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1 Zarys historyczny. Zagadniengungsanstalten, albo Spielschulen). Sg to

wychowania dziecka w okresie, poprze-
dzajagcym wiek szkolny, interesowato juz
mySlicieli starozytnych. Plato zalecat
w pierwszych latach zycia dziecka wy-
chowanie zbiorowe, podlegajagce opiece
i wgladowi panstwa. Przy tym wycho-
wanie opierat na popedzie dziecka do za-
bawy. Arystoteles i Kwintylian podkres-
laja  roéwniez znaczenie wychowania
w pierwszych latach zycia i zwracajg
uwage na znaczenie zabawy dla rozwoju
dziecka.

O ile w wiekach $rednich sprawie
tej nie poSwiecano szczegdlnej uwagi, to
w okresie Odrodzenia (zwtaszcza Hisz-
pan Ludwik Vives) wprowadzono nowe
ustosunkowanie sie do dziecka. Pedago-
gowie 6wcze$ni potozyli podwaliny pod
badanie wieku przedszkolnego. Na tych
fundamentach opiera swojg idee ,Szko-
ty macierzynskiej” realista Jan Amos Ko-
mensky w XVII w. Potem Locke i J. J.
Rousseau dorzucili wiele mysli zasadni-
czych dla sprawy wychowania przed-
szkolnego.

W praktyce jednak wychowanie
dzieci do lat 6 odbywato sie w rodzinie.
Dopiero w XVIII wieku, wiasnie pod
wptywem Rousseau’a, wychodzi ze szkoty
Salzmann’a w Schnepfenthal
w Turyngii inicjatywa organizacji dla
dzieci w wieku od 1 3 do 6 — zakladow
do zabawy i zaje¢ (Spiel-und Beschafti-

instytucje o charakterze $ci$le pedago-
gicznym dla dzieci sfer zamozniejszych.

W tym samym czasie ksigdz Jan
0 ber 1lin, proboszcz ubogiej wioski,
stwarza pierwszg ochrone. Instytucja ta
ma na celu nie tylko opiekowanie si¢ ma-
tymi dzie¢mi z ludu, pozbawionymi opie-
ki, ale jednoczesne ksztatcenie ich umystu
lrozwijanie pod wzgledem moralnym.

Inicjatywe ks. Oberlina przejmuje
Anglia. Do roku 1827 Anglia posia-
data okoto 300 ,szkotek dzieciecych”
(infant schools) dla dzieci w wieku przed-
szkolnym.

Prawie jednoczes$nie instytucje tego
typu ukazaty siew Niemczech.
W r. 1838 w samym Berlinie istnie-
ja 22 ochrony, ktore noszg nazwe ,Za-
ktadéw ochrony matych dzieci” (Klein-
kinderbewahranstalten).

Rozwdj i wyniki akcji przedszkolnej
w Anglii wzbudzajg zainteresowanie
wsérdod spoteczenstwa francuskie-
go. W r. 1828 adwokat, Denys Cochin,
organizuje pierwsze ,,sale ochrony” (Sal-
les d’asile). Juz w r. 1835 specjalne roz-
porzadzenie witadz przekazuje kontrole
nad nimi inspektorowi szkolnemu.

O zadaniach tych instytucji Cochin
pisze, iz sg one otwierane w celu ,uzupet-
nienia pieczy, wplywow i nauk, ktore
kazde dziecko powinno otrzyma¢ od mat-
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ki przez przyktad i jej stowa”. W r. 1840
Francja posiada 555 ,sal ochrony”.

W innych krajach $rodkowej Euro-
py (Wegry, Czechy, Austria) pow-
staja rowniez zaktady wychowania dzie-
ci w wieku przedszkolnym. Zaznacza sie
przy tym wptyw pedagogiki Pestalozzigo.
Rosja (Petersburg) wzoruje sie na nie-
mieckich instytucjach wychowania przed-

szkolnego.
Inicjatorem powotania do zycia
pierwszej instytucji wychowania przed-

szkolnego w Warszawie byt Teofil J a-
nikows ki cztonek W. Tow. Dobr.
a pierwszym kierownikiem tej instytu-
cji — Teofil Nowosielski, ktory bardzo
stusznie okreslit cel ochrony, nazywajac
ja .nie szkotg, ale domem wychowania”.
Wazng role w organizowaniu ochron
w Polsce odegrato Warsz. Towarzystwo
Dobroczynnosci (od 1837 r.).

Jednoczes$nie z rozwojem pierwszych
ochron w Warszawie o potrzebie orga-
nizacji wychowania przedszkolnego na
wsi  pisze Cieszkowski, podkres$lajac
z catym naciskiem znaczenie spoteczne
ochron, od ktérych spodziewa sie ,zaro-
du regeneracji ludu naszego”.

2. Fryderyk Froebel. W rozwoju
ganizacji instytucji wychowania przed-
szkolnego dla dzieci ubogich we wszyst-
kich krajach w ciggu catego XIX wieku
$cierajg sie dwa poglady. Jeden rozumie
ochrone jako zaktad przede wszystkim
opiekunczy, majacy nacelu ochrone
dziecka przed ciezkimi warunkami bytu
domowego i brakiem fizyczne]j
opieki domowej. Drugi, nie odrzucajacy
bynajmniej wartosci pogladu pierwszego,
wysuwa jednocze$nie na plan pierwszy
zadania wychowawcze,
w nich widzac najwazniejszy cel spo-
teczny instytucji. Zwolennicy pogla-
du pierwszego to ci, ktorym wystarcza
dokonanie aktu mitosierdzia w stosunku
do blizniego, w oderwaniu od celéw og0l-
nych, bardziej zasadniczych, a ci drudzy
to wyznawcy idei podnoszenia mas spo-
tecznych przez wychowanie —
W najszerszym znaczeniu tego stowa —

i onajgoretszym

i stuzenia w ten sposdb spoteczenstwu,
narodowi, panstwu.

Do podniesienia wartosci i znacze-
nia instytucji przedszkolnych w wysokiej
mierze przyczynit sie Froebel.

Fryderyk Froebel, uczen Pestaiozzie-
go, dochodzi do przekonania, ze szkota
nie ma odpowiedniej podstawy, jesli nie
jest poprzedzona nalezytym wychowa-
niem dziecka w wieku przedszkolnym,
oraz ze wychowanie w grupie jest dziec-
ku niezbedne dla rozwoju petni sit zycio-
wych i spotecznych, tkwigcych w jego
naturze. Na tym tle urasta idea, plan i me-
toda zbiorowego wychowania przed-
szkolnego.

Idee swoje propaguje Froebel w cza-
sopiSmie ,Sonntagsblatt” pod hastem
»pozwolcie nam zy¢ dla naszych dzieci”.
(,,Kommt, lasst uns unsern Kindern le-
ben!”), W r. 1840 otwiera w Blankenbur-
gu pierwszy ,powszechny ogrodek dzie-
ciecy”, wzywajac jednoczesnie spoteczen-
stwo, aby cate Niemcy pokryto takimi
,ogrodkami”, przez ktére uszlachetni sie
atmosfera, w jakiej dzieci zyjg. Froebel
apeluje przede wszystkim do kobiet ma-
jacych dzieci i do przysztych matek. Jego
pragnieniem jest, aby
»,ogrodek dzieciecy” (Kindergarten) byt
dla nich réwniez szkota, pouczajgcag jak
nalezy dzieci wychowywa¢ i jak nalezy
organizowac zycie rodzinne, by uzyskac
doskonatg harmonie, niezbedng do dobre-
go wychowania dziecka. Tak jak Pesta-
lozzi, Froebel widzi odrodzenie ludzkos$ci
przez dzwigniecie na odpowiedni poziom
rodziny.

Akcja Froebla znajduje aprobate.
W wielu miastach niemieckich powstajg
,0graédki dzieciece”, rosnie liczba zwo-
lennikéw Froebla i jego idei. Akcja spo-
czywa w rekach spoteczeiAstwa. Dla pro-
pagowania idei organizujg sie stowarzy-
szenia, z ktorych najdawniejsze i naj-
wieksze stanowi ,Niemiecki Zwigzek
Froeblowski” (Deutscher Frobelverband),
ktory powstat prawie bezposrednio po
$mierci Froebla. W zwigzku z akcjg urze-
czywistniania ideatow Froebla zostat po-
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wotany do zycia w Berlinie w r. 1873
przez siostrzenice i uczennice Froebla,
Henryke Schrader - Breymann, zaktad,
ktéremu nadano imie ,,Pestalozzi- Fro-
bel-Haus™.

Rozrastajgc sie stopniowo, zakitad
ten ogarngt wielkg ilo$¢ instytucji dla
dzieci, jak ,ogrédki dzieciece” dla dzie-
ci normalnych i niedorozwinietych, pro-
wadzone poréwnawczo wedtug kilku ro-
dzajow metod, ztébki, Swietlice, przytu-
liska, sierocifnce, kolonie. Jednoczes$nie
prowadzi kilkanascie réznorodnych insty-
tucji ksztatcenia kobiet w dziedzinie wy-
chowawstwa, gospodarstwa i rozmaitych
fachow kobiecych.

Wsrod licznych ,,ogréodkow” w Niem-
czech, spotecznych i prywatnych, specjal-
ny typ stanowig ,szkolne ogrodki dzie-
ciece" organizowane dla dzieci o sp6z-
nionym rozwoju, albo upos$ledzonych fi-
zycznie lub psychicznie. Istniejg tez
,0grédki” wedrowne (Wander-
kindergarten), ktére w pewnych okresach
czasu w celach zdrowotnych przenoszo-
ne sg poza miasto. Organizowane sg row-
niez ,ogrédki” wiejskie, co szcze-
golnie propagowane jest w Niemczech
wspo6iczesnych ze wzgledu na wpltyw wy-
wierany przez nie na matki i zycie ro-
dzinne. Jednym z najgoretszych rzeczni-
kow tej idei jest dr. P. Petersen, twoérca
Planu Jenajskiego.

Ideal Froebla podniesienia rodziny
przez ,ogrodek dzieciecy” zawsze byt
w Niemczech realizowany z catym pietyz-
mem i zrozumieniem. ,,Ogrodniczki” nie-
mieckie wprowadzaty go w zycie, nie
szczedzgc swych sit i czasu. Obecny froe-
belizm niemiecki pod wptywem nowych
wymagan nauki o dziecku oczyszcza sie
z martwoty dawnej rutyny dydaktycznej,
zrywa z ciasnymi przepisami t. zw. ,me-
tody froeblowskiej” i biorgc za podstawe
do swego dalszego rozwoju nie tylko pe-
dagogiczne ale i spoteczne poglady Froe-
bla, dazy do zrealizowania w catej petni
tej jego ideologii.

Wptyw niemieckich ,,ogrédkéw dzie-
ciecych” i pisma Froebla o wychowaniu

Encyklopedia Wychowania T. IlI.

dziecka w wieku przedszkolnym daty im-
puls do otwierania réwniez podobnych in-
stytucji dla dzieci sfer zamozniejszych
oraz zaczety przenikac do ideologii istnie-
jacych juz i nowo organizujgcych sie
ochron dla dzieci ubogich w innych kra-
jach Europy i pozaeuropejskich. W ten
spos6b ku koncowi XIX wieku metoda
froeblowska dotarta wszedzie, gdzie
istniaty i powstawaty instytucje przed-
szkolne, bez wzgledu na ich nazwe, i zmu-
sita do zastanowienia, iz niedo$¢ jest
zgromadzi¢ dzieci w ochronie,
ale jednoczednie trzeba je wychowy -
wac¢ i rozwijacé¢. Juzto samo sta-
nowito znaczny krok naprzod, wptywajac
na zmiane stosunku spoteczenstwa do za-
dan i celu ochrony, pomimo, iz z biegiem
czasu strone dydaktyczng systemu wy-
paczono i zrutynizowano. Najmniej moze
zwrocono uwage (poza Niemcami) na te
strone ideologii Froebla, ktéra wzywa do
wychowywania matek i wywierania wpty-
wu na rodzine. Instytucje przedszkolne
byty instytucjami, traktowanymi prawie
jedynie jako pomoc okazywana rodzinom
niezamoznym w wychowywaniu dzieci.

3. Wychowanie przedszkolne w An-

glii 1 w Stanach Zjednoczonych. W celu
propagandy metody Froebla ws$rdd spo-
teczeAstwa i organizowania instytucji
,0grodkow dzieciecych” powstaty do dzi$
istniejagce specjalne stowarzyszenia. Do
najwiekszych nalezg Towarzystwa Froe-
blowskie (Frobel - Society) w Anglii
i w Stanach Zjednoczonych Ameryki Po6t-
nocnej. W obydwdéch tych krajach insty-
tucje przedszkolne podzielono na dwa ty-
py oddzielne dla dwoch okreséow wieku
przedszkolnego: do lat 4 Nursery - School
i dla wieku lat 4—5 Kindergarten. Czes¢
tych ostatnich, szczegdlnie w Ameryce,
zostata zorganizowana przy szkotach po-
wszechnych, prowadzonych przez gminy.
Petnig one role oddziatéw przygotowaw-
czych do klasy 1-szej szkoty elementar-
nej. W Anglii istnieje znaczna ilo$¢ insty-
tucji przedszkolnych na otwartym po-
wietrzu. Umieszczone sg one w budyn-
kach lekkiego typu z otwieranymi S$cia-
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nami, co daje doskonaty dostep powie-
trza, chronigc jednocze$nie od deszczu
lub zbyt silnego nastonecznienia. Wycho-
wanie w Nursery-Schools jest przede
wszystkim fizyczne, pozostajgce pod sta-
ta opiekyg lekarskg. Przebywanie dzieci
w Open - Air - Nursery - Schools ma sta-
nowi¢ skompensowanie tych warunkow
mieszkaniowych, w jakich przebywa jesz-
cze dzi$ znaczna liczba dzieci proletaria-
tu angielskiego wielkich miast. W zwigz-
ku z bezrobociem i pogorszeniem warun-
kéw bytu szerokich mas w Ameryce
i w Anglii, w obydwoéch tych krajach zo-
stata podjeta bardziej intensywna akcja
organizowania przedszkoli. W Ameryce
nadano im nazwe ,,Emergency Nursery
Schools” ( przedszkola organizowane na
poczekaniu). W ciggu ostatnich paru lat
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pot-
nocnej zorganizowano takich przedszkoli
w rozmaitych stanach okoto 1200 (dane
z 1935 r.). Podlegaja one wtadzom oswia-
towym w Waszyngtonie, gdzie przy Mi-
nisterstwie OSwiaty istnieje wydziat obej-
mujacy wychowanie przedszkolne i nau-
czanie poczatkowe.

4. Wychowanie przedszkolne w
nocnej, wschodniej i potudniowej Euro-
pie. ,,Ogrddek dzieciecy” znalazt stosun-
kowo najmniej zainteresowania w kra-
jach skandynawskich. Szwecja, Norwe-
gia, Dania maja do dzi§ minimalng ilo$¢
instytucji wychowania przedszkolnego.
Ttumaczy¢ to mozna warunkami socjal-
nymi i rodzinnymi, ktére pozostawiajac
kobiete w domu nie wymagaty instytucji
pomocniczych do wychowania dzieci. In-
stytucje przedszkolne, jakie powstaty
w tych krajach, od poczatku przyjety
metode Froebla. Wieksze zainteresowa-
nie wychowaniem przedszkolnym, szcze-
gélnie w ostatnich latach, wykazata
Finlandia. W organizacji wy-
chowania przedszkolnego biorg tam zy-
wy udziat gminy, badz catkowicie utrzy-
mujac przedszkola, badZ wydatnie sub-
sydiujagc prywatne instytucje przedszkol-
ne, w ktérych liczba dzieci dochodzi do
25. Lotwa na wzdr angielski wpro-

wadzita do swych przedszkoli podziat na
dwa stopnie, z ktérych wyzszy (dzieci
6-letnie) jest obowigzkowy, jako dajacy
przygotowanie do szkoty.

Rosja cesarska wykazywata du-
ze zainteresowanie wychowaniem przed-
szkolnym i metodg froeblowsky. ,,Diet-
skimi sadami” intensywnie zajmowato
sie towarzystwo ,,Narodnych dietskich
sadow”, dbajac o kierunek pedagogicz-
ny tych instytucji. Wiadome jest row-
niez powszechnie, jakag wage do wycho-
wania przedszkolnego przywigzujg obec-
ne wtadze sowieckie. Docenia-
ja one znaczenie okresu przedszkolnego,
w ktérym rozwija sie strona uczuciowa
i umystowa, tworzg sie przyzwyczaje-
nia, powstajg i utrwalajg pojecia, roz-
wija sie mowa. Przedszkola sowieckie
sg oczywiscie instytucjami panstwowy-
mi. Liczba dzieci na jedng wychowaw-
czynie przypada niewielka (przyjeto licz-
be 18). W ostatnich czasach, w zwigzku
z dgzeniem do utrwalenia roz-
luznionej rodziny, dawny sto-
sunek przedszkola bardziej obojetny,
a czasem wrogi do matki i domu ro-

IDép_zinnego dziecka ulega zasadniczej zmia-

nie.

5. Przedszkola w Czechostowacji

i w Belgii. W krajach $rodkowo-euro-
pejskich, zwtaszcza w Czechostowaciji,
istnieje tendencja do wprowadzenia
powszechnos$ci przedszkola,
ktéra powinna umozliwi¢ dostep do tej
instytucji wszystkim dzieciom, nie majg-
cym w rodzinie zapewnionego wychowa-
nia i rozwoju. Czechostowacka ,,Materska
skola” opiera sie w swej metodzie na Ko-
menskim i jego dziele ,,Szkota macierzyn-
ska”, przyjeta tez wiele od Froebla, jak
rowniez od innych pézniej powstatych
metod przedszkolnych. W organizacji
wychowania przedszkolnego w Czecho-
stowacji wybitng role wziety na siebie
gminy, ktérym znaczna cze$¢ przedszko-
li zawdziecza swe istnienie. Pomimo, iz
w niewielkiej dotychczas liczhie krajow
prawodawstwo wyraznie nakfada na
gmine obowigzek prowadzenia przed-
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szkoli, w wiekszoséci krajow same samo-
rzagdy gminne dobrowolnieprzyjmujg na
siebie ten obowigzek.

Kierujgc sie tymi przestankami za-
rzady gminne w Belgii juz odr.
1879 prowadzg przedszkola, tozgc na
ich utrzymanie, organizujgc przy tym
w okresie letnim specjalne potkolonie
dla dzieci z przedszkoli. Regulamin dla
przedszkoli m. Brukseli tak okresla cel
tych instytucji: ,Dobra organizacja
ogrédkéw dzieciecych (jardins d’en-
fants) ma donioste znaczenie dla mia-
sta, posiadajacego znaczng ilos¢ ludnos-
ci robotniczej. Ogrdédek dzieciecy jest
podstawg szkoty poczagtkowej i bez nie-
go nauczanie powszechne jest pozba-
wione podstawy, jest zasadniczo wadli-
we. Powinien on (ogrodek) dopomagaé
rodzinom zbyt licznym i pomoc ta be-
dzie o wiele skuteczniejsza, niz skromne
zapomogi udzielane przez biura dobro-
czynnos$ci”. Przedszkole belgijskie, z po-
czatku prowadzone $cisle wedtug meto-
dy Froebla, potem zaczeto sie przeksztat-
ca¢ pod wptywem Decroly’ego !). Wpro-
wadzono tez system ,08rodkéw zainte-
resowan” 2 typow: jedne z tych ,0$rod-
kéw”, obejmujace zainteresowania dziec-
ka w zwigzku z jego spontanicznym
rozwojem, celowo wprowadza wycho-
wawczyni, drugie, ,os$rodki aktualne”,
zwigzane sg z porg roku, wydarzeniem
zaobserwowanym przez dzieci itp. (Me-
toda ,belgijska” lub ,brukselska” opra-
cowana przez p. Neyrinck).

Przedszkola belgijskie posiadajg
W swej organizacji t. zw. ,,gardennats”
(dozory), ktore polegajg na tym, ze
dzieci rodzicéw pracujagcych poza do-
mem moga przychodzi¢ juz o godz. 7

i opuszcza¢ przedszkole o godz. 18
W godzinach od 7 do 83 i od 16
do 18 dzieci pozostajg pod opieka

specjalnie zaangazowanej na te godzi-
ny wychowawczyni. Ten rodzaj instytu-
cji wspierajacy organizacje przedszko-

i) Enc. Wych. tom II, str. 181
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la spotykamy rowniez w innych krajach,
np. w Szwajcarii, Francji.

6. Przedszkola wiedenskie. Na
cjalng uwage zastuguje organizacja wy-
chowania przedszkolnego w W i e d-
niu powojennym, oparta na podiozu
socjalnym i zwigzana z og6lng reforma
szkolnictwa austriackiego. Rok 1918
zastat w Wiedniu 57 przedszkoli miej-
skich. Przystgpiono do reorganizacji ich
pod wzgledem urzadzenia oraz podstaw
organizacyjnych i pedagogicznych. Zni-
kty cechy dawnej filantropii. Urzedy
opieki spotecznej zaczely skierowywacé
do przeszkoli dzieci rodzin pozostaja-
cych pod ich opieka. W niektérych wy-
padkach, w razie oporu rodzicéw, sady
dla nieletnich na wniosek urzedu opieki
nad nieletnimi majg prawo zmusi¢ do
posytania dziecka do przedszkola pod
karg aresztu lub odebrania dziecka ro-
dziniel). W zwigzku z tym wynikta ko-
nieczno$¢ znacznego rozszerzenia sieci
przedszkoli, tym bardziej, ze liczne rze-
sze dzieci z poza opieki spotecznej
rowniez zaczety sie garngé¢ do przed-
szkoli. Wptyneto na to zrozumienie ze
strony szerokich sfer ludnosci donio-
stych warto$ci przedszkola oraz usunie-
cie z przedszkoli miejskich dawnego pie-
tna filantropijnego. Oczywiscie, w ra-
zie braku miejsc pierwszenstwo maja
dzieci najubozsze. Wiekszo$¢ nowozbu-
dowanych blokéw mieszkalnych dla ro-
botnikoéw otrzymato przedszkole urza-
dzone, jak zresztg wszystkie inne, we-
dtug ostatnich wymagan higieny i peda-
gogiki. Cze$¢ przedszkoli umieszczono
przy szkotach, dla innych jeszcze zbu-
dowano oddzielne wspaniate lokale.
W ten sposéb liczba przedszkoli miej-
skich w Wiedniu w r. 1931 wynosita
110 przy 349 oddziatach obejmujacych
10.470 dzieci, zatowaé nalezy, iz w la-
tach nastepnych liczby te na skutek trud-
nosci finansowych zostaty obnizone. Sta-
tystyka z r. 1935 podaje 101 przedszkoli.

i) W takim wypadku dziecko zostaje
umieszczone w zamknietym zaktadzie wycho-
wawczym.

spe-
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Co sie tyczy organizacji przedszkoli pod
wzgledem godzin przebywania dzieci,
znaczna wiekszos$¢ tych instytucji funk-
cjonuje od godz. 7 do 18 bez przerwy.
Takie przedszkola noszg nazwe ,ludo-
wychl) ogrodkéw dzieciecych” albo
»publicznych”. Inne przedszkola miejskie
sg czynne od godz. 8 do 12 i od 14 do 18.
Sg to tzw. ,normalne ogroédki dzie-
ciece”. Organizacja tych dwoéch typow
przedszkoli uzalezniona jest od potrzeb
ludnosci i jej zatrudnienia. Pomimo, iz
w Austrii nie wprowadzono ustawowe-
go powszechnego obowigzku posytania
dzieci do przedszkoli, jednak zarzad
miasta Wiednia wyrazat niejednokrotnie
poglad o konieczno$ci upowszechnienia
tej instytucji.

Jeszcze pod innym wzgledem orga-
nizacja przedszkoli wiedenskich nosi
specjalny charakter. Oto cata strona ad-
ministracyjna i organizacyjna podlega
Opiece Spotecznej, strona za$ pedago-
giczna pozostaje w reku wiadz oswia-
towych w osobach specjalnych inspek-
toréw. Obydwie witadze zwracajg bacz-
ng uwage na sytuacje dziecka w ro-
dzinie tak pod wzgledem higienicznym,
zdrowotnym, jak opiekuiczym i wycho-
wawczym. Pod wzgledem systemu pe-
dagogicznego i dydaktycznego prawie
wszystkie przedszkola w Austrii sg
prowadzone metodg froeblowskag przy
uwzglednieniu wspotczesnych wymagan
pedagogiki. Inne metody majg znacznie
mniej zastosowania.

7. Wychowanie przedszkolne
Francji. Organizacja wychowania przed-
szkolnego we Francji ma zasadnicze,
specjalne znaczenie dla tego zagadnie-
nia. Przedszkola (ecoles maternelles)
sg tu wprowadzone do ustawy
szkolnej jako instytucje poprze-
dzajgce szkote powszechng i posiadaja-

O W przedszkolach t. zw. ,ludowych”
liczba wychowawczyn jest wieksza, niz licz-
ba oddziatow. Daje to mozno$¢ zmieniania
sie personelu w ciggu dnia. W przedszkolach
tych dzieci sg zywione trzykrotnie w ciggu
dnia. Positek jest zasadniczo ptatny; zwalnia-
ne od optaty sg dzieci najubozsze.

Przedszkole

ce podstawy prawne na réwni z tymi
szkotami. Ustawa z roku 1881 wpro-
wadza zasade powszechnos$ci publicznej
szkoty poczatkowej i publicznego przed-
szkola. W tym samym 1881 roku wy-
dany zostaje dekret, wprowadzajgcy dla

przedszkoli nazwe ,école maternelle”
(zamiast ,salle d’asile”). Rok 1886
przynosi ustawe normujgcg nauczanie

poczatkowe, w ktérej rozdziat | ustala,
iz: ,Nauczanie (I’6ducation) poczatkowe
jest udzielane: 1) w écoles maternelles
i w classes enfantines, 2) w szkotach po-
czatkowych elementarnych, 3) w szko-
tach poczatkowych wyzszych”. Przy tym

przedszkola publiczne, na rdéwni ze
szkotami publicznymi, utrzymywane sg
wspo6lnie przez gmine, ktéra obo-

wigzana jest dostarczy¢ pomieszczenia,
urzadzenia i obstugi przedszkola, i przez
panstwo, Kktore optaca personel
wychowawczy oraz kieruje jego pracg
za pomocg specjalnie powotanych in-
spektorek panstwowych. W stosunku do
écoles maternelles ustawa ta obowigzu-
je gminy posiadajgce ponad 2000 miesz-
kancéw, z ktérych 1200 mieszka w jed-
nym os$rodku. Gminy, majace ponizej
1200 os6b ludnosci, majg prawo organi-
zowaé zamiast ,,écoles maternelles” t.
zw. ,,classes enfantines publiques™. Jest
to instytucja réwnoznaczna z école ma-
ternelle, ale znajdujgca sie przy szkole
powszechnej i posiadajgca tylko jeden
oddziat. Liczba przedszkoli publicznych
we Francji w r. 1934 przekroczyta 4000,
Wghejmujac przeszto 500.000 dzieci. Poza
tym statystyka z r. 1934 wykazuje prze-
szto 8000 klas przedszkol-
nych, ktore istniejg przy S$rednich
szkotach zenskich. Noszg one przewaz-
nie nazwe ,ogréodkéw dzieciecych” (jar-
din d’enfants). Sa to instytucje ptatne,
do ktérych uczeszczaja dzieci sfer za-
moznych. Czes$¢ przedszkoli prywatnych
istnieje tez zupetnie samodzielnie pod
nazwg ,ogrédkéw dzieciecych”, ,,doméw
dzieciecych”, ,domow dla matych” itp.
Pod wzgledem metodyki przedszkolnej
przedszkola francuskie przeszty przez
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okres wptywu Froebla, znacznie mniej
przejety sie metodg Montessori, najwie-
cej w latach ostatnich hotdujg metodzie
Decroly’ego, a przede wszystkim stosu-
ja jego materiat dydaktyczny. Specjalng
ceche programu zaje¢ w przedszkolach
francuskich stanowi nauczanie czytania
i pisania, z tym obliczeniem, aby dziec-
ko przed wstgpieniem do szkoty umiato
czytac i pisa¢. Nauczanie to jest prowa-
dzone metodg globalng Decroly’ego J).

Dla zobrazowania catoksztattu za-
gadnienia przedszkolnego we Francji
zaznaczyC nalezy, iz realizowanie usta-
wy przedszkolnej nie jest traktowane
tylko z punktu widzenia formalnego.
Przeciwnie, wtadze panstwowe, samo-
rzagdowe i cate spoteczenstwo odnoszg sie

przej$¢ przynajmniej przez ten drugi od-
dziat, w ktérym program dopuszcza na-
uczanie czytania, pisania i poczatkowych
rachunkdow.

