedagog, przystępując 
do tworzenia programu szkolnego, powi
nien mieć przed sobą wyraźny wzór czło
wieka, którego chce wychować, wyraźny 
ideał społeczeństwa, któremu jego w y
chowanek ma służyć. Chcąc te ideały 
urzeczywistnić w  swoich wychowankach, 
musi on jak najskrupulatniej w ybrać m a
teriał nauczania z olbrzymiej skarbnicy 
kultury narodowej i ogólno-ludzkiej, kie
rując się obranym przez siebie celem wy
chowawczym.

Przeprowadzić tego rodzaju wybór 
nie jest rzeczą łatwą z wielu względów, 
przede wszystkim jednak dlatego, że do
konując go, pedagog  staje pomiędzy ol
brzymim bogactwem kultury, a ograni
czoną pojemnością duszy dziecięcej i mło
dzieńczej.

Dóbr kształcących w różnych dzie
dzinach kultury jest zasób niemal nie
przebrany. Gdyby ktoś chciał umieścić 
w programie szkolnym wszystko, co się 
do celów pedagogicznych nadaje, prze
ładowałby go  ponad wszelką miarę m a
teriałem nauczania. Tymczasem dobra 
kulturalne wtedy tylko kształcą młodzież, 
gdy ona je otrzymuje w umiarkowanych 
dawkach. Ich nadmiar stępia wrażliwość 
ucznia, sprow adza niepożądane zjawisko 
przesytu, hamuje rozwój duchowy. Jest

więc czymś z pedagogicznego punktu wi
dzenia szkodliwym. Cóż dopiero, gdy się 
zważy, iż czas, przeznaczony na przecho
dzenie programu, jest ograniczony. Im 
większy materiał, tym szybsze tempo pra
cy. Aż wreszcie poczyna b rakow ać  
w szkole czasu na przetrawienie poda
wanego materiału, na w ydobywanie  
ukrytych w  nim wartości kształcących. 
Jedna sp raw a po drugiej przelatuje szyb
ko, jak obrazy w kinematografie. N au
czyciel, troszcząc się o to, czy zdąży 
z kursem, nie zwalnia ani n a  chwilę go
rączkowego tempa pracy. Uczniowie 
chwytają rzeczy z wierzchu, po łebkach. 
O głębszym zrozumieniu tak podaw ane
go materiału, o należytym przetrawieniu 
go na swoją własność, o kształceniu się 
na nim w tych warunkach nie może być 
mowy.

Jakaż na to rada? Zmniejszyć m a
teriał nauczania, dawać go niedużo, lecz 
za to w najlepszym wyborze, przerabiać 
go z młodzieżą spokojnie a gruntownie. 
Jednym słowem: non m ulta sed m u ltum f

M ądra to maksyma. Niestety, kto 
zetknął się z pracą nad układaniem pro
gram ów szkolnych, ten wie, jak trudno 
ją urzeczywistnić. Trudność polega na 
tym, że pedagog, układający program 
szkolny, ulega bardzo silnemu naciskowi 
z różnych stron. Przedstawiciele różnych 
dziedzin kultury duchowej, rzecznicy naj
rozmaitszych zawodów, najrozmaitszych 
sfer gospodarczych, społecznych, poli
tycznych, państwowych w ystępują ze 
swymi żądaniami. I trudno odmówić im 
słuszności. W szyscy przytaczają ważkie 
argumenty, wszyscy mają rację. Gdyby 
jednak uwzględnić równomiernie ich żą
dania, powstałby program monstrualnie 
przeładowany materiałem nauczania.

Nie mogąc dogodzić wszystkim, pe
dagog  musi dokonać wyboru, kierując się 
jakimiś zasadami. I tu nasuw ają  mu się 
dwa zagadnienia. M ożna je sformułować 
w następujący sposób: 1) w  jakiej mierze 
należy się przy wybieraniu materiału 
nauczania liczyć z systemem własnych 
przekonań pedagogicznych, a w  jakiej
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czynić zadość wymaganiom, przychodzą
cym z zewnątrz? 2) co ważniejsze: po
trzeby dziecka, czy też społeczeństwa?

4. Doktryna czy realizm socjalny? 
Zacznijmy od pierwszej z tych kwestji. 
W  radykalny sposób rozstrzygnął ją 
pierwszy w naszej kulturze tw órca po
myślanego na wielką skalę program u w y 
kształcenia. Był nim Plato. W łasny  po
gląd na świat i życie, w łasne przekona
nia pedagogiczne —  tym się kierował, 
pisząc poświęcone program owi wykształ
cenia księgi R zeczypospolite j. Nie czynił 
przy tym żadnych ustępstw, nie wchodził 
w żadne kompromisy. W yrzucając poe
maty Homera, dowiódł, do jakiego s top
nia lekceważył zarówno tradycję, jak opi
nię sobie współczesną. Idąc po tej drodze, 
stworzył p rogram  zwarty, konsekwentny, 
który jednak nie wszedł w  życie.

Za naszych czasów podobną bez
względnością odznaczyli się pedagogo
wie bolszewiccy. Zwłaszcza w  okresie 
od 1917 do 1923 roku wysnuwali oni 
p rogram y szkolne drogą możliwie naj
bardziej prostolinijnego rozumowania 
z doktryny M arxa i Lenina. Mając w ła 
dzę w  ręku, wprowadzili je do szkół. Po 
upływie jednak kilku lat musieli je zre
formować, przystosowując do realnych 
potrzeb państw a  i partii bolszewickiej i ) .

Na przeciwnym biegunie wypadnie  
umieścić tych licznych autorów  progra
mów, którzy troszczą się przede wszyst
kim o to, aby  dogodzić możliwie w szyst
kim. Ich program y zazwyczaj wchodzą 
w życie, ale nie wnoszą do niego nowych 
wartości. Będąc wynikiem kompromiso
wej łataniny, nie m ają ani kręgosłupa, 
ani własnego oblicza. Czyż potrzeba  
przykładów? Takich program ów  jest aż 
nazbyt wiele!

Otóż i mamy dw a krańcowe typy 
program ów : jeden zwarty, konsekwent
ny, ale doktrynerski i utopijny; drugi do
gadzający wszystkiemu i wszystkim, 
a  skutkiem tego pozbawiony myśli prze-

!). Patrz: S. Hessen, Pedagogika i szkol
nictwo w Rosji sowieckiej. Książnica-Atlas, 
str. 27 i n.

wodniej. Żadnego z nich nie można, 
oczywiście, uważać za dobre rozwiązanie 
naszego zagadnienia. Są one raczej Scyllą 
i Charybdą, pomiędzy którymi musi szu
kać drogi twórca program u szkolnego. 
Źle zrobi, zamykając się w  jednostronnej 
doktrynie, bo szkoła jest instytucją so
cjalną, i program jej wtedy tylko może 
być żywotny, gdy jest  wyrazem głębo
kich potrzeb społecznych. Jeszcze więk
szy ibłąd jednak popełni, jeżeli, rezygnując 
z własnych przekonań, będzie chciał do
godzić wszystkim interesom, dążeniom 
i opiniom. W  tym bowiem w ypadku uza
leżni się od przypadkowego układu sił, 
rzadko kiedy, będącego wyrazem głęb
szych tendencji rozwojowych.

Nie dać się omamić powierzchow
nym objawom życia kulturalnego i spo
łecznego, umieć sięgnąć do najgłębszych 
jego potrzeb, mieć dar przewidywania 
przyszłości —  oto czego potrzeba tw ór
cy program u szkolnego! Rozumienie rze
czywistości socjalnej musi się u niego łą
czyć z pewną dozą wybiegającej naprzód 
doktryny. Te dw a momenty nie powinny 
się wykluczać w procesie tworzenia pro
gram u szkolnego. W łaśnie najlepiej jest, 
gdy one nawzajem się wśpierają  i kon
trolują. Z takim też połączeniem tych 
dwu momentów spotykamy się u tw ór
ców tych program ów  szkolnych, które 
w dziejach kultury odegrały większą ro
lę. W  ten sposób tworzył Stanisław Ko
narski program dla Collegium N obilium . 
W  ten sposób pow staw ały  U staw y Komi
sji Edukacji Narodowej.

Doza tych dwu momentów może być 
rozmaita. Z pewnej przewagi realizmu 
socjalnego powstają  programy, jakby 
utrwalające istniejący stan rzeczy. Z pew 
nej przewagi doktryny —  program y re
formatorskie lub nawet rewolucyjne.

Od okoliczności będzie zależało, któ
ry z tych typów okaże się dla danych s to
sunków odpowiedniejszy. Teoretyk, roz
ważający  te spraw y systematycznie, mu
si poprzestać na wskazaniu tych możli
wości. Do praktyka należy w ybrać spo
śród nich najodpowiedniejszą w danej 
sytuacji.
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5. Dziecko czy społeczeństwo?
Przechodzimy do drugiego zagadnienia. 
W  krótkim sformułowaniu będzie ono 
brzmiało: dziecko, czy społeczeństwo? 
Powstało ono z przeciwstawienia się pro
gramom, podyktowanym przez takie 
względy, jak potrzeby kultury, narodu, 
państwa, poszczególnych klas społecz
nych i grup zawodowych —  tych pedago
gów, którzy z d z i e c k a  usiłują 
uczynić ośrodek całego wychowania. 
Otóż ci p a j d o c e n t r y ś c i  mają 
bardzo dużo do zarzucenia tradycyjnym 
programom szkolnym. Są one, powiadają 
oni, wyrazem potrzeb ludzi dorosłych 
i wytworzonej przez nich kultury. Za m a 
ło natomiast uwzględniają właściwości 
i potrzeby dziecka. Stąd to pochodzi, że 
materiał nauczania, zawarty  w progra
mach, dziecka nie interesuje. Będąc mu 
narzuconym z zewnątrz, przytłacza on 
tylko młode, pokolenie, zamiast sprzyjać 
jego rozwojowi. Jest nieznośnym cięża
rem, nie zaś dźwignią rozwoju.

Jakaż na to rada? Niektórym peda
gogom tego kierunku marzyło się jakieś 
wychowanie, oparte na pierwiastkach, 
zawartych w samym tylko dziecku. Myśl 
ta jednak nigdy nie dała się zrealizować 
całkowicie, proces bowiem wychowania 
może się skutecznie rozwijać tylko na 
podłożu już wytworzonych dóbr kultural
nych.

Najbardziej radykalni z pośród paj- 
docentrystów usiłowali oprzeć kształce
nie na tym, co wytworzą sami uczniowie. 
Pomysł śmiały i konsekwentny, tę jednak 
ma wadę, że pozbawia młodzież wielkich 
wzorów wychowujących i niezmiernie 
opóźnia wprowadzanie  młodego pokole
nia w kulturę współczesną. Niewątpliwie 
istnieją wytwory charakterystyczne dla 
wieku dziecięcego i młodzieńczego. Nie 
tyle jednak o n e  m ają w artość kształ
cącą, co prowadzące do nich p r o c e s y  
t w ó r c z e .  Te  procesy odgryw ają pod
staw ow ą rolę w wychowaniu. Nie znaczy 
to jednak, aby  przez w ytwory dziecięce 
i młodzieńcze dało się zastąpić dobra, 
składające się na kulturę narodową

i ogólnoludzką. Dążenia w tym kierunku 
nie m ogą mieć większego powodzenia.

Może więc należałoby tworzyć do
bra  kulturalne, specjalnie przeznaczone 
dla dziecka? Za naszych czasów rzeczy
wiście istnieje i literatura i prasa, spe
cjalnie przeznaczona dla wieku dziecię
cego i młodzieńczego. Niewątpliwie od
grywa ona pewną rolę w wychowaniu. 
Programu jednak szkolnego na tego ro
dzaju utworach opierać i nie należy i nie 
można. Przede wszystkim bowiem nie są 
one autentycznie dziecięce i młodzieńcze. 
Są utworami dorosłych, pisanymi dla 
dzieci. I rzecz ciekawa: właśnie najlepsi 
autorowie tego rodzaju utworów wcale 
nie usiłują pisać, jak dzieci i młodzież. 
Ci, którzy to czynią, najczęściej w padają  
w ton sztuczny i nieszczery.

Po drugie, utworami, pisanymi dla 
młodego pokolenia, nie dałoby się wy
pełnić wszystkich działów programu 
szkolnego. Najczęściej mają one charak
ter beletrystyczny. Któryż z nich może 
zastąpić tabliczkę mnożenia? Jest rzeczą 
oczywistą, że tabliczkę mnożenia należy 
uprzystępnić dziecku za pomocą odpo
wiednich metod. Czy jednak ktoś potrafi 
ją  zastąpić przez coś innego, w yprow a
dzonego z samego dziecka, czy specjalnie 
dla niego stworzonego?

Po trzecie, utwory pisane dla dzieci 
i młodzieży zazwyczaj nie dorównują 
tym arcydziełom, na których wychowy
wał się cały naród, na których wycho
wywała się ludzkość kulturalna. Wielcy 
mistrzowie są najlepszymi w ychow aw ca
mi nie tylko dorosłych, ale i młodzieży. 
Najlepiej też w prow adzają  młode poko
lenia w kulturę narodową i ogólnoludz
ką. Z pedagogów współczesnych szcze
gólnie mocno podkreślił to Giovanni Gen
tile. Nie obawia on się tego, aby współ
czesne dziecko włoskie nie zrozumiało 
odpowiednio, oczywiście, dobranych w y
jątków z pism Dantego, Leonarda da Vin
ci czy Galileusza. Właśnie ci twórcy kul
tury włoskiej przemówią do niego najpro
ściej, najsilniej. Chcieć ich zastąpić przez 
współczesnych autorów, piszących dla
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dzieci? —  cóż to za obniżenie poziomu 
nauczania, jakie niezrozumienie jego za
dań wychowawczych!

Cóż zatem pozostaje z w ym agań 
pajdocentrystów? Większe niż dotych
czas uwzględnienie właściwości dziecka 
przy wyborze materiału nauczania. To 
niewątpliwie! Materiał ten jednak musi 
być czerpany z nieprzebranych zasobów 
kultury narodowej i ogólnoludzkiej. Przy 
jego zaś wyborze wzgląd na dziecko mu
si się łączyć ze względem na społeczeń
stwo, dla którego to dziecko w ychow u
jemy.

Stwierdzamy zatem, że i to zagad
nienie nie da się rozwiązać przez w ybór 
jednej alternatywy i odrzucenie drugiej. 
W ym aga  ono raczej doprowadzenia po
zornie^ tylko przeciwstawiających się so
bie pozycji do twórczej syntezy.

6. Synteza w  programie szkolnym. 
Chcąc stworzyć program szkolny, nie- 
dość jest w ybrać materiał nauczania; 
trzeba go jeszcze ułożyć w edług  jakichś 
zasad. Dlatego to po zagadnieniu w y- 
b o r  u materiału nasuw a się zagadnienie 
jego u k ł a d u .

D wa cele są tutaj do osiągnięcia. 
Przez układ materiału nauczania można, 
mianowicie: 1) dążyć do powiązania 
wszystkich szczegółów, składających się 
na program  szkolny, w jedną całość
0 możliwie zwartej strukturze; 2) można 
starać się o jak najlepsze p rzys tosow a
nie materiału nauczania do właściwości
1 potrzeb dzieci i młodzieży. Dążąc do 
pierwszego z tych celów, staram y się roz
wiązać zagadnienie s y n t e z y  w p ro 
gramie nauczania; dążąc do drugiego 
z nich —  zagadnienie z i n d y w i d u 
a l i z o w a n i a  programu.

Zaczynamy od pierwszej z tych kwe- 
stji. Znajduje się ona w ścisłym związku 
z omówionymi już przez nas w ychow aw 
czymi zadaniami programu szkolnego. 
Istotnie, jeśli program ma wskazyw ać 
podstawę kulturalną, na której kształtuje 
się osobowość wychowanka, to sam musi 
być dobrze związaną całością. Cóż to b o 
wiem jest  osobowość? Jest to najpełniej

sza i przy tym harmonijna struktura 
św ia ta  duchowego człowieka, jaka  w yra
sta z jego indywidualności pod uszlachet
niającym działaniem kultury. Do w ytw o
rzenia się takiej struktury nie może się 
przyczynić program chaotyczny, pozba
wiony wyraźnej myśli przewodniej. Chcąc 
przez program szkolny wychowywać lu
dzi pełnych a zwartych, trzeba zacząć 
od doprowadzenia do syntezy całego bo
gac tw a  zawartych w nim szczegółów. T o  
właśnie rozumiemy przez syntezę w pro
gramie nauczania.

Niestety za naszych czasów jest to 
jedno z najtrudniejszych do rozwiązania 
zagadnień pedagogicznych. Nie w ystę
powało ono w  ostrej formie jeszcze przed 
dwustu laty. W ów czas jednak w szkółce 
parafialnej uczono co najwyżej czytać, 
pisać i rachować, a program szkoły śred' 
niej sprow adzał się do filologii łacińskiej.

Obecnie mamy zupełnie inną sytua
cję. Już w  szkole powszechnej młodzież 
uczy się jednocześnie około dziesięciu 
przedmiotów. W  szkole średniej ilość 
tych przedmiotów jest  jeszcze większa. 
Przedmioty szkolne należą przy tym do 
różnych dziedzin kultury. Istotnie, na 
współczesny program szkolny składają 
się nie tylko wiadomości z różnych nauk, 
lecz również dobra religijne, moralne, 
społeczne, estetyczne, ekonomiczne i tech
niczne. Co więcej, różne przedmioty nau
czania przeniknięte są rozmaitym poglą
dem na świat i życie. Innym duchem np. 
przeniknięty jest ten przedmiot, który na
zywam y religią, innym nauki ścisłe. 
Świeckie nauki humanistyczne w prow a
dzają znowu w inny świat. A i w tym 
świecie jakież bogactw o kierunków, jak  
dużo przeciwieństw i konfliktów!

W szystko to razem jest odbiciem 
kultury współczesnej, k tóra okupuje 
ogromne swoje bogactw o rozbiciem na 
przeciwstawne kierunki i s tanow iska. 
Brak w  niej uznaw anego powszechnie 
ideału, a co za tym idzie, syntezy w e
wnętrznej. Cóż dziwnego, że o tę syntezę 
tak trudno również w wychowaniu 
współczesnym?
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Szkoła daje młodzieży coraz boga t
sze wykształcenie, a jednocześnie coraz 
więcej wychowanków opuszcza ją z cha
osem w głowach, bez jasnego celu w ży
ciu. Niebezpieczeństwo to spostrzegli 
przenikliwsi pedagogowie już w końcu
XVIII i na początku XIX wieku. Herbart 
nazwał je niebezpieczeństwem r o z 
p r o s z e n i a .  Od owych czasów nie
bezpieczeństwo to nie zmalało, lecz 
wzrosło. W alka  też z nim jest główną bo
daj troską pedagogów, zajmujących się 
zagadnieniami programu szkolnego.

Przystępujemy do omówienia obmy
ślonych przez nich środków zaradczych. 
W  szkole powszechnej m ają one nieco 
inny charakter, niż w szkole średniej. 
Z tego względu rozważania nasze po
dzielimy na dwie części. Zaczniemy od 
zagadnienia syntezy w programie szko
ły powszechnej, po czym dopiero przej
dziemy do omówienia tej sprawy w szko
le średniej.

7. Synteza w szkole powszechnej: 
stare sposoby. Herbart i jego uczniowie 
nie tylko dostrzegli niebezpieczeństwo 
rozproszenia, zagrażające  szkole, lecz 
również usiłowali mu zapobiec. Szcze
gólnie dużo uwagi poświęcił tej sprawie 
uczeń Herbarta, Tuiskon Ziller (1817—  
1882). Szukał on ratunku w takim ukła
dzie materiału nauczania, aby na każ
dym jego stopniu jeden przedmiot był 
ośrodkiem, skupiającym dokoła siebie 
wszystkie pozostałe. Zapożyczając ter
minu z geometrii, nazwał on układ m a
teriału, czyniący zadość temu w ym aga
niu, k o n c e n t r y c z n y m ,  a sa 
mo zagadnienie —  zagadnieniem k o n 
c e n t r a c j i .  Odtąd przez długi czas 
pod pojęcie koncentracji podciągano 
wszystko to, co my obecnie rozumiemy 
przez syntezę w nauczaniu. Że jednak 
pojęcie koncentracji jest  ciaśniejsze, 
o tym czytelnik z łatwością się przeko
na po przeczytaniu dalszych naszych 
wywodów.

Dwa jeszcze założenia przyjął T. 
Ziller, opracowując w połowie wieku
XIX swój program  szkoły elementarnej.

Obydwa przejął od swego mistrza, Her
barta. Pierwsze z tych założeń dotyczyło 
celu wychowania. W edług Herbarta, 
miał on c h a r a k t e r  m o r a l 
n o - r e l i g i j n y .  Ziller w yprow a
dził stąd wniosek, że i przedmiot nau
czania, mający być ośrodkiem całego 
programu, ma mieć ten charakter. T a 
kim przedmiotem jest historia święta.

Drugim założeniem było, że dzieci 
łatwiej rozumieją życie epok pierwot
nych, niż czasów współczesnych. Życie 
bowiem było w przeszłości o wiele 
prostsze i bardziej naiwne niż obecnie. 
Stąd pomysł układania programu nau
czania według „stopni kulturalnych” . 
Zaczynać należy od kultury pasterskiej 
i stopniowo prowadzić młodzież ku 
współczesności. Ma ona w swoim roz
woju powtarzać w skróceniu dzieje ludz
kości.

Ziller wychodził z przesłanek filozo
ficznych. W krótce jednak teoria jego 
w ostatniej swojej części doznała po
parcia ze strony przyrodnika, E. Hae- 
ckla. Sformułowane przez niego t. zw. 
prawo biogenetyczne głosi, iż rozwój 
osobniczy jest skróconym i uproszczo
nym powtórzeniem rozwoju rodowego. 
Opierając się na tym twierdzeniu, J. De- 
wey w końcu wieku XIX opracował pro
gram swojej szkoły eksperymentalnej 
w Chicago.