Szwajcaria niemiecka i francuska
najbardziej sie poddaty wptywowi meto-
dy Froebla, wprowadzajac do niej z bie-
giem czasu zmiany. Zasadniczej zmianie
ulegta metoda w kantonie Tessin (Szwaj-
caria witoska), wprowadzono tu bowiem
do przedszkoli publicznych jako obo-
wigzujacy system Montessori. Wérod
prywatnych przedszkoli Szwajcaria po-
siada najwybitniejsze, z punktu widze-
nia pedagogiki wspotczesnej, przedszko-
le eksperymentalne ,,La maison des pe-
tits”, prowadzone przez instytut Wiedzy
o Wychowaniu w Genewiel).

do tego zagadnienia z wielkim zrozumie- 9. Zagadnienie przedszkolne we
niem. Prawie przy kazdym przedszkolu  Wioszech. Metoda Agazzi. Instytucje
publicznym istnieje komitet pomocy  wioskie, noszace nazwe ,asili d'infan-
i opieki nad dzie¢mi. zia” (przytuliska dzieciece), odpowied-
Budownictwo przedszkolne we Fran-  nio do tej nazwy nosity przez dluzszy
cji rozwija sie¢ coraz bardziej. W wielu  okres czasu charakter filantropijny. Pe-
miejscach przedszkola budowane sa na wien wplyw na te instytucje wywarta
terenach szkolnych, stanowiac wraz ze jak wszedzie metoda Froebla, wieksze
szkotg powszechng, Srednig ogolnoksztat-  jednak znaczenie dla pogtebiania spo-
cgca, zawodowgq zwarty kompleks insty-  fecznych zadafn przedszkola miato uka-
tucji szkolnych. zanie sie w r. 1892 metody Agazzi. Za-
8. Organizacja przedszkoli w Szwdpicjowaty ja w Brescji dwie siostry,
carii. Szwajcaria posiada réwniez znacz- Roza i Karolina Agazzi, majgc na celu
nie rozbudowang sie¢ przedszkoli. Sg oprécz og6lnego wychowania i rozwoju
to instytucje przewaznie utrzymywa- poszczegdlnej jednostki jej wychowanie
ne przez gminy. W niektérych kanto- spoteczne. Podstawe stanowi zorganizo-
nach, jak np. w genewskim, przedszkola wanie dzieci w ten sposOb, aby kazde
(ecoles enfantines) sg upanstwowione. dziecko starsze miato pod swojg opiekg
Prowadzone sg tez na réwni ze szkota- miodsze, dopomagajac mu do zaznajo-
mi powszechnymi tgcznie przez gminy  mienia si¢ z otoczeniem, wdrozenia sig
i panstwo na tych samych zasadach, co do czynnosci, zw. domowymi, wzboga-
we Francji. cenia mowy przez uczenie sie nazw
Przedszkole zasadniczo ma sie skta- przedmiotow. Stowem dziecko starsze
da¢ z dwoch dziatéw: jeden obejmuje wprowadza mtodsze w zycie, dzielac sie
dzieci od lat 3 do 6, drugi dzieci od lat 6 z nim swoimi S$wiezo nabytymi wiado-
do 7 z tym obliczeniem, aby wszyst- mo$ciami i nabyta juz umiejetno$cia do-
kie dzieci pozbawione nalezytego wy- konywania elementarnych czynnosci zy-
chowania i rozwoju w domu mogly ciowych. Jest to stosunek oparty na przy-
ktadzie zycia rodzinnego i wspétzycia ro-
i) Sam Decroly byt przeciwny naucza-
niu czytania i pisania przed rokiem 7. Duzo i) »Institut des Sciences de I’¢ducation”

wychowawczyn francuskich krytykuje tez to
zarzadzenie.

dawniej ,,Institut J. J. Rousseau”. Enc. Wych.
tom Il str. 182.
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dzenstwa w sferach ludowych. Wprawia-
nie sie w wykonywaniu czynnoSci zycia
codziennego nie tylko osobistych, ale
i w stosunku do ogo6tu (w granicach
mozliwoséci dziecka) uznane jest przez
siostry Agazzi za podstawowe zagadnie-
nie wychowawcze. System ich przede
wszystkim bierze za podstawe wrodzong
u dziecka potrzebe aktywnosci i poped
do nasladownictwa oraz przejawiajacy
sie juz u dziecka 6-letniego, a nawet
5-letniego instynkt spoteczny.

Poza tym takie ,ksztatcenie” dziec-
ka miodszego, zresztg bez prze-
cigzania starszego, powoduje
szereg ¢wiczen psychofizjologicznych, fi-
zycznych i umystowych, pozyteczny row-
niez dla miodocianego ,wychowawcy”.

Druga cechg metody Agazzi, rowniez
0 podktadzie spotecznym, jest dobdr ma-
teriatu dydaktycznego. Siostry Agazzi
unikaja pomocy pedagogicznych kosz-
townych, wykonywanych fabrycznie, cze-
sto obcych dziecku, szczegdlnie, gdy cho-
dzi o dziecko z najubozszej sfery. Na-
tomiast stosowany jest materiat rzeczo-
Wy, przynoszony przewaznie z domu
przez same dzieci, sktadajacy sie ze zna-
nych im kawatkdéw materiatu, szpulek,
guzikéw, pudetek itp. Obchodzenie sie
z tym materiatem, umiejetne zastosowa-
nie go w zajeciach i w zabawie stano-
wi bezposrednig nauke o zyciu i jego
organizacji. Na tym materiale dziecko
poznaje barwy, rozréznia wielkosci, za-
znajamia sie z liczba. Specjalny nacisk
potozony jest tez na obcowanie i wspot-
zycie dziecka z przyrodg. Poznanie form
geometrycznych wynika w spos6b natu-
ralny z poznawania ksztattéw rzeczo-
wych. Pod wzgledem dydaktycznym
1 spotecznym metoda Agazzi jest bliska
metodzie Decroly’ego.

Pomoc matki w dostarczaniu dla
przedszkola dostepnego jej materiatu dy-
daktycznego powoduje nawigzanie kon-
taktu domu z przedszkolem i daje moz-
nos¢ wplywania wychowawczego na
matke. Metoda sidstr Agazzi posiadajg-
ca duze wartos$ci pedagogiczne i socjal-

ne zdobyta sobie we Wtoszech (szcze-
goélnie péinocnych) prawo obywatel-
stwa.

10. Na czym polegaja
spoteczne w metodzie Montessori. Dr
Maria Montessori, w jednej osobie le-
karz - psychiatra, biolog i pedagog,
opiera sie na metodach, ktérymi postu-
giwali sie Seguin, Itard, a pOzniej
Bourneville przy ksztatceniu anormal-
nych, i z najwiekszym entuzjazmem two-
rzy metode majgcg wedtug niej daé rze-
czywiste szczeScie ludzkosci. Uwaza
ona, iz dotychczasowe metody pedago-
giczne i stosunek otoczenia dorostego
do dziecka sg w najwyzszym stopniu
krzywdzagce, wypaczajg nature dziecka
i w ostatecznym wyniku powodujg zi3
organizacje spoteczenstwa. Montessori
dochodzi do przekonania, iz przy wy-
chowaniu dziecka nalezy poming¢ jego
instynkty i zainteresowania, majace
zwigzek z przystosowaniem cztowieka
do otoczenia, natomiast wysung¢ na plan
pierwszy znaczenie dynamiki rozwojo-
wej, przejawiajgcej sie w samorzutnej
aktywnosci i w réwnie samorzutnej po-
trzebie C¢wiczenia mechanizmu umysto-
wego. Dla zados$¢uczynienia tym wro-
dzonym potrzebom dziecka Montessori
wprowadza: 1) czynnik swobody (z wy-
taczeniem: a) szkodzenia sobie i innym
oraz b) dowolnosci w stosowaniu ma-
teriatlu dydaktycznego) i 2) nauczanie
na opracowanym przez nig materiale dy-
daktycznym, majacym stuzy¢ do ¢wicze-
nia i samokontroli czynnosci dziecka.
Metoda Montessori, wprowadzona przez
nig po raz pierwszy w r. 1907 w ,do-
mach dzieciecych” w Rzymie, dzieki in-
tensywnej propagandzie w szybkim tem-
pie stata sie znana albo, $cislej moéwiac,
wiadoma catemu S$wiatu. W Amery-
ce Pdinocnej powstaje ,, Stowarzyszenie
Montessori” przy wspdtudziale wybit-
nych osobistosci. Anglia powotuje row-
niez organizacje ,,Montessori Society”,
ktéra przyczynia sie do tworzenia ,do-
moéw dzieciecych” na terenie angielskim,
potem w Australii, w Indiach, a nastep-

tendencje
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nie w Chinach i Japonii. Niemniej gorg-
co przyjmowana jest w Holandii. Kur-
sy metodyczne prowadzone przez samg
Montessori odbywaty sie w Stanach
Zjednoczonych Am. Poin., w Argentynie,
w Danii, we Francji, niedawno w Hisz-
panii, w Londynie. Ostatnio akcja pro-
wadzona przez dr Montessori rozsze-
rzyta sie na Genewe, w ktérej powstato
~Szwajcarskie Stowarzyszenie Montes-
sori”. Przewodnictwo objgt prof. J.
Piaget, ktéry jednocze$nie jest przewod-
niczagcym Miedzynarodowego Biura Wy-
chowania (B. I. E.). Jest to bardzo po-
wazny sukces Montessori, poniewaz do-
tychczas Instytut J. J. Rousseau w Gene-
wie (zwigzany z B. I. E.) odnosit sie
do jej metody z rezerwa.

Praca dr Montessori nie ograniczy-
ta sie do przedszkola, lecz rozszerza
swoje pojecia autodydaktyki w wycho-
waniu na szkote powszechng i $rednig.
Znalezli sie jednak liczni przeciwnicy
metody, a nawet wsrdd zwolennikéw za-
czely sie objawia¢ pewne odstepstwa od
czystej linii pedagogiki Montessori. Fa-
szystowski rzad wioski odniést sie do me-
tody z duzg rezerwa.

Na czym opiera dr Montessori prze-
konanie, ze wychowanie prowadzone jej
metodg uszczeSliwi ludzko$¢? Otéz Mon-
tessori twierdzi, ze jednostka wychowa-
na i wyksztatlcona wedtug jej systemu
posiada dobrowolng karno$¢, umyst
wszechstronnie  wycéwiczony, wysoka
kulture w obcowaniu z otoczeniem, po-
czucie piekna oraz umiejetno$¢ or-
ganizowania zycia. Jednocze$nie ta jed-
nostka ma gtebokie poczucie dobra, po-
niewaz sumienie jej rédwniez
jest ¢wiczone. Montessori okre$lita to
w sposO6b nastepujgcy: ,Tak samo jak
sie udoskonala poczucie estetyczne, moz-
na udoskonali¢ wrazliwo$¢ sumienia
w tym celu, aby umiato ono rozpoznac
dobro”. Role dominujaca graja tu
oprécz ¢wiczen psycho-fizycznych: do-
stosowanie otoczenia do potrzeb dziec-
ka, doskonaty spokoéj, niezbedny dla do-
konywania sie jego rozwoju, przykiad

postepowania oraz stosunek do niego
ze strony wychowawcy. Dotychczas po-
glady Montessori zgadzajg sie z zasad-
niczymi poglagdami pedagogiki wspot-
czesnej. Ale idZzmy dalej. Oto w szkole
Montessori z gromadnego zycia (n i e
wspotzycia) dziecko wchiania przede
wszystkim $wiadomos¢ zakazu:
nie przeszkadza¢ innym, wymaga tego
bowiem system autodydaktyki. Nie jest
przy tym wykluczona wzajemna pomoc,
ale wspotzycia w sensie organizacji zy-

cia gromadnego nie ma. Montessori
twierdzi, ze wobec rdéznicy pomiedzy
spotecznoscig dzieciecag a ludzi doro-

stych taki stan rzeczy najzupeiniej dzie-
ci zadowala. Nie majg one jeszcze po-
trzeby zrzeszania sie. Peinia zadowole-
nia, jakg dziecko osigga przez dosko-
naty, wszechstronny rozwdj podczas
przebywania w jej szkole, przy rozwi-
nietym opanowaniu wewnetrznym, ma
wytworzy¢ owg pogode usposobienia,
uprzejmos¢, serdeczno$¢ i dobro¢, ktére
przy wejsciu w zycie sprawia, ze czto-
wiek bedzie umial wspétzy¢ ze spote-
czenstwem.

Musimy stwierdzi¢, iz system wy-
chowawczy Montessori jest w' najwyz-
szym stopniu idealistyczny. Jest to pe-
dagogika nie liczaca sie z zyciem wspoit-
czesnym, a zrealizowanie jej dla szero-
kich mas, o ktére nam powinno cho-
dzi¢ przede wszystkim, moze by¢ do-
piero kwestig dalekiej przysztosci. Pra-
wie sie powtarza historia ,,Emila” Rou-
sseau”™ (z tg roznica, iz tu ma sie do
czynienia z faktycznym wychowaniem
i z zywym wychowankiem): wychowu-
je sie cztowieka nie tylko ,idealnego”,
ale réwniez ,oderwanego od zycia”.
W dzisiejszych warunkach spotecznych
stosowanie takiej metody wychowania
spotecznego wydaje mi sie niemozliwe
nawet w przedszkolu. | to tez w znacz-
nym stopniu przyczynia sie do samo-
rzutnych odchyleA wprowadzonych do
,domow dzieciecych” przez ludzi, kté-
rzy w zasadzie hotdujg metodzie Mon-
tessori.
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11. Rozw6j ochron w Polsce. Przy- 12

ktad Warszawskiego Towarzystwa Do-
broczynnosci (1837), po czeSci pisma
Augusta Cieszkowskiego sprawity, iz za-
czeto organizowa¢ ochrony po miastach
i na wsi. Stanely do tej akcji organiza-
cje spoteczne, wiasciciele majatkow
ziemskich, zarzady fabryk, w znacznym
stopniu duchowienstwo $wieckie, two-
rzac ochronki przy parafiach oraz zgro-
madzenia zakonne, zenskie. Sposrod
nich najgorliwiej zajety sie dzie¢mi
w  wieku przedszkolnym ss. Felicjanki
i Stuzebniczki. Ochrony prowadzone
przez te organizacje nosity pietno wy-
bitnie charytatywne. Konieczno$¢ utrzy-
mania karno$ci wsrod bardzo licznej nie-
raz gromady dzieciecej sprowadzata sie
do przymusowego unieruchomiania dzie-
ci i mechanizowania w ochronie wszel-
kich czynnos$ci. W wielu ochronach zo-
stat wprowadzony t. zw. ,,gradus”l),
wzorowany zresztg na oOwczesnych sto-
sunkach francuskich. Przewaznie tez brak
srodkow finansowych wptywat na nie-
dostateczne zaopatrzenie w materiat do
zaje¢. Wobec tego w znacznej mierze
wypetniano czas nauczaniem stownym.
Sktadaty sie na to modlitwy, piesni,
przewaznie religijne, wiersze, pogadan-
ki. Brak odpowiednio przygotowanego
personelu réwniez wptywat na niski po-
ziom pedagogiczny tych instytucji.

W zwigzku z sytuacjg polityczng
ochrony na terenie zaboru ro-
syjskiego zaczely sie przeksztat-
ca¢ w potajemne szkoty polskie. Pod po-
zorem akcji dobroczynnej przyjmowano
robwniez dzieci starsze, uczac je czytac
i pisa¢ po polsku, prowadzac pogadan-
ki z historii itp. Dzieci miodsze, w wie-
ku przedszkolnym stawaty sie elemen-
tem dodatkowym. Obcujac ze starszymi
dzie¢mi, one réwniez wczesnie wciggaty
sie do nauki szkolnej.

1) Gradus byt zbudowany w ksztatcie
schodow o szerokich stopniach, na ktérych
dzieci siedziaty amfiteatralnie, nieruchomo,
$ledzone bacznym okiem dozorujacej wycho-
wawczyni.

przedszkolnej. Z kohAcem XIX w. zaczy-
na sie budzi¢ w Polsce my$l o koniecz-
nosci reformy instytucji przedszkolnych.
W b. Kongreséwce akcje zapoczatkowu-
je Towarzystwo Wychowania Przed-
szkolnego, powotane do zZycia przez
Marie Weryho-RadziwiHowiczowg. Sta-
tut Towarzystwa objgt zadanie ksztat-
cenia personelu wychowawczego, urza-
dzanie odczytow, zjazdoéw, wystaw, wy-
dawanie prac z dziedziny przedszkolnej
Ltp. Dzieki osobistej energii oraz ideo-
wosci Weryho-Radziwittowiczowej, kto-
ra do dzi$ pozostaje na stanowisku prze-
wodniczacej Towarzystwa, zdotato ono
pomimo trudnych warunkéw finanso-
wych i politycznych zrealizowac szereg
swoich zamierzen. Do najwazniejszych
nalezy powotanie do zycia pierwszego
Seminarium Ochroniarskiego (1904 r.
w Pruszkowie pod Warszawag).
Powstaje rowniez nowa organizacja

spoteczna, majgca na celu prowadzenie
ochron. Jest to Towarzystwo Opieki nad

Dzie¢mi, ktéremu z catym oddaniem
i umiejetno$cig przewodniczy dr Ga-
wronski. Strona higieniczna i wycho-

wawcza w ochronach Towarzystwa jest
otoczona specjalng troskliwos$cig. Perso-
nel wychowawczy jest starannie dobie-
rany, osoby stojace na czele jako opie-
kunki ochron odpowiadajg zadaniu. Sze-
reg ochron powstatych pézniej, w cza-
sie wojny wzoruje sie na przepisach
opracowanych przez Tow. Opieki nad
Dzie¢mi. W tym samym czasie akcje
przedszkolng rozpoczyna Macierz Szkol-
na. Powstajg tez w Warszawie dwie no-
we szkoty ochroniarskie: Stefanii Mar-
ciszewskiej-Posadzowej, prowadzona po-
czatkowo pod egidg Towarzystwa Do-
broczynnosci, ktére w r. 1907 posiada
40 ochron, i Celiny Bronowskiej, pozo-
stajgcej w kontakcie ze Stowarzyszeniem
Ziemianek, pézniej z Macierzag Szkolng.

W Matopolsce wptyw na organiza-
cje ochron wywierajg seminaria nauczy-
cielskie w Krakowie, Lwowie i Przemys$-
lu, przy ktérych powstaja jednorocz-

Dazenie do unormowania akcji
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ne kursy froeblowskie i ¢wiczeniowki
przedszkolne. W tym samym czasie
(1902 r.) Towarzystwo Szkoty Ludowej
przystepuje do otwierania ochron, na-
dajgc im charakter przede wszystkim
wychowawczy i narodowy w celu prze-
ciwstawienia sie wptywom obcym. Dla
podniesienia sprawy przedszkolnej i na-
lezytej organizacji ochron na terenie Ma-
topolski najwiecej zdziatal Lwéw i jego
seminarium ksztatcgce ochroniarki. Zna-
ne tam sg nazwiska s. Barbary Zulin-
skiej, Marii Jaworskiej, Natalii Cicimir-
skiej i inne.

Najmniej dokonano dla podniesie-
nia wychowania przedszkolnego w Wiel-
kopolsce. Ciezkie warunki polityczne
i niemozno$¢ organizowania odpowied-
nich uczelni dla personelu ochron mu-
siaty wptyna¢ na niski réwniez poziom
instytucji. Seminarium froeblowskie Wa-
lerii Puffke w Poznaniu, prowadzone
w jezyku niemieckim (tylko Cwicze-
ni6wka byta prowadzona po polsku),
dostarczato przewaznie wychowawczyn
do doméw prywatnych. Ochronki obstu-
giwane byty przede wszystkim przez
cztonkinie Stowarzyszenia Ochroniarek,
rekrutujgcych sie przewaznie ze sfery
wtoscianskiej, ktére poza ochroniar-
stwem peinity jednoczes$nie, w razie po-
trzeby, funkcje pielegniarek przy cho-
rych, po czeSci spetniaty inne postugi
we dworach utrzymujgcych ochrony.
Taki stan rzeczy uznawany byt w Wiel-
kopolsce przez diuzszy czas za normal-

ny.

13. Prywatne ,ogrodki dzieciece

Ideologia St. Karpowicza. Ku koncowi
XIX w. wraz z rozpowszechnieniem sie
metody Froebla zaczely powstawad
w Polsce prywatne zaktady wychowa-
nia przedszkolnego pod nazwg ,0grdd-
kow froeblowskich” lub ,dzieciecych”.
Instytucje te byly wzorowane na zagra-
nicznych tego typu zaktadach, réznity sie
przy tym od ochron mniejszg iloScig
godzin zaje¢ oraz tym, ze przyjmowaty
dzieci z inteligencji i byty ptatne.
W Warszawie do najbardziej wowczas
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znanych nalezaty ,ogrodki” przy kur-
sach Jadwigi Chrzgszczewskiej i Ja-
dwigi Jahotkowskiej. Pomimo, iz ,ogréd-
ki froeblowskie” posiadaty personel
inteligentny, nie uchronity sie one od
typowej rutyny ,froeblowskiej”, cze-
mu sprzyjato powszechne niemal niezro-
zumienie zadah wychowawczych przed-
szkola ze strony rodzicow. Prace Szy-
cowny, Dawida i Karpowicza zapo-
czatkowuja literature psychologiczng pol-
ska, w ktérej dziecko w wieku przed-
szkolnym znajduje odpowiednie miejsce.
Poglady te jednak bardzo powoli przeni-
kajg do szerszych sfer inteligenckich.
Reakcje na stanowisko rodzicow
i rutyne metody froeblowskiej stanowi
powotanie do zycia w r. 1912 przez Sta-
nistawa Karpowicza ,Domu dzieciece-
go” 1), ktoérego organizacja musi byc¢
uznana za bardziej nowoczesng od wie-
lu dzisiejszych instytucji przedszkolnych.
Mozemy go poréwnaé¢ z przedszkolem
Decroly’ego albo jeszcze bardziej z ,la
maison des petits” w Genewie. Metoda
genewskiego ,domu dla matych” jest
najblizsza ,domowi” Karpowicza ze
wzgledu na kierowanie si¢ w zajeciach
zainteresowaniami samorzutnymi dzieci.
Z jednej strony pierwszorzedng role gra-
to poszanowanie indywidualnosci dziec-
ka, z drugiej wychowanie spoteczne
przez samopomoc dziecieca i prace ko-
lektywne. Cato$¢ istniata na tle dosko-
natych warunkow higienicznych i dba-
tosci o estetyke w otoczeniu. Wspétpra-
ca z rodzicami stanowi rowniez specjal-
ng troske Karpowicza. Przeprowadza on
ankiety wsérdd rodzicéw, organizuje dla
nich pogadanki. Cze$¢ matek uczeszcza
na kursy wychowawczyn prowadzone
przy ,domu dzieciecym”. Kursy te, po-
myslane jako 2-letnie, rozrastajg sie na
3-letnie i obejmujg ciekawy program
~wychowania i nauczania poczgtkowe-
go”, oparty na ukoniczonej szkole $red-
niej. ,Dom” Karpowicza z koniecznosci
jest platny, uczeszczajg do niego dzieci

t) Wedtug artykutu H. Heftmanowej,
Nr 8—9 ,,Przedszkole”, 1935 r.
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zamozniejsze. Karpowicz pragnie jednak
przyczyni¢ sie do organizacji podobnych
,»domoéw” dla dzieci proletariatu. Wojna
przerwata jego prace. ,,Dom dzieciecy”
przestat istnie¢ w r. 1914. Stan zdrowia
jego twaércy nie pozwolit na odtworzenie
instytucji po wojnie, w Polsce niepod-
legtej. Ostatnim czynem Karpowicza
w r. 1919 bylo zwro6cenie sie¢ do dwczes-
nego Ministra Pracy i Opieki Spotecz-
nej, Praussa, z memoriatem w sprawie
projektu domu dzieciecego i kurséw
wychowania i nauczania poczatkowego
celem przygotowania kierowniczek do-
mow dzieciecych i klubéw dzieci robot-
niczych. Karpowiczowi chodzito o uzy-
skanie Srodkdw na zalozenie pierwszego
wzorowego o$rodka, marzyt za$ o grun-
townej reformie wychowania przedszkol-
nego i zaktadaniu ,w miastach i wio-
skach catej Polski” ,ognisk domowych”
dla dzieci w wieku przedszkolnym, po-
zbawionych opieki i kierownictwa wycho-
wawczego. W r. 1920 Smier¢ przecieta
piekne projekty Karpowicza. Zresztg zre-
alizowanie ich w szerszej skali, aczkol-
wiek bardzo potrzebne, na razie byto nie-
mozliwe.

14, Zarzadzenia witadz
w dziedzinie przedszkolnej. Fakt istnie-
nia ,,ochron” i ,,ogrédkéw dzieciecych”

na terenie Polski w chwili odzyskania
niepodlegtosci odrazu spowodowal ko-
nieczno$¢ powotania odpowiedniego or-
ganu dla ujecia i unormowania catoksztat-
tu zagadnienia przedszkolnego. Wynikta
przy tym kwestia, do ktérego minister-
stwa nalezy wigczy¢ ochrony. Nikt nie
kwestionowat przynaleznosci ,,ogrédkow
dzieciecych” do Ministerstwa OS$wiece-
nia, ale ,ochron”, instytucji traktowa-
nych jako opiekuncze, czyby
nie nalezato wiaczy¢ do Opieki Spotecz-
nej? Zaczeto jednak przewaza¢ rozumo-
wanie, ze ,ochrona” lub ,ochronka” —
w pézniejszym znaczeniu przedszkola —
powotana jest do wychowywania i ksztat-
cenia dziecka w odpowiednim dla jego
wieku zakresie tak, jak tego w nastep-
nym etapie jego zycia dokona szkota.

polskic‘ﬁ’y

Pierwsza préba statystyki, ktérg
Min. W. R. i O. P. przeprowadzito w r.
szk. 1918/19, wykazata, ze samo pojecie

»ochrona” wymaga stabilizacji. Albo-
wiem na zgtoszonych 1089 ochron
i ogr6dkéw podano 33.944 dzieci p o-

nizej lat7i27.109 powyze]
7 lat, czyli ze 44% tych instytucji sta-
nowity ochrony-szkoty i ochrony-przy-
tutki. Druga statystyka z r. 1919/20 wy-
kazata 1041 instytucji dla dzieci poni-
zej lat 7, za$ 670 ochron dla dzieci po-
nad lat 7. Ustalenie wieku szkolnego na
lat 7 ktadzie czeSciowo kres tym ano-
maliom, powotanie za$ przez Min. W. R.
i O. P. specjalnego wydziatu, majacego
czuwaé¢ nad catoksztattem organizacji
przedszkolnej w Polsce, i powierzenie
bezposredniego nadzoru nad ochronami
i ,ogrodkami” inspektorom szkolnym
miato sprawe nalezycie uregulowac.
Wskutek jednak przecigzenia inspekto-
réw iniedostatecznego obznajomienia ich
z wychowaniem przedszkolnym, jako
tez wskutek obawy urazenia organiza-
torow prywatnych ochron, celu tego
w wielu razach nie osiggnieto. Trudno-
§ci réwniez napotkato zastapienie naz-
»ochrona”, noszacej pietno filantro-
pijne, nowa nazwa ,przedszkole”, ktéra
powinna byta jednoczes$nie spowodowacé

skasowanie ,egzotycznych” badz co
badz nazw ,ogrodkéw” i ,froeblowek”.

Dopiero ,Ustawa o ustroju szkol-
nictwa” z dn. U marca 1932 r. wpro-

wadzita definitywnie
ko nazwe oficjalna.

Pierwsze panstwowe wladze przed-
szkolne na poczatku swego istnienia
przejety sposrod funkcjonujgcych insty-
tucji przedszkolnych 10 ochron i prowa-
dzity je jako wzorowki do kwietnia 1926
roku, kiedy to na skutek akcji oszczed-
nosciowej skasowano pozycje w budze-
cie Min. W. R. i O. P. na prowadzenie
8 przedszkoli. Obecnie istniejg 2 przed-
szkola panstwowe: w Warszawie im.
Sienkiewicza i w Nateczowie im. Zerom-
skiego, ktdrych prowadzenie jest zawa-
rowane specjalnymi legatami. Do liczby

»~przedszkole” ja-
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panstwowych nalezg réwniez przedszko-
la utrzymywane przez $lagski Urzad Wo-
jewddzki (w r. 1934/5— 197). Poza tym
przy wszystkich seminariach panstwo-
wych ochroniarskich, ktérych obecnie
Polska posiada 8, prowadzone sg ¢wi-
czeniéwki, objete budzetem seminarium.
Jednocze$nie roztoczono opieke nad se-
minariami ochroniarskimi prywatnymi,
poddajac je wraz z seminariami pan-
stwowymi kontroli Wydzialu Ksztatce-
nia Nauczycieli. Program tych semina-
riow stopniowo ulegal zmianie. Z dwu-
letniego zostat w r. 1929 rozszerzony na
trzyletni. Obecnie w mys$l Ustawy o us-
troju szkolnictwa z dn. 11 marca 1932 r.
program przeksztatca sie na czteroletni,
oparty na 6-kldsowej szkole powszech-
nej (dawniej na 7-klasowej). Poza tym
ustawa wprowadza licea przedszkolne,
dajgce prawo wstepu na uniwersytet.
Ukonczenie liceum, a tym bardziej wyz-
szego zaktadu naukowego da absolwent-
kom mozno$¢ zajmowania stanowisk in-
struktorskich i kierowniczych.

Ustawa o ustroju szkolnictwa i Usta-
wa o prywatnych szkotach oraz zakta-
dach naukowych i wychowawczych z dn.
11 marca 1932 r. wprowadzajg dawno
oczekiwane uporzgdkowanie organiza-
cji przedszkoli, ponadto ustanawiajg na-
lezne przedszkolu miejsce wséréd innych
instytucji powotanych do ksztatcenia
dziecka. Przy tym formalna strona pow-
stania i funkcjonowania przedszkola od-
powiada wymaganiom, stosowanym do
szkoty. Brak jeszcze ustawy dotyczacej
przedszkoli samorzgdowych oraz usta-
wy, ktdéra by ustalata, na kim ma cigzy¢
obowigzek otwierania i utrzymywania

przedszkoli o charakterze publicz-
nym.
15. Stosunek spoteczenstwa

wychowania przedszkolnego. Pierwsze
zbiorowe wypowiedzenie sie spoteczen-
stwa w Polsce niepodlegtej za wycho-
waniem przedszkolnym miato miejsce na
Ogo6lnopolskim Zjezdzie Nauczycielskim
w kwietniu 1919 r. w Warszawie. Wie-
lokrotnie tez p6zniej na rozmaitych zjaz-

dach nauczycielskich poruszano sprawe
wychowania przedszkolnego, podkresla-
jac jej zasadnicze znaczenie. Utworzenie
sekcji przedszkolnych w fonie organiza-
cji nauczycielskich stwierdza pogtebia-
nie sie kontaktu szkoty z przedszkolem.

Akcja organizowania kurséw do-
ksztatcajacych dla wychowawczyn przed-
szkoli, zapoczatkowana przez Tow. Wy-
chowania Przedszkolnego, prowadzona
takze przez niektore kuratoria szkolne,
znalazta tez nalezyty oddzwiek wsrdd
zorganizowanego nauczycielstwa, w or-
ganizacjach spotecznych, obejmujacych
swa dziatalnoScia wychowanie przed-
szkolne, oraz ws$rdd zakonnic czyn-
nych w przedszkolach.

16. Rozwdj akcjt
Statystyka instytucji wychowania przed-
szkolnego w Polsce wykazuje dos¢
znaczne wahania (1919/20 — 1041,
1926/7 — 1185, 1931/2 — 1820, 1932/3
— 1726, 1934/5 — 1876 przedszkoli, obej-
mujace okoto 100.000 dzieci). W ogdlnej
liczbie przedszkoli mniej wiecej jedna
pigta stanowig przedszkola prowadzo-
ne przez samorzady miejskie i powiato-
we oraz cze$ciowo przez gminy wiej-
skie. Gtoéwny Urzad Statystyczny daje
tym przedszkolom nazwe publicz-
nych. Reszta to instytucje utrzymywa-
ne przez organizacje spoteczne i zakon-
ne, fabryki, oraz osoby prywatne. Naj-
wieksza liczba przedszkoli przypada na
organizacje spoteczne i zakonne.

Skoro wezmiemy pod uwage zna-
czenie wychowania dziecka od podstaw
i konieczno$¢ dania tego wychowania
dzieciom pozbawionym nalezytego Kie-
runku w domu i dzieciom wychowywa-
nym przez ulice, gdy zwazymy znacze-
nie normalnego wychowania i rozwoju
diziecka dla szkoty, ktéra walczy ciez-
ko z drugorocznoscia, powodowang
w znacznym stopniu stabym rozwojem
fizycznym, umystowym i moralnym ucz-
niéow, to juz to samo musi nas przeko-
na¢, ze sprawa unormowania wycho-
wania przedszkolnego stanowi zagad-
nienie bardzo powazne, wymagajace za-

przedszkolnej.
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sadniczego rozstrzygniecia w najbliz-
szym czasie. Przekonanie to pogtebi-
my, biorgc pod uwage nie tylko fakt,

iz w ten spos6b spoteczeAstwu i pan-
stwu przysporzy sie obywateli fizycz-
nie i moralnie zdrowych, ale Zze jed-

noczes$nie zaoszczedzi sie powazne sumy
przez znaczne obnizenie drugoroczno-
§ci, w przysztosci za$ zmniejszy sie
wydatki na szpitale i wiezienia. Mu-
simy tez zwrd6ci¢ specjalng uwage na
sytuacje dzieci w rodzinach bezrobot-
nych, w ktdrych szukanie pracy jest
jedynym, ale wysoce absorbujgcym i de-
nerwujagcym zajeciem. Przykiad zagrani-
cy (Austria, Ameryka, Anglia) zastuguje
tu na jak najszersze nasladownictwo
w imie najzywotniejszych interesow spo-
tecznych i panstwowych.

Nie mniejsze znaczenie dla szero-
kich mas ludnosci ma roéwniez kon-
takt przedszkola z rodzicami, co tak go-
raco podkresdlat Froebel, zupetnie stu-
sznie nadajgc temu zadaniu przedszkola
rownorzednie wazng role. Przedszkola
w Polsce, tak samo jak w innych kra-
jach, majg juz w tym Kkierunku wyro-
biong tradycje. Organizacja opiek ro-
dzicielskich, wspdtpraca ich dla przed-
szkola, pogadanki dla rodzicow itd. stwa-
rzajg szerokie pole do ksztatcenia ma-
tek i ojcow. Nie zaprzeczajac bynaj-

Uwaga:

mniej wartosci akcji organizacji spo-
tecznych w dziedzinie przedszkolnej,
obecnie i w przysztosci, musimy jednak
stwierdzi¢, iz dla uzyskania ciggtosci
akcji w tej dziedzinie, a tym samym
normalnego funkcjonowania przedszkoli
niezbedne jest wprowadzenie obowigz-
ku przedszkolnego do zakresu dziatal-
nosci samorzagdéw. Akcja spoteczna mo-
gtaby istnie¢ w miare posiadanych wita-
snych $rodkéw, badz jak dzi$ przez or-
ganizowanie spotecznych (prywatnych)
przedszkoli, badz tez jako pomoc przed-
szkolom samorzgdowym. Pomoc ta mo-
gtaby mie¢ np. charakter wspdtpracy
z opiekami rodzicielskimi przedszkoli.
Wynikatoby stad odwrécenie sytuacji
obecnie czesto spotykanej. Akcja spo-
teczna, zamiast szuka¢ pomocy u samo-
rzadéw, przysztaby faktycznie z pomocg
samorzagdom. Wprowadzenie obowigzku
przedszkolnego do dziatalno$ci samo-
rzadéw, ujete na razie procentowo
w stosunku do liczby mieszkancéw
(jak we Francji i w Szwajcarii), zbli-
zy nas do tej chwili, w ktérej wszyst-
kie dzieci polskie, pozbawione nalezy-
tego wychowania i rozwoju, znajdg je
w przedszkolu. Bedzie to znacznym
krokiem naprzéd w dazeniu do po-
wszechnosci wychowania przedszkol-
nego.

Na poczatku niniejszego artykutu, na str. 63 nalezy doda¢ wyraz ,alzac-

kiej” po stowach: ,Jan Oberlin, proboszcz ubogiej wioski”.
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SERGIUSZ HESSEN

1. Rozbudowanie szkoty powszechki.

nej w XIX stuleciu. Termin ,szkota po-
wszechna” jako termin urzedowy zostat
wprowadzony do jezyka polskiego do-
piero po odzyskaniu niepodlegtosci.
Przedtem uzywano nazw ,szkota pospo-
lita” (w odréznieniu od ,szkoty wydzia-
towej” jako wyzszego typu ,szkoty lu-
dowej” w zaborze austriackim), ,szkota
ludowa” (w zaborze pruskim), ,szkota
poczatkowa” (w zaborze rosyjskim). Te
nazwy jeszcze dotad sg uzywane w Cze-
chostowacji (Skola obecna), w Austrii
i w Niemczech (Volksschule), w Rosji
(naczalnaja szkota) i we Francji (ecole
primaire). W innych krajach uzywa sie
nazwy ,szkota elementarna” (kraje an-
glosaskie, Wiochy, Szwajcaria). Kazda
z tych nazw uwypukla jedna z typowych
cech szkoty powszechnej, charakteryzu-
jac ten proces rozbudowywania jej
w ciggu XIX stulecia, ktory ja wytwo-
rzyt na miejscu ,szkoty parafialnej”
z wieku XVIII.

Powszechno$é nauczania szkolnego
byta proklamowana w ustawodawstwie
niektérych panstw juz w XVIII wieku
(1763 w Niemczech, 1774 w Austrii), na-
wet w XVII stuleciu (stan Massachusetts
1647, stan Connecticut 1650). Francuska
konstytucja r. 1793, w mys$l wiecznych
przyrodzonych praw cztowieka, przed-
stawia powszechno$¢ nauczania jako
prawo kazdej jednostki, wzglednie jako
obowigzek spoteczefstwa wobec jednost-

Jednakze zasada ta w catym XVIII
pozostaje tylko zapowiedzia,
ktorej realizacje przynosi dopiero wiek
nastepny. Przy tym nie Francja, lecz
Prusy (chociaz pod niewatpliwym wpty-
wem rewolucji francuskiej) oraz Dania,
a potem i pozostate panstwa niemiec-
kie realizujg pierwsze powszechno$¢ na-
uczania szkolnego. W drugiej cwierci
XIX wieku obowigzek szkolny zostaje
wprowadzony w Szwecji (1842), w trze-
ciej éwierci w wiekszosci stanow Ame-
ryki Potnocnej (za przykiadem stanu
Massachusetts, 1858), na Wegrzech
(1868), w Austrii (1869), w Anglii
(1870) i Szkocji (1872), w Szwajcarii
(1874) i w Japonii (1872). We Francji
obowigzek szkolny zostat wprowadzony
dopiero w 1882 r,, w Norwegii w 1889,
w Holandii jeszcze pdzniej (1898).
Jednak formalne wprowadzenie obo-
wigzku szkolnego nie zawsze si¢ pokry-
wato z faktyczng powszechno-
§cig nauczania szkolnego. Np. w Belgii
obowigzek szkolny istniat w koncu
XIX w., a w zycie wprowadzony zo-
stat dopiero po wojnie Swiatowej
(1920), i nie istniat w Hiszpanii i we
Witoszech, gdzie byt on wprowadzony
jeszcze w 1857, wzglednie w 1877 r.
Mimo to mozna powiedzie¢, ze z wyjat-
kiem potwyspu pirenejskiego, Italii po-
tudniowej, Batkandw i terytoridw, ktére
nalezaty do imperium rosyjskiego, szko-
ta powszechna byta rozbudowana w kon-

stuleciu
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cu XIX wieku w catej Europie i Stanach
Zjednoczonych. To samo odnosito sie do
Japonii i kolonii brytyjskich zamieszka-
tych przez biatych. Najlepiej pod tym
wzgledem dziato sie w Niemczech, Danii,

Szwecji, Szkocji, Szwajcarii, wiasciwej
Austrii i Czechach, najgorzej na We-
grzech i w b. Galicji. Szkota byta bez-
ptatna, obowigzkowa dla dzieci od

6—7 do 13— 14 roku zycia i znajdujaca
sie pod dozorem wiadz panstwowych,
utrzymywana juz nie przez parafie
i wtadze koscielne, lecz przez ciata sa-
morzadowe i panstwo.

2. Wewnetrzna struktura
powszechnej XIX stulecia. Wysitek ca-
tego wieku byt potrzebny, aby szkota

powszechna mogta by¢ realizowana, nic
wiec dziwnego, ze jeszcze w koncu ubie-
gtego stulecia szkota powszechna bar-
dzo mato odpowiadata temu, co obecnie
przez ten termin rozumiemy. Nazwy daw-
niejsze — szkota ,pospolita”, ,elemen-
tarna”, ,ludowa”, nadawane w odréznie-
niu od szkoty $redniej, przeznaczonej dla
warstw spotecznie uprzywilejowanych,
wskazywaty na jej prymitywny charak-
terl). Ten charakter wynikat juz z celu,
ktéry stawiali szkole powszechnej jej
twércy. Byli oni przedstawicielami ideo-
. logii, ktérg by nazwa¢ mozna konserwa-
tywnym liberalizmem. Z jednej strony
bronili pogladu liberalistycznego: naj-
wyzszg warto$cig jest wolno$¢ obywa-
teli. Wolnos$¢ ta byta przy tym ujeta
w spos6b negatywny, jako prywatna sfe-
ra dowolnego postepowania, raz na za-
wsze okre$lona réwnym dla wszystkich
prawem. Funkcja paAstwa polega wy-
tacznie na zapewnieniu kazdej jednostce
owej negatywnie okre$lonej sfery wolno-
§ci. Z drugiej jednak strony uznawali,
ze panstwo, bedac panstwem praworzad-
nym, powinno tez troszczy¢ sie o rozwoj

*) W Niemczech roznica ta byla je-
szcze wiecej podkre$lona przez nazywanie
szkoty $redniej ,szkolg wyzszg” (hohere
Schule). Tak samo w Stanach Zjednoczo-
nyr(]:h, Igdzie szkota $rednia ma nazwe ,,high
school”.

szk

nauki i sztuki, a przede wszystkim o wy-
chowanie elity duchowej, z ktorej rekru-
tujg sie administracja panstwowa i tzw.
wolne zawody. Powinno tez panstwo za-
pewni¢ ludowi minimum wyksztatcenia,
ale tylko minimum, bo kazde przekrocze-
nie tego minimum bytoby juz narusze-
niem negatywnej wolnosci prywatnej.
W tym ujeciu panstwa, jako panstwa
praworzadnego i kulturalnego (Rechts-
und Kulturstaat), tgczyta sie tradycja
o$wieconej monarchii z deklaracjg praw
r. 1789.

W polityce szkolnej ideologii tej od-
wiadat dualizm systemu szkolnego,
arakterystyczny dla catego stulecia

XIX. Szkolnictwo sktadato sie z dwuch
odrebnych systeméw: szkolnictwa ,$red-
niego”, dajagcego prawdziwe wyksztatce-
nie  (,wyksztatcenie o0go6lne”) przez
wdrozenie ucznia do tradycji kulturalnej
i przez to przygotowujgcego do stu-
diow akademickichl), i szkolnictwa lu-
dowego, dajagcego ogoétowi warstw pra-
cujagcych nauke elementarng, jako mini-
mum sprawnos$ci niezbednych dla nalezy-
tego wykonywania pracy zawodowej.
W ten sposob byt ujety tez i cel szkol-
nictwa zawodowego, ktére budowato sie
na szkole ludowej. Zadaniem jego byto
nie wyksztatcenie osobowos$ci oraz wdro-
zenie jej do tradycji kulturalnej, lecz na-
bycie niezbednej techniki rzemie$lniczej.
Miedzy tymi dwoma systemami nie byto
zadnej tgcznosci: tylko najwybitniejsze
jednostki mogty sie ze szkoty ludowej
dosta¢ do szkoty S$redniej i to przy po-
mocy wyjatkowego wysitku.

Szkota ludowa byta wyraznie ujeta
jako szkota dla warstw pracujgcych,
ktéra nie powinna zachecaé swych ucz-
niow do nabywania gtebszej wiedzy
i przez to odwodzi¢ ich od przysztej pra-
cy, przeznaczonej im przez S$rodowisko
rodzinne i stanowe oraz warunki majat-

D O pojeciu ,wyksztatcenia ogdlnego”
w szkole $redniej XIX wieku patrz moj ar-
tykut ,,Idea ogdlnego wyksztatcenia w szkol-
nictwie i pedagogice XIX stulecia”. Kultura
i Wychowanie, 1937, nr 3.
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kowe. W ciggu catego XIX wieku szko-
ta powszechna chetnie tez uwzgledniata
potrzeby rodzin, korzystajgcych z pracy
dzieci, skracajgc w tym celu rok szkolny
i zezwalajac na liczne wyjatki w $cistym
przestrzeganiu obowigzku szkolnego.
Nauka w szkole miata przy tym juz od
samego poczatku charakter twardej pra-
cy, przeciwstawiajgcej sie wszelkiej za-
bawie, co w zupetnosci odpowiadato za-
sadzie $cistego minimum nauczania.

Jezeli chodzi o tre$¢ nauczania, to
az do ostatniej éwierci XIX wieku nauka
w szkole powszechnej zaledwie wykra-
czata poza granice ,,trivium” (czytanie,
pisanie i rachunki), uzupetnianego nau-
ka religii. Fakt, ze owo trivium mogto
wypetni¢ catg elementarng nauke w cig-
gu 7 i 8 lat, Swiadczy o tym, jak niski
byt w niej poziom nauczania pod wzgle-
dem jakos$ci. Jako jaskrawy przyktad
warto przytoczy¢ program nauki w szko-
le pruskiej ludowej wedtug regulaminu
z roku 1854, a byta to witasnie ta szkota,
ktéra ,zwyciezyta pod Sedanem”. Z 26
godzin tygodniowych (3 godziny w $ro-
dy i soboty, 5 godzin w pozostate dni
tygodnia) 6 godzin byto poswieconych
nauce religii, 12 godzin nauce czytania
i pisania, 5 rachunkom, 3 $piewowi. Tak
byto we wszystkich klasach. Jezeli na to
pozwalaty warunki, to mozna byto za
pozwoleniem witadzy szkolnej dodaé¢ dla
starszych dzieci jeszcze 3 godziny ,,Va-
terlands- und Naturkunde” i 1 godzine
rysunkéw. Program byt wyraziscie wy-
krojony dla szkoty jednoklasowej, ktora
byta uwazana za normalny typ szkoty
ludowej. Struktura wewnetrzna tej szko-
ty byta wiec mechanistyczna, nie byto
w niej zadnego rozcztonkowania ani
zréznicowania. Jednakowemu minimum
tresci nauczania odpowiadata jednako-
wos¢ struktury przystosowanej do re-
produkowania tego samego wzoru z ze-
wnatrz urzedowo narzuconego. Zasada
abstrakcyjnej powszechnosci okreslata te
mechanistyczng strukture.

W sposo6b nie mniej elementarny byt
ujety i wychowawczy cel szkoty. Szkota

miata wychowywac¢ dobrych poddanych
panstwa, co faktycznie sprowadzato sie
do wychowania w postuszenstwie. Utrzy-
mywanie zewnetrznej karnosci na lek-
cjach i podczas przerw byto miernikiem
dobrego wychowania. Szkota zadowala-
ta sie tym minimum wychowania, bez
ktérego jej minimalna nauka bytaby nie-
mozliwa.

3. Nauczyciel
w XIX wieku. W wymienionym regula-
minie pruskim z r. 1854 czytamy naste-
pujace wskazowki, dotyczace ksztatcenia
nauczycieli szkoty powszechnej. Nauka
kazdego przedmiotu powinna odbywac
sie wedtug przepisanego podrecznika,
,ktory zawiera w sobie wszystko, co
przysztym nauczycielom wiedzie¢ nale-
zy”. Zadaniem nauczyciela jest obja-
$nienie treSci podrecznika ,tak, zeby
ona byta zupeinie przyswojona przez
uczniéw, jednakze bez jakich badz uzu-
petnien treSciowych ze strony nauczy-
ciela”. Wszelkie ,rozszerzenie zakresu
nauczania” bez specjalnego pozwolenia
jest wzbronione. Nauczyciel jest kwali-
fikowany do nauczania jezyka, ,jezeli
umie nalezycie traktowa¢ elementarz
i czytanke”. Podczas kiedy ,z prywat-
nej lektury uczniéw seminariow nauczy-
cielskich wszystkie dzieta tak zwanej (!)
literatury klasycznej powinny by¢ wytg-
czone”, kiadzie sie specjalny nacisk na
kaligrafie, ktora jest ,nalezytym $rod-
kiem karno$ci umystowej”. Nie inaczej
wyglgdaty te sprawy jeszcze 60 lat temu
i we wszystkich innych krajach poza
Niemcami.

Seminaria nauczycielskie byty trak-
towane w ten sam sposéb, jak inne szko-
ty zawodowe oparte na szkole ludowej.
Technika nauczania stanowita centrum
wyksztatcenia przysztego nauczyciela,
przy czym uwazano, zZe praca nauczyciel-
ska daje sie prawie catkowicie zmecha-
nizowa¢ i powodzenie nauczania zalezy
przede wszystkim od $cistego stosowania
technicznych chwytéw iregut, ustalonych
przez pedagogike. Wynalazcy podob-
nych metodycznych chwytéw gorliwie

szkoty powszechnej
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spierali sie o to, jaka metoda nauki czy-
tania i pisania jest najlepsza, wszyscy
jednak zgadzali sie .pod tym wzgledem,
ze jaka$ najlepsza metoda istnieje i ze
doktadne stosowanie tej metody zapew-
nia powodzenie w nauczaniu. W semi-
narium kazdy uczacy przedstawiat swa
witasng metode jako jedynie skuteczna,
nie nasuwajgcg zadnych watpliwosci
i nie dopuszczajagcg zadnych odchylen.
Wyksztatcenie zawodowe przysziego
nauczyciela byto wiec uwazane nie jako
rozwdj jego osobowosci, lecz jako tresu-
ra w ustalonej z géry technice zawodu,
ujetego jak zwykte rzemiosto. Réwniez
jako co$ gotowego byt ujmowany
i przedmiot, ktérego nauczyciel miat
uczy¢, a raczej ktéry miat ,,podac¢” swym
uczniom w szkole powszechnej. Winien
on byt podawa¢ swym uczniom gotowe,
$cisle ograniczone wiadomosci i spraw-
nosci (elementy), nie powinien byt wiec
sam bada¢ i tworzy¢. Jest bowiem nau-
czycielem, a nie uczonym. Powinien na-
turalnie dobrze wiedzie¢ wszystko, co
dotyczy jego przedmiotu, ale tylko w ra-
mach tego, czego ma uczy¢ i co jest nie-
zbedne dla przyswojenia techniki jego
rzemiosta. Dlatego wiec i tzw. ,,0g6lIno-
ksztatcgcych” przedmiotow w semina-
riach nauczycielskich uczono w ten sam
spos6b, co i we wszystkich innych szko-
tach zawodowych: jako sumy gotowych
wiadomosci danych w podreczniku, by-
najmniej nie jako poznania samej rzeczy-
wistosci. Skoro zadaniem i trescig nauki
w szkole powszechnej nie miato by¢
ksztatcenie, ale nabywanie sprawnosci
(,elementy”, ,trivium™), przeto i peda-
gogika w seminariach musiata by¢ ujeta
jako technika rzemiosta, jako receptura,
czyli ,nauka normatywna”.

4. Historyczne znaczenie
szkoty ludowej XIX w. Teraz, kiedy ta
»dawna” szkota powszechna wraz z tra-
dycja pedagogiczng seminariow nauczy-
cielskich zostata definitywnie obalona,
i nawet tam, gdzie sie jeszcze zachowata
jako rzeczywisto$é, nie jest juz przed-
miotem walki, mozna sine ira et studio

Encyklopedia Wychowania T. III.

uzna¢ nie tylko jej znaczenie historycz-
ne lecz i jej historyczng stuszno$é. Roz-
budowanie szkoty ludowej jako szkoty
powszechnej i wprowadzenie obowigzku
szkolnego napotykato na tyle przeszkod
(brak  budynkéw, brak nauczycieli,
szczupto$¢ budzetéw panstwowych i sa-
morzgdowych nawet w krajach najbo-
gatszych, sprzeciw klas posiadajgcych,
konserwatyzm rzadoéw i parlamentow,
niezdecydowanie nawet liberalnej opinii
publicznej, bronigcej hasta ,laissez fai-
re”, nareszcie nierozumienie przez samg
ludno$¢, szczeg6lnie wiejska, wartosci
i pozytecznos$ci szkoty), ze prymitywny
i mechanistyczny charakter szkoty po-
wszechnej byt za czas6w wprowadzenia
obowigzku szkolnego nie tylko nieunik-
niony, ale i bodaj jedynie skuteczny. Mi-
nimum, $cisle wymagane jako jednako-
wy wzdr, byto raczej koniecznoscig Ow-
czesnej sytuacji historycznej, niz postu-
latem btednej ideologii.

Jako dowod tego moze stuzy¢ cho-
ciazby ten fakt, ze jeszcze w 1900 r. obo-
wigzek szkolny, formalnie wprowadzony
kilkadziesiagt lat temu, nie byt realizowa-
ny nie tylko w Hiszpanii i we Wtoszech,
lecz i we Francji, gdzie przeszto 20%
dzieci nie byto jeszcze wéwczas objetych
przez szkote. W Anglii rzad nigdy nie
narzucat szkotom ustalonej z gdéry tresci
nauczania (jak to sie dziato np. w Pru-
sach, Austrii), ograniczajac sie tylko do
finansowego poparcia inicjatywy spo-
tecznej, uwarunkowanego utrzymaniem
pewnego minimalnego poziomu szkoty.
Jednakze i tutaj az do 1898 r. panowat
system ,,payment by resuits”, tj. subwen-

cjonowania szkoty wediug wynikéw.
Wyniki te byty ustalane przy pomocy
corocznych egzaminéw uczniéw przez

tradycjnspektoré6w (w przedmiotach trivium),

co nadawato catej nauce szkolnej me-
chanistyczny charakter odtwarzania jed-
nakowego wzoru. Pozostaje wiec wat-
pliwe, czy bez tego systemu minimalny
poziom szkoty elementarnej, rozbudowy-
wujacej sie w szkote powszechng, mogt-
by by¢ osiggniety. Obecne przywrdcenie



02 Szkota powszechna

w Rosji sowieckiej wewnetrznej struktu-
ry szkoty XIX stulecia z jej jednakowym
wzorem, $cisle reprodukowanym, jest,
zdaje sie, przede wszystkim koniecznym
wynikiem ,walki o jako$¢” szkoty,
0 podniesienie jej poziomu do tego mini-
mum, poza ktérym szkota, rozbudowana
w ciggu kilku lat jako powszechna (i to
przy braku budynkéw, nauczycieli, po-
mocy naukowych, srodkéw materialnych,
przy indyferentyzmie ludnosci), przesta-
je juz byé szkotal).Nie wolno tez zapo-
minaé, ze scharakteryzowana wyzej pe-
dagogiczna tradycja seminariéw nau-
czycielskich potrafita w ciggu lat 50 wy-
tworzy¢ potezny ruch nauczycielski, swe-
go rodzaju ,$wiadomos$é klasowa” za-
wodu nauczycielskiego, ktéra sie potem
moze najbardziej przyczynita do obale-
nia tej tradycji.

5. Organiczny wzrost szkoty ludaentralne”,,

wej i jej rozkwit na pograniczu wieku
XIX i XX. Byly i inne przyczyny, dla
ktorych szkota ludowa XIX wieku prze-
stata juz od samego poczgtku wieku XX
by¢ wystarczajacg. Gtoéwng przyczyng
byt jej wewnetrzny, organiczny wzrost,
ktory w potgczeniu z industrializacja,
rozwojem miast i ich budzetéw, klaso-
wym ruchem robotniczym i chiopskim,
demokratyzacjg ustroju panstwowego,
zabezpieczajgcg nizszym warstwom spo-
tecznym coraz wiekszy wptyw na rzad
1 samorzady lokalne, prowadzit do nad-
zwyczajnego podniesienia w pierwszym
dziesiecioleciu nowego wieku (a w nie-
ktérych panstwach juz wcze$niej) pozio-
mu szkoty ludowej. W Prusach ten pro-
ces zaznaczyt sie juz bezposrednio po
zwyciestwie r. 1870—71 i zatozeniu dru-
giej Rzeszy Niemieckiej. Nowe regula-
miny z lat 1872—73 podajg juz jako nor-
malny typ szkoty ludowej szkole wielo-
klasowg i w zwigzku z tym zostajg do

*)  Odrzucenie metod tzw. ,,nowego
wychowania” w zwigzku z transformacjg
ideologii komunistycznej jest raczej uspra-
wiedliwieniem tej koniecznosci, niz jej przy-
czyng. Patrz m¢j art. ,,Szkolnictwo w Rosji
i Rewolucja”, Ruch Pedag., 1935-36, nr 1-2.

nauki w wyzszych klasach wprowadzone
nowe przedmioty, jak Kkrajoznawstwo
(Heimatskunde), przyrodoznawstwo, po-
czatki geometrii, gimnastyka. To roz-
szerzenie programoOw poza trivium oraz
rozbudowanie szkoty wieloklasowej za-
znacza si¢ w dwoch ostatnich dziesiecio-
leciach ubiegtego wieku w catych Niem-
czech, w Austrii, w panstwach skandy-
nawskich, Holandii, Belgii i Francji
(gdzie nauke religii zamieniono na
nauke moralnosci i na nauke obywatel-
ska). To samo daje sie zauwazy¢é w Sta-
nach Zjednoczonych. W Anglii ten sam
proces wzmacnia sie szczeg6lnie po
wprowadzeniu ustawy z 1902 roku, na
mocy ktérej szkolnictwo elementarne zo-
staje przekazane samorzgdom lokalnym.
W Londynie, a potem i w innych wiek-
szych miastach powstajg tzw. ,szkoty
skupiajace  zdolniejszych
uczniéw starszych rocznikéw (od 11 ro-
ku) dla wyzszego i przedtuzonego o rok
kursu nauki, ktérego program zbliza sie
juz do programu szkét Srednich, chociaz
zachowuje charakter bardziej prak-
tyczny.