Program ten różnił się wyraźnie 
swoim charakterem od programu T. Zil- 
Iera. Zamiast tendencji religijno-moral
nej wystąpiła w nim t e n d e n c j a  
s o c j a l n o - p r z y r o d n i c z a .  
Pozostało jednak przekonanie, że naukę 
z dziećmi należy zaczynać od stosunków, 
jakie panowały w kulturach pierwot
nych, i stopniowo prowadzić do trudniej 
zrozumiałej współczesności. Utrzymały 
się również jakieś resztki mniemania, ja
koby program szkoły elementarnej mu
siał się składać z przedmiotów, oraz ja 
koby jeden z nich należało uczynić 
ośrodkiem całości. Przedmiotem, ognis
kującym cały program, nie jest już u nie
go historia święta, lecz geografia. „Jed
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ność wszystkich nauk —  powiedział 
on —  jest ugruntow ana na geografii. 
Znaczenie geografii polega na tym, iż 
ziemię przedstawia jako trwałe ognisko, 
skupiające wszystkie ludzkie zajęcia” 1).

8. Krytyka starych sposobów syn
tetyzowania. Rozpoczęliśmy przegląd 
sposobów syntetyzowania programu 
szkoły powszechnej od pomysłu Zillera; 
był on bowiem jak  gdyby drabiną, po 
której myśl pedagogiczna wspięła się do 
współczesnych rozwiązań tego zagadnie
nia. W  tej chwili drabina ta  została już 
odrzucona. Różne się przy tym na to 
złożyły względy.

Przede wszystkim wyzwalamy się 
coraz bardziej od odziedziczonej po prze
szłości sugestii, jakoby program  wszel
kiej szkoły musiał się składać z osob
nych przedmiotów nauczania. T. Ziller 
nie umiał sobie jeszcze inaczej p rzedsta
wić programu szkoły elementarnej. Na
w et w wydanych przez J. Dewey’a od
czytach p. t.: „ S z k o ł a  a S p o ł e 
c z e ń s t w o ” odnaleźliśmy jeszcze 
jakieś szczątkowe ślady tego przesądu, 
choć w praktyce jego szkoły ekspery
mentalnej już był on niemal zupełnie 
przezwyciężony. Badania  J. P ia g e fa  nad 
umysłem dziecka świadczą wyraźnie 
o tym, że dziecko grupuje swoje do
świadczenia zupełnie inaczej, niż to czy
nią dorośli', a zwłaszcza uczeni. Podział 
materiału nauczania w edług przedmio
tów szkolnych jest dla umysłu dziecię
cego obcy i niezrozumiały. W  sztuczny 
też sposób rozbija on żywe i barwne 
obrazy, z których składa się św iat dziec
ka. T ak  przynajmniej m ają się rzeczy 
w  pierwszych czterech latach nauki 
szkolnej, t. j. wówczas, gdy uczniowie li
czą od 6-ciu do 11-tu lat życia. Dopiero 
po tym czasie umysł dziecka poczyna się 
upodabniać do umysłu człowieka do ro 
słego. W tedy  też powstaje możność s top
niowego w prow adzania  młodzieży w sys
tem pojęć abstrakcyjnych.

*). J. Dewey, Szkoła a społeczeństwo, 
tłum. M. Lisowskiej, Książnica Polska, 1924, 
str. 15— 16.

Dane te przem aw iają  przeciwko 
układaniu materiału nauczania w pierw 
szych czterech latach nauki według 
tradycyjnych przedmiotów nauczania. 
O wiele bardziej celowym wydaje 
się być układ tego materiału w edług za
gadnień, budzących żywe zainteresowa
nie dziatwy szkolnej.

Drugim przesądem, który się nie 
ostał, było przypuszczenie, jakoby nau
kę szkolną należało zaczynać od pry
mitywnych kultur, jako dostępniejszych 
dla dzieci od współczesności. P rogram y 
na tej podstawie zbudowane zanadto 
tkwiły w przeszłości, za mało w p ro w a
dzały w teraźniejszość. Przeciwko temu 
z biegiem czasu począł się zrywać co
raz energiczniejszy protest. Ulegając sil
nemu parciu otaczającego ją życia, szko
ła  poczęła coraz wyraźniej zwracać się 
frontem ku teraźniejszości i przyszłości. 
Jednocześnie pojawiły się argumenty, 
przemawiające za tym, że nie wszystko 
w  życiu pierwotnych myśliwych i paste
rzy jest tak proste i zrozumiałe, jak daw 
niej się zdawało, w  kulturze zaś w spół
czesnej obok rzeczy niedostępnych dla 
dziecka są proste i zrozumiałe. T rzeba 
tylko dokonać odpowiedniego wyboru.

9. Decroly: nauczanie łączne. Pierw 
szy przełamał te dw a  przesądy belgijski 
lekarz i pedagog, d r  O w i d i u s z  
D e c r o l y .  On też opracował dla 
przedszkola, a następnie również dla 
szkoły powszechnej program, oparty  na 
nowych zasadach. Przewodnią myślą te
go program u jest: przygotować młodzież 
przez życie do czynnego udziału we 
współczesnym życiu społecznym. M ater
iał nauczania  nie jest ułożony według 
przedmiotów szkolnych, lecz w edług za
gadnień, stanowiących „ośrodki zainte
resowania” całej p racy  szkolnej. Z agad
nienia czerpał dr Decroly: 1) z życia sa 
mego dziecka, 2) z jego środowiska 
przyrodniczego i społecznego. W  ten 
sposób doszedł do następujących „idei 
osiowych” :

I. Potrzeby dziecka.
II. Dziecko a środowisko:
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1) społeczne: rodzina —  szkoła — 
społeczeństwo;

2) przyrodnicze: zwierzęta —  roś
liny —  ziemia —  słońce.

Z każdej z tych idei wyłania się 
szereg tematów. Na przerobienie jedne
go tematu z dziećmi przeznacza się kil
ka do kilkunastu dni szkolnych. Poszcze
gólny temat byw a oświetlany z najroz
maitszych punktów widzenia. Np. temat: 
„Nasza szkoła” daje pole i do udziele
nia wiadomości historycznych, i do ćwi
czeń w mówieniu i pisaniu, i do pomia
rów i obliczeń, i do rysowania, i do śpie
wu. Przerabiając  w ten sposób interesu
jące je tematy, dziecko czyni postępy 
w zwykłych przedmiotach szkolnych, ni
gdy  nie będąc na osobnych lekcjach ję
zyka ojczystego, historii, geografii, przy
rodoznawstwa, arytmetyki i td . !).

W spółczesna myśl pedagogiczna po
szła w kierunku, wytkniętym przez De- 
croly’ego. Najciekawiej przy tym przed
stawiają się programy, wypracowane 
w  Niemczech i w powojennej Austrii. 
Częściowo pod wpływem belgijskiego 
pedagoga, częściowo niezależnie od nie
go rozwinął się w  tych krajach system 
nauczania, znany pod nazwą Gesamt
unterricht z). Po polsku nazwiemy go 
n a u c z a n i e m  ł ą c z n y m .

Ł ą c z n o ś ć  tego nauczania po
lega na tym, że i tu młodzież przecho
dzi kurs szkoły powszechnej zagadnie
niami, ogniskującymi wiadomości i za
jęcia z najrozmaitszych przedmiotów; 
oryginalność zaś oparta  jest na większym 
niż u Decroly’ego uwzględnieniu h u 
m a n i s t y c z n y c h  pierwiastków, 
tkwiących w otoczeniu dziecka. Szczegól
nie pięknie urzeczywistnili nauczanie 
łączne socjaldemokratyczni reformato
rzy wiedeńskiej szkoły powszechnej. 
Przewodnią myślą nauczania łącznego 
w Wiedniu stało się wprowadzanie dzieci

*)■ Patrz: A. Hamaide, metoda Decro
ly, tłum. M. Górskiej, „Nasza Księgarnia”.

2). Patrz: W. Albert, Grundlegung des 
Gesamtunterrichtes, Wien, A. Haase, 1928. 
Por. także Enc. Wych. tom II.

w coraz szersze kręgi kultury własnego 
narodu. W tym celu jego twórcy czerpali 
tematy przede wszystkim z najbliższego 
otoczenia dziecka, ze szczególną luboś
cią uwzględniając stare  zwyczaje, oby
czaje, obrzędy i inne odrębności regio
nalne. W  pierwszym roku nauczania ko
palnią takich tematów jest dom rodzinny 
i szkoła wraz z ich najbliższym otocze
niem. W  następnych latach rozszerza się 
horyzont zainteresowań dziecka na pro
wincję rodzinną, aby w końcu objąć  ca
łą ojczyznę.

Zaletą nauczania łącznego jest, że 
nie ma w nim, jak  u dra Decroly, z góry 
ustalonego schematu zagadnień. Najle
piej jest, gdy tematy pow sta ją  samo
rzutnie na skutek zainteresowania się 
dzieci jakąś  sprawą. Zadaniem nauczy
ciela, prowadzącego klasę szkolną, jes t  
zastanowić się, czy pytanie postawione 
przez dzieci nadaje  się na centralny te
mat, —  ewentualnie je zmodyfikować, 
a następnie dokoła niego osnuć program 
zajęć na najbliższy okres tygodniowy 
lub dwutygodniowy.

O tym, jak  może wyglądać program 
niższych klas szkoły powszechnej przy 
nauczaniu łącznym, daje dobre pojęcie 
wydawnictwo, opracowane przez refor
matorów wiedeńskich p. t.: „Entwurf von 
Arbeitsplänen für den Gesamtunterricht 
in den vier Schuljahren der Volksschu
le” , Deutscher Verlag für Jugend und 
Volk, Wien, 1927.

10. Synteza w  szkole średniej: 
zmniejszenie wieloprzedmiotowości. N a
uczanie łączne można z powodzeniem 
stosować w pierwszych czterech latach 
szkoły powszechnej. W  następnych la
tach musi ono stopniowo ustępować 
miejsca układowi materiału w edług 
przedmiotów nauczania. Gdy bowiem 
młodzież staje się już zdolna do myśle
nia abstrakcyjnego, trzeba ją  zacząć 
w prowadzać w system pojęć naukowych. 
Z tym systemem w bliskim związku po
zostaje podział materjału nauczania na 
przedmioty szkolne. Poczynając od pią
tego roku nauczania, pora już przecho
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dzić stopniowo od nauczania łącznego 
do  układu materiału według przedmio
tów nauczania.

Ten układ w pełni znajduje zasto
sow anie  w szkole średniej, doprow adza
jącej dorasta jącą  już młodzież do progu 
studiów wyższych. Jedynym odstępstwem 
od niego mogłoby tu być zastosowanie 
od  czasu do czasu t. zw. metody projek
tów. S tosow ana niezbyt często, wnosi 
ona  urozmaicenie do systematycznej na
uki w szkole średniej i wiąże tę szkołę 
z  życiem praktycznym.

Podział materiału na przedmioty 
szkolne, większa niż w szkole powszech
nej wieloprzedmiotowość, system w resz
cie nauczycieli przedmiotowych, nie zaś 
klasowych —  wszystko to  sprawia, że 
trudniej jest doprowadzić do syntezy 
program  szkoły średniej niż powszech
nej. Nikt też tu nie wskazał tak  skutecz
nego środka, jakim jest nauczanie łącz
ne w szkole powszechnej.

Dążąc do zmniejszenia wieloprzed- 
miotowości w  szkole średniej, niektórzy 
z pisarzy pedagogicznych radzili bądź 
zogniskować we wszystkich latach pro
g ram  dokoła jednego centralnego przed
miotu, bądź też rozbić materiał naucza
nia na bloki pokrewnych przedmiotów 
i przechodzić je z młodzieżą nie rów no
cześnie, lecz kolejno. P rzy tym systemie 
uczniowie w  danym roku szkolnym uczy
liby się zawsze jednej g rupy  przedmio
tów  pokrewnych, np. w  jednym roku na
uk humanistycznych, w następnym m a
tematyczno-przyrodniczych itd.

T rudno  polecać któryś z tych pomy
słów, każdy z nich bowiem ma poważne 
braki. Pierwszy jest nawrotem do zille- 
rowskiej koncentracji. Ma on tę wadę, 
iż jakikolwiek przedmiot obralibyśmy za 
centralny, zawsze wpadniem y w sztucz
ność, chcąc do niego nawiązać pozosta
łe przedmioty.

O wiele lepszy jest taki system, przy 
którym w yposażam y większą ilością go
dzin całą g r u p ę  pokrewnych przed
miotów, resztę zaś traktujemy jako uzu
pełniające, rezygnując ze ścisłego powią

zania ich z przedmiotami głównymi. 
Z uzasadnieniem takiego sposobu budo
w ania  program u szkoły średniej spoty
kamy się w wydanej swego czasu przez 
nasze Ministerstwo W . R. i O. P. pracy 
p. t.: „Program  naukow y szkoły śred
niej” i ) .  Uprzywilejowaną grupę przed
miotów nazwano tam p o d s t a w ą  
w y c h o w a w c z ą  szkoły. P ods ta 
w a w ychow aw cza decyduje o kierunku 
wykształcenia w całej szkole. Dzięki niej 
szkoła średnia nabiera w yraźnego obli
cza. T o  jest zaleta całego tego pomysłu. 
Nie rozwiązuje on jednak całkowicie na
szego zagadnienia, doprowadzając ma
teriał nauczania do syntezy właściwie 
tylko w obrębie podstaw y w ychow aw 
czej. Przedmioty uzupełniające pozosta
ją z nią w luźnym tylko związku.

Innego rodzaju zarzut trzeba posta
wić systemowi b 1 o k ó w, o którym 
wyżej była mowa. Ten znowu system, 
wytw arzając  roczne przerwy w naucza
niu poszczególnych grup przedmiotów, 
zryw a ciągłość nauki szkolnej. Z tych 
względów nie przyjął się on też w prak
tyce. Spotykamy się w  niej co najwyżej 
z dawaniem poszczególnych przedmio
tów w układzie następczym, nie zaś 
równoległym. T ak  np. zamiast uczyć fi
zyki i chemii jednocześnie, m ożna jedne
go roku uczyć fizyki, a drugiego chemii. 
W  ten sposób zmniejszamy ilość rów
nocześnie podawanych przedmiotów. Do 
tego samego celu zmierza również łą
czenie w jeden przedmiot materiału, za
czerpniętego z różnych nauk. T ak  np. 
w naszym programie szkoły powszechnej 
fizyka, chemia i nauki biologiczne stano
wią jeden przedmot szkolny, nazw a
ny nauką o przyrodzie. W  progra
mie gimnazjum rozpadł się on już na 
dw a przedmioty, z których jeden nazw a
no biologią, a drugi fizyką i chemią. 
Oczywiście, i te przedmioty szkolne m a
ją charakter syntetyczny w  tym sensie, 
źe łączą w sobie wiadomości z różnych 
dyscyplin naukowych.

1). Warszawa, 1919 r.
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11. Korelacja. Nie poprzestając na 
dążeniu do zmniejszenia liczby przed
miotów, nauczanych jednocześnie, peda- 
gowie, pracujący nad ulepszeniem szko
ły średniej, starają  się wiązać ze sobą 
poszczególne przedmioty, wyzyskując 
zachodzące pomiędzy nimi związki. Fak
ty, zagadnienia i metody różnych przed
miotów szkolnych bardzo często zazę
biają się o siebie, lub uzupełniają się 
nawzajem. W s p ó ł z a l e ż n o ś ć  
(korelacja), zachodząca między przed
miotami szkolnymi, pozwala wiązać je 
ze sobą w umysłach uczniów gęstą  sie
cią skojarzeń i rozumowań. Korzystając 
w ten sposób z nastręczających się spo
sobności, nauczyciele mogą w pewnym 
przynajmniej stopniu scalić materiał na
uczania. Jak bardzo to potrzebne, tego 
dowodzi fakt, iż bardzo wielu wycho
wanków szkoły średniej nie umie zużyt
kować wiadomości nabytych na lek
cjach jednego przedmiotu, przy rozwią
zywaniu zagadnień z innego przedmiotu. 
Pomiędzy różnymi przedmiotami istnieją 
dla nich jakieś nieprzebyte przegrody. 
Cala ich wiedza jest jak gdyby poszu
fladkowana.

W iązanie przedmiotów ze sobą 
w  szkole średniej wtedy tylko może się 
udać na szerszą skalę, gdy nauczyciele 
pracują w ścisłym ze sobą porozumie
niu, według wspólnego planu. Program 
powinien ułatwiać tę pracę, tak układa
jąc materiał nauczania w różnych współ
cześnie nauczanych przedmiotach, aby 
one jak najbliżej współpracowały ze so
bą.

Wyzyskiwanie korelacji, zachodzą
cej między przedmiotami, jest zatem 
ważnym zagadnieniem przy układaniu 
programu nauczania. Nie należy jednak 
przeceniać doniosłości tego sposobu. Na 
tej drodze nie podobna osiągnąć w szyst
kiego. W yobraźm y sobie, że ktoś począł
by zszywać różnokolorowe skrawki suk
na. Jeśli to będzie czynił na chybił trafił, 
o trzyma bezkształtny i pstrokaty  łach
man. Gdyby to czynił planowo i według 
wzoru, mógłby zrobić artystyczną ma-
Encyklopedia W ychowania T. III.

katę. Podobnie się rzecz ma i z w iąza
niem ze sobą przedmiotów szkolnych. 
Przez samo tylko zszywanie fragmentów 
jednego przedmiotu z fragmentami in
nych przedmiotów nie można osiągnąć 
syntezy w  nauczaniu. Potrzeba jeszcze 
idei przewodnich, które by tą czynnoś
cią kierowały.

12. Idea scalająca. Tu dopiero do
chodzimy do jądra  całego naszego 
zagadnienia. P rogram  szkolny wtedy 
dopiero może być doprowadzony do 
syntezy, gdy go przenika jakaś wiel
ka myśl przewodnia. Twierdzenie to jest 
słuszne zarówno w stosunku do szko
ły średniej, jak powszechnej. Mówiąc 
o ośrodkach zainteresowania w metodzie 
dra Decroly, mówiąc o zagadnieniach, 
według których jest ułożony program 
przy nauczaniu łącznym, dawaliśmy do 
zrozumienia, że wszystkie te tematy m u
szą być podporządkow ane jakiejś idei 
naczelnej. Dr Decroly wyprowadzał je 
z idei „życia” , jak on je rozumiał. W ie
deńscy reformatorzy chcieli przez nie 
prowadzić do kultury narodowej i ogól- 
no-ludzkiej.

Tego rodzaju idei przewodniej tym 
bardziej potrzeba w szkole, mającej pro
gram ułożony według przedmiotów nau
czania. W łaśnie dlatego, że tu brak jest 
zagadnień centralnych, scalających całą 
pracę szkolną, zachodzi potrzeba prze
niknięcia wszystkich przedmiotów jedną 
myślą przewodnią. Tylko coś wielkiego, 
w co się wierzy, czemu się chce służyć, 
może skupić w jednym ognisku w szyst
kie szczegóły programu, co więcej 
wszystkie czynniki wychowawczej p ra 
cy w szkole.

Czy można wskazać jakąś ideę, któ
ra by zawsze i wszędzie scalała pro
gram szkolny? Nie! tego właśnie uczy
nić niepodobna, doświadczenie bowiem 
uczy, że w różnych czasach, w różnych 
warunkach socjalnych i kulturalnych róż
ne idee scalały program szkoły. Za cza
sów Stanisława Konarskiego i Komisji 
Edukacyjnej chodziło u nas o odrodze
nie narodu i uratowanie państw a  przez

4
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w ychowanie oświeconego obywatela. 
Neohumaniści niemieccy kierowali się 
ideałem pełnego i harmonijnego człowie
czeństwa. Utylitaryści angielscy i am e
rykańscy potrafili równie gorąco  przejąć 
s ię  ideałem dzielnego i zaradnego busi
nessm ana .  Przykładów można by przy
toczyć o wiele więcej. Czyż jednak już te 
nie świadczą o tym, jak różnorodne by
w ają  ideały, scalające szkołę? I tak  być 
musi, szkoła bowiem jest instytucją spo
łeczną, w plą taną  w proces przemian hi
storycznych i zależną od grupy socjalnej, 
która  ją  utrzymuje. Jej myśl przewodnia 
musi się zmieniać. T a  zmienność jest 
objawem życia. Przeciwnie, u trzym ywa
nie się w  ciągu stuleci tej samej idei 
scalającej jest zazwyczaj objawem za 
stoju.

Dochodzimy w  ten sposób do w y
niku, że nie ma i nie może być jakiejś 
uniwersalnej idei, k tóra  by  scalała pro- 
g ram  szkolny. Nie znaczy to jednak, aby 
takiej idei nie można było znaleźć dla 
danej epoki i dla danego społeczeństwa. 
Historia poucza, co praw da , że były epo
ki pod tym względem bezpłodne —  ale 
były i płodne.

Zamiast więc pytać w  ogólnej for
mie, jaka  idea scala  program  szkolny, 
należy s taw iać  zagadnienie zupełnie kon
kretne. Należy pytać: jaka jest ta  idea 
dla naszego pokolenia? Czy ono się na 
nią zdobyło? Nie tu jednak miejsce na 
omawianie tej sprawy. Zajmiemy się nią 
pod koniec tej pracy w punkcie, poświę
conym obecnym naszym programom 
szkoły ogólnokształcącej.

13. Zindywidualizowanie programu 
nauczania. Jak przystosować materiał 
nauczania do indywidualnych właściwo
ści i potrzeb młodzieży? T ak  brzmi za
gadnienie, którym z kolei mamy się za
jąć. G. Kerschensteiner sformułował na
czelną zasadę, którą się przy jego roz
wiązywaniu będziemy kierowali. Brzmi 
ona jak  następuje: „Jednostkę ludzką 
można kształcić tylko na takich dobrach 
kulturalnych, których s truktura  duchowa 
całkowicie lub częściowo zgadza się ze

strukturą  danego  stopnia rozwojowego 
indywidualnej formy życia” !).

Z tej formuły, nazwanej przez G. 
Kerschensteinera podstaw ow ym  aksjo
matem procesu kształcenia, wypływają 
dw a postulaty, dotyczące program u 
szkolnego. Po pierwsze, p rogram  pow i
nien być dostosowany do wieku młodzie
ży; po drugie, powinien uwzględniać 
różnice indywidualne, zachodzące wśród 
rówieśników. Jak uczynić zadość tym 
dwu w ym aganiom? Na to  pytanie po
staram y się obecnie odpowiedzieć. Zacz
niemy przy tym od pierwszego postulatu, 
aby następnie dopiero zająć  się drugim.

14. Przystosowanie programu do 
wieku uczniów. Z zagadnieniem tym 
spotykaliśmy się już, m ówiąc o syntezie 
w programie szkolnym. Istotnie, była już
0 tym mowa, że ze względu na właści
wości umysłu dzieci synteza w pierw
szych czterech latach szkoły powszech
nej musi być inaczej przeprowadzana, 
•niż w wyższych klasach tej szkoły
1 w szkole średniej: do lat 10 —  11 nau
czanie łączne, w wieku starszym syste
matyczna nauka według przedmiotów 
szkolnych.

Nie trudno zrozumieć, że i materiał 
nauczania musi być inaczej dobierany 
i układany do nauczania łącznego, ina
czej zaś do nauczania w edług  przedmio
tów. Stąd konieczność dzielenia p rogra
mu wykształcenia ogólnego co najmniej 
na dw a następujące po sobie stopnie. 
Pierwszy stopień przeznaczony jest dla 
pierwszych czterech lat nauczania. Nazy
w am y go zazwyczaj p r o p e d e u -  
t y c z n y m .  Ostatni przypada na 
szkołę średnią. N azywam y go  stopniem 
s y s t e m a t y c z n e g o  n a u c z a -  
n i a. Pomiędzy tymi dwom a stopniami 
jest jeszcze miejsce na stadium pośred
nie, przeprowadzające młodzież od nau
czania propedeutycznego do system a
tycznego.

*)• G- Kerschensteiner, Das Grundaxiom 
des Bildungsprozesses und seine Folgerun
gen für die Schulorganisation, Berlin, Union, 
wyd. 3-cie, str. 41.
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iNie zawsze zachowywano te dwa 
stopnie przy budowaniu program u ogól
nego wykształcenia. Dawniejsze p rog ra
my najczęściej prowadziły kurs danego 
przedmiotu jednym ciągiem, nie były za 
tem ustopniowane.

Budowanie programu według s top
ni ma na celu jak najlepsze przystoso
wanie go  do właściwości i potrzeb róż
nego wieku. Stopień propedeutyczny do
stosowany jest do sposobu myślenia 
młodzieży szkolnej do lat 10 —  11. 
Świat w  tym wieku składa się dla dziec
ka z zabarwionych uczuciem obrazów. 
Z takich też obrazów składa się pro
gram  na  stopniu propedeutycznym. Są 
to konkretne kompleksy zjawisk, czer
pane ze środowiska ucznia. Niektórzy 
nazywają takie obrazy  epizodami, a s to
pień programu, o którym mowa, e p i 
z o d y c z n y m i ) .

Na stopniu systematycznym wzglę
dy na system naukowy pojęć biorą górę 
nad względami psychologicznymi. W y 
bór materiału i jego układ jest zupełnie 
odmienny, całe ujęcie przedmiotu b a r
dziej abstrakcyjne, ciągłe i wyczerpu
jące.

Sądzącemu rzeczy powierzchownie 
mogłoby się zdawać, iż przy  dwustop
niowej budowie programu po przejściu 
jakiegoś przedmiotu w  sposób propedeu
tyczny cofamy się wstecz, aby wszystko 
zaczynać od początku sposobem syste
matycznym. W  rzeczywistości nie ma tu 
cofania się wstecz, lecz ciągłe posuwanie 
się naprzód. Kurs propedeutyczny przy
stosowujemy do właściwości umysłu 
dziecięcego nie po  to, aby te właściwoś
ci utrwalić, lecz aby stworzyć najko
rzystniejsze warunki dla rozwoju dziec
ka. Kurs ten przygotowuje do następu
jącego po nim kursu systematycznego. 
Stwarza on fundament, na  którym dopie
ro można bezpiecznie budować gmach 
wiedzy systematycznej. Kto zaczyna nau
kę systematyczną zbyt wcześnie, ten nie- 
tylko zadaje gwałt umysłowi dziecka,

') .  Patrz: S. Hessen, Podstawy Peda
gogiki, Nasza Księgarnia.

lecz również podejmuje w yjątkowo nie
wdzięczne zadanie.

Jak  ow ad  musi przejść wszystkie 
stadia sw ego rozwoju, zanim stanie się 
motylem, tak umysł dziecka musi św iat 
przemyśleć po dziecięcemu, zanim go 
zacznie pojm ować jak dorośli.

15. Uwzględnianie różnic indywi
dualnych wśród rówieśników. Z tego, co 
nam mówi współczesna psychologia 
dzieci i młodzieży, zdaje się wynikać, iż 
zróżnicowanie indywidualne wśród ró
wieśników w zrasta  z wiekiem. Do lat 
10 —  11 narzucają się uwadze obserw a
tora różnice s t o p n i a  inteligencji; 
różnice natomiast j a k o ś c i o w e  
nie są jeszcze wyraźne. Zarysowują się 
one mocniej dopiero na dwa do trzech 
lat przed pokwitaniem. W śród  młodzie
ży 10— 14-letniej można już z g ruba  roz
różnić podstaw ow e struktury duchowe. 
Po przełomie, związanym z pokwita
niem, a więc w wieku 15— 16 lat ustala
ją  się nowe kierunki zainteresowań. 
Zróżnicowanie wzrasta. Z podstaw o
wych struktur wyłania się większa ilość 
typów.

Za tymi etapami zróżnicowania p sy
chicznego muszą nadążać program y 
szkolne, jeśli mają w dostatecznej mie
rze uwzględnić różnice indywidualne 
wśród rówieśników. Dwie tu otwierają 
się możliwości. Przy zachowaniu sztyw
nych, t. zn. jednokierunkowych dla każ
dej szkoły programów, w ypada  tworzyć 
równoległe klasy lub szkoły dla różnych 
grup młodzieży. W  tym wypadku rów no
ległe ciągi wykształcenia muszą otrzy
mać rozmaite programy. W  systemach 
o bardziej elastycznych programach 
otwierają się inne możliwości. Rozpa
trzymy je po omówieniu systemów, opar
tych na różnicowaniu klas.

16. Zróżnicowanie klas w szkole 
powszechnej. Na dwu stopniach naucza
nia można te systemy stosować: w  szko
le powszechnej i średniej. W obec tego, 
że w szkole powszechnej mniej jeszcze 
zaznaczają się jakościowe różnice indy
widualne, a bardziej ilościowe, zróżni



52 P rogram  szkolny

cowanie klas odbyw a się w  niej głównie 
według stopni inteligencji. W e wszyst
kich krajach kulturalnych praktykuje się 
obecnie wydzielanie młodzieży o nie
normalnie niskim stopniu inteligencji 
do szkół specjalnych. O wiele nowszą 
i dotychczas sporną spraw ą jest tw orze
nie w obrębie szkolnictwa powszechne
go równoległych ciągów klas dla słabo 
uzdolnionych, średnio uzdolnionych i wy
bitnie uzdolnionych.

Sprawa ta  jest sporna głównie d la
tego, że ze względem psychologicznym, 
o którym mówimy, koliduje w zgląd so
cjalny, nakazujący uczynić ze szkoły 
powszechnej tę instytucję w ychow aw 
czą, która s c a l a  społeczeństwo, da
jąc dzieciom, pochodzącym ze w szyst
kich w arstw  społecznych, wspólne w y
kształcenie i wychowanie. Im społeczeń
stw o jest bardziej zróżnicowane, im w ię
cej w  nim sił odśrodkowych, tym ko
nieczniejszą rzeczą jest w  nim związać 
wszystkich obywateli mocnymi więzami 
moralnymi. Do tego ma się przyczynić 
szkoła powszechna. Jedno z najważniej
szych jej zadań polega właśnie na tern, 
aby w duszach obywateli wybudować 
wspólny fundament przekonań, przywią- 
zań i dążeń.

Scalające zadania szkoły powszech
nej wypisali n a  swym sztandarze zw o
lennicy t. zw. s z k o ł y  j e d n o  1 i- 
t e j. Nie będziemy tu szerzej omawiali 
głoszonych przez nich haseł. Choć bo 
wiem niewątpliwie wypływają z nich 
konsekwencje, z bliska dotyczące p ro 
gramu szkolnego, to jednak właściwą 
ich treść stanowi ideał demokratyczne
go u s t r o j u  szkolnego. W  pracach 
też poświęconych zagadnieniom ustroju 
szkolnictwa jest najwłaściwsze miejsce 
do omówienia zagadnienia szkoły jedno
litej.

Na tym miejscu w ystarczy zazna
czyć, iż konflikt pomiędzy postulatem 
zróżnicowania szkoły powszechnej w e
dług stopni uzdolnienia młodzieży, a has
łem szkoły jednolitej występuje w ostrej 
postaci, jeżeli z niego wysnuć ten wnio

sek, że program c a ł e j  szkoły pow 
szechnej musi być jednakow y dla 
wszystkich uczniów normalnych. Tak  
s tawiają sprawę radykalni zwolennicy 
szkoły jednolitej. Bardziej umiarkowani 
jej przedstawiciele czynią pewne ustęp
stwo na rzecz psychologicznego postu
latu zróżnicowania szkoły powszechnej. 
Polega ono na tym, że program  w pierw
szych czterech latach nauczania jest jed
nolity, w następnych jednak latach, da
jąc to samo podstaw ow e wykształcenie 
wszystkim, ulega jednak pewnej redukcji 
w klasach, przeznaczonych dla słabszych 
uczniów, a pewnemu rozszerzeniu w  kla
sach, przeznaczonych dla najzdolniej
szych.

Otóż i mamy rozwiązanie, czyniące 
zadość obydw u postulatom. Zróżnicowa
nia opartego na tych zasadach poczęto 
próbow ać w niektórych szkołach S ta
nów Zjednoczonych od połowy wieku 
XIX. Na tej zasadzie zostały zorganizo
wane cztery wyższe klasy szkoły (pow
szechnej w nadreńskim mieście M ann
heimie w początku bieżącego stulecia. 
Po Wielkiej Wojnie reformatorzy w ie
deńscy podzielili cztery wyższe klasy 
szkoły ludowej na dw a równoległe ciągi 
klas: jeden przeznaczony dla uczniów 
wolniej pracujących, drugi dla czynią
cych szybsze p o s tę p y 1).

17. Zróżnicowanie klas w  szkole 
średniej. W  szkole średniej tego rodzaju 
zróżnicowanie klas szkolnych byłoby nie 
na miejscu. Do tych szkół bowiem po
winna się dostaw ać tylko młodzież dob
rze i wybitnie uzdolniona. Sprawa 
zatem wydzielania młodzieży o inteligen
cji podnormalnej lub słabej do osobnych 
klas czy szkół zupełnie tu odpada. Co 
najwyżej możnaby tworzyć osobne szko
ły dla młodzieży wybitnie uzdolnionej. 
Rzeczywiście, w niektórych krajach po

')• Bliższe szczegóły w Dracach B. Na- 
wroczyńskiego: Uczeń i Klasa, 2-gie wyd. 
Książnica-Atlas; Zasady Nauczania, 3-cie 
wyd., tamże. Patrz również: J. Zylberberg, 
Szkolnictwo powszechne w Austrii pod rzą
dami socjal-demokratów, Nasza Księgarnia.
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wojnie podjęto próby w tym kierunku, 
bez większego jednak powodzenia.

Z wielką siłą natomiast narzuca się 
sp raw a uwzględnienia j a k o ś c i o 
w y c h  różnic, zaznaczających się 
wśród młodzieży szkół średnich. Wiąże 
to się z datującym się od połowy wieku 
XVIII rozpadnięciem się wykształcenia 
średniego na różne kierunki. Dwa z tych 
kierunków, klasyczny i realny, walczyły 
ze sobą zawzięcie w ciągu XIX stule
cia. Były i są próby załatwienia tego 
sporu drogą kompromisu. Polega on na 
wytworzeniu programu, mniej więcej 
równomiernie uwzględniającego wyma
gania stron obu.

Nie jest to  trafne rozwiązanie. P ro 
wadzi ono bowiiem do programów, po
zbawionych wyraźnego charakteru i nie 
uwzględniających w  dostatecznej mierze 
różnicy kierunków i zamiłowań młodzie
ży szkoły średniej. Przyszły humanista 
nie trafia przy tym rozwiązaniu do od
powiadającego jego uzdolnieniom gim
nazjum humanistycznego, przyszły ma
tematyk czy przyrodnik —  do gimnazjum 
matematyczno-przyrodniczego. W szyscy 
oni trzymani są na wspólnej strawie du
chowej, odpowiedniej chyba tylko dla 
osobników, do niczego wyraźnie nie 
uzdolnionych, nie zamiłowanych. Tacy, 
oczywiście, są także. Czy jednak szkoła 
średnia ma być do nich przede wszyst
kim przystosowana? To wielkie pyta
nie! Naszym zdaniem, o wiele lepiej 
zróżnicować ją od początku na dwa za
sadnicze kierunki: humanistyczny i ma
tematyczno-przyrodniczy. Na wyższym 
piętrze, gdy młodzież ma już 15 —  16 
lat życia, zróżnicowanie to dobrze jest 
zwiększyć.

Takie stopniami w zrastające zróżni
cowanie programów szkoły średniej ma 
liczne zalety. Po pierwsze, pozwala ono 
w należyty sposób uwzględnić również 
stopniami wzrastające zróżnicowanie 
struktur duchowych wśród młodzieży 
szkolnej; po  drugie dopuszcza do głosu 
wszystkie żywotne kierunki wykształce
nia; po trzecie już na ławach szkoły śred

niej przygotowuje młodzież do coraz 
bardziej specjalizujących się zawodów 
i w ten sposób czyni zadość w ym aga
niom życia gospodarczego.

18. Elastyczne sposoby indywidu
alizowania. Przechodzę do krótkiego 
omówienia tych sposobów indywiduali
zowania, które odbiegają od sztywnego 
programu. Można by je nazwać e I a- 
s t y c z n y m i .

Pewną elastyczność do program u 
szkolnego w prow adza pozostawienie 
młodzieży wyboru między kilku przed
miotami nauczania. W  tym samym kie
runku zdąża przeznaczenie kilku godzin 
tygodniowo na t. zw. wolne studium. 
Uczeń obowiązany jest podczas tych go
dzin pracować w bibliotece, lub labora
torium szkolnym. Nauczyciel kieruje je
go pracą. Przedmiot jednak swej pracy 
wybiera sam uczeń, kierując się swoim 
zamiłowaniem. W Prusach po wojnie 
w prowadzono takie godziny wolnego 
studium do trzech wyższych klas szkoły 
średniej w wymiarze czterech godzin ty
godniowo.

W  systemie daltońskim szkoła ma, 
co prawda, obowiązujący ją program ra
mowy. Nauczyciel jednak, układający 
zadania miesięczne, przystosowuje ten 
program do indywidualnych właściwoś
ci młodzieży, redukując go do minimum 
dla słabszych, rozszerzając dla zdolniej
szych i szczególnie zamiłowanych. Poza 
tym zmienne jest tu tempo pracy.

Najbardziej elastyczne są p rog ra
my przy systemie przedmiotowo-wybor- 
czym. Polega on na tym, że uczeń, obie
rający sobie pewien kierunek studiów, 
obowiązany jest tylko część godzin 
szkolnych poświęcać na przerobienie 
programu, wyznaczonego mu przez 
szkołę. W  pozostałych godzinach wolno 
mu dobierać sobie przedmioty według 
własnego uznania. Ilość przy tym godzin 
w y z n a c z o n e g o  studium z roku 
na rok zmniejsza się, wzrasta  natomiast 
swoboda wyboru.

System ten, bardzo rozpowszechnio
ny w Stanach Zjednoczonych, nie przy
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jął się w Europie z paru  względów. Prze
de wszystkim zwiększa on znacznie 
koszt prowadzenia  szkoły; następnie, 
sprzyjając samodzielności młodzieży, nie 
zapobiega przypadkowem u dobieraniu 
sobie przedmiotów i częstym zmianom 
studiów.

System przedm iotowo-wyborczy ma 
u nas prawo obywatelstwa w  szkołach 
wyższych. W  szkole średniej natomiast 
nie daje on należytych wyników. P ew 
niejszy tu jest, jak  się zdaje, system 
w zasadzie sztywny, uelastyczniony jed
nak przez godziny wolnego studium 
i przedmioty pozostawione do wyboru.

19. Program a nauczyciel. Duch 
humanizmu, przenikający pedagogikę 
współczesną, w ym aga  poszanowania 
człowieka nie tylko w  uczniu, ale 
i w nauczycielu. Mieliśmy możność prze
konać  się, jak wiele czyni się za naszych 
czasów wysiłków, aby przystosować 
program do indywidualnych właściwoś
ci dziecka. Cóżby to  jednak pomogło, 
gdyby nauczyciel jednocześnie był spro
wadzony do roli biernego tylko w yko
nawcy tego wszystkiego, co jego w ła 
dze przemyślały i uznały za słuszne? Tak  
było jeszcze do niedawna. P rogram  dla 
nauczyciela był nakazem. Nawet sposób 
wykonania tego nakazu był mu z góry 
drobiazgowo przepisany. To uchodziło 
za  dobrą organizację szkoły. Klasycz
nym przykładem jest ów minister fran
cuski z czasów drugiego cesarstwa, któ
ry, w yciągnąw szy zegarek z kieszeni, 
chwalił się, iż w  tej chwili w  tej i tej 
klasie wszystkich liceów Francji ucznio
wie tłumaczą taki a taki urywek z Ce
zara.

Z takim mechanizowaniem szkoły 
i nauczyciela zerwaliśmy, chwała Bogu, 
już obecnie. I słusznie! W ychowanie  bo
wiem c z ł o w i e k a  może się odby
wać tylko przez c z ł o w i e k a .  Czło
wiek w szkole jest najważniejszym czyn
nikiem wychowującym; ważniejszym od 
organizacji szkolnej, ważniejszym od 
programów, od już ustalonych metod. 
W szystko to jest martwe, wszystko po

zbawione ducha, gdy  nauczyciel pracu
je jedynie z musu, ł>ez w iary  w  to, co 
robi, bez entuzjazmu pedagogicznego.

Nie dość jest zatem ułożyć chociaż
by najm ądrzejszy program . T rzeba  jesz
cze pozyskać dla niego nauczyciela. 
Trzeba, aby on się do niego przekonał, 
aby weń wierzył. W ów czas dopiero pro
gram poczyna żyć w  szkole, w ytw arza  
w niej atmosferę moralną, realizuje się 
w duszach dzieci i młodzieży.

Rozumieli to wielcy reformatorzy 
szkolni i dlatego, nie poprzestając na 
tworzeniu nowych program ów , starali 
się zawsze wychować do nich nauczy
cieli. T ak  czynił Stanisław Konarski, 
Grzegorz Piramowicz, Henryk Pestalozzi.

Nowsi reformatorzy poszli jeszcze 
dalej. Zwiększając aktywność ucznia, 
zwiększyli również aktywność nauczy
ciela. Z p r z e k o n a n e g o  w y 
k o n a w c y  p rogram u uczynili go 
jego w s p ó ł t w ó r c ą .  Nigdy bo
wiem nauczyciel nie włoży tyle duszy 
w cudze dzieło, co w  swoje własne. Ni
gdy go  też nie będzie tak dobrze rozu
miał.

W  jaki sposób  nauczyciel może być 
współtwórcą programu? Przede w szyst
kim w ten sposób, że program nie wcho
dzi w szczegóły. Zakreślając tylko 
w  ogólny sposób, co w danej klasie 
przejść należy, ustanaw ia niejako ramy, 
które wypełnia treścią nauczyciel.

Można iść jeszcze dalej. Można pod
dać tylko pewne myśli przewodnie, po
zostawiając wypracowanie  na tej pod
stawie w łaściwego program u nauczy
cielstwu. T ak  czynił dr O. Decroly. 
W  jego szkole obowiązywał tylko naj
ogólniejszy schemat zagadnień  (ośrod
ków zainteresowania). P rogram  nato
miast wypracowywało grono nauczyciel
skie z tygodnia na tydzień.

Największe pole pozostaw ia ją  ini
cjatywie nauczycielskiej te kraje, w  któ
rych w  ogóle nie m a przez centralną 
władzę szkolną przepisanych p ro g ra 
mów. T ak  jest w  Anglii, tak  jest w S ta 
nach Zjednoczonych A. P. Angielski
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Urząd W ychowania  wydał, co prawda, 
opracowany przez siebie program dla 
szkół elementarnych. Program  ten nie 
ma jednak charakteru obowiązującego 
rozporządzenia. Są to jedynie „Rady, po
dane do rozwagi nauczycielom i innym 
osobom, biorącym udział w pracy pu
blicznych szkół elementarnych” . Tak  
brzmi tytuł tego programu. W  Stanach 
Zjednoczonych nie ma centralnej w ła
dzy szkolnej. Nie m a  też naw et i w ta 
kiej formie podanego wszystkim szko
łom Unii programu. Zastępuje go boga
ta  literatura pedagogiczna, poświęcona 
sprawie tworzenia programów. Zastępu
ją  go uchwały i wydawnictwa cieszących 
się autorytetem komitetów fachowców. 
Reszta jest sprawą inicjatywy stanowych 
i samorządowych władz szkolnych, oraz 
w dużym stopniu nauczycielstwa.

Jeden jeszcze wzgląd przem awia za 
udziałem nauczycielstwa w  tworzeniu 
programu szkolnego. Jest nim dążność 
do wiązania szkoły z otaczającym ją ży
ciem. Zbliżenie szkoły do życia —  to 
przecież jedno z naczelnych haseł współ
czesnej szkoły pracy.

Otóż, chcąc to hasło urzeczywistnić 
w dziedzinie programu, trzeba doń czer
pać materiał z otoczenia dzieci, uwzględ
niając odrębności lokalne tego otoczenia. 
T ego  zadania nie może spełnić program, 
opracowany w centrali. Jeden program  
dla całego państwa, choćby najlepiej 
opracowany, zawsze będzie daleki od 
kulturalnego i przyrodniczego środowis
k a  szkoły, zawsze będzie pozbawiony 
miejscowego kolorytu. A tymczasem 
w  świecie pedagogicznym coraz wyraź
niej toruje sobie drogę ta  myśl, że całe 
wielkie drzewo wykształcenia powinno 
w yrastać  z macierzystej gleby. W  bar
dzo ciekawy sposób ta  myśl zaznaczyła 
się w  faszystowskiej reformie szkolnej. 
Z dążeniami centralistycznymi potrafio
no we współczesnych Włoszech pogo
dzić dość daleko posuniętą swobodę na
uczyciela. Zapewniono mu ją  właśnie po 
to, aby mógł on oprzeć nauczanie na do
robku regionalnej kultury.