Analogiczny proces rozwoju wyz-
szego typu szkoty ludowej dla starszych
rocznikéw zaznacza sie i w innych kra-
jach. Sekundarschule w Szwajcarii,
szkota wydziatowa w Austrii (Burger-
schule), Mittelschule w Niemczech, réw-
niez ,Srednia szkota” (Middelskole)
w Danii i Norwegii tracg swoj pierwotny
charakter szkot, obstugujgcych warstwe
drobnomieszczanskg i przeznaczonych
dla wychowania nizszego urzednika,
i staja sie w wiekszych miastach coraz
bardziej wyzszym stopniem szkoty obo-
wigzkowej. Ale i tam, gdzie obowig-
zek szkolny nie rozposciera sie na ten
wyzszy typ szkoty ludowej, jak we Fran-
cji (école primaire supérieure) i w Rosji
(wyzszeje naczalnoje ucziliszcze), szko-
ta ta, predko rozwijajaca sie w wiek-
szych miastach, zaczyna przez swa przy-
nalezno$¢ do tego samego systemu szko-
ty ludowej oddziatywac i na szkote ele-
mentarng, podnoszac jej poziom.
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Podniesienie poziomu miejskiej
szkoty ludowej zwitaszcza zaznacza sie
w tych panstwach, w ktérych do nizszych
klas szkoty ludowej coraz bardziej ucze-
szczajg uczniowie, wstepujacy do pierw-
szej klasy szkoty $redniej.

Pierwsze wstgpity na te droge Sta-
ny Zjednoczone, gdzie szkota $rednia juz
od ostatniej éwierci XIX stulecia rozbu-
dowywata sie jako dalszy cigg o$Smiolet-
niej szkoty elementarnej. We Wioszech
i Austrii, wraz z obecng Malopolska,
szkota $rednia, bedac tez pozbawiona
witasnych klas przygotowawczych, opie-
rata sie juz od konca XIX stulecia na
pieciu klasach szkoty ludowej, ktéra tym
bardziej stawata sie podstawowga szkota
powszechng, im wiecej powolne podno-
szenie jej poziomu w miastach wypiera-
to konkurencje kosztownej elementarnej
szkoty prywatnej. W samym kofcu
XIX w. skandynawskie panstwa idg je-
szcze dalej w tym kierunku wprowadza-
nia ,szkoty jednolitej”: w Norwegii
pierwsze cztery klasy szkoty Iludowej
stajg sie juz od r. 1896, w Danii od ro-
ku 1903 powszechng szkotg podstawo-
wa, tj. wspolna tak dla uczniéw, przecho-
dzacych po ukonczeniu 11 roku zycia do
wyzszych klas szkoty ludowej, jak dla
tych, ktérzy wstepujg do pierwszej klasy
»Szkoty Sredniej”, prowadzacej po czte-
roletniej nauce badZz do $rednich szkoét
zawodowych, badZz do wyzszego ,gim-
nazjum”. Ale i w panstwach, gdzie przy-
gotowawcze klasy szkét Srednich oraz
przygotowawcze szkoly prywatne sie
utrzymuja, jak w Niemczech i w Anglii,
odsetek uczniéw szkoty ludowej, prze-
chodzacych z czwartej (w Niemczech)
albo pigtej (w Anglii) klasy szkoty lu-
dowej do szkoty Sredniej (hdhere Schule,
secondary sctwol), powieksza sie ciggle
podczas pierwszego dziesieciolecia XX
wieku; tak ze nizsze klasy szkoty ludo-
wej przyjmuja coraz bardziej charakter
szkoty podstawowej.

Jednoczes$nie, juz pod wptywem nur-
tujgcego w pedagogice ruchu ,szkoty
jednolitej”, zaznacza sie w tym samym

okresie zrdéznicowanie w tonie szkolnic-
twa ludowego. Jaskrawym przykiadem
najdalej posunietego podobnego zrézni-
cowania byt ,system mannheimski”,
wprowadzony przez dr. F. Sickingera
w Mannheimie, w potudniowych Niem-
czech. System ten polegat nie tylko na
rozbudowie specjalnych klas dla dzieci
uposledzonych (niewidomych, gtuchonie-
mych, kalek, umystowo i moralnie nie-
dorozwinietych) i klas pomocniczych dla
dzieci cofnietych w swym rozwoju, lecz
i na skupieniu w osobne klasy uczniéw
stabych oraz uczniow wyjatkowo zdol-
nych. W innych za$ miastach (w Mo-
nachium i Londynie) powstajg specjalne
klasy centralne robot recznych, gospo-
darstwa domowego, obcych jezykow
oraz gimnastyczne sale i boiska dla ucz-
niow szkot ludowych (elementarnych).
W Szwajcarii podobne klasy rob6t recz-
nych i gospodarstwa domowego, obstu-
gujace grupe przypisanych do nich szkét
ludowych, staja sie, zwtaszcza w mia-
stach, prawidiem. W ciggu 40—50 lat,
ktore uptynety od wprowadzenia w zycie
obowigzku szkolnego w Anglii i Francji
az do wojny S$wiatowej, szkota po-
wszechna przezyta olbrzymi rozwéj. Za-
szczepita sie w zyciu spoteczenstw jako
zywotny organizm, ktéry mimo prymi-
tywnych poczatkéw, potrafit sie pozniej
nie tylko utrwali¢, ale i rozwina¢ sie nie-
oczekiwanie, przyswajajgc sobie coraz
bogatsze $rodki odzywiajagce ze swego
otoczenia.

6. Wptyw nowej ideologii politycz-

nej na wytworzenie wspoétczesnej szkoty
powszechnej. O ile niespodziewany byt
ten rozw0j, moze $wiadczy¢ o tym cho-
ciazby powiedzenie K. Marxa, ktory je-
szcze w latach szesédziesigtych (w Kry-
tyce programu gotajskiego i w Odezwie
powitalnej 1 Kongresu Miedzynarodow-
ki) uwazat, ze ustroj kapitalistyczny ni-
gdy nie zdobedzie sie na to, aby zwolnié
zupetnie dzieci od pracy i wprowadzi¢
rzeczywiste nauczanie powszechne, wy-
kraczajace poza minimum nauki ,try-
wialnej”. Jako ideat stawiat postulat po-
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tagczenia rozszerzonego ,nauczania poli-
technicznego” z ,pracg produktywng”
wszystkich dzieci powyzej dziewieciu lat,
przy czym produkty tej pracy, trwajacej
2 godziny dziennie dla dzieci od 9 do
12 lat, cztery godziny dla dzieci od 12
do 15 lat i sze$¢ godzin dla miodocia-
nych od 15 do 17 lat, mialy pokry¢ ko-
szty nauczania. Tymczasem juz 50 lat
pézniej w tonie samego liberalizmu, be-
dacego wediug Marxa ideologig spote-
czenstwa Kkapitalistycznego, wytworzyta
sie pod wptywem ruchu robotniczego
koncepcja tzw. nowego, czyli demokra-
tycznego liberalizmu. Koncepcja ta, po-
pierana zresztg i przez socjalizm demo-
kratyczny, oznaczata miedzy innymi za-
sadniczag zmiane w ujeciu obowigzku
szkolnego i szkoty powszechnej. Gtéwna
i najbardziej istotna réznica miedzy tym
nowym i dawnym liberalizmem polegata
na nowym, konkretnym oraz dynamicz-
nym ujeciu zasad wolnosci i réwnosci.
Podczas Kkiedy prawowierny liberalizm
rozumiat wolno$¢ statycznie, jako goto-
wg substancje, oraz formalistycznie, ja-
ko jednakowg, raz na zawsze okreslong
prywatng sfere dowolnego postepowa-
nia, to nowy liberalizm rozumie przez
wolno$é tworcza site w cztowieku, beda-
cg potencja, ktéra moze rosngé albo za-
nika¢ i przeto jest raczej dynamicznym
procesem, niz substancjag. Tak samo
i rowno$¢ ujmuje nowy liberalizm nie
jako formalne réwnouprawnienie wobec
jednakowego prawa, nie uwzgledniaja-
cego ani realnych réznic miedzy abstrak-
cyjnie pojetymi osobami, ani konkretnej
sytuacji ich zycia, lecz jako ,réwnosé
startu”, czyli ,réwnos$¢ szans” (equal
chances for everybody), nadajgc przez
to i zasadzie réwnos$ci konkretne oraz
dynamiczne znaczenie. Podtozem tego
dynamicznego ujecia zasad wolnosci
i rownosci byto pozytywne oraz orga-
niczne pojecie spoteczenstwa. Podczas
kiedy w ujeciu prawowiernego libera-
lizmu jedno$¢ spoteczenstwa polegata na
samych negatywnych wiezach konku-
rencji, to nowy liberalizm widziat istote

tej jedno$ci we wspotdziataniu czyli so-
lidarnosci, ktora, nie ostabiajgc ani kon-
kurencji, ani  prywatnej inicjatywy,
uszlachetnia jg, podnosi na wyzszy po-
ziom ,uczciwej gry” (fair play). Stad
wilasciwie wyptywato tez nowe ujecie
szkoty obowigzkowej, jako realizacji
~prawa kazdej jednostki do o d p o-
wiedniego wyksztatlcenia”. Prawo
to stanowi istotny skiladnik owej nowej,
pozytywnej a nie tylko negatywnej wol-
nosci oraz owej zdynamizowanej réwno-
§ci. Oznacza ono, ze spoteczenstwo ma
obowigzek zapewnienia kazdemu dziecku
nie marnego minimum wyksztatcenia,
lecz raczej maximum wyksztatcenia.
Szkolnictwo powszechne ma wiec za swe
zadanie da¢ kazdemu dziecku takie wy-
ksztatcenie, na ktére ono dzieki swym
zdolnosciom i wytrwato$ci w pracy mo-
ze sie zdoby¢ i ktére najbardziej odpo-
wiada konkretnym potrzebom jego zycia.
Podobne ujecie szkoty obowigzkowej,
jako odpowiednika prawa kazdej jed-
nostki do odpowiedniego wyksztatcenia,
byto juz przed wojng Swiatowg akcepto-
wane prawie przez wszystkie wptywowe
stronnictwa centrum i lewicy. Zasada ta
wigczona potem do wigkszo$ci nowych
konstytucji okresu powojennego stanowi
obecnie  wszedzie uznang podstawe
wspdtczesnej polityki szkolnejl).

0 Przed wojng ,,prawo kazdego oby-
watela do wyksztatcenia” byto wyraznie
sformutowane tylko w konstytucji szwajcar-
skiej federacji (8 27), chociaz bez okresle-
nia wyksztatcenia jako ,,odpowiedniego”.
W weimarskiej  konstytucji  niemieckiej
§ 147 brzmi: ,Azeby dostep do szkét Sred-
nich i wyzszych byt zapewniony i uczniom
niezamoznym, muszg Rzesza, kraje i gminy
zatozy¢ specjalne fundusze, przeznaczone dla
stypendiow i zasitkow rodzicom dzieci, ktore
sg uznane za zdolne do uczenia sie w zakta-
dach $rednich i wyzszych, i to az do konca
nauki”. Jeden z pierwszych artykutow an-
gielskiego kodeksu o wychowaniu publicz-
nym (Education Act) z r. 1918-1921 brzmi:
»Kazde dziecko, zdolne do dalszego ksztat-
cenia sie, winno mie¢ dostep do wyzszego
stopnia nauki bez wzgledu na warunki ma-
terialne rodzicow”.  Analogiczny artykut
istniat tez w polskiej konstytucji r. 1920
(8 119).
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7. Ruch szkoty jednolitej i jego
wptyw na przeksztatcenie szkoty po-
wszechnej. Ta ideologia polityczna sta-
ta sie podiozem szerokiego ruchu peda-
gogicznego, znanego pod nazwg ruchu
»Szkoty jednolitej”. Ruch ten miat
ogromny wpltyw na przeksztatcenie szko-
ty ludowej. Wymagat zniesienia trady-
cyjnego dualizmu szkoty ludowej i szko-
ty Sredniej przez przeksztatcenie pierw-
szej w szkote podstawowa, stuzgcag jako
fundament dla wszystkich innych rodza-
jow szkoty o charakterze wyzszym. Ze
szkoty pospolitej szkota ludowa stawata
sie zatem szkotg naprawde powszechna.
Tracita ona swdj zamkniety charakter
szkoty ,elementarnej”, nie prowadzacej
do prawdziwego wyksztatcenia, czyli
~wyksztatcenia o0g6lnego”, ktére byto
wytgcznym celem szkoty S$redniej jako
szkoty  uprzywilejowanej. Natomiast
przybierata charakter szkoty otwartej,
tj. szkoty przejsciowej, ktérej zadaniem
jest wykrycie i mozliwie najwieksze roz-
winiecie wszystkich zdolnosci swych
uczniéw oraz skierowanie ich przy po-
mocy odpowiedniej selekcji na droge
dalszego wyksztatcenia, najbardznej od-
powiadajgcego ich zdolnosciom i potrze-
bom Zzyciowym. Zamiast odstreczaé¢ ucz-
niow swych od dalszego uczenia sie, jak
to robita dawna pospolita szkota ludo-
wa, szkota powszechna stawia obecnie
sobie za zadanie raczej podnieca¢ ich do
dalszego ksztatcenia sie.

8. .Rozszerzenie naukowych i wy-
chowawczych zadan szkoly powszech-
nej. Stad wyptywato nie tylko rozsze-
rzenie programu nauki poza tradycyjne
»trivium™ albo ,elementy”, ujete raczej
jako techniczne sprawnosci, niz jako
prawdziwa wiedza (co byto juz dokona-
ne przed wojng), lecz i pozbawienie tych
technicznych sprawnos$ci ich centralnego
miejsca w szkole. We wspotczesnej szko-
le powszechnej owe sprawnosci stano-
wig tylko jeden skiadnik o wiele szer-
szego wychowania. Ot6z jak ostatnie
angielskie memorandum okre$la zada-

nia tej szkotyl): ,Gtownym celem szko-
ty jest nie tyle przyswojenie sprawnosci
i faktow, ile rozwdéj aktywnosci i rozsze-
rzenie doswiadczenia. Szkota powinna
rozwing¢é w dziecku podstawowe sity
ludzkie i obudzi¢ w nim podstawowe
zainteresowania do zycia kulturalnego,
o ile te sity i zainteresowania lezg w ob-
rebie dziecinnego wieku. Powinna ona
pobudza¢ dziecko do powolnego opano-
wywania i witasciwego uzywania swej
energii, popedow i uczué, co jest isto-
tag moralnej i umystowej karnosci, do-
pomoéc mu odkry¢ idee powinnosci i po-
stepowaé w jej duchu, oraz o tyle
otworzy¢ jego wyobraznie i rozbudzi¢

sympatie, zeby bylo przygotowane do
zrozumienia i na$ladowania w latach
pézniejszych najwyzszych przyktadow

w zyciu i w postepowaniu”.

Tradycyjne sprawnos$ci czytania, pi-
sania i rachunkéw zostajg uzupeinione
przez rysunki, prace reczna, $piew, wy-
chowanie fizyczne, jako S$rodki wyraza-
nia sie osobowosci ucznia. Specjalny
nacisk ktadzie sie na rozw6j jezyka
dziecka. Szkielet tych ekspresyjnych
umiejetnosci obrasta konkretng trescig
o charakterze naukowym (przyrodo-
znawstwo i matematyka, geografia i hi-
storia), artystycznym (literatura, sztuka
stosowana, $piew jako wychowanie mu-
zyczne), gospodarczym (gospodarstwo
domowe, zagadnienia techniczne, rolni-

cze). Wprowadzony zostaje samorzad
uczniowski, ujety w sensie rozwinigecia
wspoétdziatania  (corporate  activities)

w wolnych zrzeszeniach uczniéw (spor-
towych, amatorskich, spotecznych) przez
organizacje uroczystosci, wycieczek itd.

Jakze daleko odeszta wspoétczesna
szkota powszechna od swej poprzednicz-
ki, pospolitej szkoty ludowej XIX wieku!
Ze szkoty elementarnej, nie wykraczaja-
cej poza nedzne minimum technicznych
sprawnosci, stata sie szkotg ogdlnego
wyksztatcenia, dazacego do maksymal-

J) Report of the Consultative Commit-
tSee 8§ the Primary School. London 1931.
tr. .
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nego rozwoju osobowos$ci dziecka. De-
wey, ktory byt jednym z pierwszych teo-
retyk6w wspotczesnej szkoty powszech-
nej, ttumaczy w swojej ksigzce ,Szkota
i spoteczeAstwo” ten proces jej prze-
ksztatcenia w sposob nastepujacy. Pod-
czas pierwszego okresu rozbudowywa-
nia szkoty ludowej dziecko, méwi De-
wey, przychodzito do szkoty, azeby nau-
czy¢ sie tych umiejetnosci, ktérych nie
mogto otrzyma¢ w domu: czytania, pi-
sania, rachunkéw. Realng tre$¢ zycia
chwyta dziecko w niezorganizowany
sposéb za pomocag zabawy, przez obco-
wanie z réwie$nikami i starszymi, przez
stopniowe wrastanie w dyscypline do-

mu, folwarku, warsztatu. Ale odkad
coraz bardziej postepujaca industria-
lizacja przeksztatcita same podstawy

zycia spotecznego i zycie warstw lu-
dowych zostato $cisniete kleszczami or-
ganizacji, znacznie szerszej w swym za-
kresie i roéwnocze$nie o wiele wnikliw-
szej w swym dziataniu, odtad coraz
trudniej byto osigga¢ poza szkotg od-
powiednie wychowanie w dyscyplinie,
i przygotowanie do zycia stawato sie co-
raz trudniejsze poza murami szkoty.
Szkoty, ktérych pierwotnym celem byto
nauczy¢ dzieci czytania, zostaly zmu-
szane ciggle do rozszerzania swego ce-
lu, ktéry teraz moze by¢ okreslony jako
»hauka zycia”.

nowsze pojecie ogbélnego wyksztatcenia,
wyciskajgce na catej mysli pedagogicz-
nej swoje wyrazne pietno. Powstaje to
pojecie wtedy, kiedy dawne pojecie 0gol-
nego wyksztatcenia, wytworzone przez
neohumanizm z poczatku XIX wieku na
tle zagadnien szkoly S$redniej i do tej
szkoty wytgcznie dopasowane, zostato
juz prawie zupeinie zatracone, zboczyw-
szy w Kkierunku eklektycznego encyklo-
pedyzmul). Uzasadnione przez takich
mydlicieli jak J. Dewey, P. Natorp,
G. Kerschensteiner, G. Gentile, przyczy-
nia sie ono do odrodzenia teorii pedago-
gicznej, ktéra wyzwala si¢ zatem z cia-
snego ,pedagogizmu”, ujmujgcego pe-
dagogike jako techniczng nauke o $rod-
kach nauczania. Pedagogika staje sie
znowu filozofig wychowania, nauka o ce-
lach wychowania, $cislej o ich stopnio-
wym wzroscie w procesie wychowania
razem z rozwojem cztowieka.

Na czym polega to nowe pojecie
0og6lnego wyksztatcenia, ktore powstaje
na tle zagadnien, wysunietych przez
scharakteryzowany wyzej rozwdj szkoty
powszechnej? ,,0g6lnos$¢” wyksztatcenia
polega nie na tre$ci nauczania, lecz na
jakosci nauki, na sposobie nauczania.
Kazdy materiat staje sie ogélnoksztatca-
cym, jesli nauczanie zawiera w sobie
dalszy cel, mianowicie rozwdj osobowo-
§ci ucznia przez wdrozenie go do pradu

9. Wspotczesna szkota powszechwspdiczesnego zycia kulturalnego, tj. do
na jako szkota ogdlnego ksztatcenia. konkretnej tradycji kulturalnej danego
Mimo swego jednostronnego, pragmaty- narodu. Przyswojenie sobie przez ucz-

stycznego i socjologistycznego ujecia,
ttumaczenie Dewey’a jest naogét stuszne
i moze byC stosowane rowniez do kra-
jow, gdzie uprzemystowienie nie zdazyto
jeszcze przeksztatci¢ catego zycia. Ha-
stem wspotczesnej szkoty powszechnej
jest niewatpliwie przyblizenie szkoty do
zycia przez wprowadzenie do szkoty zy-
wotnej tresci $Srodowiska, zwtaszcza pra-
cy cechujgcej $rodowisko i uczynienie
z pracy zrodta ogdlnego wyksztatcenia.
Tak ze strony szkoty powszechnej, jako
odpowiedZz na zagadnienia wysuniete
przez jej nowszy rozwdj, powstaje

nia doébr kulturalnych idzie réwnolegle
z rozwojem jego osobowosci: sg to dwie
strony tego samego procesu. Przygoto-
wanie do zawodu i wychowanie panstwo-
we muszg by¢é potaczone z og6lnym wy-
ksztatceniem w ten sposéb ujetym. Trze-
ba wydoby¢ z pracy zawodowej tkwigce
w niej wartosci ogo6lnoksztatcace, ujmu-
jac ja jako odzwierciedlajgcg w sobie
catoksztatt wspodtczesnej kultury. Tak

*) Patrz méj wspomniany powyzej ar-
tykut w czasopi$mie Kultura i Wychowanie,
1937, nr 3.
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samo i wychowanie panstwowe nie jest
wychowaniem poddanych, lecz jest to
wychowanie czynnych obywateli pan-
stwa, bedgcego nie tylko uosobieniem sa-
mej wiadzy, lecz obronca i podtozem kul-
turalnej, czyli duchowej tradycji narodu.
To nowe pojecie ogo6lnego wyksztatce-
nia, powstate na tle zagadnien szkoty
powszechnej, zdotato opanowac calg pe-
dagogike wspotczesng, nawet poza za-
kresem samej szkoty powszechnej.

10. Rozcztonkowanie szkoty
wszechnej: pierwszy szczebel szkoty.
Przeksztatcenie szkoty powszechnej ze
szkoty elementarnej w szkote ogolnego
ksztatcenia powoduje zmiane catej jej
struktury wewnetrznej. Dawna jej me-
chanistyczna struktura przeksztatca sie
w strukture o charakterze organicznym,
co sie przejawia przede wszystkim
w rozcztonkowaniu jej na kilka szczebli,
z ktéorych kazdy wyroéznia sie wiasnym
celem wychowawczym i dydaktycznym.
Biorac ten proces rozcztonkowania w je-
go tendencji, osiggnietej obecnie tylko
czeSciowo w niektdrych panstwach, moz-
na powiedzieé¢, ze jako pierwszy szczebel
szkoty powszechnej wyodrebnia sie szko-
ta dla dzieci od 6—7 do 10— 11 roku zy-
cia (Grundschule w Niemczech i Austrii,
pritnary schaol w Anglii i Stanach Zjed-
noczonych, obecna gkola w Czechostowa-
cji, pierwszy szczebel szkoty powszech-
nej w Polsce). Zadaniem tej szkoty jest
wdrozenie dziecka do pracy we wiasci-
wym sensie tego stowa, tzn. do dziatal-
nosci, ktéra juz definitywnie potrafita
przezwyciezy¢ zabawe, bedaca pierwszg
faza czynnos$ci dziecka. Jednocze$nie
idzie proces wytwarzania spoteczenstwa
szkolnego jako spoteczenstwa organizo-
wanego na zasadach karnos$ci, ktorg za-
ktada wspd6lna praca, oraz wdrazanie
dziecka do tego spoteczenstwa, przyjmu-
jacego coraz bardziej charakter ugrupo-
wania prawnego. Pod wzgledem dydak-
tycznym zadaniem tego pierwszego
szczebla szkéty jest przygotowanie
dziecka do systematycznego kursu nauki
przez rozszerzenie jego dosSwiadczen,
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powodujacych przezycie przez nie pod-
stawowych elementarnych zagadnien, na
ktore dopiero poOzniejszy systematyczny
kurs nauki bedzie odpowiedzig. Dlatego
ten poczatkowy kurs nauki ma charakter
kursu ,epizodycznego”, odbywajgcego
sie poczatkowo (pierwsze 2—3 lata)
w postaci nauczania tacznego, z ktorego
dopiero powoli wytaniajg sie poszcze-
go6lne przedmioty. Punktem wyjscia jest
dla niego regionalne $rodowisko (np.
p¥L nauczaniu jezyka gwara ludowa), przy
czym samodzielne przezwyciezenie tego
Srodowiska przez dziecko, wdrazanie go
do szerszej ,,0jczyzny” (w wymienionym
przyktadzie do poprawnego jezyka li-
terackiego) jest celem tego szczebla na-
uki. W koncu tego szczebla osigga sie
nie tylko przezwyciezenie $Srodowiska re-
gionalnego i nie tylko zaczyna sie wyta-
nianie z niego podstawowych przedmio-
tdbw nauki (gramatyka jezyka ojczyste-
go, matematyka, przyroda, historia), lecz
zarazem konczy sie proces przyswajania
przez dziecko elementarnych sprawnosci
(mdwienia, czytania, pisania, rachun-
kéw, rysunkéw, S$piewu, pracy recznej,
¢wiczen cielesnych), ktoére juz przedtem
otrzymujg witasne oddzielne godziny.

Sprawnosci te to przede wszystkim
umiejetno$¢ wyrazania sie, czyli eks-
presji. Dziecko uczy sie wyrazal swg
tre$¢ duchowag w stowie (méwionym i pi-
sanym), w rysunku, w pracy rak, w $pie-
wie, w ruchach ciata. G. Lombardo-Ra-
dice, ktéry podal jedna z najlepszych
charakterystyk pierwszego szczebla
szkoty powszechnej, stusznie widzi
w tym wszechstronnym wychowaniu
umiejetnosci ekspresyjnych gtéwne jego
zadanie. Uznajac (wediug wzoru B.
Croce i G. Gentile) ekspresje za istote
sztuki, G. Lombardo-Radice okresla
pierwszy szczebel szkoly jako stopien
~wychowania artystycznego”. Na tym
stopniu podmiot zostaje jeszcze prze-
waznie w granicach wkasnej jazni i roz-
waj jego funkcji ekspresyjnych postuguje
sie dlatego jeszcze w duzej mierze wy-
obraznig dziecka. Zadaniem tego szcze-
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bla jest przezwyciezenie przez dziecko
fantazji, a wiec otworzenie jego duszy
dla rzeczywistosci, tj. wyjscie podmiotu
z siebie w Swiat zewnetrzny. Wystepuja
tu te same momenty, o ktdrych byta mo-
wa wyzej w zwigzku z definitywnym wy-
zwoleniem pracy z zabawy w ciggu
pierwszego szczebla szkoty, gdyz wia-
$nie fantazja jest istotnym zywiotem
dzieciecej zabawy.

W krajach, gdzie obowigzek szkol-
ny zaczyna sie wcze$niej, badZz od 6 ro-
ku, jak w Europie Srodkowej i zachod-
niej, albo juz od 5 roku, jak w Anglii,
oddziela sie od pierwszego szczebla
szkoty szkota albo klasa dziecieca (in-
fant schpol w Anglii, classe enfantine
w Belgii, Szwajcarii, Francji) dla dzieci
5—6 roku. Wewnetrzna struktura tej
klasy ma charakter przejsciowy od
ogrodka dzieciecego do szkoty wiasci-
wej. Jest to przedszkole w $cistym sen-
sie tego stowa. Wychowanie i nauczanie
odbywa sie tu jeszcze w postaci zaba-
wy, ktéra dopiero w koncu tego szczebla
zaczyna przechodzi¢ w prace witasciwa.
Oprécz czynnosci, nalezacych zwykle do
przedszkola, nalezy do tej wstepnej kla-
sy takze przyswajanie sobie przez dziec-
ko pierwszej techniki czytania, pisania,
rysunkéw, rachunkéw, ktére sie odbywa-
ja w postaci ,globalnej nauki”, wprowa-
dzajgcej pisane stowo do zabaw i zycia
spotecznego dzieci. Podobna ,globalna
nauka” oznacza co$ o wiele wiecej,
niz zamiane syntetycznych metod nauki
czytania na analityczng metode ,catych
wyrazéw” ‘). Oznacza bowiem prze-
ksztatcenie catej struktury wstepnej kla-
sy; takze nauka czytania odbywa sie tu
bez wszelkich metod, albo przez potacze-
nie wszystkich metod, co czyni tradycyj-
ny spér o najlepszg metode nauki czy-
tania bezprzedmiotowym. Ten spdr miat
racje bytu wtedy, kiedy nauka czytania
miata charakter lekcji, stracit on nato-
miast wszelki sens, gdy nauka czytania

) Szczegoly patrz w mym artykule
.Metoda globalna i globalne nauczanie”.
Praca Szkolna, 1935-36.

odbywa sie w postaci zabawy. W Anglii
i Szwajcarii oraz w Danii istnieje wy-
razna tendencja oderwania wstepnej kla-
sy i utworzenia z niej oddzielnej szkoty.
Lecz i tam, gdzie klasa wstepna pozo-
staje organizacyjnie przy szkole pierw-
szego stopnia, nabiera ona charakteru
przedszkola. Wedtug najnowszych pro-
gramoéw szkoty powszechnej w Czecho-
stowacji szkota podstawowa (Skola
obecna) dzieli sie na dwa szczeble,
z ktérych pierwszy (6—7 rok zycia) jest
szczeblem przejsciowym od zabawy do
pracy i dopuszcza ujecie przepisanego
w nim fgcznego nauczania jako ,nauki
globalnej”.. Oczywiscie, ze to pierwsze
przyswojenie techniki czytania i pisania
nie wyczerpuje tego, co dawna szkota
stawiata sobie jako gtéwny cel naucza-
nia. Petne opanowanie sprawnosci czy-
tania, pisania i rachunkéw dokonywa sie
w ciggu catego pierwszego szczebla
szkoty.