Obydwie tendencje, centralistyczna 
i regionalna, dają się zatem pogodzić 
w jednym programie szkolnym. Program  
taki jednak musi być wspólnym tworem 
dwu czynników. Jednym z nich będzie 
centralna władza szkolna, drugim nau
czycielstwo, wżyte w  miejscowe środo
wisko. Pierwsza ustala to, czego w y
m aga interes ogólnopaństwowy. Nauczy
cielstwo pow ołane jest do wypełnienia 
ogólnych ram programu materiałem czer
panym z otoczenia szkoły. Przy tym im 
młodsze dzieci, tym ciaśniejszy musi być 
krąg życia, z  którego się czerpie.

Pięknym przykładem w ypracow ane
go na tej zasadzie program u jest przy
taczany już powyżej „Projekt planów 
pracy dla nauczania łącznego w  czte
rech latach szkoły ludowej miasta W ied 
nia” .

20. Podstawy obecnych .progra
mów w  Polsce: charakter wychowawczy.
„Celem szkoły jest wychowanie i kształ
cenie młodzieży na świadomych swych 
obowiązków i twórczych obywateli Rze
czypospolitej. Zmierzając do osiągnięcia 
tego celu naczelnego —  społeczno-oby- 
watelskiego przygotowania  swych wy
chowanków, szkoła musi wszechstron
nie rozwijać ich osobowość przez ura
bianie w  dziedzinie religijnej, moralnej, 
umysłowej i  fizycznej. Działanie w  tym 
kierunku tylko wtedy będzie skuteczne, 
kiedy zbudzi i w yrobi w młodzieży sw o
iste siły i dążenia, skierowane ku w łas
nemu rozwojowi” .

Takie sformułowanie celów szkoły 
umieściło Ministerstwo W yznań Religij
nych i Oświecenia Publicznego na czele 
Programu Nauki w publicznych szkołach 
powszechnych i w  gimnazjach państw o
w y c h 1). Sformułowanie trafne. Łączy

i) Część Wstępna, str. VII. — Cytu
jąc Część Wstępną, podaną w niezmienionej 
postaci na czele obydwu Programów, bę
dziemy je oznaczali skrótem Pr. Właściwy 
Program Nauki w publicznych szkołach po
wszechnych oznaczymy literami Pr. Pow. 
Wyjątki z Programu Nauki w Gimnazjach 
państwowych będziemy przytaczali pod lite
rami Pr. G.
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bowiem cele społeczno-obywatelskie 
z troską o rozwój osobowości wycho
wanków. Zupełnie zrozumiałą jest przy 
tym rzeczą, że cele społeczno-obywatel
skie szkoły u nas wysunięto na pierwszy 
plan, uznano za ¡naczelne. Tego  w ym a
ga  sytuacja, w której żyjemy. W spół
czesny Polak w miarę sił swoich powi
nien się przyczyniać do budowania  od
zyskanego państwa. Jest to  największe 
zadanie całego naszego narodu od cza
su, kiedy niepodległość z ideału stała się 
rzeczywistością. Jest ono tak  wielkie, że 
jedno pokolenie podołać mu nie będzie 
mogło. Jego ciężar musi być rozłożony 
na sze reg  pokoleń następnych. W szyst
kie one m ają  pom nażać  dobro  Rzeczy
pospolitej, żyć, p racow ać i walczyć dla 
jej potęgi i chwały. Dlatego to naczel
nym celem szkoły w Polsce jest, musi 
być „w ychowanie i kształcenie młodzie
ży na świadomych swych obowiązków 
i twórczych obywateli Rzeczypospolitej” .

T a  myśl przenika wszystkie nasze 
programy, nadając im charakter w ybit
nie wychowawczy. Chcąc wychow ać do
brego obywatela państwa, nie w y s ta r 
czy działać na umysł wychowanka. T rze 
ba sięgać głębiej do jego św ia ta  m oral
nego. W yraźnie  to  zaznaczono w P ro
gramach. „Podłożem całej pracy szko
ły” , czytamy we wstępie do nich, „winna 
być w iara  w potęgę czynnika moralnego, 
mocą ¡którego jednostka sama może się 
przetwarzać i wydobyw ać ze siebie u ta 
jone i nieznane siły. Szkoła winna roz
wijać te siły i pielęgnować nieprzemija
jące wartości etyczne, kierujące nimi 
•i górujące nad zmiennym biegiem ży

cia, grą interesów i namiętności” 1).
„Szkoła kładzie nacisk na w yrobie

nie wytrwałości, hartu i zdolności po
konywania trudności i o tacza  szczególną 
pieczą wychowanie fizyczne młodzie
ży” 2).

21.. W ybór materiału w progra
mach polskich i tendencje ogólne. T a  sa-

D Pr., str. VII.
2) Pr., str. VIII.

m a myśl k ierow ała  wyborem materiału. 
Tw órcy  Program ów  wysnuli z niej prze
de wszystkim tę konsekwencję, iż szkoła 
nasza  m a się opierać w pierwszym rzę
dzie „na  kulturze Polski, jako na dzie
dzinie tworzenia własnych, nowych w a r 
tości, promieniujących w ludzkość, oraz 
dziedzinie samoistnego przetw arzania  
wartości ogólnoludzkich” i) .

Drugą konsekwencją było zbliżenie 
szkoły do t e r a ź n i e j s z o ś c i  
polskiej. Gdy dawniejsze programy, za
nadto  tkwiąc w przeszłości, n a  ogół mia
ły charakter retrospektywny, program  
obecny w śmiały i pomysłowy sposób 
zbliżył się do tego, co aktualne. Nie 
zrywając z tradycją  historyczną, jak to 
uczynili bolszewicy, przeniósł on centrum 
zainteresowań młodzieży z tego, co b y 
ło, na  to, co jest, co będzie. Został 
u w s p ó ł c z e ś n i o n y .

Myśl ta  została w yrażona  w Części 
W stępnej do Program ów  w następują
cy sposób: „W prow adzając ,  odpowied
nio do rozwoju umysłowego uczniów, 
pierwiastek przeszłości, dobrano jednak 
materiał nauczania tak, aby jego opano
wanie pozwoliło młodzieży, w sposób 
dostępny dla wieku, zrozumieć przede 
wszystkim w s p ó ł c z e s n e  ż y c i e  
P a ń s t w a  P o l s k i e  go. Ponie
w aż zaś na to życie w ybitny wpływ w y
wierają  c z y n n i k i  g o s p o d a r 
c z e ,  dobrano  tak materiał nauczania, 
aby dać uczniowi możność zrozumienia 
doniosłości tych czynników” 2).

Jak s tąd  widać, z otaczającej nas 
rzeczywistości dwie spraw y zostały 
szczególnie uwzględnione w  p rog ra 
mach: w y m a g a n i a  ż y c i a
p a ń s t w o w e g o  i s t o s u n k i  
g o s p o d a r c z e .  Zacznijmy od 
pierwszych.

22. Kierunek państwowy. Nauka 
o współczesnym państw ie  polskim po
w ta rza  się w Program ach naszej szkoły 
ogólnokształcącej trzy razy. Po raz

>) Pr., str. VII.
2) Pr., str. XXIII.
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pierwszy występuje ona w VII klasie 
szkoły powszechnej, po raz drugi w IV 
klasie gimnazjum, po  raz trzeci w liceum. 
W  ten sposób każdy z tych trzech s top
ni szkoły ogólnokształcącej zamyka się 
nauką o państwie. Przedmiot ten, koro
nując niejako program każdej z tych 
trzech szkół, jest ostatnim pouczeniem, 
ostatnią wskazówką, którą uczeń otrzy
muje, opuszczając jej mury. Rzecz jasna, 
iż program dla każdego z tych trzech po
ziomów został inaczej pomyślany. Im 
uczeń starszy, im więcej umie, tym b a r 
dziej rozszerza się i pogłębia nauka
0 państwie, tym bardziej łączy się z n au 
ką o kulturze polskiej, o życiu gospodar
czym.

Ale to jeszcze nie wszystko. P ań 
stwo współczesne nie jest w naszych 
programach tylko osobnym p r z e d 
m i o t e m  nauczania. Jest ono również 
przewodnim m o t y w e m ,  snującym 
się przez inne przedmioty oraz przez 
program wychowawczy szkoły. W śród  
tematów ćwiczeń w mówieniu, czytaniu
1 pisaniu, przewidzianych dla I klasy 
szkoły powszechnej, znajdujemy: „Uro
czystości organizowane przez szkołę, 
a w związku z tym godło państw a 
(orzeł), portrety  Prezydenta Rzeczypo
spolitej i M arszałka Piłsudskiego” . W  na
stępnych klasach tego rodzaju oddziały
wań nie tylko już na umysł, ale i na ser
ce jest coraz więcej. W szystkie one 
zmierzają do tego, aby w młodym p o 
koleniu zaszczepić cześć dla godeł i re
prezentantów państwa, poszanowanie 
praw, posłuszeństwo dla władzy, św ia
domość obowiązków obywatelskich, go 
towość do ofiarnej służby dla państwa.

23. Kierunek gospodarczy. Cały ten 
program wychowania  państw ow ego łą 
czy się ściśle z wprowadzeniem młodzie
ży w stosunki gospodarcze. Posłuchaj
my, co o tym powiedziano w Części 
W stępnej Program ów : „W yrabiając
świadomy stosunek do spraw społecz
nych i państw ow ych, szkoła daje w yda t
ne miejsce tak ważnym w  epoce współ
czesnej sprawom gospodarczym oraz

przygotowaniu do życia praktyczne
go ” i) .

Analiza P rogram ów  wykazuje, iż 
Ministerstwo zrealizowało w ten spo
sób sformułowane zamierzenie .nader 
szczęśliwie. W szczególności należy 
to powiedzieć o programie szkoły po
wszechnej. Gdy dawniejszym p rog ra 
mom zarzucano, iż są nazby t książkowe, 
nazbyt literackie, że są tak pomyślane, 
jak gdyby kształcić miały konsumentów, 
nie zaś p ro d ucen tów 2), obecnym nie da 
się tego zarzucić. Zagadnieniom życia 
gospodarczego udzielono w nich dużo 
miejsca. W  klasie VII szkoły powszech
nej na lekcjach geografii ma być mowa 
o „życiu gospodarczym Polski ze szcze
gólnym uwzględnieniem najbliższej oko
licy”. W  wyniku nauczania młodzież, 
opuszczająca szkołę powszechną, m a  
z niej wynieść „znajomość krain geogra
ficznych Polski, głównych stosunków 
ludnościowych, w arunków  i stanu rolnic
twa, górnictwa i przemysłu, rodzajów 
komunikacji i ich znaczenia dla życia go 
spodarczego. Zrozumienie gospodarcze
go znaczenia Śląska i morza dla Polski. 
Bliższą znajomość życia gospodarczego 
własnej okolicy, jego potrzeb i możliwo
ści rozwoju. Zrozumienie znaczenia 
umiejętnej gospodarki jednostki i zespołu 
dla ogólnego dobrobytu i potęgi p ań 
stwa. Umiejętność czytania najczęściej 
spotykanych wykresów, posługiwania się 
mapami gospodarczymi i przystępnymi 
materiałami statystycznymi” 2).

Tyle ma uczeń szkoły powszechnej 
wynieść z ostatniej klasy wiadomości 
o życiu gospodarczym Polski. Zno
wu jednak spraw a tym się nie w yczer
puje. Ona się tylko tym ma kończyć 
w szkole powszechnej. Przygotowywanie 
jednak ucznia do tego, żeby te rzeczy n a 
leżycie zrozumiał, ma się zaczynać od

1) Pr., str. VIII.
2) Patrz: Władysław Grabski, Kultura 

wsi i nauczanie powszechne, Zagadnienia 
polskiej polityki ekonomicznej, Nr. 3. — Ten
że, Wychowanie gospodarcze społeczeństwa, 
tamże, Nr. 4, Warszawa, F. Hoesick 1929.

3) Pr. Pow., str. 217.
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pierwszego roku nauczania  i nie n a  jed
nym przedmiocie, ale na wszystkich 
przedmiotach. Cały bowiem program  
szkoły powszechnej został zbliżony do 
życia praktycznego. Przytaczam kilka 
przykładów.

Program  arytmetyki na  klasę V-tą 
szkoły powszechnej przewiduje: „Stoso
wanie nabytych umiejętności do zagad 
nień w szczególności z zakresu życia 
praktycznego. Tabelki statystyczne. Ra
chunki za towar. Spisy inwentarzowe 
(np. w  sklepiku szkolnym). Książka ka
sow a” 1). Nauka o przyrodzie martwej 
zaczyna się w  tejże klasie „od rozważe
nia elementarnych zjaw isk  cieplnych. 
Chwila rozpoczęcia nauk i przypada na 
czas przełom ow y między jesienią a zi
mą, gdy uczniowie są  świadkami głębo
kich przeobrażeń w otaczającej p rzy
rodzie i w gospodarce człowieka” . Cen
tralnym tematem obserwacji, pogadanek 
i ćwiczeń staje się budow a pieca i p ro
ces spalania, zachodzący w p ie c u 2). 
P rogram  osobnego przedmiotu, zatytuło
wanego: „Zajęcia praktyczne” —  prze
widuje: zajęcia rękodzielnicze, zajęcia 
gospodarcze i hodowlane dla chłopców 
i dziewcząt*).

Jak  s tąd  widać, p rogram  szkoły po
wszechnej został nie tylko uwspółcze
śniony, lecz również upraktyczniony. T a  
sam a tendencja prze jaw ia  się również 
w programie gimnazjum, choć tutaj nie 
mogła ona zrealizować się w  takiej peł
ni ze względu na coraz większe w y m a
gania  przedmiotów teoretycznych.

24. Ilość materiału. W  parze z u- 
praktycznieniem program ów  przyszła re
dukcja materiału nauczania. Ilość w ia
domości teoretycznych została zmniej
szona. Pewnej redukcji uległa również 
ilość przedmiotów w szkole powszechnej. 
W  dawniejszym programie ilość przed
miotów, nauczanych jednocześnie, do
chodziła w szkole powszechnej do 11.

')  Pr. Po w., str. 135.
!) Pr. Po w., str. 134.
3) Pr. Pow., str. 17, 39—40, 67—68, 

98—99, 143—146, 189— 192, 221—235.

Obecnie dochodzi ona do 10. Odpadł 
nowożytny język obcy. N auka jego roz
poczyna się obecnie dopiero w  I klasie 
gimnazjum.

Gorzej się sp raw a  przedstaw ia  z wie- 
loprzedmiotowością w  gimnazjum. T u 
taj redukcja jest  tylko pozorna. Polega 
ona na tym, że liczba przedmiotów o b o 
w i ą z k o w y c h  w  jednej klasie nie 
przekracza 11, gdy dawniej docho
dziła do 13 w gimnazjum humani
stycznym. Cóż stąd, kiedy wśród przed
miotów nadobowiązkowych znalazł się 
nie -tylko drugi nowożytny język obcy, 
lecz również rysunek i śpiew. Gdy uczeń 
dobierze sobie przynajmniej ostatnie dwa, 
tak  ważne dla ogólnego wykształcenia, 
przedmioty, już wieloprzedmiotowość 
w  gimnazjum przy obecnych program ach 
będzie większa, niż była dotychczas. T o  
zatem zagadnienie  nie zostało w  gim na
zjum pomyślnie rozwiązane.

25. Zagadnienie syntezy w  obec
nych programach. Przechodzę do sp ra 
w y  syntezy w obecnych program ach na
uczania.

W  Program ie szkoły powszechnej 
podział n a  przedmioty występuje  od 
pierwszej klasy. Z asada  zatem naucza
nia łącznego nie została przeprow adzo
na w całej czystości. Pewien krok jed
nak w  tym kierunku został zrobiony. Ję
zyk polski w  pierwszym i drugim roku 
nauczania jest przedmiotem syntetycz
nym. W  jego programie zaw arte  są  nie 
tylko ćwiczenia w  mówieniu, czytaniu 
i pisaniu, nie tylko elementarne w iado

mości o języku, lecz również tematy 
z dziedziny historii, geografii i przyro
doznawstwa. Od tego pnia z biegiem 
lat szkolnych odszczepiają się kolejno 
różne przedmioty: w  klasie III i IV g e 
ografia, jeszcze na tym poziomie złączo
na z nauką -o przyrodzie; w  klasie V hi
storia. W  piątej również klasie następu
je rozszczepienie się geografii i nauki 
o przyrodzie na osobne przedmioty.

Jak s tąd  widać, nauczanie łączne 
zostało urzeczywistnione, ale częściowo. 
Obejmuje ono w  pierwszym i drugim
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roku nauczania następujące przedmioty: 
język polski, historię, geografię i naukę 
o przyrodzie żywej i martwej. Dołącze
niu innych przedmiotów do tej grupy 
sprzyja ta okoliczność, że wszystkie one, 
lub praw ie  wszystkie znajdują się w  rę
kach jednej siły nauczycielskiej. D oda
ne do Programu szkoły powszechnej 
Uwagi ogólne o organizacji p racy  w kla
sie I zalecają takie łączenie zajęć z róż
nych przedmiotów. Co więcej, wyraźnie 
tam powiedziano, iż „rozgraniczenie 
przedmiotów nauki szkolnej winno być 
dalekie od rygoryzmu i sztywności” 1). 
W szystko to doprow adza nas do wnio
sku, iż P rogram  szkoły powszechnej, nie 
narzucając wszystkim nauczycielom na
uczania łącznego, umożliwia je jednak 
w  pierwszych latach nauczania, a n a 
w et w oględnej formie ułatwia.

W  dalszych latach nauczania poczy
nają coraz silniej w ystępow ać trudno
ści, związane z wieloprzedmiotowością. 
W  wyższych klasach szkoły powszech
nej nie są one jeszcze zbyt wielkie. Nic 
dziwnego; znajdujemy się tu na pozio
mie, na  którym nie walczą jeszcze ze so
bą różne kierunki wykształcenia.

Inaczej w szkole średniej. Tu w y
bór kierunku wykształcenia po prostu 
narzuca się każdemu twórcy programu. 
Na co się zdecydowało nasze Minister
s two? Nie poszło ono ani w kierunku 
realnym, ani klasycznym, lecz obrało 
drogę pośrednią. Przedłużając myśli 
przewodnie szkoły powszechnej w  ogro
mnej większości przedmiotów, dodało do 
nich łacinę.

Starałem się wyżej wykazać, że roz
wiązanie takie nie jest korzystne. Nie 
doprow adza ono mianowicie do p rog ra 
mu o wyraźnym obliczu, o zwartej bu
dowie wewnętrznej. P rogram  naszego 
gimnazjum potwierdza, jak sądzę, tę te
zę. Nie jest on ani dość humanistyczny, 
ani dość realny. Przedmioty, składające 
się na przedłużenie szkoły powszechnej, 
nie w iążą się w naturalny sposób z łaci
ną. Czteroletnia nauka łaciny nie zdąży

i) Pr. Pow., str. 25.

wywrzeć głębszego wpływu kształcące
go. Może mieć co najwyżej utylitarne 
znaczenie, ułatwiając rozumienie termi
nologii naukowej, o ile ona nie jest po
chodzenia greckiego, i dalsze studia.

W ykazując te w ady  Program u gim
nazjum, trzeba jednak zaznaczyć, że Mi
nisterstwo przy jego opracowywaniu by
ło skrępowane artykułem 21 Ustawy
0 ustroju szkolnictwa, który stanowi: 
„Gimnazjum jest pod względem p rog ra 
mowym w zasadzie jednolite i obejmuje 
naukę języka łacińskiego. Minister W . R.
1 O. P. może jednak tworzyć gimnazja 
bez nauki języka łacińskiego”.

Przesądzona w ten sposób zasada  
jednolitości zaciążyła na program ie gim
nazjum. Na szczęście odstępstwo od niej 
jest dozwolone. Gdyby Ministerstwo 
z tego skorzystało, otworzyłaby się dro
ga  do zróżnicowania gimnazjum n a  dw a 
typy. W ów czas o wiele łatwiej dałoby 
się rozwiązać spraw ę powiązania przed
miotów w programie gimnazjalnym. 
W obecnym stanie rzeczy zróżnicowa
nie szkoły średniej na kilka typów ma 
nastąpić dopiero w dwuletnim liceum 
ogólnokształcącym.

Jeżeli pomimo zaznaczonych braków 
program  gimnazjum nie rozsypuje się 
jednak na części, należy to przypisać od
działywaniu zupełnie innego momentu. 
Stanowi go scalająca zarówno ten pro
gram, jak program szkoły powszechnej, 
idea państwowa. Z tej idei Ministerstwo 
uczyniło jakby ognisko, skupiające 
wszystkie nie tylko dydaktyczne, ale 
i wychowawcze oddziaływania szkoły. 
W  tym też kierunku idzie jego zalecenie: 
„W szystkie dziedziny działania szkoły 
jednoczyć się winny w  wytwarzaniu 
u młodzieży czynnego i możliwie tw ór
czego stosunku do  p ań s tw a” A).

26. Zindywidualizowanie w  obec
nych programach. Z poruszonymi przed 
chwilą zagadnieniami ściśle się łączy 
sp raw a uwzględniania indywidualnych 
właściwości i potrzeb młodzieży, ż e  
twórcy p rogram ów  brali ją pod  uwagę,

U Pr., str. VIII.
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0 tym świadczą następujące słowa: „Za
równo treść jak  i sposoby nauczania  w in
ny b y ć  d o s t o s o w a n e  d o  j a 
k o ś c i  i z a k r e s u  s i ł  d u c h o 
w y c h  u c z n i a .  Należy więc n a 
uczanie dostosować do charakterystycz
nych właściwości młodzieży w  odpo
wiednich fazach rozwojowych. Ponadto  
należy w  miarę możności uwzględniać 
różnice między poszczególnymi osobni
kami w  obrębie tej samej fazy rozwoju 
psychicznego, a więc stosować zasadę 
indywidualizowania w znaczeniu ściślej
szym” O-

Dwie sprawy rozróżniło w  ten spo
sób Ministerstwo: dostosowywanie pro
gramu do wieku młodzieży, oraz 
uwzględnianie różnic indywidualnych 
wśród rówieśników. Musimy się za
stanowić, w  jakim stopniu program y czy
nią zadość obydwu tym postulatom pe
dagogicznym.

Z rozwiązania pierwszej sprawy 
można być całkowicie zadowolonym. 
W  naszych bowiem Program ach bardzo 
pomysłowo i ładnie przeprow adzono tę 
zasadę, iż przedmioty nauczania  rozpo
czynają się od kursu propedeutycznego, 
po czym dopiero, gdy młodzież jest  już 
starsza, następuje kurs systematyczny. 
Pomiędzy tymi dwoma stopniami w wie
lu przedmiotach można odnaleźć stadium 
pośrednie, ułatwiające młodzieży p rze j
ście od pierwszego sposobu trak tow ania  
przedmiotu do drugiego.

W  ten sposób skomponowany jest 
np. p rogram  historii. W  klasie V i VI 
szkoły powszechnej składa się on z uło
żonych w  porządku chronologicznym 
o b r a z ó w  z h i s t o r i i  P o l s k i ,  
ma zatem charakter propedeutyczny. Je
szcze w I klasie gimnazjum na kurs  hi
storii składają się „obrazy” , tym razem 
czerpane z życia starożytnego W scho
du, dziejów starożytnej Grecji, Rzymu
1 wczesnego średniowiecza. W  kursie 
klasy II stopniowo przechodzi się od 
„obrazów” do „zagadnień” 2 ). W  kla
sach III i IV kurs historii staje się coraz

1) Pr., str. XXVI.
2 ) Pr., str. XXVI.

bardziej systematyczny; tym bardzej mu
si mieć taki charak ter  w liceum ogólno
kształcącym.

O wiele mniej zadow ala sposób roz
w iązania  drugiej spraw y. Zróżnicowa
nie bowiem szkoły średniej na różne kie
runki wykształcenia przychodzi zbyt póź
no i trw a  zbyt krótko. Jak już wiemy, 
w  naszym obecnym systemie szkolnym 
jednolity jest  nie tylko program  całej 
szkoły powszechnej, co, oczywiście, nie 
może budzić zastrzeżeń, lecz również 
czteroletniego gimnazjum. Dopiero lice
um ogólnokształcące ma dzielić się na 
kilka równoległych wydziałów. Do ukoń
czonych zatem 16 lat życia młodzież 
w  obrębie szkolnictwa ogólnokształcą
cego nie ma możności w ybran ia  sobie 
szkoły, odpowiadającej budzącym się 
często o kilka lat wcześniej uzdolnieniom 
i zamiłowaniom.

Dziesięć lat jednakow ego dla w szyst
kich program u —  to stanow czo  za dłu
go!

Możność dobierania sobie nadobo
wiązkowych przedmiotów przy 30 go 
dzinach tygodniowo sztywnego p ro 
gramu i zupełnym braku godzin wolne
go studium nie zaradza  złemu, zawiera 
w sobie natom iast niebezpieczeństwo 
przeciążenia młodzieży nadmierną ilością 
godzin i przedmiotów szkolnych.

27. Czynnik regionalny. Pozostały 
do omówienia dwie, sprzężone ze sobą, 
sprawy. Pierwszą z nich jest czynnik lo
kalny i regionalny w  program ach ; dru
gą —  rola, w yznaczona  przez program  
nauczycielowi.

Zaczynamy od pierwszej. Minister
stwo poświęciło jej następujący ustęp 
w  Części W stępnej P rogram ów : „Szkoła 
rozwija sw ą  działalność w pewnym  ś r o 
d o w i s k u ,  nie może więc być obo
jętna na jego w pływy. Jednym z pod
stawowych zadań szkoły jest poznanie 
więzi, łączących w ychow anka ze środo
wiskiem, w nikanie w strukturę środowi
ska i jego dorobek kulturalny. W ykorzy
stując wartości dodatnie, które nastręcza 
środowisko, a  przeciwdziałając jego 
wpływom ujemnym przysposobi szkoła
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powierzoną jej młodzież do przyszłej 
pracy  nad podnoszeniem środowiska na 
w yższy  poziom kulturalny” i) .

Szersze rozwinięcie tych zasadni
czych myśli znajdujemy w programach 
poszczególnych przedmiotów. Tak  np. 
w uwagach metodycznych o nauczaniu 
historii znajduje -się ustęp zatytułowany: 
„Czynnik lokalny i regionalny” . Czytamy 
tam: „Rozwinięcie elementu lokalnego 
w  nauczaniu historii w ym aga  bardzo w y
da tnego  zastosowania  poglądowości, 
w  szczególności oparcia się n a  znajomo
ści bliskich obiektów, ciekawych pod 
względem historycznym. Uczniowie w in
ni poznać dokładnie miejscowe zabytki, 
związane z epoką, o której się uczą. 
W  związku z poszczególnymi punktami 
uczniowie winni się dokładniej zaznajo
mić z przeszłością miejscowości, w której 
szkoła  się znajduje. Szkoła w arszaw ska 
np. wybierze inne punkty materiału do 
rozwinięcia, niż szkoła wiejska, o d d a 
lona od środków kulturalnych. Oprócz 
wiadomości z dziejów danej miejscowo
ści, należy również w prow adzić  w  nau
czanie bliższe wiadomości z przeszłości 
regionu, w którym szkoła się znajduje. 
Wszędzie, gdzie odrębność regionu nie 
występuje dość wyraźnie, tematem może 
być historyczna d z i e l n i c a ,  np. 
Pomorze, Podlasie. Nauczyciel winien 
tutaj oprzeć się na bardzo posuniętych 
w  ostatnich czasach badaniach regional
nych i coraz liczniejszych w ydawnic
twach monograficznych. T em aty  lokalne 
i regionalne dają bardzo dużo sposob
ności do samodzielnego wnioskowania 
uczniów” 2).

W szystko to świadczy o tym, że 
Ministerstwo zdaw ało  sobie sprawę z do
niosłości czynników lokalnych i regio
nalnych w  program ie nauczania. Zupeł
nie też słusznie powołało ono nauczy
cieli do „wnikania w strukturę  środowi
ska  i jego dorobek kulturalny” , oraz do 
w ykorzystyw ania  wartości dodatnich śro
dowiska w  nauczaniu.

ł) Pr., str. XXII.
2) Pr. Pow., str. 294—295.

28. Rola nauczyciela. Czy nau
czyciel otrzymał niezbędną do wyw iąza
nia się z tego zadania  swobodę ruchów? 
Na pytanie to można odpowiedzieć 
twierdząco, choć jednocześnie trzeba 
stwierdzić, że program y nasze pod tym 
względem bynajmniej nie należą do libe
ralnych. Już sam fakt, że obowiązują 
nie tylko w  szkołach publicznych i p a ń 
stwowych, lecz również prywatnych, 
świadczy o tym, że tendencją ich jest nie 
tyle popierać inicjatywę pedagogiczną, 
co ujednostajniać nauczanie na  obszarze 
całego państwa. P rogram y nasze są 
sztywne, a p rzy  tym dość drobiazgowe. 
Doza swobody, przyznana w  nich nau
czycielowi, składa się z dwu niejako po r
cji. Po pierwsze, „program, określając 
ogólne ramy metodyczne, pozostawia 
nauczycielowi w pewnym zakresie sw o
bodę wyboru metody nauczania” *); po 
drugie, w materiale nauczania, podanym 
w programie, rozróżniono „składniki 
ustalone, nie dopuszczające zmian, oraz 
inne, ujęte elastyczniej, które trzeba do 
stosować do warunków pracy” 2). W  tej 
to części program ów zostawiono miej
sce dla inicjatywy nauczyciela. W y ja 
śniając, ku czemu ma on ją  skierować, 
program wylicza następujące zadania: 
„uwzględnienie w arunków  wsi i miasta, 
czerpanie materiału ze środowiska bliż
szego i dalszego, uwzględnianie właści
wości regionu, dobór odpowiednich ak
tualnych zdarzeń, przeżyć młodzieży, 
wypełnienie w niektórych przedmiotach 
ram ogólnych lub przykładowych m a
teriałem szczegółowym, dobór odpowied
nich zadań i ćwiczeń, lektury, m ateria
łu ilustracyjnego itd., a niekiedy nawet 
wybór między zasadniczymi w arian ta 
mi pracy (zajęcia praktyczne)” 3).

Część W stępna Program ów zamy
ka się następującą w ażną wskazówką: 
„Nauczyciel powinien sobie dokładnie 
zdawać sprawę z tego, w jakim zakresie 
materiał i tok nauczania  jego przedmio-

1) Pr., str. XXVI.
2) Pr., str. XXIX.
3) Pr., str. XXIX.
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tu zostały w programie ustalone, w ja 
kim zaś  pozostawiono mu swobodę, 
a  więc możność rozwinięcia twórczości, 
stanowiącej jego prawo i obowiązek i) .

Uznając w  ten sposób twórczość 
w dziedzinie program u za „praw o i obo
wiązek” nauczyciela, Ministerstwo w y
tknęło granice, wśród których ona może 
się rozwijać. Postawienie sp raw y  w  za 
sadzie trafne. M ożna mieć wątpliwości, 
czy granice te nie są zbyt ciasne, można 
życzyć sobie, aby one się w  przyszłości 
rozszerzyły; samo jednak postawienie 
sprawy, w obecnych zwłaszcza w arun
kach, trzeba uznać za słuszne.

W  naszej Rzeczypospolitej, zrasta ją
cej się w organicznie zw iązaną  całość 
z trzech byłych zaborów, w  programie 
szkoły ogólnokształcącej musi być trzon 
wspólny, a więc i obowiązujący. Dopie
ro poza nim jest  miejsce na  rozmaitość, 
będącą wynikiem twórczości poszczegól
nych nauczycieli.

Im dalej posunie się proces zras ta 
nia moralnego Polski, im bardziej w zro
śnie kultura środowisk lokalnych i regio
nalnych, im wyższy będzie poziom nau
czycielstwa, tym pomyślniejsze w y tw o 
rzą się w arunki dla zwiększenia się 
w naszych program ach sfery swobody 
i dla zmniejszenia się bardzo obecnie 
rozległej dziedziny przepisu.

28. Ocena ogólna obecnych pro
gramów polskich. Na tym kończymy 
przegląd podstaw ow ych założeń naszych 
obecnych programów. Staraliśmy się 
wyjaśnić, jakie są  te założenia. Nie p o 
przestając na tym, poddaliśm y je krytyce. 
Uwydatniając zalety, nie pominęliśmy 
i wad. Czytelnik ma prawo zapytać nas 
obecnie, jaki stąd sąd w ypływa o cało
ści naszych program ów? O dpowiadam: 
niewątpliwie dodatni. Zwłaszcza pro
gram szkoły powszechnej, w  porów na
niu z tym, co było, stanowi ogromny 
krok naprzód. Za mniej udatny  uważam 
program gimnazjum. Ale też i trudności 
w tym w ypadku były dużo większe.

Dwie rzeczy w  obydwu Program ach

U Pr., str. XXIX.

zasługują  na szczególne podniesienie: 
przepojenie całej szkoły ideą państwową, 
oraz zbliżenie jej do życia gospodarcze
go. Obydwie te idee są zdrowe, zaś spo
sób ich przeprowadzenia stanowczy, a za
razem pełen umiaru.

Idea państwowa w  programach 
współczesnych nie jest nowością. Z n a j
dujemy ją  i w  program ach bolszewickich, 
i w  reformie faszystowskiej, i u niemiec
kich pedagogów z obozu narodowo-so- 
cjalistycznego. Gdy jednak, pomimo róż
nic, dzielących komunizm o d  nacjonaliz
mu, występuje ona we wszystkich tych 
wypadkach w  postaci skrajnej i agresyw
nej, w naszych program ach służba dla 
własnego państw a  pojęta jest  jako „stałe 
torowanie drogi ku wyższym formom 
współżycia społecznego i nowym w arto 
ściom kulturalnym, obrona dóbr ducho
wych i materialnych, oraz przyczynianie 
się do postępu i szczęścia całej ludzko
ści” i) .

Z tym samym umiarkowaniem, z tym 
samym dążeniem do zharmonizowania 
w wychowaniu wszystkich momentów 
kształcących spotykamy się również, gdy 
chodzi o gospodarcze nastawienie P ro 
gramów. W  przeciwieństwie do p ro g ra 
mów bolszewickich, uzależniających kul
turę duchową od materialnej, a skutkiem 
tego wpadających w skrajny utylitaryzm, 
nasze Programy, zapewniając „wydatne 
miejsce tak  ważnym w  epoce współcze
snej sprawom gospodarczym oraz przy
gotowaniu do życia praktycznego, nie za j
m ują przy tym stanowiska jednostronnie 
uty litarnego i nie odsuw ają na plan dal
szy czynników duchowych, ale łączą je 
z praktyką życia codziennego, z rzetelnie 
wykonywaną p racą  na każdym odcinku 
społecznym” 2).

Ten umiar, ta  kultura w  sposobie 
traktow ania  spraw, wzbudzających naj
większe namiętności w świecie współcze
snym, zapew nia ją  dziełu naszego Mini
sterstwa poczesne miejsce wśród refor
matorskich program ów  naszych czasów.

U Pr., str. VIII.
2) Pr., str. VIII.
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Z O F I A  Ż U K I E W I C Z O W A  
Kierowniczka Sekcji W ychów. Przedszk. 
Zarządu M iejskiego w m. st. Warszawie

1. Zarys historyczny. Zagadnienie 
wychowania dziecka w okresie, poprze
dzającym wiek szkolny, interesowało już 
myślicieli starożytnych. Plato zalecał 
w pierwszych latach życia dziecka wy
chowanie zbiorowe, podlegające opiece 
i wglądowi państwa. Przy tym wycho
wanie opierał na popędzie dziecka do za
bawy. Arystoteles i Kwintylian podkreś
la ją  również znaczenie wychowania 
w pierwszych latach życia i zw racają  
uwagę na znaczenie zabawy dla rozwoju 
dziecka.

O ile w wiekach średnich sprawie 
tej nie poświęcano szczególnej uwagi, to 
w okresie Odrodzenia (zwłaszcza Hisz
pan Ludwik Vives) w prow adzono nowe 
ustosunkowanie się do dziecka. Pedago
gowie ówcześni położyli podwaliny pod 
badanie  wieku przedszkolnego. Na tych 
fundamentach opiera swoją ideę „Szko
ły macierzyńskiej” realista Jan Amos Ko- 
meńsky w XVII w. Potem Locke i J. J. 
Rousseau dorzucili wiele myśli zasadni
czych dla spraw y wychowania przed
szkolnego.

W  praktyce jednak wychowanie 
dzieci do lat 6 odbywało się w rodzinie. 
Dopiero w XVIII wieku, właśnie pod 
wpływem Rousseau’a, wychodzi ze szkoły 
S a l z m a n n ’ a w Schnepfenthal 
w Turyngii inicjatywa organizacji dla 
dzieci w wieku od 1. 3 do 6 — zakładów 
do zabawy i zajęć (Sp ie l-und  B eschafti-

gungsanstalten, albo Spielschulen). Są to 
instytucje o charakterze ściśle pedago
gicznym dla dzieci sfer zamożniejszych.

W tym samym czasie ksiądz Jan
0  b e r 1 i n, proboszcz ubogiej wioski, 
stwarza pierwszą ochronę. Instytucja ta 
ma na celu nie tylko opiekowanie się ma
łymi dziećmi z ludu, pozbawionymi opie
ki, ale jednoczesne kształcenie ich umysłu
1 rozwijanie pod względem moralnym.

Inicjatywę ks. Oberlina przejmuje 
A n g l i a .  Do roku 1827 Anglia posia
dała około 300 „szkółek dziecięcych” 
( in fant schools) dla dzieci w wieku przed
szkolnym.

Prawie jednocześnie instytucje tego 
typu ukazały się w N i e m c z e c h .  
W  r. 1838 w samym Berlinie istnie
ją  22 ochrony, które noszą nazwę „Z a
kładów ochrony małych dzieci” (K lein- 
kinderbew ahranstalten).

Rozwój i wyniki akcji przedszkolnej 
w Anglii wzbudzają zainteresowanie 
wśród społeczeństwa f r a n c u s k i e 
g o .  W  r. 1828 adwokat, Denys Cochin, 
organizuje pierwsze „sale ochrony” (S a l
les d’asile). Już w  r. 1835 specjalne roz
porządzenie władz przekazuje kontrolę 
nad nimi inspektorowi szkolnemu.

O zadaniach tych instytucji Cochin 
pisze, iż są  one otwierane w celu „uzupeł
nienia pieczy, wpływów i nauk, które 
każde dziecko powinno otrzymać od mat
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ki przez przykład i jej s łowa” . W  r. 1840 
Francja  posiada 555 „sal ochrony” .

W  innych krajach środkowej Euro
py (Węgry, Czechy, Austria) pow
sta ją  również zakłady wychowania dzie
ci w wieku przedszkolnym. Zaznacza się 
przy tym wpływ pedagogiki Pestalozzigo. 
Rosja (Petersburg) wzoruje się na nie
mieckich instytucjach wychowania przed
szkolnego.

Inicjatorem powołania do życia 
pierwszej instytucji wychowania przed
szkolnego w W arszaw ie był Teofil J a- 
n i k o w s k i, członek W. Tow. Dobr. 
a  pierwszym kierownikiem tej instytu
cji —  Teofil Nowosielski, który bardzo 
słusznie określił cel ochrony, nazywając 
j ą  „nie szkołą, ale domem wychowania” . 
W ażną  rolę w organizowaniu ochron 
w Polsce odegrało W arsz . Towarzystwo 
Dobroczynności (od 1837 r.).

Jednocześnie z rozwojem pierwszych 
ochron w W arszaw ie  o potrzebie o rg a 
nizacji wychowania przedszkolnego na 
wsi pisze Cieszkowski, podkreślając 
z całym naciskiem znaczenie społeczne 
ochron, od których spodziewa się „zaro
du regeneracji ludu naszego” .

2. Fryderyk Froebel. W  rozwoju i or
ganizacji instytucji w ychowania przed
szkolnego dla dzieci ubogich we w szyst
kich krajach w ciągu całego XIX wieku 
ścierają się dw a poglądy. Jeden rozumie 
ochronę jako zakład przede wszystkim 
opiekuńczy, mający na celu o c h r o n ę  
dziecka przed ciężkimi warunkam i bytu 
domowego i brakiem f i z y c z n e j  
opieki domowej. Drugi, nie odrzucający 
bynajmniej wartości poglądu pierwszego, 
w ysuw a jednocześnie na plan pierwszy 
z a d a n i a  w y c h o w a w c z e ,  
w  nich widząc najważniejszy c e l  s p o 
ł e c z n y  instytucji. Zwolennicy poglą
du pierwszego to ci, którym wystarcza 
dokonanie aktu miłosierdzia w stosunku 
do  bliźniego, w oderwaniu od celów ogól
nych, bardziej zasadniczych, a ci drudzy 
to wyznawcy idei podnoszenia mas spo
łecznych przez w y c h o w a n i e  —  
w  najszerszym znaczeniu tego słowa —

i służenia w ten sposób społeczeństwu, 
narodowi, państwu.

Do podniesienia w artości i znacze
nia instytucji przedszkolnych w wysokiej 
mierze przyczynił się F r o e b e l .

Fryderyk Froebel, uczeń Pestalozzie- 
go, dochodzi do przekonania, że szkoła 
nie ma odpowiedniej podstawy, jeśli nie 
jest poprzedzona należytym w ychow a
niem dziecka w wieku przedszkolnym, 
oraz  że wychowanie w grupie jest dziec
ku niezbędne dla rozwoju pełni sił życio
wych i społecznych, tkwiących w jego 
naturze. Na tym tle urasta  idea, plan i me
toda zbiorowego wychowania przed
szkolnego.

Idee swoje propaguje Froebel w cza
sopiśmie „Sonntagsb la tt” pod hasłem 
„pozwólcie nam żyć dla naszych dzieci” . 
(„Kom m t, lasst uns unsern Kindera le- 
benl”) .  W r. 1840 otwiera w Blankenbur- 
gu pierwszy „powszechny ogródek dzie
cięcy” , wzywając jednocześnie społeczeń
stwo, aby całe Niemcy pokryło takimi 
„ogródkam i” , przez które uszlachetni się 
a tmosfera, w jakiej dzieci żyją. Froebel 
apeluje przede wszystkim do kobiet m a
jących dzieci i do przyszłych matek. Jego 
najgorętszym pragnieniem jest, aby 
„ogródek dziecięcy” (K indergarten) był 
dla nich również szkołą, pouczającą  jak  
należy dzieci wychowywać i jak  należy 
organizować życie rodzinne, by uzyskać 
doskonałą harmonię, niezbędną do dobre
go wychowania dziecka. T a k  jak  Pesta-  
lozzi, Froebel widzi odrodzenie ludzkości 
przez dźwignięcie na odpowiedni poziom 
rodziny.

Akcja Froebla znajduje  aprobatę. 
W  wielu miastach niemieckich pow sta ją  
„ogródki dziecięce”, rośnie liczba zwo
lenników Froebla i jego idei. Akcja spo
czywa w rękach społeczeństwa. Dla p ro 
pagow ania  idei o rganizu ją  się s towarzy
szenia, z których najdawniejsze i na j
większe stanowi „Niemiecki Związek 
Froeblowski” (D eutscher Frdbelverband) ,  
który powstał prawie bezpośrednio po 
śmierci Froebla. W  związku z akcją urze
czywistniania ideałów Froebla został po-
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wołany do życia w Berlinie w r. 1873 
przez siostrzenicę i uczennicę Froebla, 
Henrykę Schrader -  Breymann, zakład, 
któremu nadano imię „P estalozzi -  Fró- 
bel-H aus”.

R ozrastając się stopniowo, zakład 
ten ogarnął wielką ilość instytucji dla 
dzieci, jak  „ogródki dziecięce” dla dzie
ci normalnych i niedorozwiniętych, pro
wadzone porównawczo według kilku ro
dzajów metod, żłóbki, świetlice, przytu
liska, sierocińce, kolonie. Jednocześnie 
prowadzi kilkanaście różnorodnych insty
tucji kształcenia kobiet w dziedzinie wy
chowawstwa, gospodarstw a i rozmaitych 
fachów kobiecych.