11. Rozpowszechnienie szkoty dru-

giego stopnia. W wiekszosci krajow
europejskich pierwszy szczebel szkoty
powszechnej stanowi jednocze$nie szko-
te podstawowa, tj. ten wspdlny funda-
ment, na ktérym opiera sie cate szkolnic-
two, tak ze po skonczeniu tego pierw-
szego szczebla (po ukoAczeniu 10 —
11 roku zycia) zaczyna sie juz zr6znicz-
kowanie na poszczeg6lne typy szkoty.
Do tego typu ukiadu szkolnego naleza,
mimo rozmaito$ci form organizacyjnych
i tendencji rozwojowych, szkolne syste-
my Niemiec, Austrii, Czechostowacji,
Francji, Anglii, Danii, Wtoch i licznych
innych krajow. W wielu za$ krajach
szkota podstawowa, jako wspo6lny fun-
dament catego szkolnictwa, trwa dtuzej
(az do 12— 13 roku zycia), zawiera wiec
w sobie jeszcze i wyzszy szczebel szkoty
powszechnej. Do tego typu nalezg sy-
stemy szkolne Norwegii, Szkocji, cze-
sciowo Szwecji (gdzie po przeprowadzo-
nej w 1931 r. reformie pozostaje jeszcze
mozliwo$¢é przejscia do ,szkoty realnej”
juz z pierwszego szczebla szkoty po-
wszechnej) oraz Polski. Tutaj nalezy
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i dawny system Stanow Zjednoczonych
(8 lat szkoty elementarnej plus 4 lata
budujacej sie na niej high school), za-
mieniany jednak obecnie juz na nowy
system, w ktorym wyzszy szczebel szko-
ty powszechnej przedtuza sie i prze-
ksztatca w osobng szkote drugiego stop-
nia, w ,szkote $rednig” w S$cistym zna-
czeniu tego stowa (intermediate educa-
tion)1), ktora staje sie przeto obowigz-
kowg (6 lat elementary school plus 3 la-
ta junior high school plus — poza obo-
wigzkiem szkolnym — 3 lata senior high
schooll). Analogiczny proces powsta-
wania i rozbudowywania szkoty drugie-
go stopnia, stanowigcej oddzielny od
szkoty pierwszego stopnia zaktad, ale
nalezgcej do szkoty obowigzkowej, a za-
tem do szkolnictwa powszechnego
w szerszym sensie stowa, odbywa sie
obecnie i w wielu innych krajach. Sta-
nowi to, zdaje sie, charakterystyczng
tradycje rozwojowa catego szkolnictwa
wspotczesnego 3.

W tym kierunku przebudowuje sie
obecnie szkota obowigzkowa w A ng 1ii,
gdzie starsze klasy szkoty powszechnej
(11— 15 rok zycia) oddzielajg sie od
szkoty pierwszego stopnia w tzw. ,,se-
nior departrnents”, nabierajgce charakte-
ru ,,modern school”, tj. nowego typu
szkoty Sredniej, ktéra staje sie w ten
sposOb szkotg powszechng w mys$l hasta
..secondary education jor all” (wyksztat-
cenie $rednie dla wszystkich) *). Oczy-

*) Dla oznaczenia ,,intermediate edu-
cation” bedziemy uzywali tutaj terminu
.»Szkota drugiego stopnia”, gdyz z terminem
»Szkota Srednia” kojarzy sie w jezyku pol-
skim tradycyjna szkota ogolnoksztatcaca,
prowadzaca do studiow akademickich.

*) W 1933-34 r. z catkowitej liczby
uczniow w wieku 11-14 lat 50% uczniow
uczeszczato juz do reorganizowanej ,,junior
high school”. Patrz: The Year Book of Edu-
cation London, 1935, str. 139, 1937, str. 259.

Szczeg6ty patrz w moim artykule:
»Co to jest szkota jednolita?” Ruch Pedago-
giczny, 1936-37, Nr 1

4 Wed#ug statystyki szkolnej z r. 1935
przebudowa ta zostata zrealizowana w 64,8%
(72% w szkotach miejskich i 32,6% w szko-

wiscie podobna szkota drugiego stopnia
odroznia sie stanowczo od tradycyjnej
szkoty Sredniej (grammar school): nau-
ka w niej ma o wiele bardziej praktycz-
ny charakter, jest wiecej przystosowana
do konkretnych potrzeb og6tu oraz do
psychicznego typu uczniéw; takze ,,se-
nior departrnents” zwykle dzielg sie na
klasy dla uczniéw selekcjonowanych
(selective school) i nieselekcjonowanych
(non-selective school). Jednakze szkota
ta, uwzgledniajgc specjalne potrzeby
mtodziezy wieku przed dojrzewaniem
(education of adolescent), dazy do tego,
aby zapewni¢ wszystkim swym uczniom
wartoéci stanowigce w oczach wspot-
czesnych pedagogow angielskich istote
»,0g0Inego wyksztatcenia”, ktére az do
tej pory byto przywilejem szko6t $rednich
w tradycyjnym znaczeniu tego stowa:
kulture umystowa, praktyke wspotdzia-
tania w dobrowolnych zrzeszeniach ucz-
niow, wychowanie fizyczne i artystyczne,
tj. wszechstronny rozwdj osobowosci.

Analogiczny rozwdéj zaznacza sie
iw Czechostowacji, gdzie
dawna szkota wydziatlowa (scola me-
sfanska) stata sie juz od 1928 r. faktycz-
nie drugim stopniem szkoty obowigzko-
wej w miastach, a obecnie rozpowszech-
nia sie i na wsi (w postaci ,,szk6t obwo-
dowych”). Jej nowe programy, zawiera-
jace w sobie obowigzkowy jezyk obcy
(tzw. drugi jezyk krajowy) oraz ,nau-
czanie rozszerzone” (wedfug wyboru
uczniow), zostaty zblizone do progra-
mow nizszego gimnazjum, zapewniajac
zdolniejszym uczniom przejScie do wyz-
szych klas gimnazjalnychl).

tach wiejskich). Yearbook of Education

1937, str.” 14.
’? Do tej szkoty wydziatowej ucze-
szczato w r. 1935 48% (w Czechach wiasci-

wych nawet 55%) dzieci w wieku 11-14 lat,
podczas kiedy starsze roczniki szkoty po-
wszechnej byly wypetniane przez mniejszosé
dzieci w odpowiednim wieku (45% w calej
Czechostowacji i 38% w Czechach i na Mo-
rawach; pozostate 7% stanowili uczniowie
nizszego gimnazjum). Ustawa z r. 1936
przewiduje rozbudowanie szkoty wydziato-
wej jako powszechnej i na wsi w ciggu
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Szkolnictwo drugiego stopnia roz-
powszechnito sie réwniez bardzo
w Niemczech. Nad miare uroz-
maicone formy tego szkolnictwa (sze-
$cioklasowa ,,Mittelschule”, piecioklaso-
wa ,,Rektoratschule”, hohere Burger-
schule, héhere Stadtschule) prowadzg do
tzw. ,,matej matury”, umozliwiajac swym
uczniom przejscie do szkét Srednich.
0 tym, jak dalece ten rodzaj szkolnictwa
rozpowszechnit sie w Niemczech, zwta-
szcza w miastach, S$wiadczy chociazby
ten fakt, ze w Berlinie i w niektorych
innych wiekszych miastach przyjmowa-
nie do terminu w gtéwnych cechach rze-
mieslniczych byto juz w r. 1930 uwarun-
kowane od posiadania $wiadectwa
z ,matej matury”. Faktycznie do tego
samego rodzaju szkolnictwa (bo prowa-
dza do ,matej matury”) nalezg i tzw.
..gehobene Volksschulklassen”, mimo ze
administracyjnie sa potaczone ze szkotg
ludowg. Jedli polityka szkolna rzadu
narodowo - socjalistycznego  wywotata
zmniejszenie liczby uczniéw w szkotach
Srednich, to proces rozpowszechnienia
szkoty drugiego stopnia (Mittelschulen
1gehobene Volksschulklassen) nie zostat
przez nig zahamowany. Pod tym wzgle-
dem Niemcy (razem z krajami powyzej
wymienionymi, z Szwajcarig i Danig) >)
poszty znacznie dalej niz Norwegia,
gdzie szkota jednolita zostata wprowa-
dzona duzo wczes$niej (w Norwegii
w 1896 r., w Danii w r. 1903), ale mimo
to ,szkota $rednia”, budujgca sie na
szkole podstawowej i prowadzaca do

10 lat. — Jeszcze przed tym analogiczna re-
forma byta wprowadzona w catej Austrii
w postaci Hauptschule, posiadajgcej dwa
réwnolegte kursy (Ziige): jeden bardziej
praktyczny, drugl bardziej teoretyczny i zbli-
zony do nizszego gimnazjum. Zreszta rozwoj
Hauptschule, jako drugiego stopnia szkoty
obowigzkowej, zostat w Austrii po ostatnich
zdarzeniach politycznych zahamowany.

‘Y W Szwajcarii ,,szkota drugiego
stopnia” rozpowszechnia sie w postaci ,,Se-
kundarschule” (Bern, Zirich), czyli ,,¢cole
moyenne” (Genewa), w Danii w postaci
»Mellemskole” (dla miodziezy 11— 14 roku).

gimnazjum albo do szkoty zawodowej
wyzszego typu, jest az dotad wzglednie

mato uczeszczana (11% miodziezy
w wieku 14—17 1.).

12. Drugi szczebel szkoty
wszechnej. Przyczyna tego tkwi nie-

watpliwie w tym, Zze rozpowszechnienie
sie szkoty ,drugiego stopnia” jest uwa-
runkowane procesem uprzemystowienia
danego kraju. Tam, gdzie ludno$¢ wiej-
ska stanowi wiekszos$¢, szkota ,,drugiego
stopnia” jeszcze diugo nie bedzie mogta
wyprze¢ starszych rocznikdéw szkoty po-
wszechnej. Szkota powszechna bedzie
w tych krajach stanowita nie tylko szkole
podstawowa, ale bedzie miata oprocz
pierwszego szczebla i drugi szczebel na-
uki dla miodziezy od 11 do 14 roku zy-
cia (wzglednie 13 albo 15, zaleznie od
przepisdw obowigzku szkolnego). Nawet
w krajach, gdzie ,szkota drugiego stop-
nia” wyraznie staje sie obowigzkowa,
rola szkoty powszechnej w zakresie wy-
ksztatcenia miodziezy poza 11 rokiem
zycia nie jest jeszcze skonczona, zwtia-
szcza na wsi. $wiadczg o tym przytoczo-
ne powyzej cyfry w szkolnictwie Stanow
Zjednoczonych, Anglii i Czechostowacji.
Zreszta w szeregu krajow, jak juz
wspomniano, szkota podstawowa trwa
az do 12— 13 roku zycia (Norwegia, Pol-
ska), zawiera wiec w sobie drugi szcze-
bel nauki, ktéry jest w tym ustroju szkol-
nictwa gtéwng, a nie drugorzedng droga
wyksztatcenia. Ten drugi szczebel jest
tu wspdlny tak dla szkoty miejskiej, jak
i dla szkoly wiejskiej. Wszakze roznica
miedzy obydwoma rodzajami szkoty po-
zostaje i w tych ustrojach szkolnictwa.
Ogolnie biorac, szkota wiejska wszedzie
jest pod wzgledem organizacyjnym niz-
sza od szkoty miejskiej. W poréwnaniu
ze szkolg miejska, ktéra z reguty jest
petnoklasowa (tj. ma tyle pomieszczeh
i sit nauczycielskich, ile ma rocznikow),
szkota wiejska realizuje zadanie szkoty
powszechnej w zmniejszonym i ograni-
czonym stopniu.

Mimo to drugi szczebel szkoty po-
wszechnej ma i w miescie i na wsi wia-

po-
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$ciwe sobie, wspdlne zadanie tak wycho-
wawcze, jak dydaktyczne. Zadanie to
jest obecnie wszedzie okre$lane stosow-
nie do szkoly peitnoklasowej, ktora jest
uwazana za norme, do ktérej w miare
moznos$ci powinna dazy¢é szkota po-
wszechna. Po wojnie zasada ta byta
akceptowana prawie we wszystkich kra-
jach: w Niemczech w r. 1922, we Francji
w r. 1923, w Czechostowacji w r. 1930,
w Polsce w r. 1932. Wszystkie nowe
programy szkoty powszechnej wychodzg
z zatozenia peinoklasowej szkoty jako
szkoty normalnej, zwitaszcza jezeli cho-
dzi o drugi szczebel nauki. Pod wzgle-
dem organizacyjnym caty rozwdéj szkoty
powszechnej moze byé nawet ujety jako
rozwoj od jednoklaséwki (potowa ubie-
gtego wieku) przez wieloklaséwke (ko-
niec XIX w.) az do szkoty peinoklaso-
wej (okres po wojnie), z kolei uznawa-
nych za normalny typ szkoty.

13. Wychowawcze zadanie drugieWel

go szczebla szkoty powszechnej. Naj-
peiniejsze bodaj sformutowanie wycho-
wawczych i dydaktycznych zadan szkoty
powszechnej w wieku przed dojrzewa-
niem (11— 14 rok zycia) podaje styn-
ne memorandum komitetu angielskiego
Board of Education, znane pod nazwg
,Hadow Report”i). Jak wspomniano za-
ktada ono przeksztatcenie starszych rocz-
nikéw szkoty powszechnej w samodzielng
szkole drugiego stopnia, stanowigcg dal-
szy ciagg szkoty obowigzkowej. Tam,
gdzie, jak w Polsce, drugi szczebel szko-
ty powszechnej zostaje organizacyjnie
zwigzany z pierwszym szczeblem, z kto6-
rym razem stanowi szkote podstawowa,
zadania te zjawiajg sie w nieco zmniej-
szonej i ograniczonej postaci. Jeszcze
wiekszemu zmniejszeniu oczywiscie pod-
legaja w szkole nizszego stopnia orga-
nizacyjnego.

Podczas kiedy pierwszy szczebel
szkoty powszechnej miat pod wzgledem

*)  The Education of Adolescent. Re-
port of the Consultative Committee of the
Board of Education, 1927.

wychowawczym spetni¢ zadanie przy-
zwyczajenia dziecka do pracy, ktéra do-
piero w koncu tego szczebla (10 rok zy-
cia) definitywnie wyzwala sie z zaba-
wy, drugi szczebel jest wyraznie okresem
pracy. Jest to okres pracy systematycz-
nej, Scistej, odbywajacej sie bgdz w kla-
sie jako wspodlnocie pracy, badz indywi-
dualnie, przy czym dawne ,odrabianie
lekcyj” przyjmuje coraz bardziej charak-
ter samodzielnego przygotowywania ucz-
nia do brania udziatu we wspdlnym roz-
wigzywaniu zadah stawianych klasie ja-
ko catosci. Po skonczeniu pierwszego
szczebla szkoty dziecko jest juz w po-
siadaniu wszystkich elementarnych
sprawnosci, niezbednych tak do brania
udziatu we wspo6lnej pracy, jak dla sa-
modzielnej pracy indywidualnej. Stuszna
organizacja pracy polega teraz na tym,
zeby praca, zostajac pracg i nawet ,pra-
cg heteronomiczng”, nie tracita nic na
samodzielno$ci i samorzutnosci.
Jednym z najlepszych $rodkéw mozliwe-
go przeswietlenia pracy szkolnej wyz-
szym czynnikiem tworczosci jest organi-
zowanie przez szkote zabawowej czynno-
§ci miodziezy. W okresie przed dojrze-
waniem praca wytania sie juz definityw-
nie z zabawy, ale bynajmniej nie niszczy
tej ostatniej. Zabawa pozostaje i nadal
waznym momentem zycia miodziezy,
chociaz i nie jedyng juz formga czynnosci,
lecz rownolegta z pracg. Bedac w stosun-
ku do pracy w statym wzajemnym napie-
ciu, zabawa staje sie powazniejszg, przej-
muje z pracy sporo jej cech, ale i ze swej
strony oddziatywa na prace w sensie na-
dania jej wiekszej samodzielnosci, do-
browolno$ci i samorzutnos$ci. Praca od-
bywa sie na lekcjach i podczas indywi-
dualnych zaje¢ uczniéw, okreslonych
przez oficjalne programy szkoty, zaba-
wy za$ miodzienicze organizowane sg
przez kota uczniowskie (sportowe, ama-
torskie i inne) poza godzinami lekcjL
Tu rozkwita to, co pedagogowie angiel-
scy nazywajg ,corporate activities”
(czynnos$ci wspotdziatania) i co stanowi
istote stusznie ujetego samorzadu ucz-
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niowskiego‘)- Ta pozaurzedowa strona
zycia szkolnego, ktora az dotad byta
w Anglii przywilejem szkdt $rednich, sta-
je sie teraz coraz wyrazniej drugim fila-
rem (obok filaru pracy) szkoty po-
wszechnej. Ona nie tylko najbardziej
wychowuje miodziez we wspotdziataniu,
w duchu ,uczciwej gry” (fair play)
i odpowiedzialnosci, ale i oddziatywa na
prace lekcyjng w sensie przenikniecia
jej duchem obowigzku, odpowiedzialno-
§ci i samodzielnosci. Jest najlepszym
Srodkiem stworzenia ze szkoty spoteczen-
stwa o charakterze prawnym, a wiec wy-
chowania obywatelskiego. Wspomniane
memorandum angielskie (Hadow Re-
port) shtusznie widzi w rozwinieciu tej
pozaurzedowej zabawowej strony zycia
szkolnego gtéwne zadanie reformy wyz-
szego szczebla szkoty powszechnej.
W oczach pedagogdéw angielskich wia-
$nie ta strona zycia szkoly potrafi naj-
bardziej nadac jej charakter szkoty ogol-
nego ksztatcenia i podniesé¢ ja do pozio-
mu szkoty S$redniej -).

Polskie nowe wytyczne programowe
oraz polska literatura pedagogiczna
i praktyka zgadzajg sie z podanym wy-
zej okres$leniem wychowawczych zadah
drugiego szczebla szkoty powszechnej.
Poczynajagc od 5 klasy zabawa zostaje
juz zupeinie usunieta z zaje¢ uczniow,
ujetych w programach. Nawet i w wy-
chowaniu fizycznym miejsce ,form za-
bawowych” zajmujg ,formy S$ciste”, tj.
gimnastyka systematyczna, gry druzyno-
we, sporty itd. Natomiast od tej samej
klasy zaczyna sie samorzgd uczniowski,
ktory jest w swojej istocie niczym in-
nym jak organizacjg zabawy w jej dru-
giej, miodzienczej fazie rozwoju.

Z tego wida¢, jak niestusznie wyra-
za sie wychowawcza tre$S¢ wspotczesnej

*) Szczegbty patrz w mych Podsta-
wach Pedagogiki, rozdz. 4 i 5, oraz w mym
artykule ,Praca reczna w szkole ogo6lno-
k’\slztzilcqcej”, Praca Reczna w Szkole, 1936,

r

s) Patrz mojg ksigzke ,,Szkolnictwo
i demokracja na przetomie” 1937, rozdz. VI.

szkoty powszechnej przez termin ,szkota
pracy”, niedawno jeszcze tak popularny.
Niewatpliwie nowa szkota powszechna
pragnie by¢ szkotg pracy i stusznie mo-
wig nowe programy polskie, ze przy-
zwyczajenie do pracy i wyrobienie sza-
cunku dla pracy jest gtéwnym jej zada-
niem. Jednakze chce ona by¢ nie tylko
szkotg pracy, lecz szkotg pracy czynnej,
ktéra jedynie potrafi ugruntowaé¢ pod-
stawy wychowania osobowosci oraz oby-
watela panstwa wspotczesnego. Dlatego
wtasnie praca na pierwszym szczeblu
szkoty powszechnej powinna powoli wy-
zwalaé¢ sie z czynnos$ci zabawowej, na
drugim za$ szczeblu powinna by¢ uzu-
peiniana przez zabawe, ktéra w swojej
fazie miodzienczej stanowi drugi filar
wychowania szkolnego. Wspdiczesna
szkota powszechna nie jest wiec szkotg
samej pracy, lecz szkotg aktywng, tgczg-
cgq w sobie razem i prace i zabawe, ktére
znajdujg sie w niej w stosunku trwatego
wzajemnego nhapiecia, przyjmujac na
réznych szczeblach szkoty rézny charak-
ter. ,,Szkotg pracy” w wytgcznym zna-
czeniu tego stowa, i dlatego witasnie
szkolg pracy biernej, byta raczej szkota
ludowa XIX stulecia, ktéra wecale nie
uwzgledniata zabawy, ani jako pierwszej
fazy czynnos$ci dziecka, ani jako czynni-
ka, uzupetniajgcego prace i uszlachetnia-
jacego ja w fazie nastepnej.

14. Dydaktyczne zadania drugiego

szczebla szkoty powszechnej. Pod wzgle-
dem nauki drugi szczebel szkoty po-
wszechnej jest okresem systematyczne-
go nauczania. ,Epizod”, ktory stanowit
forme nauczania na pierwszym szczeblu,
jest tu zupetnie usuniety na rzecz syste-
matycznego wyktadu elementéw poszcze-
golnych przedmiotéw. Teraz chodzi juz
nie o same rozszerzenie doSwiadczenia
ucznia, lecz i o uporzadkowanie tego
doswiadczenia, zaokraglenie jego w wie-
dze o przyrodzie i o kulturze, zwtaszcza
0 przyrodzie i kulturze wtasnego kraju.
Nauka w szkole musi teraz juz da¢ ucz-
niom Sciste i systematyczne odpowiedzi
na te problemy, ktére oni przezywali
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podczas rozszerzania swojego doSwiad-
czenia na stopniu poprzednim. ,Grama-
tyka” w szerszym sensie stowa (czy to
bedzie gramatyka jezyka, czy matema-
tyki, czy historii, czy robdt recznych),
odktadana przez kurs nauki pierwszego
stopnia na p6Zniej, teraz staje sie cen-
trum nauczania. Pierwotna nauka tacz-
na, z ktérej juz w ciagu poprzedniego
stopnia wytonity sie poszczeg6lne przed-
mioty, jest na drugim stopniu catkowicie
zastgpiona przez nauczanie przedmio-
towe.

Jak zapobiec temu, zeby podobne
systematyczne nauczanie nie wypaczyto
sie 'w mechaniczne odrabianie lekcji,
w ktérym stowa podrecznika zastepowac
beda sama rzeczywisto$¢, tj. przyrode
i kulture, stanowigce przeciez wilasciwy
przedmiot nauki? Giéwnym warunkiem
tego jest wiasciwa postawa nauczyciela,
ktérego najwazniejszym zadaniem jest
uczy¢ ucznidw, ,jak sie powinni uczyc¢”,
i wten sposdb uczy¢ rzeczy samych, a nie
stbw o rzeczach. Zewnetrznym warun-
kiem tego jest zaopatrzenie grup po-
krewnych przedmiotow w odpowiednie
pracownie, w ktorych by odbywata sie
praca indywidualna uczniéw, oraz sze-
rokie wykorzystanie na lekcjach tresci
wysuwanej przez spoteczne zycie ucz-
niow w ich dobrowolnych zrzeszeniach
(np. na lekcjach jezyka korzystanie z te-
go, co zawiera pisemko uczniowskie).
Dalszym warunkiem jest wprowadzenie
korelacji miedzy poszczeg6lnymi przed-
miotami, tj. wspotdziatania miedzy nimi,
oraz przystosowanie nauczania do psy-
chologicznego typu uczniéw (przez zréz-
nicowanie zalezne od zdolnoSci i przez
rozszerzanie treSci nauczania zaleznie
od zamitowan). Dopiero wtedy potrafi
nauczanie na tym szczeblu przezwycie-
zy¢ w mysl pedagogiki wspoOtczesnej
dawng antynomie formalizmu i materia-
lizmu dydaktycznego, tj. dawaé nie tyl-
ko same wiadomosci, albo samg techni-
ke mysSlenia logicznego, lecz kulture
umystowsa, tj. wychowywa¢ osobowos¢
ucznia przez wdrozenie go w 2zywg tra-

dycje kultury narodowej (naukowej,
technicznej, artystycznej, religijnej').
Oczywiscie, osiggniecie tego celu

w peini mozliwe jest dopiero tam, gdzie
drugi szczebel szkoty powszechnej jest
zastagpiony przez szkote drugiego stop-
nia. Nowe programy tych szkét wyraz-
nie okres$lajg ich dydaktyczny cel tak,
jak  go  sformutowaliSmy  powyzej.
W zgodzie z tradycja ogdlnego wy-
ksztatcenia S$redniego wprowadzaja do
programéw tez nauke jezyka obcego ja-
ko przedmiot badz obowigzkowy, badz
dowolny. Skadinagd w odréznieniu od
tradycyjnej szkoty S$redniej podkreslaja,
ze wiadomosci podawane przy nauczaniu
muszg uwzglednia¢ zycie codzienne,
przede wszystkim zycie gospodarcze kra-
ju, by¢ zwigzane z konkretnymi i aktual-
nymi potrzebami S$rodowiska spoteczne-
go. ,,0go6lnos$¢” wyksztatcenia w jej no-
wym ujeciu polega przeciez nie tyle na
treSci, ile na sposobie nauczania; 6w
praktyczny charakter materiatu naucza-
nia raczej sprzyja, a nie przeszkadza
og6lnemu wyksztatceniu wiekszosci ucz-
niow.

W starszych rocznikach nie zreorga-
nizowanej szkoty powszechnej cel ten
moze byC¢ urzeczywistniony oczywiscie
tylko w zmniejszonej i ograniczonej po-
staci. Brak im warunkéw materialnych
(pomieszczen, pomocy naukowych) i sit
nauczycielskich, zeby cel ten osiggnac.
Jednakze pozostaje on na og6t i ich ce-
lem, chociaz strona praktyczna wysuwa
sie w nich na plan pierwszy na nieko-
rzy$¢ kultury umystowej. To samo moz-
na powiedzie¢ i o drugim szczeblu szkoty
powszechnej w nowym ustroju szkolnic-
twa polskiego. Juz ze wzgledu na to, ze
szczebel ten trwa tylko dwa lata, nie mo-
ze on osiggna¢ zadania nauki systema-
tycznej w jego catosci. W petni zadanie
to zostaje osiggniete dopiero na stopniu
gimnazjum. Drugi szczebel szkoty po-
wszechnej realizuje cel ogdélnego wy-

*) Patrz: B. Nawroczynski: Zasad
nauczania, rozdz. 11, 111, Vil, XIlI i moje Pod-
stawy pedagogiki, rozdz. XI.
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ksztatcenia tylko w przedwstepnym za-
rysie. W praktyce, w zaleznosci od funk-
cji, ktérg dana szkota faktycznie spetnia,
wysuwa sie na plan pierwszy albo przy-
gotowanie do gimnazjum albo podanie
wiadomos$ci o charakterze praktycznym,
stosownie do zycia codziennego S$rodo-
wiska. Ale ogo6lne wyksztatcenie przy
pomocy nauki systematycznej pozostaje
wspdlnym celem drugiego szczebla szko-
ty powszechnej, niezaleznie od wprowa-
dzonego w programach zr6znicowania
na szkoty miejskie i wiejskie.
15. Zrbdznicowanie
wszechnej.  Wspdiczesna szkota po-
wszechna nie tylko rozcztonkowuje sie
na szczeble (albo stopnie, przyjmujace
charakter oddzielnych zaktadéw), z kt6-
rych kazdy ma witasny, Scisle okreslony
cel wychowawczy i dydaktyczny. Jej we-
wnetrzna struktura jest rdéwnocze$nie
rozcztonkowana i zréznicowana, ma na
kazdym szczeblu odmienny charakter.
Na pierwszym szczeblu szkoty po-
wszechnej zréznicowanie ma charakter
regionalny. Jednakowy cel nauczania
realizuje sie réznie, w zaleznos$ci od $ro-
dowiska regionalnego i ludowego, ktdre
stanowi punkt wyjscia nauki poczatko-
wej. Nauczanie jezyka ma za punkt
wyjscia dialekt miejscowy, nauczanie
przyrody — flore i faune, geografie lo-
kalng, nauczanie artystyczne — sztuke
ludowg, nauka religii — hagiografie lo-
kalngl), wychowanie fizyczne — gry lu-
dowe. Bedac punktem wyjscia Srodowi-
sko regionalne nie jest jednakze celem
nauczania, ktoéry raczej polega na tym,
zeby dziecko w koricu pierwszego szcze-
bla przezwyciezyto swoje $rodowisko re-
gionalne, rozszerzyto swoj horyzont do
rozmiar6w ojczyzny i panstwa (np. od
dialektu przeszto do jezyka literackiego).
Wartosci regionalne w tym aktywnym
przezwyciezaniu $rodowiska przez dziec-
ko bywajg razem i negowane i zacho-
wane.
Drugim

szkoty

rodzajem zréznicowania,

0 _O__mieﬁ'scowych Swietych i pamiat-
kach religijnych.

Szkota powszechna

ktére powstaje juz na pierwszym szcze-
blu szkoty powszechnej, jest wydzielenie
w specjalne klasy albo oddziaty dzieci
upos$ledzonych, oraz w starszych roczni-
kach tego szczebla dzieci wyraznie sta-
bych (klasy pomocnicze). Zrdznicowa-
nie to nie stanowi jeszcze zréznicowania
psychologicznego w wyraznym sensie
stowa, ogranicza sie bowiem do wy-
odrebnienia dzieci o ilorazie inteligencji
wyraznie nizszym od normalnego, tj.
uwzglednia tylko krancowe wypadki
i ma przeto charakter iloSciowy oraz ne-
paatywny.