W śród licznych „ogródków” w Niem
czech, społecznych i prywatnych, specjal
ny typ stanowią „szkolne ogródki dzie
cięce” organizowane dla dzieci o spóź
nionym rozwoju, albo upośledzonych fi
zycznie lub psychicznie. Istnieją też 
„ogródki” w ę d r o w n e  (W a n d er-  
kindergarten), które w pewnych okresach 
czasu w celach zdrowotnych przenoszo
ne są  poza miasto. Organizowane są rów
nież „ogródki” w i e j s k i e ,  co szcze
gólnie propagowane jest  w Niemczech 
współczesnych ze względu na wpływ wy
wierany przez nie na matki i życie ro
dzinne. Jednym z najgorętszych rzeczni
ków tej idei jest dr. P. Petersen, twórca 
Planu Jenajskiego.

Ideał Froebla podniesienia rodziny 
przez „ogródek dziecięcy” zawsze był 
w  Niemczech realizowany z całym pietyz
mem i zrozumieniem. „Ogrodniczki” nie
mieckie wprowadzały go w życie, nie 
szczędząc swych sił i czasu. Obecny froe- 
belizm niemiecki pod wpływem nowych 
wymagań nauki o dziecku oczyszcza się 
z martwoty dawnej rutyny dydaktycznej, 
zrywa z ciasnymi przepisami t. zw. „me
tody froeblowskiej” i biorąc za podstawę 
do swego dalszego rozwoju nie tylko pe
dagogiczne ale i społeczne poglądy Froe
bla, dąży do zrealizowania w  całej pełni 
tej jego ideologii.

W pływ niemieckich „ogródków dzie
cięcych” i pisma Froebla o wychowaniu
E n cy k lo p ed ia  W y ch o w a n ia  T. XXX.

dziecka w wieku przedszkolnym dały im
puls do otwierania również podobnych in
stytucji dla dzieci sfer zamożniejszych 
oraz zaczęły przenikać do ideologii istnie
jących już i nowo organizujących się 
ochron dla dzieci ubogich w innych kra
jach Europy i pozaeuropejskich. W  ten 
sposób ku końcowi XIX wieku metoda 
froeblowska dotarła wszędzie, gdzie 
istniały i powstawały instytucje przed
szkolne, bez względu na ich nazwę, i zmu
siła do zastanowienia, iż niedość jest 
z g r o m a d z i ć  dzieci w ochronie, 
ale jednocześnie trzeba je w y c h o w y 
w a ć  i r o z w i j a ć .  Już to samo sta 
nowiło znaczny krok naprzód, wpływając 
na zmianę stosunku społeczeństwa do za 
dań i celu ochrony, pomimo, iż z biegiem 
czasu stronę dydaktyczną systemu wy
paczono i zrutynizowano. Najmniej może 
zwrócono uwagę (poza Niemcami) na tę 
stronę ideologii Froebla, która wzywa do 
wychowywania matek i wywierania wpły
wu na rodzinę. Instytucje przedszkolne 
były instytucjami, traktowanymi prawie 
jedynie jako pomoc okazywana rodzinom 
niezamożnym w wychowywaniu dzieci.

3. W ychowanie przedszkolne w  An
glii ł w  Stanach Zjednoczonych. W  celu 
propagandy metody Froebla wśród spo
łeczeństwa i organizowania instytucji 
„ogródków dziecięcych” powstały do dziś 
istniejące specjalne stowarzyszenia. Do 
największych należą Tow arzystw a  Froe- 
blowskie (Fróbel -  S ocie ty)  w Anglii 
i w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pół
nocnej. W  obydwóch tych krajach insty
tucje przedszkolne podzielono na dwa ty
py oddzielne dla dwóch okresów wieku 
przedszkolnego: do lat 4 N ursery - School 
i dla wieku lat 4— 5 Kindergarten. Część 
tych ostatnich, szczególnie w Ameryce, 
została zorganizowana przy szkołach po
wszechnych, prowadzonych przez gminy. 
Pełnią one rolę oddziałów przygotowaw
czych do klasy 1-szej szkoły elementar
nej. W  Anglii istnieje znaczna ilość insty
tucji przedszkolnych na otwartym po
wietrzu. Umieszczone są  one w budyn
kach lekkiego typu z otwieranymi ścia
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nami, co daje  doskonały dostęp powie
trza, chroniąc jednocześnie od deszczu 
lub zbyt silnego nasłonecznienia. W ycho
wanie w N ursery-Schools  jest  przede 
wszystkim fizyczne, pozostające pod s ta 
łą opieką lekarską. Przebywanie dzieci 
w Open -  A ir - N ursery -  Schools  ma s ta 
nowić skompensowanie tych warunków 
mieszkaniowych, w jakich przebywa jesz
cze dziś znaczna liczba dzieci proletaria
tu angielskiego wielkich miast. W  związ
ku z bezrobociem i pogorszeniem w arun
ków bytu szerokich mas w Ameryce 
i w Anglii, w obydwóch tych krajach zo
sta ła  podjęta bardziej intensywna akcja 
organizowania przedszkoli. W  Ameryce 
nadano im nazwę „Emergency N ursery  
Schools” ( przedszkola organizowane na 
poczekaniu). W  ciągu ostatnich paru lat 
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pół
nocnej zorganizowano takich przedszkoli 
w  rozmaitych stanach około 1200 (dane 
z 1935 r.). Podlegają one władzom oświa
towym w W aszyngtonie, gdzie przy Mi
nisterstwie Oświaty istnieje wydział obej
mujący wychowanie przedszkolne i nau
czanie początkowe.

4. W ychowanie przedszkolne w  pół
nocnej, wschodniej i południowej Euro
pie. „Ogródek dziecięcy” znalazł s tosun
kowo najmniej zainteresowania w kra
jach skandynawskich. Szwecja, Norwe
gia, Dania mają do dziś minimalną ilość 
instytucji w ychowania  przedszkolnego. 
Tłumaczyć to można warunkam i socjal
nymi i rodzinnymi, które pozostawiając 
kobietę w domu nie wym agały  instytucji 
pomocniczych do wychowania dzieci. In
stytucje przedszkolne, jakie powstały 
w tych krajach, od początku przyjęły 
metodę Froebla. Większe zain teresow a
nie wychowaniem przedszkolnym, szcze
gólnie w ostatnich latach, wykazała  
F i n l a n d i a .  W  organizacji w y
chowania przedszkolnego biorą tam ży
wy udział gminy, bądź  całkowicie utrzy
mując przedszkola, bądź  wydatnie sub
sydiując prywatne instytucje przedszkol
ne, w których liczba dzieci dochodzi do 
25. Ł o t w a  na wzór angielski w pro

wadziła do swych przedszkoli podział na 
dw a stopnie, z których wyższy (dzieci 
6-letnie) jest obowiązkowy, jako dający 
przygotowanie do szkoły.

R o s j a  cesarska wykazywała du
że zainteresowanie wychowaniem przed
szkolnym i metodą froeblowską. „D iet- 
sk im i sadam i” intensywnie zajmowało 
się towarzystwo „Narodnych dietskich  
sadów ”, dba jąc  o kierunek pedagogicz
ny tych instytucji. W iadome jest  rów
nież powszechnie, ja k ą  wagę do wycho
w ania przedszkolnego przywiązują obec
ne władze s o w i e c k i e .  Docenia
ją  one znaczenie okresu przedszkolnego, 
w którym rozwija się s trona uczuciowa 
i umysłowa, tw orzą się przyzwyczaje
nia, pow sta ją  i u trw ala ją  pojęcia, roz
wija się mowa. Przedszkola sowieckie 
są oczywiście instytucjami państw ow y
mi. Liczba dzieci na jedną wychowaw
czynię przypada niewielka (przyjęto licz
bę 18). W  ostatnich czasach, w związku 
z dążeniem do u t r w a l e n i a  roz
luźnionej r o d z i n y ,  dawny sto
sunek przedszkola bardziej obojętny, 
a czasem wrogi do matki i domu ro
dzinnego dziecka ulega zasadniczej zmia
nie.

5. Przedszkola w  Czechosłowacji 
i w  Belgii. W krajach środkowo-euro- 
pejskich, zwłaszcza w Czechosłowacji, 
istnieje tendencja do wprowadzenia  
p o w s z e c h n o ś c i  przedszkola, 
która powinna umożliwić dostęp do tej 
instytucji wszystkim dzieciom, nie m a ją 
cym w rodzinie zapewnionego w ychow a
nia i rozwoju. Czechosłowacka „M aterska  
sko la” opiera się w swej metodzie na Ko
meńskim i jego dziele „Szkoła macierzyń
ska” , przyjęła też wiele od Froebla, jak  
również od innych później powstałych 
metod przedszkolnych. W  organizacji 
wychowania przedszkolnego w Czecho
słowacji wybitną rolę wzięły na siebie 
gminy, którym znaczna część przedszko
li zawdzięcza swe istnienie. Pomimo, iż 
w niewielkiej dotychczas liczbie krajów 
prawodawstwo wyraźnie nakłada na 
gminę obowiązek prowadzenia przed
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szkoli, w większości krajów same samo
rządy gminne dobrowolnie-przyjmują na 
siebie ten obowiązek.

Kierując się tymi przesłankami za 
rządy gminne w  B e l g i i  już od r. 
1879 prowadzą przedszkola, łożąc na 
ich utrzymanie, organizując przy tym 
w okresie letnim specjalne półkolonie 
dla dzieci z przedszkoli. Regulamin dla 
przedszkoli m. Brukseli tak określa cel 
tych instytucji: „Dobra organizacja
ogródków dziecięcych (jard ins d ’en
fa n ts )  ina doniosłe znaczenie dla mia
sta, posiadającego znaczną ilość ludnoś
ci robotniczej. Ogródek dziecięcy jest 
podstaw ą szkoły początkowej i bez nie
go nauczanie powszechne jest pozba
wione podstawy, jest zasadniczo wadli
we. Powinien on (ogródek) dopomagać 
rodzinom zbyt licznym i pomoc ta  bę
dzie o wiele skuteczniejsza, niż skromne 
zapomogi udzielane przez biura dobro
czynności” . Przedszkole belgijskie, z po
czątku prowadzone ściśle według meto
dy  Froebla, potem zaczęło się przekształ
cać pod wpływem Decroly’ego i ) .  W pro 
wadzono też system „ośrodków zainte
resowań” 2 typów: jedne z tych „ośrod
ków”, obejmujące zainteresowania dziec
ka w związku z jego spontanicznym 
rozwojem, celowo wprowadza wycho
wawczyni, drugie, „ośrodki aktualne” , 
związane są z porą roku, wydarzeniem 
zaobserwowanym przez dzieci itp. (Me
toda „belgijska” lub „brukselska” opra
cowana przez p. Neyrinck).

Przedszkola belgijskie posiadają  
w  swej organizacji t. zw. „gardennats” 
(dozory), które po legają  na tym, że 
dzieci rodziców pracujących poza do
mem mogą przychodzić już o godz. 7 
i opuszczać przedszkole o godz. 18. 
W  godzinach od 7 do 8 / 2 i od 16 
do 18 dzieci pozostają pod opieką 
specjalnie zaangażowanej na te godzi
ny wychowawczyni. Ten rodzaj instytu
cji wspierający organizację przedszko

i) Enc. Wych. tom II, str. 181.

la spotykamy również w innych krajach, 
np. w Szwajcarii, Francji.

6. Przedszkola wiedeńskie. Na spe
cjalną uwagę zasługuje organizacja wy
chowania przedszkolnego w W  i e d- 
n i u powojennym, oparta  na podłożu 
socjalnym i związana z ogólną reformą 
szkolnictwa austriackiego. Rok 1918 
zastał w Wiedniu 57 przedszkoli miej
skich. Przystąpiono do reorganizacji ich 
pod względem urządzenia oraz podstaw  
organizacyjnych i pedagogicznych. Zni
kły cechy dawnej filantropii. Urzędy 
opieki społecznej zaczęły skierowywać 
do przeszkoli dzieci rodzin pozostają
cych pod ich opieką. W niektórych wy
padkach, w razie oporu rodziców, sądy 
dla nieletnich na wniosek urzędu opieki 
nad nieletnimi mają prawo zmusić do 
posyłania dziecka do przedszkola pod 
karą aresztu lub odebrania dziecka ro
dzinie !) .  W  związku z tym wynikła ko
nieczność znacznego rozszerzenia sieci 
przedszkoli, tym bardziej, że liczne rze
sze dzieci z poza opieki społecznej 
również zaczęły się garnąć  do przed
szkoli. Wpłynęło na to zrozumienie ze 
strony szerokich sfer ludności donio
słych wartości przedszkola oraz usunię
cie z przedszkoli miejskich dawnego pię
tna filantropijnego. Oczywiście, w ra 
zie braku miejsc pierwszeństwo mają 
dzieci najuboższe. Większość nowozbu- 
dowanych bloków mieszkalnych dla ro
botników otrzymało przedszkole urzą
dzone, jak zresztą wszystkie inne, w e
dług ostatnich w ym agań higieny i peda
gogiki. Część przedszkoli umieszczono 
przy szkołach, dla innych jeszcze zbu
dowano oddzielne wspaniałe lokale. 
W  ten sposób liczba przedszkoli miej
skich w Wiedniu w r. 1931 wynosiła 
110 przy 349 oddziałach obejmujących 
10.470 dzieci, ża łow ać  należy, iż w la
tach następnych liczby te na skutek trud
ności finansowych zostały obniżone. S ta 
tystyka z r. 1935 podaje 101 przedszkoli.

i) W takim wypadku dziecko zostaje 
umieszczone w zamkniętym zakładzie wycho
wawczym.
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Co się tyczy organizacji przedszkoli pod 
względem godzin przebywania dzieci, 
znaczna większość tych instytucji funk
cjonuje od godz. 7 do 18 bez przerwy. 
Takie przedszkola noszą nazwę „ludo
w y c h 1) ogródków dziecięcych” albo 
„publicznych”. Inne przedszkola miejskie 
są czynne od godz. 8 do 12 i od 14 do 18. 
Są to  tzw. „normalne ogródki dzie
cięce” . Organizacja tych dwóch typów 
przedszkoli uzależniona jest od potrzeb 
ludności i jej zatrudnienia. Pomimo, iż 
w  Austrii nie w prow adzono ustaw ow e
go powszechnego obowiązku posyłania 
dzieci do przedszkoli, jednak zarząd 
m iasta  W iednia wyrażał niejednokrotnie 
pogląd o konieczności upowszechnienia 
tej instytucji.

Jeszcze pod innym względem orga
nizacja przedszkoli wiedeńskich nosi 
specjalny charakter. Oto cała strona ad 
ministracyjna i organizacyjna podlega 
Opiece Społecznej, strona zaś pedago
giczna pozostaje w ręku władz oświa
towych w osobach specjalnych inspek
torów. Obydwie władze zw racają  bacz
ną uw agę n a  sytuację dziecka w  ro
dzinie tak  pod względem higienicznym, 
zdrowotnym, jak  opiekuńczym i wycho
wawczym. Pod względem systemu pe
dagogicznego i dydaktycznego prawie 
wszystkie przedszkola w  Austrii są 
prowadzone metodą froeblowską przy 
uwzględnieniu współczesnych wym agań 
pedagogiki. Inne metody m ają  znacznie 
mniej zastosowania.

7. W ychowanie przedszkolne w e  
Francji. Organizacja wychowania  przed
szkolnego w e  Francji ma zasadnicze, 
specjalne znaczenie dla tego zagadnie
nia. Przedszkola (ecoles m ałernelles)  
są  tu wprowadzone do u s t a w y  
s z k o l n e j  jako instytucje poprze
dzające szkołę powszechną i pos iada ją 

O W przedszkolach t. zw. „ludowych” 
liczba wychowawczyń jest większa, niż licz
ba oddziałów. Daje to możność zmieniania 
się personelu w ciągu dnia. W przedszkolach 
tych dzieci są żywione trzykrotnie w ciągu 
dnia. Posiłek jest zasadniczo płatny; zwalnia
ne od opłaty są dzieci najuboższe.

ce podstawy prawne na równi z tymi 
szkołami. U staw a z roku 1881 w pro
w adza zasadę  powszechności publicznej 
szkoły początkowej i publicznego przed
szkola. W  tym samym 1881 roku w y
dany zostaje  dekret, w prow adzający dla 
przedszkoli nazwę „école m aternelle” 
(zam iast „salle d ’asile”). Rok 1886 
przynosi ustawę normującą nauczanie 
początkowe, w  której rozdział I ustala, 
iż; „N auczanie ( l ’éducation) początkowe 
jest udzielane: 1) w écoles m aternelles 
i w classes enfantines, 2) w szkołach po
czątkowych elementarnych, 3) w  szko
łach początkowych wyższych” . P rzy tym 
przedszkola publiczne, na równi ze 
szkołami publicznymi, utrzymywane są 
wspólnie przez g m i n ę ,  która obo
w iązana  jest  dostarczyć pomieszczenia, 
urządzenia i obsługi przedszkola, i przez 
p a ń s t w o ,  które opłaca personel 
wychowawczy oraz kieruje jego p racą  
za pomocą specjalnie powołanych in
spektorek państwowych. W  stosunku do 
écoles maternelles ustaw a t a  obowiązu
je gminy posiadające ponad 2000 miesz
kańców, z których 1200 mieszka w  jed
nym ośrodku. Gminy, mające poniżej 
1200 osób ludności, mają prawo organi
zować zam iast „écoles m aternelles” t. 
zw. „classes enfantines publiques”. Jest 
to instytucja równoznaczna z école m a
ternelle, ale zna jdująca  się przy szkole 
powszechnej i posiadająca tylko jeden 
oddział. Liczba przedszkoli publicznych 
we Francji w  r. 1934 przekroczyła 4000, 
obejmując przeszło 500.000 dzieci. Poza  
tym statystyka z r. 1934 wykazuje prze
szło 8000 k l a s  p r z e d s z k o l 
n y c h ,  które istnieją przy średnich 
szkołach żeńskich. Noszą one przew aż
nie nazwę „ogródków dziecięcych” ( ja r 
din d ’en fa n ts). Są to instytucje płatne, 
do których uczęszczają dzieci sfer za
możnych. Część przedszkoli prywatnych 
istnieje też zupełnie samodzielnie pod 
nazwą „ogródków dziecięcych” , „domów 
dziecięcych” , „domów dla małych” itp. 
Pod  względem metodyki przedszkolnej 
przedszkola francuskie przeszły przez
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okres wpływu Froebla, znacznie mniej 
przejęły się metodą Montessori, najwię
cej w latach ostatnich hołdują metodzie 
Decroly’ego, a przede wszystkim stosu
j ą  jego materiał dydaktyczny. Specjalną 
cechę programu zajęć w przedszkolach 
francuskich stanowi nauczanie czytania 
i pisania, z tym obliczeniem, aby dziec
ko przed wstąpieniem do szkoły umiało 
czytać i pisać. Nauczanie to jest prowa
dzone metodą globalną Decroly’ego i) .

Dla zobrazowania całokształtu za
gadnienia przedszkolnego we Francji 
zaznaczyć należy, iż realizowanie usta
wy przedszkolnej nie jest  traktowane 
tylko z punktu widzenia formalnego. 
Przeciwnie, władze państwowe, samo
rządowe i całe społeczeństwo odnoszą się 
do tego zagadnienia z wielkim zrozumie
niem. Prawie przy każdym przedszkolu 
publicznym istnieje komitet pomocy 
i opieki nad dziećmi.

Budownictwo przedszkolne we F ran
cji rozwija się coraz bardziej. W  wielu 
miejscach przedszkola budowane są na 
terenach szkolnych, stanowiąc w raz  ze 
szkołą powszechną, średnią ogólnokształ
cącą, zawodową zwarty kompleks insty
tucji szkolnych.

8. Organizacja przedszkoli w  Szwaj
carii. Szwajcaria posiada również znacz
nie rozbudowaną sieć przedszkoli. Są 
to instytucje przeważnie u trzymywa
ne przez gminy. W  niektórych kanto
nach, ja k  np. w  genewskim, przedszkola 
(écoles enfantines) są upaństwowione. 
Prowadzone są też na równi ze szkoła
mi powszechnymi łącznie przez gminy 
i państwo na tych samych zasadach, co 
we Francji.

Przedszkole zasadniczo ma się skła
dać z dwóch działów: jeden obejmuje 
dzieci od lat 3 do 6, drugi dzieci od lat 6 
do 7 z tym obliczeniem, aby wszyst
kie dzieci pozbawione należytego wy
chowania i rozwoju w  domu mogły

i) Sam Decroly byl przeciwny naucza
niu czytania i pisania przed rokiem 7. Dużo 
wychowawczyń francuskich krytykuje też to 
zarządzenie.

przejść przynajmniej przez ten drugi od
dział, w  którym program  dopuszcza na
uczanie czytania, pisania i początkowych 
rachunków.

Szwajcaria niemiecka i francuska 
najbardziej się poddały wpływowi meto
dy Froebla, w prow adzając  do niej z bie
giem czasu zmiany. Zasadniczej zmianie 
uległa metoda w kantonie Tessin (S zw aj
caria w łoska), wprowadzono tu bowiem 
do przedszkoli publicznych jako obo
wiązujący system Montessori. W śród 
prywatnych przedszkoli Szw ajcaria  po
siada najwybitniejsze, z punktu widze
nia pedagogiki współczesnej, przedszko
le eksperymentalne „La maison des pe- 
tits”, prowadzone przez instytut W iedzy 
o W ychowaniu w G enew ie1).