Zrbznicowanie psychologiczne, po-
legajace na przystosowaniu programu
nauki do réznych pozioméw i typow psy-
chologicznych, zaczyna sie dopiero na
drugim szczeblu szkoty po-
wszechnej. Tutaj praca juz definityw-
nie przezwyciezyta zabawe, przyjeta sa-
modzielng forme lekcji, czyli pracy he-
teronomicznej. zeby samodzielno$¢ ucz-
nia i jego samoistno$¢ zostaly zachowa-
ne i w pracy, konieczne jest, aby praca
ucznia byta przystosowana do skionno-
§ci i typu zdolnosci ucznia, tj. byta zréz-
niczkowana wedtug psychologicznych
typow dzieci. Obiektywne i wylgcznie
teoretyczne stwierdzenie poziomu i ty-
pu inteligencji ucznia w tym wypadku
nie wystarcza. Szkota musi rozbudzié
w duszy ucznia to, co stanowi jej praw-
dziwag, istotng zdolno$¢ i wspomagac jej
rozwdj, zbyt czesto hamowany przez ze-
wnetrzne warunki  bytu  ($rodowisko
spoteczne ucznia). Od strony dydak-
tycznej zadanie to moze by¢ osiagniete
najlepiej dzieki tzw. ,elastycznym pro-
gramom nauczania”. Podobne zréznico-
wanie nie ma jeszcze charakteru zawo-
dowego, chociaz niewatpliwie wplywa
na pézniejszy wybér zawodu. Zréznico-
wanie zawodowe powstaje dopiero na
dalszym stopniu szkolnictwa, juz po
ukonczeniu szkoty powszechnej.

Konkretne formy urzeczywistnienia
zrdéznicowania psychologicznego na wyz-
szym szczeblu szkoty powszechnej lub
w szkole drugiego stopnia sg bardzo
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rozmaite. W junior high school Stanéw
Zjednoczonych stosuje sie przewaznie
system przedmiotow wybranych, co po-
zwala kierownikowi szkoty ustala¢ pra-
wie dla kazdego ucznia wiasny program
nauki. W wiedenskich Haupischulen
wprowadzony byt w kazdej klasie po-
dziat uczniow na dwie grupy (Ziige):
nalezagc do jednej klasy i majgc szereg
przedmiotéw wspolnych, jedna' grupa
uczy sie wedtug programu o charakterze
bardziej praktycznym, druga o charak-
terze bardziej teoretycznym. W czecho-
stowackiej $'kole me t'anske od 3 klasy
kilka godzin jest zarezerwowanych dla
,Fozszerzonego nauczania” wedtug wy-
boru ucznia. Senior departments szkoty
angielskiej sa najczesciej podzielone na
rownolegte klasy dla selekcjonowanych
i nie selekcjonowanych uczniéw, w kto-
rych nauczanie rozrdznia sie tak, jak
w szkotach wiedenskich.

16. Selekcja uczniéw i szkota po-

wszechna. Przeksztatcenie  nizszych
rocznikéw szkoly powszechnej w szkote
podstawowg oraz rozpowszechnienie
szkoty S$redniej, potaczone z peilnym
(Stany Zjednoczone, od r. 1927 Francja)
albo czeSciowym zniesieniem w niej cze-
snego (Anglia, Czechostowacja) iz prze-
ksztatceniem wyzszych rocznikéw szkoty
powszechnej w szkote drugiego stopnia
wysuneto problem selekcji uczniéw. Se-
lekcja uczniow byta oczywiscie i w daw-
nym szkolnictwie, nawet i w dawnej
szkole ludowej. Ale byta to selekcja
»~eliminujgca”, tj. polegajaca na wyla-
czeniu wiekszo$ci uczniéw od dalszego
ksztatcenia. Szkota dziatata jako aparat
do przesiewania. Nawet demokratyczna
szkota jednolita amerykanska nie stano-
wita pod tym wzgledem wyjatku. Wedtug
liczb, ogtoszonych w r. 1911 przez Stan-
ley Halla, na liczbe jednego tysigca dzie-
ci, ktére wstapity w r. 1898 do 1 klasy
szkoty elementarnej, przeszto do 6 kla-
sy 462, do 8 tylko 263 dzieci, z ktérych
tylko 198 dzieci wstapito do 1 klasy
szkoty Sredniej, konczyto za$ jag tylko
56 uczniow. Wiekszo$¢ wiec dzieci nie
dochodzita w ciggu 8 lat obowigzkowego

nauczania nawet do 6 klasy szkoty po-
wszechnej. Obok zdolno$ci ucznia wiel-
kg role odgrywata w tej sprawie zamoz-
no$¢ rodzicéw, ktéra przy przejsciu do
szkoty wyzszego stopnia byta czynnikiem
decydujagcym. Nowa ideologia szkoty
powszechnej jako szkoly zapewniajacej
kazdemu dziecku maximum odpowied-
niego mu wyksztatcenia wysuneta nowg
koncepcje selekcji uczniéw. Selekcja
uczniéw powinna nie tylko by¢ niezalez-
ng od zamozno$ci ich rodzicow, tj. stra-
ci¢ charakter spoteczno-klasowy, lecz
powinna sta¢ sie ,selekcjg réznicujaca”.
Zadaniem takiej selekcji nie jest odbie-
ranie wiekszosci uczniéw praw do dal-
szego ksztatcenia sig; zadaniem jej jest
da¢ kazdemu uczniowi w ciggu obowigz-
ku szkolnego i poza nim wyksztatcenie,
ktore co do tresci i typu najbardziej od-
powiada jego zdolnosciom, wytrwatosci
w pracy i przysztym potrzebom.

Metody uzywane przy tej ,selekcji
réznicujacej” sg rézne na réznych szcze-
blach szkoty. Na pierwszym szczeblu
szkoty powszechnej, gdzie idzie o wy-
dzielenie uczniéw uposledzonych i cof-
nietych w rozwoju do szko6t specjalnych
albo do klas pomocniczych metodg se-
lekcji, sa badania lekarskie oraz psycho-
logiczne. Na drugim szczeblu, gdzie cho-
dzi juz nie tylko o stwierdzenie poziomu
inteligencji, lecz o typ psychiczny i wy-
trwato$¢ w pracy ucznia, wysuwa sie ja-
ko gtéwna metoda selekcji opinia szkoty
pierwszego szczebla oraz obserwacja
ucznia w ciggu pierwszych tygodni pra-
cy w szkole drugiego szczebla. Tam,
gdzie po skonczeniu szkoly pierwszego
szczebla selekcja decyduje o skierowy-
waniu ucznia do réznych rodzajéw szko-
ty drugiego stopnia, zostaje jako metoda
selekcji egzamin, ktéry czesto przyjmuje
charakter konkursu, zwtaszcza wowczas,
gdy wstgpienie do szkoty wyzszego typu
jest potgczone nie tylko ze zwolnieniem
od czesnego, lecz i z otrzymaniem sty-
pendium. Egzamin jest bowiem az dotad
uwazany za gwarancje obiektywnosci
i w kierunku podniesienia obiektywnosci
wytworzyta sie, zwlaszcza w Stanach
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Zjednoczonych, specjalna technika te-
stow egzaminacyjnych (tests of achieve-
ments).

Wiekszo$¢ pedagogoéw wspbicze-
snych — i w tym kierunku idzie praktyka
angielska — uwaza, iz selekcja decydu-
jaca o skierowaniu ucznia do rdznych
rodzajow szkotly drugiego stopnia po-
winna odbywaé sie na podstawie pola-
czenia wszystkich trzech metod (badania
psychologicznego, opinii szkoty, egzami-
nu). Zawsze jednak musi by¢ pozosta-
wiona mozliwo$¢ poprawy selekcji w cig-
gu nauki w szkole drugiego stopnia dla
uczniow, ktorych zdolno$ci rozwijajg sie
z op6znieniem. W tym wypadku decy-
duje opinia szkolty razem z wynikiem
egzaminu, ktdry stwierdza, ze uczen mo-
ze bra¢ udziat w nauce szkoly, do ktorej
przechodzi. To samo jest w wypadku,
kiedy wuczniowi pozwala sie skonczyé
nauke w krotszym czasie niz normalny.

Inny charakter ma selekcja po skon-
czeniu wyzszego szczebla szkoty po-
wszechnej, kiedy chodzi o zabranie sie
miodzienca do pracy zawodowej albo
0 wstgpienie do szkoty zawodowej.
Przyjmuje tu ona charakter poradnictwa
zawodowego, odbywajgcego sie na pod-
stawie specjalnego badania psycholo-
gicznego i opinii szkoty z uwzglednie-
niem zamitowan ucznia i zyczeh rodzi-
cow. Poradnictwo zawodowe rozwineto
sie zwitaszcza po wojnie i przed kryzy-
sem ograniczato sie do stawiania dia-
gnozy, przy czym poradnia zawodowa
stanowita odrebng od samej szkoty in-
stytucje. Obecnie poradnie zawodowe
coraz bardziej uwzgledniajg stan rynku
pracy, poniewaz sg w kontakcie z opie-
ka nad pracg a czesto sg podporzadko-
wywane ministerstwu pracy. W Anglii
w ciggu ostatnich iat uwidocznia sie ten-
dencja, aby kierownictwo szkoty po-
wszechnej organizowato samo swg po-
radnie zawodowa, ktéra nie ograni-
cza sie do dawania rad, lecz stara sie
1 o wyszukanie pracy dla absolwentéw
szkoty. W tym wypadku opinia szkoty
nabiera wiekszego znaczenia i sama

szkota bierze na siebie nowg funkcje.
Zwtaszcza ,,central schools” w Anglii
idg w tym kierunku, wchodzagc w kon-
takt z zarzadami przedsiebiorstw swego
Srodowiska *).

17. Trzeci szczebel szkoly
wszechnej. W krajach, gdzie drugi
szczebel szkoty powszechnej przeksztat-
ca sie w szkote drugiego stopnia, zada-
nie szkoty powszechnej ogranicza sie do
wyksztatcenia ogdlnego. Przy tym obo-
wigzek szkolny przedtuza sie tu zwykle
i poza okres szkoly powszechnej na
szkote doksztatcajaca, ktora ze swej
strony ze szkoty powtarzajgcej i uzu-
petniajacej braki szkolnictwa powszech-
nego przyjmuje charakter powszechnej
szkoty zawodowej. Ten proces prze-
ksztatcania szkoty doksztatcajacej w
szkote zawodowg jest odwrotng strong
procesu podniesienia poziomu szkoty
powszechnej i jej przeksztatcenia z ele-
mentarnej szkoty ludowej w szkote wy-
ksztalcenia o0gdlnego2. Niemcy, ktore
bylty pionierem w tym przeksztatcaniu
szkoty doksztatcajgcej (G. Kerschenstei-
ner), poszty w rozbudowaniu szkoty do-
ksztatcajgcej jak najdalej. Ostatnie da-
ne statystyczne mdwig, ze szkota do-
ksztatcajgca zawodowa (przemianowa-
na po wojnie w ,,Berufschule”) obejmu-
je faktycznie 95% milodziezy meskiej
i 80% miodziezy zenskiej w wieku 15—
18 lat (nie uczeszczajgcej do szkot pet-
nodziennych) w miastach i 65% chtop-

) Pomijamy w tym zwigzku nowe me-
tody selekcji, stosowane w panstwach dyk-
tatorskich: wedtug ,pochodzenia klasowe-
go” (w Rosji jednakze obecnie juz zniesio-
na), selekcje ,rasowg” (w Niemczech), ,fa-
szystowsky” (we Wioszech). Wstep do
szkoty Sredniej jest we Wtoszech uzaleznio-
ny rowniez od ztozenia egzaminu z ,kultury
fizycznej” w komisjach ,Ballili”, w Niem-
czech za$ od badania zdrowotnego w ko-
misjach panstwowych.

po-

2 Charakterystyka wspotczesnej szko-

ty doksztatcajagcej zawodowej wykracza juz
poza ramy tego rozdziatu. Patrz mo¢j arty-
kut ,Szkota doksztatcajagca zawodowa i jej
miejsce w systemie szkolnictwa wspotcze-
snego”. Szkota Doksztatcajagca Zawodowa.
1935-36, Nr 9.
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cow i 50% dziewczat na wsil).- Analo-
giczne cyfry wykazuje réwniez statysty-
ka szkolna w Szwajcarii. Zbliza sie do
tego samego stanu Austria, gdzie wie-
defAska szkota doksztatcajgca stanowi
wz0r tego rodzaju szkolnictwa, oraz Cze-
chostowacja, gdzie ostatnie programy
szkoty doksztatcajacej (z r. 1932—33)
wyraznie okre$lajg ja jako ,szkote trze-
ciego stopnia”, opartg na szkole wydzia-
towej. Od r. 1919 (ustawa Astier)
i Francja poszta w kierunku rozbudowa-
nia szkoty doksztatcajgcej zawodowej
dla miodziezy miejskiej, pracujacej
w przemysle, handlu i rzemiosle. W An-
glii, gdzie wprowadzenie obowigzku do-
ksztatcania zawodowego, formalnie prze-
widzianego w ustawie 1918 r., nie dato
sie urzeczywistni¢, dobrowolne ale bez-
ptatne klasy techniczne wieczorowe sg
faktycznie tak rozpowszechnione, ze
zwalniajag szkote powszechng od spet-
nienia funkcji przygotowania zawodo-
wego. To samo mozna powiedzie¢
i 0 Stanach Zjednoczonych, gdzie, zwta-
szcza od roku 1930, szkota zawodowa
petnodzienna albo doksztatcajgca coraz
bardziej sie rozwija, i ,junior high
school”, ktéra od poczatku byta w swojej
ostatniej klasie szkolg zréznicowanego
przygotowania zawodowego, ogranicza
sie teraz do zréznicowania psychologicz-
nego w wyzej ustalonym sensie tego sto-
wa i do ogdlnego ,przysposobienia za-
wodowego”, potaczonego z poradnic-
twem zawodowym.

Zupetnie inng drogag poszedt rozwoj
szkoty powszechnej wiloskiej. Wedtug
ustawy z roku 1929 wyzsze roczniki
szkoty powszechnej (6, 7, 8 dla mtodzie-
zy 11— 14 lat) oddzielajg sie od szkoty
powszechnej, ktora zostaje szkotg pod-
stawowg (3 lata nizszego i 2 lata wyz-
szego szczebla nauki, poczynajac od
6—7 roku zycia), i przeksztatcajg sie
w samodzielny rodzaj ,szkoty przyspo-

*)  Wytyczne Ministerstwa wychowania
Rzeszy z r.  1935/6 stawiajg wyraznie cel
objecia przez ,landliche Berufsschulen” ca-
tej mtodziezy wiejskiej od 15 do 18 lat.

Encyklopedia Wychowania T. IlI.

sobienia zawodowego” (scuola seconda-
ria di awiamento al lavoro), obowigzko-
wej w miejscowos$ciach, gdzie ona zo-
stata faktycznie rozbudowana. Dekret
z r. 1930, okreS$lajacy programy tej szko-
ty, wprowadza zréznicowanie jej na trzy
typy (rolniczy, rzemie$lniczo-przemysto-
wy rozny dla chtopcow i dla dziewczat,
handlowy), przy czym dla drugiego ty-
pu dla chtopcdw zroéznicowanie to w trze-
ciej klasie przyjmuje charakter jeszcze
bardziej wyspecjalizowany. Podczas
kiedy w pierwszej klasie na 25 godzin
tygodniowych przedmiotéw ogolno-
ksztatcgcych przypada 12 godzin nauki
zawodowej (przewaznie w postaci ,,éwi-
czen praktycznych”), w ostatniej klasie

nauka zawodowa stanowi 20 godzin.
Podobna  wczesna profesjonalizacja
szkoty powszechnej stanowi jednakze

wyjatek i jest skutkiem tego, ze szkota
powszechna we Wtoszech trwa faktycz-
nie tylko 5 lat (szkoty przysposobienia
zawodowego liczyty w 1935 tylko
200,000 uczniow na 4,760,000 uczniéw
szkoty powszechnej podstawowej). Zréz-
nicowanie zawodowe wykracza na og6t
juz poza ramy szkoty powszechnej i na-
lezy do trzeciego stopnia wspo6iczesnego
systemu szkolnictwal).

Do ktérego z tych typéw nalezy pol-
ska szkota powszechna? Wedtug nowe-
go ustroju obowiazek szkolny obejmuje
oprécz szesciu lat szkoly podstawowej
(pierwszy i drugi szczebel szkoty po-
wszechnej) jeszcze jeden rok nauki. Ten
»trzeci szczebel” szkoly powszechnej
»ma specjalne zadanie przysposobienia
mtodziezy pod wzgledem spoteczno-oby-
watelskim i gospodarczym. Nauka na
tym szczeblu winna dazy¢ do utrwalenia,
uzupetnienia i zaokraglenia nabytych
umiejetnosci i sprawnosci przez silniej-
Sze jeszcze niz poprzednie zwigzanie ich
z zyciem praktycznym, z zagadnieniami
gospodarczymi przede wszystkim dane-
go $Srodowiska i zagadnieniami spotecz-

*) Patrz m¢j artykut ,,Co to jest szko-
+’z\il jefnolita?” Ruch Pedagogiczny, 1936-37,
r

7
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no-obywatelskimi. Winno wystgpi¢ tu
jeszcze wieksze niz poprzednio zblizenie
do zycia wspotczesnego i jego zrozu-
mienie przez organizowanie wycieczek
spotecznych itd., przez poradnictwo za-
wodowe i wdrazanie do samoksztatce-
nia”. Zréznicowanie na tym szczeblu ma
wiecej charakter $rodowiskowy (szkota
wiejska i miejska), niz zawodowy w $ci-
stym sensie tego stowa. Zadanie jego
wiec pokrywa sie mniej wiecej z tym,
co w Anglii, Stanach Zjednoczonych,
Czechostowacji nalezy do ,szkoty dru-
giego stopnia”. Trzeci szczebel szkoty
powszechnej pozostaje szkotg ogolnego
ksztatcenia o zabarwieniu bardziej prak-
tycznym, tylko $cislej formutuje gospo-
darczy sktadnik wspdéiczesnego pojecia
~Wyksztatcenia ogdlnego”. Wiasciwe
przygotowanie zawodowe jest w nowej
ustawie polskiej przewidziane w postaci
szkoty doksztatcajgcej zawodowej, opie-
rajacej sie normalnie na trzecim szczeblu
szkoty powszechnej. W tym samym Kie-
runku ,,0g6lnego przysposobienia zawo-
dowego” (w odr6znieniu od wyraznego
przygotowania zawodowego) poéjdzie
prawdopodobnie i rozbudowa wyzszego
szczebla szkoty powszechnej we Francji,
gdzie ustawa z sierpnia r. 1936 przediu-
zyta obowigzek szkolny o jeden rok (do
14 roku zycia). Wedtug objasnien mini-
stra o$wiaty podczas debat w parlamen-
cie o tej ustawie w tym dodanym roku
powinno sie realizowaé¢ specjalne zada-
nie ,,0g6lnego przysposobienia zawodo-
wego”; klasa ta nie bedzie wiec prostym
przedtuzeniem pracy klas poprzednich
ani tez szkotg zawodowg w S$cistym sen-
sie stowa.

rajg sie o uwzglednienie strony gospo-
darczej zycia wspotczesnego. To samo
trzeba powiedzie¢ i o programach dru-
giego szczebla szkoty powszechnej w in-

nych krajach, zaréwno w tych, gdzie
drugi szczebel zostaje potgczony ze
szkotg podstawowg, jak i w innych,

gdzie przeksztatca sie on w oddzielng
szkote drugiego stopnia. Tak np. ostat-
nie programy francuskiej szkoty po-
wszechnej z r. 1923 wyraznie mowig
0 tym, ze podczas kiedy dawna szkota
powszechna miata na mysli wyksztatce-
nie obywatela (citoyen), nowa szkota
stawia sobie jako cel wyksztatcenie wy-
tworcy (producteur).

Wychowanie gospodarcze jednakze
obejmuje nie tylko wyksztatcenie pro-

ducenta, lecz takze i wychowanie kon-
sumenta oraz wychowanie spoteczni-
ka')e Wszystkie te trzy sktadniki wy-

chowania gospodarczego znajdujg uzna-
nie we wspo6iczesnych programach szko-
ty powszechnej. Wprowadzenie robot
recznych i rob6t rolnych (w szkole wiej-
skiej) ma na celu nie tylko przyswoje-
nie samej techniki rzemiosta, lecz tak-
ze wychowanie producenta i konsu-
menta, co przejawia sie w nacisku, ktéry
ktadzie sie na kalkulacje, na poréwna-
nie stosowania réznych materiatéw pra-
cy, wykorzystanie odpadkdéw, zaszcze-
pienie  nowych potrzeb przy pracy
1 w codziennym zyciu. Gospodarstwo
domowe, bedace przedmiotem obo-
wigzkowym dla dziewczat, przybiera
te same cechy wychowania spozywcéw
i traci swoj dawny charakter wychowa-
nia przysztych zon i matek w duchu mie-
szczanskiej tradycji domowej. Organi-

18. Wychowanie gospodarcze jakadacja uczniowskich spotdzielni, jak zre-

sktadnik szkoty powszechnej. Wysuwa-
jac jako specjalne zadanie przysposobie-
nie gospodarcze miodziezy, trzeci szcze-
bel polskiej szkoty powszechnej uwypu-
kla tylko i szczeg6lnie podkresla wycho-
wanie gospodarcze, jako skiladnik wy-
ksztatcenia ogblnego w jego wspotcze-
snym ujeciu. Juz polskie programy dru-
giego szczebla szkoty powszechnej sta-

szta i catego samorzadu uczniowskiego
jako pozaurzedowej ,zabawowej” stro-
ny zycia szkolnego, przyczynia sie do
wychowania spotecznika, na ktorym
opiera sie wspoiczesna organizacja tak
wytwaérczosci, jak i spozycia badz

Y Patrz mdj artyku’r: »Szkolnictwo
9g spodarka narodowa”, Szkota Zawodowa,
1936-37,
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w przemysle, bagdz w gospodarce rolnej.
Szkota powszechna, zwtaszcza jej drugi
szczebel, staje sie coraz bardziej narze-
dziem wspoliczesnej gospodarki uprze-
mystowionej, ktérej tempo rozwoju za-
lezy obecnie przede wszystkim od roz-
szerzenia rynku wewnetrznego, tj. pod-
niesienia potrzeb konsumenta i produ-
centa. Z drugiej strony za$ uprzemysto-
wienie gospodarki narodowej przyczynia
sie jak najbardziej do podniesienia ma-
terialnego poziomu szkoty, bedacego ko-
niecznym warunkiem spetnienia przez
nig jej nowych zadan. O ile poziom ten
w ciggu ostatnich 50 lat podnidst sig,
moga Swiadczy¢ chociazby nastepujace
liczby: w r. 1885 roczne wydatki na gto-
we ucznia szkoly elementarnej wynosity
przecietnie w Anglii 40 szyi., w r. 1935
wynoszg 279 szyi. W r. 1885 ptaca na-
uczyciela stanowita 85% wszystkich wy-
datkoéw szkolnych, w r. 1935 tylko 65%.

19. Wychowanie
panstwowe jako skiadnik szkoly po-
wszechnej. Wychowanie obywatelskie
i pafstwowe stato sie uznanym sktadni-
kiem wychowania powszechnego jeszcze
wczeéniej niz wychowanie gospodarcze.
Jako wyrazny cel szkoty powszechnej
wychowanie obywatelskie i panstwowe
pojawia sie po raz pierwszy, zdaje sie,
w programach francuskiej szkoty po-
wszechnej z r. 1887 w postaci nauki mo-
ralnosci, ktéra w tych programach za-
stagpita tradycyjna nauke religii. Od po-
czatku XX stulecia wychowanie obywa-
telsko-panstwowe zostaje wprowadzone
do programéw drugiego szczebla szkoty
powszechnej i w szeregu innych krajow,
bedac jednoczes$nie przedmiotem szero-
kiej dyskusji w literaturze pedagogicz-
nej (G. Kerschensteiner). Po wojnie je-
go rola jeszcze bardziej sie wzmacnia,
i obecnie, niezaleznie od ustroju pan-
stwowego, wyciska ono swoje pietno na
catym nauczaniu i wychowaniu w szkole
powszechnej, czesto dazac do zajecia
w niej roli, analogicznej do tej, ktorg w
ciggu XVIII stulecia miato w szkole para-
fialnej wychowanie, religijne. W krajach

obywatelskie

demokratycznych, jak rowniez w krajach
dyktatorskich dazy ono obecnie do wy-
chowania obywateli, biorgcych czynny
udziat w zyciu panstwowym i popierajga-
cych panstwo w spos6b aktywny, a nie
do wychowania poddanych, ktérych bier-
ne ustosunkowanie do paAstwa gwaran-
tuje postuszenstwo wobec wiadzy rzgdo-
wej. Roéznica miedzy paAstwami demo-
kratycznymi i dyktatorskimi polega pod
tym wzgledem nie tyle na mniejszym al-
bo wiekszym nacisku, ktory kladzie sie
na wychowanie, obywatelsko-panstwowe,
ile ng metodach, ktérych sie przy tym
uzywa. W panstwach dyktatorskich wy-
chowanie panstwowe postuguje sie prze-
de wszystkim $rodkami musztry, symbo-
licznych masowych uroczysto$ci, propa-
gandy i wszczepiania obowigzkowej ide-
ologii. Ma ono charakter bardziej me-
chanistyczny i ekstensywny, zwraca sie
raczej do psychicznej peryferii jednostki,
nig do centrum osobowos$ci ucznia.
W panstwach za$ demokratycznych dazy
ono do rozwiniecia osobowosci obywate-
la, przyjmujac posta¢ wychowania
prawnego o charakterze intensywnym.
Ideologia ustepuje tu na plan dalszy,
a jako.gtdwny Srodek wysuwaja sie czyn-
nosci wspotdziatania (corporate activi-
ties), tj. samorzad uczniowski, pojety
w sensie rozmaitych dobrowolnych ze-
spotéw uczniéw, zespotdw gry i pracy,
w ktorych miodziez jednoczy sie dla
wspdtdziatania spotecznego. Réznica
tych metod tkwi w réznym ujeciu idei
panstwa: podczas gdy w ustrojach dyk-
tatorskich  panstwo jest pojmowane
przede wszystkim jako moc i wiadza,
majgca za swe najwyzsze zadanie roz-
szerzenie swej potegi, w panstwach de-
mokratycznych panstwo jest rozumiane
jako porzadek prawny, bedacy podto-
zem i obrofAcag duchowej kultury narodu.
W pierwszym wypadku powstaje nie-
bezpieczenstwo utozsamiania panstwa
z rzadem i ujecia wychowania panstwo-
wego jako propagandy prorzgdowej.
Niebezpieczenstwem za$ drugiego ujecia
jest lekcewazenie mocy, mogace we
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wspo6tczesnych warunkach powszechnej
walki o wtadze doprowadzi¢ do obalenia
rzadow demokratycznych i nawet same-
go panstwal).

winna) by¢ tylko przesigknieta pier-
wiastkiem twdrczosci, powinna jednak,
pozostaé¢ ,praca heteronomiczng”, tj.
pracg o celach postawionych uczniowi

20. Nauczyciel wspotczesnej szkaie jego wiasng wolg, lecz przez woleg in-

ty powszechnej. Przeksztatcenie szkoty
powszechnej ze szkoty elementarnej i po-
spolitej w szkole ogblnego wyksztatcenia
w tym szerszym sensie stowa, w ktorym
ksztalcenie osobowos$ci i wdrozenie jej
do kulturalnej tradycji narodowej tgczy
sie z wychowaniem gospodarczym i wy-
chowaniem obywatelsko - panstwowym,
wymaga nowego nauczyciela. Wspot-
czesna szkota powszechna nie jest, jak
juz byto powiedziane wyzej, samg ,,szko-
lg pracy”: jest bowiem na swym pierw-
szym szczeblu szkotg pracy dopiero wy-
zwalajacej sie z zabawy i przez diugi
czas duchem zabawy owianej, na drugim
za$ szczeblu opiera sie razem na dwuch
filarach — pracy i zabawie, znajdujacych
sie w stosunku trwalego wzajemnego
napiecia. Niewatpliwie jest jednakze
»Szkotg czynng” w odrdznieniu od daw-
nej szkoty, w ktdrej praca, bedac odtwa-
rzaniem jednakowego, z zewngtrz na-
rzuconego wzoru, miata charakter wy-
raznie bierny i zmechanizowany. W lite-
raturze polskiej czesto uzywa sie dla
oznaczenia tego nowego charakteru
wspo6iczesnej szkoly powszechnej termi-
nu ,szkota twoércza”. O ile termin ten
chce podkres$li¢, ze w nowej szkole pra-
ca uczniow przyjmuje charakter ,pracy
twérczej”, zawiera on w sobie pewng
przesade, gdyz praca szkolna jest w swej
istocie ,,pracg heteronomiczng”, i praca
twdrcza w Scistym sensie stowa w okresie
szkolnym nie jest mozliwa2). Praca
szkolna ucznia moze najwyzej (ale i po-

*) Szczegbty patrz w mym artykule
,Dwa typy wychowania panstwowego”. Pra-
ca Oswiatowa, 1936, nr 6.

*) Praca tworcza, bedac wytworze-
niem czego$ nowego, czego w sSwiecie az do-
tad nie byto, zaktada rozwinietag w petni o0so-
bowos¢ cztowieka, ktéra w catym okresie
szkoty powszechnej jest raczej celem, a nie
faktem wychowania. Patrz moje ,,Podstawy
Pedagogiki”, rozdz. 2, 3, 4.

nych. Z punktu widzenia nauczyciela jed-
nakze nowa szkota ma wyraznie charak-
ter ,szkoty twérczej”, wymaga bowiem
od nauczyciela nie tylko aktywnosci i sa-
modzielnego rozwigzywania postawio-
nych przez programy zadan, lecz i wy-
tworzenia ze szkoty — wspdlnie z kole-
gami — indywidualnej i oryginalnej pla-
cowki pracy. W nowej szkole nauczyciel
powinien by¢ zywym, osobistym przed-
stawicielem kulturalnej tradycji narodo-
wej, nie zastagpionym ani przez podrecz-
nik, ani przez najlepsze metody i przepi-
sy dydaktyczne. Postugujgc sie tymi me-
todami, powinien on dazy¢ do wytwarza-
nia swojej witasnej metody nauczania,
metody zywej, tj. stwarzanej za kazdym
razem na nowo w zalezno$ci od tresci
nauczania, zespotu ucznioéw, srodowiska
i innych skiadnikéw niepowtarzalnej
konkretnej sytuacji, w ktérej dziata.

Przygotowanie takiego nauczyciela
nie moze mie¢ charakteru ,wyksztatce-
nia zawodowego” w dawnym sensie sto-
wa, w ktéorym sama pedagogika byta uje-
ta jako ,wiedza normatywna”, tj. zbior
przepiséw uwazanych za nieomylne i nie
dopuszczajgcych zadnego odchylenia-
Jego ,wyksztatcenie ogdlne” nie moze
ogranicza¢ sie do minimum niezbednego
dla przyswojenia techniki jego rzemio-
sta, tj. nie wykracza¢ poza wiedze pod-
recznikowg, czyli wiedze wzietg z dru-
giej reki, jak to byto w dawnych semi-
nariach nauczycielskich. Nauczyciel no-
wej szkoty powszechnej powinien miec
prawdziwe wyksztatcenie ogolne, polega-
jace na bezposSrednim obcowaniu ze
zrédtami kultury wspdiczesnej i nie tylko
narodowej, lecz og6lno-ludzkiej, tj. znac
miedzy innymi i jezyk obcy, bez czego
gtebsze wdrozenie sie w tradycje nauko-
wg i artystyczng wiasnego narodu nie
jest mozliwe. Tak samo i jego przygoto-
wanie pedagogiczne powinno opierac sie
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na studiach nad klasycznymi i wybitnymi
wspotczesnymi dzietami pedagogicznymi.
Musi on przede wszystkim przezy¢ iprze-
mysle¢ same zagadnienia pedagogiczne
przez blizszy kontakt ze Zzrodtami mysli
pedagogicznej. Zaznajomienie sie z tech-
nikg pracy jest konieczne, ale nie jest
najwazniejsze w przygotowaniu nauczy-
ciela. Istotg tego przygotowania jest bez-
posredni kontakt ze zrodtami, tj. studium
wybitnych dziet naukowych, literackich
i pedagogicznych. Im bardziej drugi
szczebel szkoty powszechnej przeksztat-
ca sie w szkote drugiego stopnia, przy-
blizajacg sie do szkoty Sredniej, tym bar-
dziej oczywiscie i przygotowanie nau-
czyciela tej szkoly powinno przyjmowac
charakter studiow akademickich w spe-
cjalnym przedmiocie nauczania, potaczo-
nych ze studiami pedagogicznymi. Wy-
ksztatcenie nauczyciela pierwszego szcze-
bla szkoty powszechnej powinno nato-
miast by¢ uzupetnione studium krajo-
znawczym odpowiedniego $rodowiska re-
gionalnego.

Problem reformy wyksztatcenia nau-
czycielskiego wykracza poza ramy niniej-
szego rozdziatu. W réznych krajach zna-
lazt on rdézne rozwigzanie: podczas gdy
w Anglii i Stanach Zjednoczonych prze-
waza tendencja przekazania tej funkcji
Instytutom pedagogicznym, potgczonym
z uniwersytetami, to w Niemczech zwy-
ciezyta forma specjalnej uczelni wyzszej
(Hochschule fur Lehrerbildung) oddzie-
lonej od uniwersytetéw, we Witoszech za$
forma liceum pedagogicznego, tgczacego
szerokie wyksztatcenie ogdlne ze studia-
mi  pedagogicznymi.  Czechostowacja
Idzie drogg Niemiec, podczas gdy Polska
péjdzie zapewne droga Wioch. Wybor
tej lub innej drogi jest zalezny od orga-
nizacyjnego stanu szkolnictwa, od wa-
runkéw  finansowych, gospodarczych
i politycznych. Powszechnie natomiast
uznawang jest zasada, Ze nowa szkota
aktywna wymaga nowego nauczyciela,
ktéry mogtby rozwingé prace twdrcza
i ktory dlatego winien mie¢ peine wy-
ksztatcenie ogo6lne potgczone ze studiami

pedagogicznymil), a nie powierzchowne
wyksztatcenie o charakterze rzemiesini-
czym. Dlatego we wszystkich krajach
witasnie  przeksztatcenie szkoty po-
wszechnej taczy sie z reformg przygoto-
wania nauczyciela w Kkierunku wyzej
scharakteryzowanym.

21. Nowy charakter nadzoru szkol-

nego. W zwigzku z omawianymi zagad-
nieniami szkoty powszechnej zasadnicze
znaczenie przybiera nadzdr szkolny.
W szkole pospolitej XIX wieku gtéwna
funkcja nadzoru szkolnego polegata
na wymaganiu ‘od nauczyciela odtwa-
rzania tego samego wzoru z goOry na-
rzuconego. Doz6r szkolny dziatat przy
pomocy przepiséw i regulaminéw. In-
spektor szkolny byt przede wszystkim
przedstawicielem witadzy i zachowywat
sie tez jako zwierzchnik. Dbat gtéwnie
0 to, aby nauczyciel stosowatl przepisy
1 regulaminy witadz szkolnych, czesto
witadz politycznych. Inspektorami miano-
wano gorliwych urzednikéw, a nie lep-
szych nauczycieli. Nawet w Anglii nad-
z6r szkolny, nie wtracajac sie do poli-
tycznych albo religijnych pogladéw nau-
czycieli i ograniczajgc sie do wymagania
pewnego minimalnego poziomu naucza-
nia, postugiwat sie w ciggu catego XIX
stulecia ,,metoda ptacy wedtug wynikow”
(payrnent by results), tj. przyznawaniem
przez rzad subsydiéw dla poszczegol-
nych szkét na podstawie wynikéw co-
rocznych egzaminéw (z czytania, pisa-
nia, rachunkéw) w obecnosci inspektora.

*) Ten postulat G. Lombardo Radice
stusznie uzupelnia jeszcze postulatem ,ak-
tywnego wydawcy pedagogicznego”. Nau-
czyciel nowej szkoty umie i chce ciggle
ksztatciC sig, udoskonalajac tak swa kulture
0g0lng, jak i rozszerzajac przez lekture swo-
je doswiadczenie pedagogiczne. Twaérczy
charakter jego pracy zaktada ciggta wymia-
ng wynikow pracy z kolegami w kraju i za
granicg. Regionalne i psychologiczne zroz-
nicowanie wspotczesnej szkoty powszechnej
tez zaktada w kazdym centrum regionalnym
aktywnego wydawce, ktéry by nie ograniczat
sig do wydania ,monopolowego” podreczni-
ka, lecz aktywnle wspotpracowat z nauczy-
cielstwem, obstugujac konkretne, zréznico-
wane potrzeby szkoty.
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Nauczanie w szkole przybierato przeto
mechaniczny charakter przygotowania
uczniéw do corocznych egzaminéw, od-
powiednio do wymagan inspektora.
Zupeinie inny charakter przybiera
nadzo6r szkolny w XX stuleciu. , Angiel-
ska inspekcja szkolna — pisze C. Nor-
wood, jeden z najlepszych znawcow
szkolnictwa angielskiego — nie zajmuje
sie wcale pilnowaniem, by spetnione byty
we wszystkich szczego6tach przepisy biu-
rokratycznej zwierzchnosci. Przeciwnie,
widzi swe zadanie jedynie w tym, Zzeby
dopomaga¢ do wzajemnego komunikowa-
nia sie szkoét ze soba, wzbogacaé jedne
szkoty pomys$inymi wynikami pracy in-
nych, zwracajac uwage nauczycieli na
metody, ktére przy podobnych warunkach
ujawnity swag owocno$¢ w innym miej-
scu, i przychodzac z pomocg swg wiedzg
i doswiadczeniem szkolnym witadzom
miejscowym i poszczeg6lnym szkotom
w tych wypadkach, kiedy stajg przed

trudnym do rozwigzania zadaniem”.
,Gtowng przyczyng nadzwyczajnego
rozkwitu angielskiego szkolnictwa

w ostatnich 25 latach jest dziatalno$¢ in-
spektorow szkolnych”, mowi Norwood *)e
Analogiczny rozw6j nadzoru szkolnego
zaczyna sie i w innych krajach, np.
we Francji, Czechostowacji, Stanach
Zjednoczonych. Z nadrzednego zwierzch-
nictwa inspektor szkolny staje sie dorad-
cg nauczyciela i jego gtdwnym zada-
niem staje sie wymiana doSwiadcze-
nia, tj. organizacja wspotpracy mie-
dzy poszczeg6lnymi szkotami, realizacja
szkoty jednolitej w sensie organicznej ca-
tosci, w ktorej kazda szkota zajmuje
swoje indywidualne miejsce. Jesli w pan-
stwach dyktatorskich nadzér szkolny
przyjmuje obecnie znowu charakter
zwierzchnictwa, to przyczyng tego sg mo-
tywy polityczne, a nie pedagogiczne, i po-
wstaje pytanie, czy szkota powszechna
bedzie mogta w tych krajach zachowaé
swéj nowy charakter ,szkoty twérczej”.

0 Szczeg6ly patrz w mojej ksigzce
»ozkolnictwo i demokracja na przetomie”,
rozdz. VI, § 9.

22. Organizacyjne
wspotczesnej szkoty powszechnej. Prze-
ksztatcenie szkoty powszechnej z elemen-
tarnej w szkote ogodlnego wyksztatcenia
wymaga nie tylko nowego nauczyciela,
ale i przebudowy pomieszczen i urzgdzen
oraz nowej organizacji. Powstaje nowa
architektura szkolna, odpowiadajgca nie
tylko nowemu poczuciu celowosci i petni,
lecz i nowym postulatom pedagogicznym.
Klasa elementarna przyjmuje posta¢ po-
koju dzieciecego dopasowanego do czyn-:
nosci 6 charakterze zabawowym. Klasy
dla starszych uczniéw przyjmujg charak-
ter pracowni. Na sale (rekreacyjna, ja-
dalng, gimnastyczng), korytarze, warsz-
taty i pracownie poszczeg6lnych przed-
miotéw, czytelnie, szatnie, pokoje dla or-
ganizacji uczniowskich, umywalnie itp.
wyznacza sie wiekszg cze$¢ powierzchni,
niz na klasy wtasciwel). Kazda szkota
zostaje zaopatrzona w boisko i ogrdd.

Jednoczes$nie zmniejsza sie liczba
uczniow w klasie. Wspomniane memo-
randum angielskie okresla ilo$¢ ucz-
niow przypadajacych na jednego nau-
czyciela, liczbg 40 dzieci, a niedawny
ok6lnik ministra osSwiaty w Czechosto-
wacji podaje liczbe 45 dzieci. Ostatnie
rozporzadzenie ministra oSwiaty w Pru-
sach (z r. 1936) idzie jeszcze dalej, ob-
nizajac te liczbe do 35 dzieci. Jak wida¢
z tych przykitadéw, pafnstwa dyktatorskie
nie odrézniaja si¢ pod tym wzgledem od
panstw demokratycznych. Tendencja roz-
wojowa nowej szkoly powszechnej idzie
wszedzie w tym samym kierunku. Setki
nowych budynkéw szkolnych we Wto-
szech Swiadczg o tym nie mniej, niz no-

*)  Pod tym wzgledem bardzo charak-
terystyczne jest rozporzadzenie rzadu so-
wieckiego z r. 1934, ktére zarzuca wiadzom
szkolnym sowieckim, ze w ostatnich latach
nowe budynki szkolne budowano zbyt luk-
susowo — tak ze ,z calej powierzchni na
sale, jadalnie, korytarze itd. wyznaczano
65%, na pomieszczenia klas za$ 35%”. Roz-
porzadzenie wymaga, zeby przy dalszym bu-
dowaniu szkét stosowano proporcje odwrot-
ng. W ten spos6b bardzo jaskrawo przeja-
wia sig¢ powrot w sowieckiej polityce szkol-
nej do typu szkoty XIX stulecia.

zagadnienia
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wa architektura szkolna w Anglii, Cze-
chostowacji albo Polsce. Jesli Rosja So-
wiecka $wiadomie odchyla sie obecnie od
nowego stylu architektury szkolnej, to
przyczyng tego jest fakt, ze znajduje sie
ona jeszcze w okresie pienyotnej reali-
zacji obowigzku szkolnego, pochtaniajg-
cej na razie wszystkie sity materialne
i duchowe. W mniejszej mierze to samo
mozna powiedzie¢ i o Polsce, gdzie petna
realizacja obowigzku szkolnego jest da-
leka jeszcze od ukonczenia i jeszcze be-
dzie czas dtuzszy odsuwata na plan dal-
szy przebudowanie szkoly powszechnej
w nowym Kkierunku.

Przebudowanie to zaktada daleko
idagcg komasacje szkolnictwa powszech-
nego. Podczas gdy w miastach komasa-
cja szkot powszechnych moze by¢ wzgled-
nie tatwo przeprowadzona, napotyka ona
na wsi na caly szereg trudnosci. Wyma-
ga bowiem nie tylko wielkich kosztéw,
zwigzanych z przewozeniem uczniow
(w St. Zjednoczonych, gdzie komasacja
ta posuneta sie w latach 1917—29 spe-
cjalnie daleko, roczne koszty transportu
jednego ucznia wynosity przecietnie
32 dolary), lecz wymaga i reformy tra-
dycyjnych sposob6éw finansowania i ad-
ministrowania szkolnictwem. Reforma ta
musi i§¢ w kierunku przekazania szkot
powszechnych samorzgdowym jednost-
kom terytorialnym wiekszym niz trady-
cyjne gminy, na ktérych w ciggu stule-
cia XIX spoczywat obowigzek rozbudo-
wywania szkolnictwa powszechnego.

Oczywiscie, ze komasacja szk6t mo-
ze by¢ tatwiej prowadzona, jesli sie ja
ograniczy tylko do starszych rocznikow,
tj. do drugiego szczebla szkoty pow-
szechnej. Zatamanie sie jej w Stanach
Zjednoczonych bylo spowodowane nie
tylko  kryzysem ekonomicznym, lecz
i tym, ze nie uwzgledniata ona ,patrio-
tyzmu gminnego”, przywigzania ludnos-
ci do ,swojej szkoty” oraz pedagogicz-
nych waloréw ,$rodowiska rodzimego”,
zwtaszcza wazkich na pierwszym stop-
niu nauki. Pedagogowie amerykanscy
obecnie coraz bardziej uznajg, ze stusz-

nie prowadzona komasacja szkot wiej-
skich powinna ogranicza¢ sie przede
wszystkim do rocznikéw starszych za-
mienianych na ,,junior high school”, po-
zostawiajac szkole pierwszego szczebla
w bezpos$rednim sasiedztwie dzieci. Tak
samo wyglada sprawa komasacji szkét
w Anglii i podobnie w Czechostowaciji,
chociaz tutaj idzie ona o wiele powol-
niej: rozbudowanie centralnych ,,senior
,departments” wzglednie obwodowych
,skol mesStanskjtch* doprowadzi samo
przez sie do tego, ze nieskomasowana
szkota wiejska zostanie w ciggu czasu
szkotg tylko pierwszego szczebla nauki,
ktorego nawet najpetniejsza realizacja
jest mozliwa juz w szkole o czterech lub
trzech klasachl). Pod tym wzgledem
rozcztonkowanie szkoty na dwa stopnie,
z ktorych pierwszy pozostaje szkoig
miejscowg, drugi za$, obejmujacy starsze
dzieci (od 11 do 14 lat), staje sie szkotg
obwodowg, czyli centralng, najbardziej
sprzyja komasacji szkoly powszechnej
i przyblizeniu jej poziomu do ustalonego
idealnego wzoru.

W Polsce, gdzie przeszto 720/0 lud-
nosci mieszka na wsi, trudnosci koma-
sacji szkolnictwa powszechnego sg spe-
cjalnie wielkie. | chociaz duzo moze by¢
jeszcze pod tym wzgledem przy obecnych
warunkach zrobione (nawet bez wiek-
szego podniesienia kosztéw szkolnic-
twa2), jednakze wiejska szkota pow-
szechna w Polsce zostanie jeszcze czas
dtuzszy szkotg bardzo oddalong od idea-
tu szkoty petnoklasowej. W roku 1934-35
do szké6t z jedng albo dwoma sitami nau-
czycielskimi chodzito w Polsce prawie
40°/o, do szkét trzy- i piecioklasowych
22% catej liczby uczniow szkét pow-

2 Pedagogiczne warto$ci matoklaso-
wej szkoty na wsi i techniczne sposoby roz-
wazania przez nig zadan szkoly wspotcze-
snej omawia w ciekawej rozprawie V. Pfi-
hoda: Problem malutridni gkoly, 1937,
Praha.

2) Por. Plan komasacji
w Poznanskim, opracowany jeszcze w 1926
przez M. Falskiego (Muzeum Pedagogiczne
w Warszawie).

szkolnictwa
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szechnych, i procent ten juz od kilku lat
raczej sie podnosi, niz zmniejszal).

23. Rola techniki
szkoty powszechnej. Stad powstaje ko-
nieczno$¢ dopasowania optymalnych pro-
gramoéw szkoty powszechnej do specjal-
nych warunkéw pracy w szkotach nizej
zorganizowanych. Pod tym wzgledem
nowa klasyfikacja szkdét powszechnych
wedtug »Stopnia organizacyjnego”,
wprowadzona w Polsce przez ustawe
z r. 1932, posiada zasadnicze znaczenie.
Jak wiadomo, ustawa ta dzieli wszystkie
szkoty powszechne na trzy stopnie orga-
nizacyjne: do pierwszego nalezg szkoty
jedno- i dwuklasowe, do drugiego majg-
ce od trzech do pieciu klas wzglednie sit
nauczycielskich, do trzeciego — przy-
najmniej sze$¢ sit nauczycielskich. Tyl-
ko szkota trzeciego stopnia organiza-
cyjnego spetnia zadanie dydaktyczne
i wychowawcze wszystkich trzech szcze-
bli szkoty powszechnej w catej ich peini.
Szkota drugiego stopnia organizacyjne-
go spetnia zadania pierwszych dwuch
szczebli, trzeci szczebel za$ realizuje
w sposdb skrécony. Szkota pierwszego
stopnia organizacyjnego wyczerpuje cat-
kowicie tylko program pierwszego szcze-
bla szkoly powszechnej, przedtuzajac
nauke w nim o jeden rok (tj. w ciggu
nie czterech, lecz pieciu lat). Dla star-
szych rocznikéw podaje z programu dru-
giego i trzeciego szczebla tylko to, co
najwazniejsze 2).

Sciste okreSlenie tego, co jest
najwazniejsze, podajg nowe programy
szkolne dla szko6t nizszego stopnia orga-
nizacyjnego, wydane w latach 1936-37.
W programach tych oraz w podreczni-
kach im odpowiadajacych specjalny na-
cisk kitadzie sie na technike wykorzy-

Nawet w Prusach w tym samym
roku do szkodl jedno- i dwuklasowych uczesz-
czalo jeszcze 20%, do szkot trzy- i piecio-
klasowych 22% catej liczby dzieci. Patrz
,Die Erziehung”, X, Nr 12, str. 535.

*) Analogiczna klasyfikacja szkét po-
wszechnych na ,klasyfikowane”, ,,prowizo-
ryczne” i ,,subwencjonowane” byta wprowa-
zona we Wioszech w 1923 r.

stania czasu oraz pomieszczenia w ce-
lu najskuteczniejszego  jednoczesne-

w pedagogicgo nauczania kilku réznych rocznikow'

uczniéw. Podobna technika, szczeg6to-
wo opracowana jeszcze przed wojng
w szkolnictwie francuskim i niemiec-
kim, nabiera w szkole nizej zorganizowa-
nej specjalnego znaczenia. Znaczenie to
jest tym wieksze, im wieksze sg braki
organizacyjne szkoty (brak pomieszcze-
nia, sit nauczycielskich, pomocy nauko-
wych), im wieksza jest liczba dzieci,
przypadajgca na nauczyciela, i rozpie-
tos¢ wieku uczniéw. Tak samo w pe-
dagogice szkoty specjalnej, gdzie cho-
dzi o kompensacje brakéw organizmu
psychofizycznego dziecka upos$ledzone-
go, technika o charakterze ¢wiczen gim-
nastycznych wysuwa sie na plan pierw-
szy, powodujac niebezpieczenstwo za-
pomnienia o gtéwnym zadaniu pedago-
gicznym — o rozwoju catostkowej o0so-
bowosci dziecka i wdrozeniu go do
wspoétczesnego zycia spotecznego i kul-

turalnego. Nowe kierunki w pedago-
gice specjalnej sg tego coraz bardziej
Swiadome i przeciwstawiajg sie nie-

bezpieczenstwu mechanizacji. Niewatpli-
wie w pedagogice szkoty powszechnej ta
przewaga techniki stanowi pozostato$¢
XIX wieku, podobnie jak szkota nizej
zorganizowana, ktéra w XIX wieku by-
ta uwazana za typ normalny. Jednakze
w szkole elementarnej XIX stulecia prze-
waga techniki nadawata catej pedagogi-
ce szkoty powszechnej charakter wyraz-
nie techniczny, charakter receptury, kto-
ry najbardziej odpowiadat mechanicz-
nemu charakterowi ,elementarnego” na-
uczania. Obecnie ta specjalna technika
szkoty powszechnej nizej zorganizowa-
nej jest o wiele skromniejsza. Uznaje sa-
ma swe witasne granice i swag witasciwg
funkcje. Nie pretenduje do tego, zeby by¢
catg pedagogika. Jej funkcja, zresztg
bardzo wazna, jest o tyle czysto nega-
tywna, o ile polega na kompensacji bra-
kéw warunkéw wychowania, wiec na
utorowaniu drogi do pedagogiki wtasci-
wej. Tylko w Rosji Sowieckiej pedago-
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gika znowu przyjmuje obecnie wyrazny
i wylaczny charakter samej techniki na-
uczania i techniki utrzymania karnosci.
Ale przyczyna tego tkwi w tym, ze peda-
gogika sowiecka w pierwszym bohater-
skim okresie swego rozwoju chciata
w ogoéle obejs¢ sie bez zadnej techniki,

i to ignorowanie rzeczywistosci mu-
siato wywotaé reakcje, ktora byta o ty-
le mocniejsza, o ile rzeczywiste warunki
szkolnictwa powszechnego nie pozwala-
ty na skuteczne przeksztatcenie szkoty
ludowej XIX wieku na wspoétczesng szko-
te powszechng.
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1. .Nazwa i miejsce w
szkolnym. Nazwa polska wskazuje, ze
szkoty te zajmujg S$rednie, Srodkowe

miejsce w systemie szkolnym. Nastepujg
wiec po szkotach elementarnych i na
nich sie opierajg, a prowadzg do szkot
wyzszych.  Okres$lenie tego poziomu
szkot w innych krajach takze albo wska-
zuje na miejsce ws$rod innych szkot
(austriackie Mittelschulen), albo okres$la
po prostu ich nastepstwo po innych szko-
tach wczesniejszych, pierwszych (secon-
dary education, enseignement secondaire,
w krajach anglosaskich i we Francji),
albo wreszcie charakteryzuje ich poziom
nauczania w stosunku do innych i nazy-
wa je hohere Schulen w Niemczech, jako
wyzsze od elementarnych, albo takze
High schools w krajach anglosaskich.

Nazwy te prowadzg do wniosku, ze
Srednie szkoly pozostawaty i pozostajg
w Scistym zwigzku ze szkotami pier-
wszymi, elementarnymi i na nich sie
opieraja, jak roéwniez, ze stuzg one jako
stopien pos$redni, przygotowawczy do
szkét wyzszych, uniwersytetow. Z dru-
giej strony pozwalaja na przypuszcze-
nie, ze szkoty nazwg tg objete stanowig
zwartg, jednolitag organizacje. W rzeczy-
wistosci sprawa przedstawia sie nie tak
prosto.

Szkoty $rednie, jak zobaczymy ni-
zej, rozwijaty sie raczej w zaleznosci od
szkolnictwa wyzszego, uniwersytetow

systemie wykazywaty przez diugi czas swego

istnienia, niemal po lata ostatnie, jako
swoj cel przygotowanie do tych witasnie
szkdt. Stosunek do szkol ,,pierwszych”,
wiec nizszych albo nie istniat zupetnie,
albo byt bardzo luzny, i dopiero w ostat-
nich dziesigtkach lat stosunek ten zacie-
$nia sie i powstaje nieznana dawniej ko-
relacja. Zagadnienie to bedzie jeszcze ni-
zej oméwione. Takze i drugie przypusz-
czenie co do jednolitosci szkolnictwa
Sredniego musi ulec powaznemu ograni-
czeniu, zwitaszcza w czasach ostatnich.
Byt czas, ze szkota Srednia rzeczywiscie
byta niezrézniczkowana, ze stanowita
zwartg i pod wzgledem budowy nie-
skomplikowang cato$¢. Mozna przyjaé
ten stan niemal do pierwszych dziesigt-
kow wieku XIX. Przez wiek dziewietna-
sty rozwija sie szkota $rednia i rozpada
na caty szereg typow, ktére charakte-
rem swym zasadniczo rdznig sie od sie-
bie i wiasciwie zadnych innych wspdl-
nych cech nie majg précz swego miejsca
$redniego, $Srodkowego, miedzy szkotami
pierwszego stopnia i szkotami wyzszymi.

Mamy wiec szkoty $rednie ogélno-
ksztatcace, poniekad kontynuacje szkoét
dawnego typu jednolitego, oraz szkoty
zawodowe, uzupetniajgce, doksztatcaja-
ce itd. Nalezg tu wszystkie szkoty
ktére rozpoczynajag swg dzietalno$e¢,
gdy uczen ukonczyt szkote pierwsza,
i koncza ja, gdy szkoty uniwersyteckie
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moga go juz przyja¢ do dalszego ksztat-
cenia, lub gdy juz jest przygotowany do
samodzielnego zycia zawodowego. Na-
zwg tg sg wiec objete bardzo liczne typy
szkdt, wymagajace poza ogdlng nazwg
szkot Srednich jeszcze okreslen szczego-
towych, specjalnych. W potocznym jezy-
ku okres$la sie najczesciej jako szkoty
$rednie tylko szkoty ogo6lnoksztatcace,
inne za$ jako zawodowe usuwa sie poza
nawias tej nazwy. Dzieje sie to niestusz-
nie i jest to ostatni moze wysitek utrzy-
mania tradycji dawnej szkoty S$redniej,
ktéra byta ogdlnoksztatcagca, bezintere-
sowng w celu nauczania, podczas gdy
rzemiost i zawoddw praktycznych uczy-
li sie uczniowie nie w szkotach, lecz prak-
tycznie u swych mistrzéw. Dzisiaj za-
nika tradycjonalna, $redniowieczna for-
ma ksztatcenia zawodowego w warszta-
tach, a rozwija sie i staje jedyng forma
ksztatcenia w szkotach, ktére nastepujg
po szkotach pierwszych, elementarnych,
a wiec sg $rednimi, tym bardziej, ze nie-
kiedy ich uczniowie majg prawo wstepu
do wyzszych uczelni. Ponadto takze szko-
ty srednie ogdlnoksztatcace rozwinety sie
w ten sposdb, ze przyjmowaty w zakres
swego nauczania przedmioty, ktére sto-
ja na pograniczu zawodowos$ci lub na-
wet wprost do zawodoéw praktycznych
przygotowujg (np. szkoty Srednie w Sta-
nach Zjedn. A. P.).

Z koniecznosci wiec obok nazwy
mogolnej ,szkoty S$rednie”, ktora tylko
wyraza ich miejsce ws$rod innych szkét,
musiaty powstac jeszcze nazwy, charak-
teryzujgce blizej dany typ szkoty $red-
niej. Zasadniczo rozrézniamy dwie pod-
grupy, nazwane wyzej: szkoty S$rednie
ogdllnoksztatcace i szkoty Srednie zawo-
dowe. Pierwsza grupa jest mniej zr6z-
niczkowana i nosi nazwe gimnazjéw,
z dodaniem przymiotnika charaktery-
stycznego. W Polsce mamy wiec gim-
nazja humanistyczne i jako ich wyzszy
stopien licea humanistyczne, klasyczne,
matematyczno-fizyczne i przyrodnicze.
W Austrii sg Gymnasium, Realgymna-
sium, Reformrealgymnasium, Realschule,

Frauenoberschule. W
Niemczech te same nazwy okreslajg
szkoty S$rednie; obok nich dla typow
gimnazjow zmodyfikowanych sa nazwy
Aufbauschule i Oberschule.

W  Holandii, Szwecji, Norwegii
przewazajg nazwy gimnazjéw, a dla
szko6t o nieco krotszym kursie progimna-

Hauptschule,

zjum. We Francji mamy nazwy licie,
przewaznie dla okreslania gimnazjow
pafnstwowych, i college dla okre$lenia

szkot prywatnych i komunalnych. W An-
glii nazywajg sie grammar schools, al-
bo, wedtug nowszej nomenklatury, nowy
typ szkoly S$redniej ,,selective senior”.
W Stanach Zjednoczonych dawniejsza
nazwa grammar school ustgpita nazwie
junior i senior high school.

Jakkolwiek podane wyzej nazwy
szk6t ogolnoksztatcacych $rednich wy-
kazujg do$¢ znaczng rozmaitos$¢, to jed-
nak najczesciej powtarzajgcg sie nazwa
poza krajami anglosaskimi jest gim-
nazjum lub liceum i). Nazwa gimnazjum,
przyjeta w XVI w. dla szk6t miejskich
z tacing i greka, okreSlata zazwyczaj
szkoty wiodgce do uniwersytetéw — do-
dawano im czasem okreSlenie academi-
cum lub illustre — a w czasach now-
szych wytgcznie szkoty z tacing, przy-
gotowujagce do uniwersytetow. Szko-
ty réwnorzedne co do czasu nauki,
a pézniej i co do uprawnien, ale nie po-
siadajgce taciny jako przedmiotu nauki,
nazywano szkotami realnymi. Ten mo-
nopol uzywania okres$lenia gimnazjum
dla szko6t z tacing zostat czeSciowo naru-
szony przez nadanie szkotom realnym

i) Nazwa gimnazjum pochodzi z grec-
kiego gymnasion, co oznaczato pierwotnie
plac do ¢wiczen gimnastycznych odbywa-
nych nago (gymnos = nagi), p6zniej boisko
ﬁimnastyczne wraz z okalajacymi je porty-
ami i halami, w ktoérych uczeni prowadzili
dyskusje i uczyli swych uczniéw. Liceum po-
chodzi réwniez z greckiego i oznaczato gaj-
cienisty w okolicy Aten, w ktérym chetnie
przebywali uczeni, spedzajgc czas na dy-
skusjach.  Pierwotne znaczenie gymnasium
jako sali gimnastycznej utrzymato sie w je-
zyku angielskim.
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w Polsce nazwy gimnazjow matematycz-
no - przyrodniczych, a w ostatnich cza-
sach na mocy ustawy o organizacji
szkolnictwa z 11 marca 1932 r. rozcig-
gnieto te nazwe na wszystkie szkoty za-
wodowe, do ktérych warunkiem przyje-
cia jest na réwni z gimnazjami ogélno-
ksztatcagcymi ukonczenie wysoko zorga-
nizowanej szkoty powszechnej.

Trzeba dodaé, ze rozciggniecie na-
zwy gimnazjum na szkoty zawodowe jest
jak dotad zjawiskiem odosobnionym,
nie spotykanym w innych krajach.

zdolno$¢ tworzenia uog6lnien, ideatdw,,
a wiec niezbednych elementéw nauko-
wego mys$lenia. Nie rozstrzygajac te-
go, czy jedno czy drugie zapatrywanie
jest stuszniejsze, zaznaczamy, ze czas
rozpoczynania szkoly Sredniej przypada

w Polsce na rok 12 — 13, w Niemczech
na rok 9 lub 10, we Francji na rok 11,
w Anglii i Stanach Zjednoczonych, w

Szwajcarii i w krajach skandynawskich
na rok zycia 12 i 13.

tacznie z rbéznicg wieku powstajg
réznice warunkow przyjecia do szkotly

2. Wiek zycia objety szkota Sredredniej. Z dawnych poje¢ zostato jesz-

nig. Poza miejscem posrednim, Kktore
przypada szkole $redniej miedzy szkotg
elementarng a uniwersytetem, nalezy
podkresli¢c warunki przyjecia do szkoty
$redniej wiec zaréwno wiek ucznia, jak
i jego przygotowanie naukowe. | pod
tym wzgledem panuje réznorodnos$¢ wa-
runkow. Wiek zycia, rézny w roznych
krajach, wptywa takze na okreslenie
przygotowania naukowego.

Od najdawniejszych czas6w pocza-
tek ksztalcenia $redniego przypadat na
9 lub 10 rok zycia. Wiek ten okreslat
niejako zakonczenie dziecinstwa i wej-
Scie w okres przed dojrzewaniem. W ro-
zwoju umystowym oznaczat pewng doj-
rzato$¢ dziecka, objawiajgca sie juz w
powolnym rozwijaniu zdolnosci mysle-
nia i tworzenia poje¢, jako podstawowe-
go warunku mys$lenia. Mniej wiecej w
tym roku takze chtopiec wychodzit spod
opieki matki i dostawat sie pod wplyw
ojca. W ostatnich latach, pod wptywem
ogblnego pradu przebudowywania szkoty
Sredniej, uczynienia jej szkota dla wszy-
stkich, co niemal réwnoznaczne byto z
przedtuzeniem czasu trwania i podniesie-
niem poziomu szkoty elementarnej, obec-
nie powszechnej, granica wieku przy
wstepie do szkoty Sredniej przesuwa sig
wzwyz do 12 i 13 r. z. Poza motywa-
mi natury spotecznej nabraty znaczenia
motywy psychologiczne. Trzynasty rok to
poczatek okresu dojrzewania z bardzo
charakterystycznymi zmianami umysto-
wymi; na ten okres bowiem przypada

cze zapatrywanie, ze gimnazja ogolno-
ksztatcgce sg typem trudnym i powinny
by¢ dostepne dla ucznidw zdolniejszych,
za$ dla ogdétu miodziezy stojg do dyspo-
zycji szkoty zawodowe. Przejscie do
szkoty $redniej, niejako elitarnej, musia-
to sta¢ sie pierwszg bariera selekcyjna.
Z reguty wiec mamy tu obok wymagan
Swiadectwa z ukonczenia tego lub inne-
go stopnia szkoly elementarnej, czesto
opinii kierownictwa tej szkoty o zdol-
nosciach ucznia i jego przydatnosci na
tym poziomie nauczania, jeszcze egza-
min wstepny, ktéry ma orientowaé nie
tylko o przygotowaniu naukowym kan-
dydata, a wiec o jego wiedzy, lecz takze
0 jego zdolnosci myslenia i uczenia sie.
Egzamin ten, przeprowadzany przez nau-
czycieli szkoty Sredniej w zakresie prze-
robionego przez ucznia materiatu nauko-
wego, staje sie niekiedy rzeczywista,
cho¢ niekoniecznie dobrze uzasadniong
barierg dla uczniéw. Egzamin ograni-
cza sie zazwyczaj do jezyka ojczystego
1 historii, elementarnych wiadomosci
z geografii i przyrody, oraz do podstawo-
wych dziatan z matematyki. Egzamin
jest czesciowo ustny, czeSciowo pi-
semny.

W miare, jak coraz wieksze znacze-
nie przypisuje sie szkole $redniej, jako
szkole wychowujgcej przysztych kierow-
nikow zycia narodowego, panstwowego
i kulturalnego, rosng wymagania przy
przyjmowaniu do gimnazjum nowych
kandydatéw. W Niemczech wymaga sie
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na podstawie rozp. z 1935 r. opisu ucz-
nia wstepujacego do gimnazjum pod
wzgledem jego wtasdciwos$ci
fizycznych (stan zdrowia, budo-
wa, organy zmystowe i stan nerwowy,
postawa, ruchy, zdolno$¢ do wysitku fi-
zycznego), pod wzgledem charak-
teru (nastawienie uczuciowe, sita wo-
li, zdolno$¢ dazenia naprzdéd, tempera-
ment, zachowanie sie, postawa wobec
grupy spotecznej), i pod wzgledem
umystow ym (uzdolnienie: mysle-
nie, fantazja, zdolno$¢ wyrazania sie,
pojmowanie, pamieé, kierunki uzdolnie-
nia, sposéb pracy i wyniki pracy).

Polski regulamin przyjecia do gim-
nazjum wymaga réwniez warunkoéw zdro-
wia, jak zdolno$¢ fizyczna do brania u-
dziatu w ¢éwiczeniach, brak choréb nie-
bezpiecznych dla otoczenia, oraz warun-
kéw umystowych pozwalajgcych ucznio-
wi na samodzielng prace i myslenie.

W Stanach Zjednoczonych przy
przejsciu do szkoty S$redniej odgrywa
takze role opis ucznia ze szkoty po-
przedniej, zawierajgcy iloraz jego inte-
ligencji i charakterystyke jego zdolnosci.
Na tej podstawie kieruje sie ucznia dro-
ga namowy do wyboru takiego kierun-
ku ksztatcenia sie, ktoremu moze podo-
ta¢. Istnieje przy tym przekonanie, ze
do ukonczenia szkoty $redniej, prowa-
dzgcej do studium uniwersyteckiego, po-
trzeba posiada¢ iloraz inteligencji wyz-
szy niz 110 wedtug skali Binet-Terma-
na, a zatem trzeba mieé¢ uzdolnienie
znacznie wyzsze ponad przecietne.

W kazdym razie podkreslenie przy
fej selekcji stanu zdrowia i wymaganie
znacznej sprawnos$ci fizycznej wykazuje
odwroét od czystego intelektualizmu. Mo-
ment obronno$ci panstwa zawazyt tu
niewatpliwie.

O ile poczatek szkoty Sredniej ule-
ga znacznemu wahaniu, zresztg z wi-
docznag tendencja op6znienia go do
mniej wiecej 12 lub 13 r. zycia, o tyle
koniec szkoty $redniej jest prawie ten sam
wszedzie. Wzgledy natury raczej ekono-
micznej niz pedagogicznej kazaty konczy¢

ksztatcenie w szkole $redniej w okresie
mniej wiecej 18 roku zycia, tj. w okresie
pewnej fizycznej i umystowej a nawet
zyciowej dojrzatosci. Jakkolwiek czas
trwania nauki w szkole Sredniej jest roz-
ny — zalezy przede wszystkim od ter-
minu rozpoczynania — to jednak istnieje
tendencja, aby ksztatcenie w szkole ele-
mentarnej. i $redniej nie przekracza-
to lat 12. Nawet w Niemczech, w kto-
rych, po rozszerzeniu obowigzkowej
szkoty podstawowej (Grundschule) na
cztery lata, a pozostawieniu nauki w
szkole $redniej w wymiarze poprzednim
lat 9, tgczny czas nauki wynosit razem
lat 13 — przewazyto obecnie przekona-
nie, ze okres ten nie moze trwaé dtuzej
niz lat 12 i rozporzadzeniem rzadu
Rzeszy z 30.X1.1936 zniesiono najwyz-
szg klase (Oberprima), czyli skrécono
nauke o 1 rok, do ogélnej normy lat 12.

Czas trwania nauki w szkole $red-
niej mierzono pierwotnie tylko po-
trzebg przygotowania kandydatéw do
studium uniwersyteckiego, czas trwania
za$ studium na uniwersytecie tgcznie ze
szkotg srednig wkraczat juz w dziedzine
zycia spotecznego i ekonomicznego. Za
krotka szkota Srednia Zle przygotowuje
do studium wyzszego i zmusza do prze-
dtuzania tego okresu nauki; za diuga
szkota $rednia znowu opOZnia znacznie
wejscie w zycie spoteczne i produkcyj-
no$¢ ludzi odpowiednio przygotowanych.
Dlatego obecnie istnieje zgodna tenden-
cja do konczenia szkoly elementarnej
i Sredniej tacznie w 12 latach.

Ale zycie postawito jeszcze inne za-
gadnienie, ktére nie zostalo na ogo6t
zgodnie rozwigzane. Zréznicowanie za-
je¢ ludzkich i wytworzenie stanowisk
Sredniej kategorii, wymagajacych ogol-
nego zorientowania sie w zyciu i prak-
tycznej fachowos$ci z jednej strony, zwie-
kszona za$ popularno$é¢, demokratyza-
cja szkotly S$redniej z drugiej strony,
sprawity, ze szkoty Srednie, wbhrew swe-
mu zatozeniu, niekoniecznie prowadzg do
szkot wyzszych; stworzyty nawet przeko-
nanie, ze niekoniecznie trzeba dazy¢ do
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ukonczenia szkoty S$redniej, lecz tylko
pewnej jej czesci, aby wejs¢ w zycie. W
drugiej potowie XIX wieku, a jeszcze wie-
cej w pierwszych dwoch dziesigtkach wie-
ku XX obserwujemy zjawisko, ze duzy
odsetek uczniow szkoty Sredniej opuszcza
ja przed ukonczeniem, niekoniecznie
z braku zdolnosci, oraz ze duzy odse-
tek absolwentéow szkotly S$redniej nie
przechodzi do dalszego studium, lecz
wprost do zycia praktycznego.

Interes zycia i wytworzona sytua-
cja zmuszaty do znalezienia rozwigza-
nia. W Niemczech stworzono pojecie
mniejszej dojrzatosci po Obersecunda, tj.
po 7 latach nauki w szkole $redniej; we
Francji bakalaureat rozpadat sie na dwie
czeéci, w Austrii klasa VI gimnazjalna
wprawdzie nieformalnie, ale faktycznie
stanowita pewien stopien  poSredni.
Rozwigzanie logiczne parto do zalozenia
szkot nizszego typu, niepetnych $rednich,
ktére dawatyby zaokrgglone wiadomo-
§ci o charakterze praktycznym. Byly to
Mittelschulen, Realschulen, Progymna-
sium w Niemczech, Birgerschulen
w Austrii, enseignement primaire supé-
rieur we Francji.

Reforma szkolnictwa $redniego idzie
takze po linii innego rozczionowania
dawnej petnej szkoty Sredniej w stosun-
ku do elementarnej i samej w sobie.

Rozcztonowanie tych lat nauki mie-
dzy szkote elementarng a szkote S$red-
nig jest rézne i da sie na ogo6t sprowa-
dzi¢ do dwéch zasadniczych typow 4+8
wzglednie 6+6, przy czym pierwsza licz-
ba oznacza ilos¢ klas szkoty elementar-
nej, wymaganej do przejscia do szkoty
$redniej. Zaznaczmy od razu, ze wie-
kszo$¢ panstw skilania sie do drugie-
go rozwigzania i do okre$lania szkoty
Sredniej na lat sze$¢, przy réznym zno-
wu podziale: 4+2 lub 3+3.

Rozcztonowanie to jest wynikiem
procesu historycznego, w ktérym ksztat-
towat sie stosunek szkoty elementarnej
do $redniej, a raczej odwrotnie.

3. Powstanie szkoty sredniej i jéjryki.

rozwdj. Powstanie szkoty Sredniej zwig-

zane jest z powstaniem uniwersytetow,
wzglednie szkolnictwa wyzszego. Nie
byly one celem dla siebie, ale stuzyty
najpierw celom Kosciota, pézniej od kon-
ca Xl w. uniwersytetbw. Sa one opar-
te na tradycji artes libérales i obejmowa-
ty przez cate Srednie wieki trivium — ar-
tes formates, — wiec gramatyke
tacinska, majaca prowadzi¢ do czytania
autoréw klasycznych i chrzescijanskich,
retoryke, ktora uczyta uktadania
dokumentéw pisanych, przede wszyst-
kim prawniczych, i wreszcie dia leKk -
tyke, ktora ¢wiczyta w uzywaniu po-
je¢ i stosowaniu ich w dyspucie; wyz-
szy stopien quadrivium, obejmowat
arytmetyke, jako nauke takze
obliczania $wiat koscielnych, geome -
trie, nauke o ziemi i potozeniu kra-
jow, muzy ke jako wazny skiadnik
nabozenstw koscielnych, a st r o n o-
m i e, podziat dnia, $wieta, kalendarz.
Artes libérales byty przygotowaniem do
sprawowania urzedéw koscielnych i do
studium korony wszelkich nauk, jakag by-
ta teologia.

Zadanie ich byto wiec propedeutycz-
ne i zlewato sie z facultas artium, tj.
z wstepnym, najnizszym wydziatem uni-
wersytetu. Nauke rozpoczynano w szko-
le koscielnej w 9 Ilub 10 roku zycia
i kontynuowano do 17 lub 18 roku tj.
przez okres prawie identyczny jak dzi-
siaj. Absolwent facultas artium wstepo-
wat na wyzsze wydziaty, prawniczy, me-
dyczny, wreszcie teologiczny, juz jako
magister artium, przy pomys$lnym prze-
biegu studiéw okoto 20 w 21 r. z,, by
doj$¢ wreszcie do tytutu doktora, co byto
na ogo6t rzadkoscia.

Na ze$wiecczenie tych  studiéw
wptywato wychowanie rycerskie, ktore
obok artes libérales wprowadzato sztuki
rycerskie, jazde konng, pitywanie, strze-
lanie z tuku, polowanie na ptaki, gre
w szachy, wierszowanie. Muzyka nagi-
nata sie do celéow Swieckich, do zycia
sentymentalnego i stawata sie ilustracja
Element rycerski wpilywa na
hartowanie ciata i ducha, na wyrobienie
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charakteru
cnoty.
Rozw06j miast prowadzi do powota-
nia szkét miejskich, w ktérych jednak
nauka byta wzorowana na szkotach ko-
Scielnych. Pod koniec XV w. wszystkie

jako podstawy wszelkiej

niemal wieksze osady miaty juz te
szkoty.
Humanizm i reformacja zmienia-

ja charakter i cel tej szkoty. Nie ma juz
ona stuzyé wytgcznie Kosciotowi, lecz
przygotowywaé¢ do zycia S$wieckiego.
taczy wiec szkota cele koscielne z Swiec-
kimi i czytanie pisma $w. z czytaniem
klasykéw w jezyku tacinskim i greckim,
wprowadza w nauke filozofii, krotko mé-
wigc staje sie szkotg dla uczonych. Na-
zwiska Conrada Celtesa, Melanchtona,
Erazma z Rotterdamu, Jana Sturma zna-
czg ten rozwo6j. W XVI w. szkoty te
otrzymuja nazwe gymnasium z epitetem
academicum lub illustre, gdy wyraznie
przygotowywaly do uniwersytetow.

Nie mniej decydujacym faktem dla
szkoty $redniej byto zatozenie zakonu je-
zuitéw (1555 r.), ktérzy niemal w catej
Europie ujeli wychowanie w swe rece.
Ratio atque institutio studiorum z 1599
precyzuje programy naukowe, organiza-
cje nauki na okres niemal dwoch stuleci.
Dydaktyczne i wychowawcze oddziaty-
wanie dostosowuje Ratio do okreséw roz-
wojowych dziecka; w okresie chtonnoSci
pamieciowej kiladzie nacisk na gramaty-
ke, w okresie rozwoju fantazji na poety-
ke i retoryke, w okresie dojrzewania i ro-
zumu na filozofie. Panowata w szkotach
niepodzielnie tacina jako jezyk kosciel-
ny, ale takze jako miedzynarodowy jezyk
uczonych w okresie humanizmu i odro-
dzenia (Kalwin, Pascal, Kartezjusz itd.).
Nauka byta wprawdzie formalna, oparta
na gramatyce, ale takze na znakomi-
tych objasnieniach (explicatio) tekstow,
w ktorych wyjasniano kazdy odcien my-
$li i Swietnie ujmowano zwigzki myslo-
we. Na tej explicatio ¢wiczyta sie mysl
i jezyk francuski. Tej pracy jezuickiej
szkolty zawdziecza literatura i kultura
francuska swojg finezje.

Takze pedagogika jezuitéw skiero-
wana byta na tworzenie elity. Mniej
sztywno$¢ obyczajow niz elastyczna ka-
zuistyka i wnikliwa inteligencja, szuka-
jaca zawsze lepszego rozwigzania. Nie
tyle Slepe postuszenstwo, ile emulacja,
raczej nagroda niz kara, nie poczucie zia,
lecz poczucie zastugi osobistej. Dgzenie
do ,satisfecit”, szafowanie odznaczenia-
mi honorowymi, dekorowaniem, tablica-
mi honorowymi, publicznym stawieniem
laureatow itd. Oto cechy systemu, ktore
musiaty mu zapewni¢ powodzenie i trwa-
tos$¢ na okres dwoch wiekéw od XVI do
XVII w.

Wptyw francuski rozcigga sie na ca-
ta Europe. W Niemczech powstajg w XVI
w. Ritterakademien (pierwsza 1589 w
Tubingen) juz czesSciowo dla Swieckiej
nauki. Szkoty te przetrwaly do XIX w.
i mialy za cel ksztatcenie Swieckiej elity
dla wyzszych stanowisk panstwowych
i wojskowych. ktacina powoli ustepuje
miejsca jezykowi francuskiemu i innym
romanskim, pdzniej jezykowi angielskie-
mu. Dla potrzeb S$wieckich wprowadza
sie  matematyke, przyrode, historie
panstw i dynastii, troche prawa, obok
wychowania towarzyskiego i rycerskiego.

Obok tego kierunku powoli wybija
sie inny ideat, oparty na naukach przy-
rodniczych (Bacon), skierowany na do-
czesno$¢. Poznawanie praw przyrody,
krytycyzm, rozbudzany zresztg przez
explicationes szk6t jezuickich, prowadza
do racjonalizmu i do nauk realnych. Juz
Wolfgang Ratke akcentuje rzecz przed
nazwg, terazniejszo$¢ przed przeszio-
$cig, mowe zywa przed gramatyka, jezyk
ojczysty przed obcym. Pietysci kieruja
swe wysitki ku rzeczywistosci, odwraca-
ja sie od pedanterii. Pedagogium Fran-
ckego jest jeszcze ciaggle szkotg uczo-
nych, ale i kompromisem miedzy dawng
szkotg a nowymi potrzebami. Filantro-
pisci sa wyrazem racjonalizmu, tworza
wychowanie mieszczanskie zgodnie z wy-
mogami natury. Pogladowos$¢, uzytecz-
nos¢, realia i jezyk ojczysty oto cechy
nowych szkét. Twor racjonalizmu i o-
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Swiecenia, szkolg realna (1708 w Halle
Realschule Semlera a w 1747 w Berlinie
Realschule J. H. Heckera), stoi w wyraz-
nej opozycji przeciw dawnej szkole fa-
cinskiej i powoli zdobywa sobie prawa
obywatelstwa.

Druga potowa XVIII w. to walka
0 nowa szkote $rednig. Dawna tacinska
Gelehrtenschule dostosowuje sie zwolna
do zmienionych warunkéw i wprowadza
do programéw nowe przedmioty, jak je-
zyk ojczysty, matematyke, przyrode, hi-
storie i geografie. Powstajg jednak dal-
sze szkoty dla mieszczan i ludu, szkoty
ludowe, ktérych wazno$¢ uznajg juz rza-
dy panstwowe (w r. 1763 w Prusach u-
znandé obowigzek szkolny w Generalland-
schulreglement, w Austrii Felbiger w
,»Allgemeine Schulordnung fir die deu-
tschen Normal, - Haupt -u. Trivialschu-
len”). Znaczenie teologii maleje, rosnie
znaczenie wiedzy. Okres ten zostaje pod
wplywem idealow Rousseau’a ,powrotu
do natury”, ,rozwoju wszechstronnego
cztowieka”, toruje droge do neohumani-
zmu.

Koto r. 1800 trzy elementy mozna
rozrozni¢ w szkole: chrzescijanskie jako
pozostato$¢ pierwotnej szkoty tacinskiej,
humanizm jako wptyw odrodzonych
nauk Kklasycznych, i racjonalizm, rezultat
rozwoju kulturalnego i epoki o$wiecenia.
Szkota S$rednia zdobywa pod wplywem
idei W. v. Humboldta i Siverna nowe
ozywcze zrodto i przemienia sie w gimna-
zjum humanistyczne, ktére wycisnie swe
pietno na calym wieku XIX niemal po
dzien dzisiejszy. Wptyw neohumanizmu
utrwala sie i we Francji po krétkim istnie-
niu szk6t stworzonych przez rewolucje
wedtug planu Lakanala, écoles centrales,
ktére byly czym$ posrednim miedzy
szkolnictwem wyzszym a elementarnym.
Szkoty zreorganizowane pod rzagdami od-
rodzonego ,université”, scentralizowa-
ne, przypominaty dawne facultates artium
z tg koncesjg dla nowych czasow, ze fa-
culté des arts podzielono na dwa: des

Sciences i des lettresl). Reformy Gui-
zot’a, Victora Cousin’a,Villemain’a utrwa-
laja  wpltyw humanistycznego ogdlnego
ksztatcenia.

W tym okresie nastepuje jakby usa-
modzielnienie sie gimnazjéw od uniwer-
sytetow przez wprowadzenie egzaminu
dojrzatosci. W r. 1788 wprowadza Zed-
litz w Prusach osobny egzamin, w r.
1812 nastepuje jego reorganizacja w tym
duchu, ze odbywac¢ sie ma nie na uniwer-
sytecie, lecz w gimnazjum. W r. 1934 na-
stepuje ztagodzenie wymagan egzamina-
cyjnych, ale istota jego jako warunku
przejécia na uniwersytet jest niezmienio-
na. We Francji baccaleaureat jest nadat
zalezny od komisji uniwersyteckiej.

Przedstawiony zarys historii szkol-
nictwa $redniego wykazuje wiec jego za-
lezno$¢ organizacyjng od uniwersytetu,
a jego charakter propedeutyczny utrzy-
muje sie do wieku XX. Wplyw pradéw
kulturalnych zaznacza sie powolng zmia-
ng od szkoty koscielnej do $wieckiej,
przesunieciem punktu ciezkosci z pew-
nych przedmiotdw na inne, ale szkota
w istocie swej zostaje ta sama. Zmienia
sie moze takze jej charakter na wiecej
elitarny, bo szkota uczonych przyjmowata
wihasciwie wszystkich, ktérzy wykazali
zdolnosci, a ukonczenie szkoty byto jak-
by nobilitacja duchowa, przyjeciem do
,»respublica litteraria” 2); doctores za-
zywali niemal tych samych honoréw, co
szlachta2).

Gimnazjum ,humanistyczne” przyj-
muje ideat bezinteresownego ksztatcenia.
Wedtug Siiverna ma ,,poméc wychowan-
kom do osiggniecia wyksztatcenia, nie-
zbednego do korzystania z systematycz-
nych wyktadéw na uniwersytecie” i ma
»Wyposazy¢ ich w spos6b myslenia i czu-
cia uszlachetnionej ludzkosci” (,,mit der
Sinnes - und Empfindungsweise der vere-
delten Menschkeit ausristen). Dawny

2) Rzeczpospolita naukowa.
3) Glos ich wiecej znaczyt przed sa-
dem niz glos mieszczanina, byli wolni od

i) Wydziat przyrodniczy i humanistyeizanin podatkowych, nie mogli by¢ torturo-

styczny.
Encyklopedia Wychowania T. XII.

wani.

8
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,,Gelehrte” m(uczony) zamienia sie na
,.Gebildete” (wyksztatcony), ktory repre-
zentuje ,,veredelte Menschheit". Gimnazja
stajg sie wiec szkotg dla warstw wyz-
szych, powotanych w swym wyobrazeniu
do wyzszych celdw.

W ciagu tych dziejow nigdzie nie wi-
dzieliSmy zwiazku ze szkotg elementarna,
ktéra nie istniata jako zjawisko pow-
szechne i nie odgrywata Zzadnej roli
w rozwoju kultury az do poczatkow XIX
w., tj. do czasu, gdy deklaracja praw czto-
wieka naktada na panstwo obowiazek
przygotowania kazdego obywatela do po-
noszenia odpowiedzialno$ci za panstwo,
a zatem do jego ksztatcenia.

Dopiero druga potowa XIX w. stwa-
rza nowg sytuacje dla szkolnictwa $red-
niego. Rozwdj przemystu, techniki, no-
we sposoby produkcji, urbanizacja stwo-
rzyty warunki do rozwoju szkolnictwa,
stuzacego celom gospodarstwa spotecz-
nego, celom doczesnym i materialnym.

Kompromisowe wcigganie pewnych
przedmiotéw, jak przyroda, matematyka,
fizyka, do programow szkét humanistycz-
nych nie mogta rozwigzaé¢ tego zagad-
nienia. Chodzito o zmiane catego nasta-
wienia, zmiane horyzontéw, a nawet me-
tod z filologicznych, oderwanych, ¢wicza-
cych ,formalnie” na praktyczne, ¢wicza-
ce w danych umiejetnosciach i sprawno-
$ciach. Miejsce greki i taciny zajmuja
jezyki nowozytne obce i inne przedmioty.
W r. 1832 dostaty szkoty realne w Pru-
sach pewne uprawnienia (,Instruktion
fur die Prifungen an den hdheren Bur-
gerschulen u. Realschulen”). Po6zniej
wprowadza sie do szkot realnych tacine,
aby je zblizy¢ do gimnazjow, przeksztat-
ca sie ich programy i czas trwania nauki
na 9 lat (w Niemczech), z obowigzkowg
tacing i prawem wstepu na technike, to
znowu na 7 lat, a nawet na 6 lat. W r.
1870 dopuszczono absolwentow szkét re-
alnych do studium nowych jezykéw, ma-
tematyki, fizyki i przyrody na uniwersy-
tetach, w r. 1882 zréwnano w Niemczech
podbudowe szkoty realnej z podbudowa
gimnazjum, w r. 1900 rozporzadzenie ce-

sarskie (z 26 listopada 1900) kiadzie
kres walce o prawa przez zupeine zrow-
nanie uprawnien obydwdch typow.

Nowo utozone programy szkolne dla
Niemiec 1901, dla Francji 1902 przetrwa-
ty wojne