9. Zagadnienie przedszkolne w e  
W łoszech. Metoda Agazzi. Instytucje 
włoskie, noszące nazwę „asili d 'in fan- 
zia"  (przytuliska dziecięce), odpowied
nio do tej nazwy nosiły przez dłuższy 
okres czasu charakter filantropijny. P e 
wien wpływ na te instytucje w yw arła  
jak  wszędzie metoda Froebla, większe 
jednak znaczenie dla pogłębiania spo
łecznych zadań przedszkola miało uka
zanie się w  r. 1892 metody Agazzi. Z a
inicjowały j ą  w  Brescji dwie siostry, 
Róża i Karolina Agazzi, m ając  na celu 
oprócz ogólnego wychowania i rozwoju 
poszczególnej jednostki jej wychowanie 
społeczne. Podstaw ę stanowi zorganizo
wanie dzieci w ten sposób, aby każde 
dziecko starsze miało pod swoją opieką 
młodsze, dopom agając mu do zazna jo 
mienia się z otoczeniem, wdrożenia się 
do czynności, zw. domowymi, wzboga
cenia mowy przez uczenie się nazw 
przedmiotów. Słowem dziecko starsze 
wprowadza młodsze w życie, dzieląc się 
z nim swoimi świeżo nabytymi w iado
mościami i nabytą  już umiejętnością do
konywania elementarnych czynności ży
ciowych. Jest to stosunek oparty  na przy
kładzie życia rodzinnego i współżycia ro

i) „Institut des Sciences de l’éducation” 
dawniej „Institut J. J. Rousseau”. Enc. Wych. 
tom II str. 182.
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dzeństwa w sferach ludowych. W p raw ia 
nie się w wykonywaniu czynności życia 
codziennego nie tylko osobistych, ale 
i w stosunku do ogółu (w granicach 
możliwości dziecka) uznane jest przez 
siostry Agazzi za podstaw ow e zagadnie
nie wychowawcze. System ich przede 
wszystkim bierze za podstawę wrodzoną 
u dziecka potrzebę aktywności i popęd 
do naśladownictwa oraz przejawiający 
się już u dziecka 6-letniego, a nawet 
5-letniego instynkt społeczny.

Poza tym takie „kształcenie” dziec
ka młodszego, zresztą b e z  p r z e 
c i ą ż a n i a  starszego, powoduje 
szereg ćwiczeń psychofizjologicznych, fi
zycznych i umysłowych, pożyteczny rów
nież dla młodocianego „wychowawcy” .

Drugą cechą metody Agazzi, również
0 podkładzie społecznym, jest  dobór ma
teriału dydaktycznego. Siostry Agazzi 
unikają pomocy pedagogicznych kosz
townych, wykonywanych fabrycznie, czę
sto obcych dziecku, szczególnie, gdy cho
dzi o dziecko z najuboższej sfery. N a
tomiast s tosowany jest  materiał rzeczo
wy, przynoszony przeważnie z domu 
przez same dzieci, sk ładający się ze zna
nych im kawałków materiału, szpulek, 
guzików, pudełek itp. Obchodzenie się 
z tym materiałem, umiejętne zastosow a
nie go w zajęciach i w zabawie s tano
wi bezpośrednią naukę o życiu i jego 
organizacji. Na tym materiale dziecko 
poznaje barwy, rozróżnia wielkości, za 
znajam ia się z liczbą. Specjalny nacisk 
położony jest też na obcowanie i współ
życie dziecka z przyrodą. Poznanie form 
geometrycznych wynika w sposób n a tu 
ralny z poznawania kształtów rzeczo
wych. Pod względem dydaktycznym
1 społecznym metoda Agazzi jest  bliska 
metodzie Decroly’ego.

Pomoc matki w dostarczaniu dla 
przedszkola dostępnego jej materiału dy
daktycznego powoduje nawiązanie kon
taktu domu z przedszkolem i daje moż
ność wpływania wychowawczego na 
matkę. Metoda sióstr Agazzi pos iada ją 
ca duże wartości pedagogiczne i socjal

ne zdobyła sobie we Włoszech (szcze
gólnie północnych) prawo obywatel
stwa.

10. Na czym polegają tendencje 
społeczne w  metodzie Montessori. Dr
M aria Montessori, w jednej osobie le
karz -  psychiatra, biolog i pedagog, 
opiera się na metodach, którymi posłu
giwali się Seguin, Itard, a później 
Bourneville przy kształceniu anormal
nych, i z największym entuzjazmem two
rzy metodę m ającą  według niej dać rze
czywiste szczęście ludzkości. U w aża 
ona, iż dotychczasowe metody pedago
giczne i stosunek otoczenia dorosłego 
do dziecka są w  najwyższym stopniu 
krzywdzące, wypaczają  naturę dziecka 
i w ostatecznym wyniku powodują złą 
organizację społeczeństwa. Montessori 
dochodzi do przekonania, iż przy w y
chowaniu dziecka należy pominąć jego 
instynkty i zainteresowania, mające 
związek z przystosowaniem człowieka 
do otoczenia, natom iast w ysunąć na plan 
pierwszy znaczenie dynamiki rozwojo
wej, przejawiającej się w samorzutnej 
aktywności i w równie samorzutnej po
trzebie ćwiczenia mechanizmu umysło
wego. Dla zadośćuczynienia tym w ro
dzonym potrzebom dziecka Montessori 
w prow adza : 1) czynnik swobody (z w y
łączeniem: a) szkodzenia sobie i innym 
oraz b) dowolności w stosowaniu m a
teriału dydaktycznego) i 2) nauczanie 
na opracowanym przez nią materiale dy
daktycznym, mającym służyć do ćwicze
nia i samokontroli czynności dziecka. 
Metoda Montessori, w prow adzona przez 
nią po raz pierwszy w r. 1907 w „do
mach dziecięcych” w Rzymie, dzięki in
tensywnej propagandzie  w szybkim tem 
pie stała się znana albo, ściślej mówiąc, 
w iadom a całemu światu. W  Amery
ce Północnej pow staje  „Stowarzyszenie 
Montessori” przy współudziale wybit
nych osobistości. Anglia powołuje rów 
nież organizację „M ontessori Society”, 
k tóra przyczynia się do tworzenia „do
mów dziecięcych” na terenie angielskim, 
potem w Australii, w Indiach, a następ
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nie w Chinach i Japonii. Niemniej gorą
co przyjm owana jest w Holandii. Kur
sy metodyczne prowadzone przez samą 
Montessori odbywały się w Stanach 
Zjednoczonych Am. Pótn., w Argentynie, 
w Danii, we Francji, niedawno w Hisz
panii, w Londynie. Ostatnio akcja pro
wadzona przez dr Montessori rozsze
rzyła się na Genewę, w której powstało 
„Szwajcarskie Stowarzyszenie Montes
sori” . Przewodnictwo objął prof. J. 
Piaget, który jednocześnie jest przewod
niczącym Międzynarodowego Biura W y 
chowania (B. I. E.). Jest to bardzo po
ważny sukces Montessori, ponieważ do
tychczas Instytut J. J. Rousseau w Gene
wie (związany z B. I. E.) odnosił się 
do jej metody z rezerwą.

Praca  dr Montessori nie ograniczy
ła się do przedszkola, lecz rozszerza 
swoje pojęcia autodydaktyki w wycho
waniu na szkołę powszechną i średnią. 
Znaleźli się jednak liczni przeciwnicy 
metody, a nawet wśród zwolenników za 
częły się objawiać pewne odstępstwa od 
czystej linii pedagogiki Montessori. Fa
szystowski rząd włoski odniósł się do me
tody z dużą rezerwą.

Na czym opiera dr Montessori prze
konanie, że wychowanie prowadzone jej 
metodą uszczęśliwi ludzkość? Otóż Mon
tessori twierdzi, że jednostka w ychow a
na i wykształcona według jej systemu 
posiada dobrowolną karność, umysł 
wszechstronnie wyćwiczony, wysoką 
kulturę w obcowaniu z otoczeniem, po
czucie piękna oraz umiejętność or
ganizowania życia. Jednocześnie ta jed
nostka ma głębokie poczucie dobra, po
nieważ s u m i e n i e  jej również 
jest ćwiczone. Montessori określiła to 
w sposób następujący: „T ak  samo jak 
się udoskonala poczucie estetyczne, moż
na udoskonalić wrażliwość sumienia 
w tym celu, aby umiało ono rozpoznać 
dobro”. Rolę dominującą grają  tu 
oprócz ćwiczeń psycho-fizycznych: do
stosowanie otoczenia do potrzeb dziec
ka, doskonały spokój, niezbędny dla do
konywania się jego rozwoju, przykład

postępowania oraz stosunek do niego 
ze strony wychowawcy. Dotychczas po
glądy Montessori zgadzają  się z zasad 
niczymi poglądami pedagogiki współ
czesnej. Ale idźmy dalej. Oto w szkole 
Montessori z grom adnego życia (n i e 
współżycia) dziecko wchłania przede 
wszystkim świadomość z a k a z u :  
nie przeszkadzać innym, w ym aga tego 
bowiem system autodydaktyki. Nie jest 
przy tym wykluczona wzajemna pomoc, 
ale współżycia w sensie organizacji ży
cia grom adnego nie ma. Montessori 
twierdzi, że wobec różnicy pomiędzy 
społecznością dziecięcą a ludzi doro
słych taki stan rzeczy najzupełniej dzie
ci zadowala. Nie mają one jeszcze po
trzeby zrzeszania się. Pełnia zadow ole
nia, jaką dziecko osiąga przez dosko
nały, wszechstronny rozwój podczas 
przebywania w jej szkole, przy rozwi
niętym opanowaniu wewnętrznym, ma 
wytworzyć ową pogodę usposobienia, 
uprzejmość, serdeczność i dobroć, które 
przy wejściu w życie sprawią, że czło
wiek będzie umiał współżyć ze społe
czeństwem.

Musimy stwierdzić, iż system w y
chowawczy Montessori jest w najwyż
szym stopniu idealistyczny. Jest to pe
dagogika nie licząca się z życiem współ
czesnym, a zrealizowanie jej dla szero
kich mas, o które nam powinno cho
dzić przede wszystkim, może być do
piero kwestią dalekiej przyszłości. P ra 
wie się powtarza historia „Emila” Rou
s s e a u ^  (z tą różnicą, iż tu ma się do 
czynienia z faktycznym wychowaniem 
i z żywym w ychow ankiem ): wychow u
je się człowieka nie tylko „idealnego” , 
ale również „oderwanego od życia” . 
W  dzisiejszych warunkach społecznych 
stosowanie takiej metody wychowania  
społecznego wydaje mi się niemożliwe 
naw et w przedszkolu. I to też w znacz
nym stopniu przyczynia się do sam o
rzutnych odchyleń wprowadzonych do 
„domów dziecięcych” przez ludzi, k tó
rzy w zasadzie hołdują metodzie Mon
tessori.
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11. Rozwój ochron w  Polsce. Przy
kład W arszaw skiego Tow arzystw a  Do
broczynności (1837), po części pisma 
Augusta Cieszkowskiego sprawiły, iż za 
częto organizować ochrony po miastach 
i na wsi. Stanęły do tej akcji o rganiza
cje społeczne, właściciele majątków 
ziemskich, zarządy fabryk, w  znacznym 
stopniu duchowieństwo świeckie, tw o
rząc ochronki przy parafiach oraz zgro
madzenia zakonne, żeńskie. Spośród 
nich najgorliwiej zajęły się dziećmi 
w wieku przedszkolnym ss. Felicjanki 
i Służebniczki. Ochrony prowadzone 
przez te organizacje nosiły piętno w y
bitnie charytatywne. Konieczność utrzy
mania karności wśród bardzo licznej nie
raz grom ady dziecięcej sprow adzała  się 
do przymusowego unieruchomiania dzie
ci i mechanizowania w  ochronie wszel
kich czynności. W  wielu ochronach zo
stał wprowadzony t. zw. „gradus” 1) ,  
wzorowany zresztą na ówczesnych sto
sunkach francuskich. Przeważnie też brak 
środków finansowych wpływał na nie
dostateczne zaopatrzenie w m ateriał do 
zajęć. Wobec tego w znacznej mierze 
wypełniano czas nauczaniem słownym. 
Składały się na to  modlitwy, pieśni, 
przeważnie religijne, wiersze, pogadan
ki. B rak odpowiednio przygotowanego 
personelu również wpływał na niski po
ziom pedagogiczny tych instytucji.

W  związku z sytuacją  polityczną 
ochrony na terenie z a b o r u  r o 
s y j s k i e g o  zaczęły się przekształ
cać w potajemne szkoły polskie. Pod po
zorem akcji dobroczynnej przyjmowano 
również dzieci starsze, ucząc je  czytać 
i pisać po polsku, p row adząc  pogadan
ki z historii itp. Dzieci młodsze, w  wie
ku przedszkolnym stawały się elemen
tem dodatkowym. Obcując ze starszymi 
dziećmi, one również wcześnie wciągały 
się do nauki szkolnej.

*) Gradus był zbudowany w kształcie 
schodów o szerokich stopniach, na których 
dzieci siedziały amfiteatralnie, nieruchomo, 
śledzone bacznym okiem dozorującej wycho
wawczyni.

12. Dążenie do unormowania akcji 
przedszkolnej. Z końcem XIX w. zaczy
na się budzić w Polsce myśl o koniecz
ności reformy instytucji przedszkolnych. 
W  b. Kongresówce akcję zapoczątkow u
je T ow arzystw o  W ychow ania  Przed
szkolnego, pow ołane do życia przez 
Marię W eryho-Radziwiłłowiczową. S ta 
tu t  Tow arzystw a ob ją ł  zadanie kształ
cenia personelu wychowawczego, urzą
dzanie odczytów, zjazdów, wystaw, w y
daw anie  prac z dziedziny przedszkolnej 
Łtp. Dzięki osobistej energii oraz ideo- 
wości Weryho-Radziwiłłowiczowej, któ
ra  do dziś pozostaje na stanowisku prze
wodniczącej Tow arzystw a, zdołało ono 
pomimo trudnych w arunków  finanso
wych i politycznych zrealizować szereg 
swoich zamierzeń. Do najważniejszych 
należy powołanie do życia pierwszego 
Seminarium Ochroniarskiego (1904 r. 
w Pruszkowie pod W arszaw ą) .

Pow staje  również now a organizacja 
społeczna, m ająca  na  celu prowadzenie 
ochron. Jest to T ow arzystw o Opieki nad 
Dziećmi, któremu z całym oddaniem 
i umiejętnością przewodniczy dr Ga
wroński. S trona higieniczna i wycho
w aw cza  w  ochronach Tow arzystw a  jest 
otoczona specjalną troskliwością. Perso
nel wychow aw czy jest s tarannie dobie
rany, osoby stojące na czele jako opie
kunki ochron odpowiadają  zadaniu. Sze
reg ochron powstałych później, w cza
sie wojny wzoruje się na przepisach 
opracowanych przez Tow. Opieki nad 
Dziećmi. W  tym samym czasie akcję 
przedszkolną rozpoczyna Macierz Szkol
na. Pow sta ją  też w  W arszaw ie  dwie n o 
we szkoły ochroniarskie: Stefanii M ar- 
ciszewskiej-Posadzowej, prow adzona po
czątkowo pod  egidą T o w arzys tw a  Do
broczynności, które w  r. 1907 posiada 
40 ochron, i Celiny Bronowskiej, pozo
stającej w  kontakcie ze Stowarzyszeniem 
Ziemianek, później z Macierzą Szkolną.

W  Małopolsce wpływ na organiza
cję ochron w yw ierają  seminaria nauczy
cielskie w Krakowie, Lwowie i P rzem yś
lu, przy których pow sta ją  jednorocz-
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ne kursy froeblowskie i ćwiczeniówki 
przedszkolne. W  tym samym czasie 
(1902 r.) T ow arzystw o Szkoły Ludowej 
przystępuje do otwierania ochron, na
dając im charakter  przede wszystkim 
wychowawczy i narodowy w celu prze
ciwstawienia się wpływom obcym. Dla 
podniesienia spraw y przedszkolnej i na
leżytej organizacji ochron na terenie M a
łopolski najwięcej zdziałał Lwów i jego 
seminarium kształcące ochroniarki. Zna
ne tam są nazwiska s. Barbary  Żuliń- 
skiej, Marii Jaworskiej, Natalii Cicimir- 
skiej i inne.

Najmniej dokonano dla podniesie
nia w ychow ania  przedszkolnego w Wiel- 
kopolsce. Ciężkie warunki polityczne 
i niemożność organizowania odpowied
nich uczelni dla personelu ochron mu
siały wpłynąć na niski również poziom 
instytucji. Seminarium froeblowskie W a -  
lerii Puffke w Poznaniu, prowadzone 
w języku niemieckim (tylko ćwicze- 
niówka była prowadzona po polsku), 
dostarczało przew ażnie  wychowawczyń 
do domów prywatnych. Ochronki obsłu
giwane były przede wszystkim przez 
członkinie Stowarzyszenia Ochroniarek, 
rekrutujących się przeważnie ze sfery 
włościańskiej, które poza  ochroniar
stwem pełniły jednocześnie, w razie po
trzeby, funkcje pielęgniarek przy cho
rych, po  części spełniały inne posługi 
we dworach utrzymujących ochrony. 
T aki stan rzeczy uznaw any  był w  Wiel- 
kopolsce przez dłuższy czas za normal
ny.

13. Prywatne „ogródki dziecięce”. 
Ideologia St. Karpowicza. Ku końcowi 
XIX w. wraz z rozpowszechnieniem się 
metody Froebla zaczęły pow staw ać  
w Polsce pryw atne  zakłady w ychow a
nia przedszkolnego pod nazwą „ogród
ków froeblowskich” lub „dziecięcych” . 
Instytucje te były wzorowane na zagra
nicznych tego typu zakładach, różniły się 
przy tym od ochron mniejszą ilością 
godzin zajęć oraz tym, że przyjmowały 
dzieci z inteligencji i były płatne. 
W  W arszaw ie  do najbardziej wówczas

znanych należały „ogródki” przy kur
sach Jadwigi Chrząszczewskiej i Ja 
dwigi Jahołkowskiej. Pomimo, iż „ogród
ki froeblowskie” posiadały  personel 
inteligentny, nie uchroniły się one od 
typowej rutyny „froeblowskiej”, cze
mu sprzyjało powszechne niemal niezro
zumienie zadań wychowawczych przed
szkola ze strony rodziców. Prace  Szy- 
cówny, Dawida i Karpowicza zapo
czątkowują literaturę psychologiczną pol
ską, w  której dziecko w  wieku przed
szkolnym znajduje  odpowiednie miejsce. 
P oglądy  te jednak bardzo powoli przeni
kają  do szerszych sfer inteligenckich.

Reakcję na stanowisko rodziców 
i rutynę metody froeblowskiej stanowi 
powołanie do życia w r. 1912 przez S ta
nisława Karpowicza „Domu dziecięce
g o ” 1), którego organizacja musi być 
uznana za bardziej nowoczesną od wie
lu dzisiejszych instytucji przedszkolnych. 
Możemy go porów nać  z przedszkolem 
Decroly’ego albo jeszcze bardziej z „la 
maison des pe tłts” w Genewie. Metoda 
genewskiego „domu dla małych” jest 
najbliższa „domowi” Karpowicza ze 
względu na kierowanie się w  zajęciach 
zainteresowaniami samorzutnymi dzieci. 
Z jednej strony pierwszorzędną rolę g ra 
ło poszanowanie indywidualności dziec
ka, z drugiej wychowanie społeczne 
przez samopomoc dziecięcą i prace ko
lektywne. Całość istniała na tle dosko
nałych warunków higienicznych i d b a 
łości o estetykę w  otoczeniu. W spółpra
ca z rodzicami stanowi również specjal
ną troskę Karpowicza. Przeprow adza  on 
ankiety wśród rodziców, organizuje dla 
nich pogadanki. Część matek uczęszcza 
na kursy wychowawczyń prowadzone 
przy „domu dziecięcym” . Kursy te, po
myślane jako  2-letnie, rozras ta ją  się na 
3-letnie i obejm ują ciekawy program 
„wychowania i nauczania początkowe
go” , oparty  na ukończonej szkole śred
niej. „Dom” Karpowicza z konieczności 
jest płatny, uczęszczają do niego dzieci

t) Według artykułu H. Heftmanowej, 
Nr 8—9 „Przedszkole”, 1935 r.
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zamożniejsze. Karpowicz pragnie  jednak 
przyczynić się do organizacji podobnych 
„ ,domów” dla dzieci proletariatu. W ojna  
przerwała jego pracę. „Dom dziecięcy” 
przestał istnieć w r. 1914. Stan zdrowia 
jego twórcy nie pozwolił na odtworzenie 
instytucji po wojnie, w Polsce niepod
ległej. Ostatnim czynem Karpowicza 
w r. 1919 było zwrócenie się do ówczes
nego Ministra Pracy i Opieki Społecz
nej, P raussa ,  z memoriałem w sprawie 
projektu domu dziecięcego i kursów 
wychowania i nauczania początkowego 
celem przygotowania kierowniczek do
mów dziecięcych i klubów dzieci robot
niczych. Karpowiczowi chodziło o uzy
skanie środków na założenie pierwszego 
wzorowego ośrodka, marzył zaś o g run
townej reformie w ychowania przedszkol
nego i zakładaniu „w miastach i wio
skach całej Polski” „ognisk domowych” 
dla dzieci w wieku przedszkolnym, po
zbawionych opieki i kierownictwa wycho
wawczego. W r. 1920 śmierć przecięła 
piękne projekty Karpowicza. Zresztą zre
alizowanie ich w szerszej skali, aczkol
wiek bardzo potrzebne, na razie było nie
możliwe.

14. Zarządzenia w ładz polskich 
w  dziedzinie przedszkolnej. Fakt istnie
nia „ochron” i „ogródków dziecięcych” 
na terenie Polski w chwili odzyskania 
niepodległości odrazu spowodował ko
nieczność powołania odpowiedniego or
ganu dla ujęcia i unormowania całokształ
tu zagadnienia przedszkolnego. Wynikła 
przy tym kwestia, do którego minister
stwa należy włączyć ochrony. Nikt nie 
kwestionował przynależności „ogródków 
dziecięcych” do Ministerstwa Oświece
nia, ale „ochron” , instytucji t rak tow a
nych jako o p i e k u ń c z e ,  czyby 
nie należało włączyć do Opieki Społecz
nej? Zaczęło jednak przeważać rozumo
wanie, że „ochrona” lub „ochronka” —  
w późniejszym znaczeniu przedszkola —  
powołana jest do w ychowywania i kształ
cenia dziecka w odpowiednim dla jego 
wieku zakresie tak, jak tego w następ
nym etapie jego życia dokona szkoła.

Pierwsza próba statystyki, którą 
Min. W. R. i O. P. przeprowadziło w r. 
szk. 1918/19, wykazała, że samo pojęcie 
„ochrona” wym aga stabilizacji. Albo
wiem na zgłoszonych 1089 ochron 
i ogródków podano 33.944 dzieci p o- 
n i ż e j  lat 7 i 27.109 p o w y ż e j
7 lat, czyli że 44% tych instytucji s ta
nowiły ochrony-szkoły i ochrony-przy- 
tulki. Druga s ta tystyka z r. 1919/20 w y
kazała 1041 instytucji dla dzieci poni
żej lat 7, zaś 670 ochron dla dzieci po
nad lat 7. Ustalenie wieku szkolnego na 
lat 7 kładzie częściowo kres tym ano
maliom, powołanie zaś przez Min. W. R. 
i O. P. specjalnego wydziału, mającego 
czuwać nad całokształtem organizacji 
przedszkolnej w Polsce, i powierzenie 
bezpośredniego nadzoru nad ochronami 
i „ogródkam i” inspektorom szkolnym 
miało spraw ę należycie uregulować. 
W skutek jednak przeciążenia inspekto
rów i niedostatecznego obznajomienia ich 
z wychowaniem przedszkolnym, jako 
też wskutek obawy urażenia organiza
torów prywatnych ochron, celu tego 
w wielu razach nie osiągnięto. T rudno
ści również napotkało zastąpienie naz
wy „ochrona” , noszącej piętno filantro
pijne, nową nazwą „przedszkole” , która 
powinna była jednocześnie spow odow ać 
skasowanie „egzotycznych” bądź co 
bądź nazw „ogródków” i „froeblówek” .

Dopiero „U staw a o ustroju szkol
nictwa” z dn. 11 marca 1932 r. w pro
wadziła definitywnie „przedszkole” ja 
ko nazwę oficjalną.

Pierwsze państw ow e władze przed
szkolne na początku swego istnienia 
przejęły spośród funkcjonujących insty
tucji przedszkolnych 10 ochron i p row a
dziły je jako wzorówki do kwietnia 1926 
roku, kiedy to na skutek akcji oszczęd
nościowej skasow ano pozycję w budże
cie Min. W. R. i O. P. na prowadzenie
8 przedszkoli. Obecnie istnieją 2 przed
szkola państw ow e: w W arszaw ie  im. 
Sienkiewicza i w Nałęczowie im. Żerom
skiego, których prowadzenie jest zaw a- 
rowane specjalnymi legatami. Do liczby
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państwowych należą również .przedszko
la utrzymywane przez Śląski Urząd W o 
jewódzki (w r. 1934/5—  197). Poza tym 
przy wszystkich seminariach państw o
wych ochroniarskich, których obecnie 
Polska posiada 8, prowadzone są ćwi- 
czeniówki, objęte budżetem seminarium. 
Jednocześnie roztoczono opiekę nad se
minariami ochroniarskimi prywatnymi, 
poddając je wraz z seminariami pań
stwowymi kontroli Wydziału Kształce
nia Nauczycieli. Program tych semina
riów stopniowo ulegał zmianie. Z dwu
letniego został w r. 1929 rozszerzony na 
trzyletni. Obecnie w myśl Ustawy o us
troju szkolnictwa z dn. 11 marca 1932 r. 
program przekształca się na czteroletni, 
oparty na 6-kldsowej szkole powszech
nej (dawniej na 7-kIasowej). Poza tym 
ustaw a wprow adza  licea przedszkolne, 
dające prawo wstępu na uniwersytet. 
Ukończenie liceum, a tym bardziej wyż
szego zakładu naukowego da absolwent
kom możność zajmowania stanowisk in
struktorskich i kierowniczych.

Ustawa o ustroju szkolnictwa i Usta
w a o prywatnych szkołach oraz zakła
dach naukowych i wychowawczych z dn. 
11 marca 1932 r. w prow adzają  dawno 
oczekiwane uporządkowanie organiza
cji przedszkoli, ponadto ustanaw iają  na
leżne przedszkolu miejsce wśród innych 
instytucji powołanych do kształcenia 
dziecka. Przy tym formalna strona pow
stania i funkcjonowania przedszkola od
powiada wymaganiom, stosowanym do 
szkoły. Brak jeszcze ustawy dotyczącej 
przedszkoli samorządowych oraz usta 
wy, która by ustalała, na kim ma ciążyć 
obowiązek otwierania i utrzymywania 
przedszkoli o charakterze p u b l i c z 
n y m .

15. Stosunek społeczeństwa do 
wychowania przedszkolnego. Pierwsze 
zbiorowe wypowiedzenie się społeczeń
stwa w Polsce niepodległej za wycho
waniem przedszkolnym miało miejsce na 
Ogólnopolskim Zjeździe Nauczycielskim 
w kwietniu 1919 r. w W arszawie. W ie
lokrotnie też później na rozmaitych zjaz

dach nauczycielskich poruszano sprawę 
wychowania przedszkolnego, podkreśla
jąc jej zasadnicze znaczenie. Utworzenie 
sekcji przedszkolnych w łonie organiza
cji nauczycielskich stwierdza pogłębia
nie się kontaktu szkoły z przedszkolem.

Akcja organizowania kursów do
kształcających dla wychowawczyń przed
szkoli, zapoczątkowana przez Tow. W y 
chowania Przedszkolnego, prowadzona 
także przez niektóre kuratoria  szkolne, 
znalazła też należyty oddźwięk wśród 
zorganizowanego nauczycielstwa, w or
ganizacjach społecznych, obejmujących 
swą działalnością wychowanie przed
szkolne, oraz wśród zakonnic czyn
nych w przedszkolach.

16. Rozwój akcji przedszkolnej. 
Statystyka instytucji wychowania przed
szkolnego w Polsce wykazuje dość 
znaczne wahania  (1919/20 —  1041, 
1926/7 —  1185, 1931/2 —  1820, 1932/3 
—  1726, 1934/5 —  1876 przedszkoli, obej
mujące około 100.000 dzieci). W  ogólnej 
liczbie przedszkoli mniej więcej jedną 
piątą stanowią przedszkola prow adzo
ne przez samorządy miejskie i powiato
we oraz częściowo przez gminy wiej
skie. Główny Urząd Statystyczny daje 
tym przedszkolom nazwę p u b l i c z 
n y c h .  Reszta to instytucje u trzymywa
ne przez organizacje społeczne i zakon
ne, fabryki, oraz osoby prywatne. Naj
większa liczba przedszkoli przypada na 
organizacje społeczne i zakonne.

Skoro weźmiemy pod uwagę zna
czenie wychowania dziecka od podstaw 
i konieczność dania tego wychowania 
dzieciom pozbawionym należytego kie
runku w domu i dzieciom w ychow yw a
nym przez ulicę, gdy zważymy znacze
nie normalnego wychowania i rozwoju 
dziecka dla szkoły, która walczy cięż
ko z drugorocznością, pow odow aną 
w znacznym stopniu słabym rozwojem 
fizycznym, umysłowym i moralnym ucz
niów, to już to samo musi nas przeko
nać, że sp raw a unormowania wycho
wania przedszkolnego stanowi zagad 
nienie bardzo poważne, w ym agające  za
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sadniczego rozstrzygnięcia w najbliż
szym czasie. Przekonanie to  pogłębi
my, biorąc pod  uwagę nie tylko fakt, 
iż w ten sposób społeczeństwu i p ań 
stwu przysporzy się obywateli fizycz
nie i moralnie zdrowych, ale że jed
nocześnie zaoszczędzi się poważne sumy 
przez znaczne obniżenie drugoroczno- 
ści, w  przyszłości zaś zmniejszy się 
wydatki <na szpitale i więzienia. Mu
simy też zwrócić specjalną uw agę na 
sytuację dzieci w  rodzinach bezrobot
nych, w  których szukanie p racy  jest 
jedynym, ale wysoce absorbującym i de
nerwującym zajęciem. Przykład zagrani
cy (Austria, Ameryka, Anglia) zasługuje 
tu na jak najszersze naśladownictwo 
w imię najżywotniejszych interesów spo
łecznych i państwowych.

Nie mniejsze znaczenie dla szero
kich mas ludności ma również kon
takt przedszkola z rodzicami, co tak g o 
rąco podkreślał Froebel, zupełnie słu
sznie nadając temu zadaniu przedszkola 
równorzędnie w ażną rolę. Przedszkola 
w  Polsce, tak  samo jak  w  innych k ra 
jach, m ają  już w tym kierunku w yro
bioną tradycję. Organizacja opiek ro
dzicielskich, w spółpraca ich dla przed
szkola, pogadanki dla rodziców itd. s tw a
rzają szerokie pole do kształcenia m a
tek i ojców. Nie zaprzeczając bynaj

mniej w artości akcji organizacji spo
łecznych w  dziedzinie przedszkolnej, 
obecnie i w przyszłości, musimy jednak 
stwierdzić, iż dla uzyskania ciągłości 
akcji w tej dziedzinie, a tym samym 
normalnego funkcjonowania przedszkoli 
niezbędne jest wprowadzenie  obowiąz
ku przedszkolnego do zakresu działal
ności samorządów. Akcja społeczna m o
głaby  istnieć w miarę posiadanych w ła
snych środków, bądź jak  dziś przez or
ganizowanie społecznych (pryw atnych) 
przedszkoli, bądź też jako pomoc przed
szkolom samorządowym. Pomoc ta  m o
głaby  mieć np. charakter  współpracy 
z opiekami rodzicielskimi przedszkoli. 
W ynikałoby s tąd  odwrócenie sytuacji 
obecnie często spotykanej. Akcja spo
łeczna, zam iast szukać pomocy u sam o
rządów, przyszłaby faktycznie z pomocą 
samorządom. W prow adzenie  obowiązku 
przedszkolnego do działalności sam o
rządów, ujęte na razie procentowo 
w  stosunku do liczby mieszkańców 
(jak  w e  Francji i w Szwajcarii), zbli
ży nas do tej chwili, w której w szyst
kie dzieci polskie, pozbaw ione należy
tego w ychow ania  i  rozwoju, znajdą je 
w  przedszkolu. Będzie to znacznym 
krokiem naprzód w dążeniu do po
wszechności wychowania  przedszkol
nego.

Uwaga: Na początku niniejszego artykułu, na str. 63 należy dodać wyraz „alzac
kiej” po słowach: „Jan Oberlin, proboszcz ubogiej wioski”.

WIADOMOŚCI BIBLIO G R A FIC ZN E:

1. SWOBODA JAN: Wykład praktyczny prowadzenia dzieci małych w ochronie. 
Przełożył z czeskiego Nowosielski Teofil. Warszawa, 1840. 2. CIESZKOWSKI AUGUST: 
O ochronach wiejskich, I wyd. „Biblioteka Warszawska”, 1842, IV wyd. z przedmową 
prof. Posadzego. Poznań, 1922. 3. PAPE-CARPENTIER MARIA: Rady dla prowadzą
cych ochrony. Przełożył z francuskiego T. Lubomirski. Warszawa 1860. 4. WERYHO 
MARIA: W sprawie ochron. Warszawa, 1906. 5. MARCISZEWSKA-POSADZOWA STE
FANIA: Rady i wskazówki dla kierujących ochronami. Warszawa, 1907. 6. PIERW
SZY OGÓLNOPOLSKI ZJAZD NAUCZYCIELSKI: O szkolę polską. Lwów — Warszawa, 
1920. 7. WERYHO MARIA: Wskazówki dla osób zakładających i prowadzących ochro
ny. Warszawa, 1921. 8. INSTRUKCJA w sprawie ochron dla powiatowych inspektorów 
szkolnych, zatwierdzona rozporz. ministerstwa b. dzielnicy pruskiej. Poznań, 1921. 
9. JOTEYKO JÓZEFA DR i GRZEGORZEWSKA MARIA DR: Metody i zakres naucza-



W iadom ości bibliograficzne 77

nia w Belgii. Warszawa, 1922. 10. ŻUKIEWICZOWA ZOFIA: Organizacja wychowania 
przedszkolnego w Polsce. Rocznik pedagogiczny. T. IV cz. I. Warszawa, 1929. 11. WE- 
R YHO-R ADZ IWIŁŁO WICZO W A MARIA: Zarys wychowania przedszkolnego. Nakł. Pol
skiego Komitetu Opieki nad dziećmi. Warszawa, 1930. 12. PORADNIK W SPRAWACH 
NAUCZANIA I WYCHOWANIA: Rady i wskazówki dla wychowawczyń w przedszko
lach. Wyd. M. R. i O. P. Zeszyt 2. Warszawa, 1933. — Drugie wydanie w  druku.
13. FRIEDLÄNDER MICHAŁ DR: Uspołecznianie się dziecka w wieku przedszkolnym. 
Warszawa, 1933. 14. ZWIĄZEK PRACY OBYWATELSKIEJ KOBIET: Instrukcja w spra
wie zakładania przedszkoli. Wyd. II. Warszawa, 1934. 15. PRACA ZBIOROWA POD 
OGÓLN. KIEROWNICTWEM 1NŻ. MĄCZYŃSKIEGO ZDZISŁAWA: Przedszkola, teren,, 
urządzenia terenowe, budynek i jego wykonanie, urządzenia pomieszczeń. Wyd. M. W. R. 
i O. P. Warszawa 1935. 16. RADLIŃSKA HELENA: Stosunek wychowawcy do środo
wiska społecznego. Warszawa, 1935.

17. „WYCHOWANIE PRZEDSZKOLNE”. Czasopismo. Istn. od 1925 r. Wyd. To
warzystwa Wychowania Przedszkolnego. Poświęcone głównie sprawom pedagogicznym 
i metodycznym. 18. „PRZEDSZKOLE”. Czasopismo. Istn. od 1933 r. Organ Sekcji Wy
chowawczyń Przedszkoli Z. N. P. Oprócz spraw pedagogicznych i metodycznych specjal
nie uwzględnia zagadnienia organizacyjne, statystyczne i zawodowe.

19. NURSERY-SCHOOL ASSOCIATION OF GREAT BRITAIN: Nursery School 
Buildings and Equipment. Londyn. 1933. 20. Nursery schools will save the country 
millions of pounds by preventig ill-health. Publication nr 16. Londyn. 21. Nursery Schools 
a Necessity to the Nation. Publication nr 26. Londyn. 22. Nursery Schools Mean Na
tional Economy Pamphlet nr 22. Londyn. 23. RAY STRACHEY: The Unemployed and 
the Children. Emergency Open-Air Nurseries. Londyn. 24. EMERGENCY NURSERY 
SCHOOLS NEWS LETTER. Wyd. Federal Emergency Relief Administration, Division of 
Emergency Education Program. Waszyngton, 1934. 25. EMERGENCY PARENT EDUCA
TION. Bulletin. Waszyngton, 1935. 26. DABNEY DAVIS MARY: Young children Eu
ropean Countries. Bulletin nr 2. Wydanie Ministerstwa Oświecenia Publicznego Stanów 
Zjedn. Ameryki Północnej. Waszyngton, 1936.

27. BRÈS SUZANNE: Construction et aménagement des écoles maternelles. Paryż.
28. GIRARD JEANNE: L’Education de la petite Enfance. Paryż, 1908. 29. MONTESSORI 
M. DR: Pedagogie Scientifique. Education Elémentaire. Tłum. z włoskiego. Paryż. 
30. Andemars M. et Lafendel L.: La Maison des Petits. Neuchâtel, 1923. 31. Ferrière 
Adolf: L’ Aube de l’Ecole Sereine en Italie. Monografia Nowego Wychowania. Paryż, 1927. 
32. NEYRINCK V.: L’Education au Jardin d’Enfants. 33. COMPTE-RENDU DU CONGRÈS 
INTERNATIONAL DE L’ENFANCE: Rozdz. III, VII. Paryż, 1931. 34. CHAMPENOY M.: 
Petit Guide de l’Egislation Scolaire. Paryż. 35. FERRIÈRE ADOLF DR: Maria Montessori. 
(W jęz. franc.) Schweizer Erziehungs — Rundschau, nr 10. Zürich, 1933.

36. PRÜFFER JOHANNES: Geschichte der Kleinkinderpädagogik. 37. VEREINS
ZEITUNG DES PESTALOZZI-FRÖBEL-HAUSES IN BERLIN: nr 161, wrzesień 1927, 
obejmujący całokształt historii i działalności Pestalozi-Fröbel-Haus’u. 38. PRÜFFER JO
HANNES: Friedrich Fröbel; sein Leben u. Schaffen. III wyd. 1927. 39. HETZER HILDE
GARD DR: Kindheit und Armut. Leipzig, 1929. 40. SIMONIE ANTON DR (red.) Kinder
gartenpädagogik. Praca zbiorowa, obejmuje wszechstronnie zagadnienie wychowania ma
łego dziecka. Wiedeń, 1931. 41. ELISABETH LENTHEUSSER UND WALDEMAR DÖ- 
PEL (red.) Friedrich Fröbel ein Führer aus den Nöten der Gegenwart. Praca zbiorowa. 
Weimar, 1932.

42. LOMBARDO RADICE GIUSEPPE: II problema dell ’educazione infantile. (Me
toda Agazzi) Wenecja, 1931. 43. FRANZONI A: Metodo Agazii. Prefazione di Giovanni 
Gentille. Rzym, 1931.



W Y D A W N I C T W A  „ N A S Z E J  K S I Ę G A R N I ”
W A R S Z A W A ,  UL.  Ś W I Ę T O K R Z Y S K A  18. K O N T O  P.  K. O. 2058.

LEON WŁADYSŁAW B1EGELEISEN

W S T Ę P  DO NAUKI  E K O N O M I I  
___________________ S P O Ł E C Z N E J

Tom I, Teoria relatywizmu społecznego. Str. 537. Cena zł 18.—

T r e ś ć :
I. Teoria poznania ekonomicznego.
Kryteria prawdziwości w ekonomice. Kategorie poznania ekonomicznego. P raw a 
i modele jako środki poznania obiektu gospodarczo-społecznego. Kierunki b ad a 

nia ekonomicznego. Podział nauk ekonomicznych.
II. Zagadnienie determinizmu przyczynowego w ' naukach przyrodniczych

i gospodarczych.
Nauka o determinizmie przyczynowym. Logika prawdopodobieństwa a przyczy- 
nowość w oświetleniu ekonomicznym. Nauka o prawach. Celowość, jako  uzu

pełnienie przyczynowości w naukach społecznych.
III. Kwantyfikacja w ekonomice.
Kwantyfikacja matematyczna w ekonomice. Uściślenie logistyczne w ekonomice.

♦
HANNA POHOSKA

D Y D A K T Y K A  H I S T O R I I
Wyd. 11 uzupełnione i rozszerzone, dostosowane do nowych programów.

Str. 468. Cena zł 15.—

T r e ś ć :  Część teoretyczna i historyczna. Cele nauczania historii. Przedmiot 
nauczania. Metoda nauczania historii. P raca  nauczyciela. Bibliografia. Tablice.

Skorowidz.

W YDAW NICTW O M. ARCTA I „NASZEJ KSIĘGARNI” : 

♦
BOGDAN. SUCHODOLSKI

POLI TYKA________________________
K U L T U R A L N O - O Ś W I A T O W A  
W P O L S C E  W S P Ó Ł C Z E S N E J

Str. 134. Cena zł 2.50

T r e ś ć :  Przedmowa. Cele i kryteria. Polityka kulturalna. Oświata  i szkoła 
w świecie współczesnym. Drogi oświaty wr Polsce. Nauczyciel i wewnętrzne życie

szkoły. Drugi tor oświaty.



Z E  Ś W I A T A  P R Z Y R O D Y
KSIĄŻKI DLA NAUCZYCIELA:

Nr 1. Piccard A. Na podbój s t r a t o s f e r y ........................................................1.20
Nr 2. Cygowa T. dr i Karmazyńska-Przewalska H. Nasze rośliny wiosenne 3.50
Nr 3. Dobrowolski A. B. Najpiękniejsze klejnoty natury . . . 1.50
Nr 4. Dembowski J. Darwin  ................................................. 2.80
Nr 5. Sokołowski J. dr. Metodyka obserwowania ptaków . . . 1.10
Nr 6. Lublinerówna K. Mchy i porosty . . . . . . .  -—.—

♦
O P O W I E Ś C I  P R Z Y R O D N I C Z E

KSIĄŻKI DLA DZIECI I MŁODZIEŻY:

Nr 1. żabińska A. Jak białowieskie rysiczki zostały warszawiankami . 1.—
Nr 2. Grotowska H. Mechanik J u r ................................................. . — .90
Nr 3. Dyakowski B. Sąd nad ż a b a m i ..................................................   . 1.—
Nr 4. Burdecki F. Polskie n i e b o ..................................................................1.20
Nr 5. Sokołowski J. Co bociek klekotał ............................................................1.—
Nr 6. Kasperowiczowa M. Jaś h i g i e n i s t a ............................................ — .70
Nr 7. Dyakowski B. Królowa górskiego źródła . . .' . 1.—
Nr 8. Centkiewicz C. J. W  krainie zorzy polarnej . . . . 1 . 2 0
Nr 9. —  Anaruk, chłopiec z G r e n l a n d i i .......................................................... 1.20

♦
P R A C A  W O G R O D Z I E
1. Antoniewicz J. ćwiczenia  i obserwacje biologiczne w ogrodzie . 1.50
2. Gąsiorowska Z. Ogród szkolny a nowy program . . . .  4.—
3. LubOdziecka R. Rośliny pnące i ścielące się . . . . . ... 1.—
4. Poradnik techniczno-ogrodniczy. Projektowania, zakładania i pro

wadzenia ogrodów przy szkołach. Pod red. .inż. W. Bromirskiego 6.—
5. Praca w ogrodzie szkolnym. Pod redakcją dr Heleny W aniczek . 6.—
6. Przybyłowicz S. Ogród-pracow.nia. Doświadczenia i obserwacje przy

rodnicze na niższym poziomie n a u c z a n i a ....................................2.—
C

WARUNKI PRENUMERATY:
Miesięcznie zł. 3, półrocznie zł. 14, rocznie zł. 27.

Nr kartoteki przekazu rozrachunkowego 171; konto P. K. O. Nr 2058, zazna
czając na blankiecie nadawczym : „Encyklopedja W ychow ania”.

Cena zeszytu pojedynczego w sprzedaży wynosi*zł. 4, z przesyłką zł. 4.50.

Redaktor odpowiedzialny: JÓZEF WŁODARSKI. W arszaw a, ul. św iętokrzyska 18.

ZAKŁADY GRAFICZNE „N A S Z A  D R U K A R N I  A”, WARSZAWA, SIENNA 15.


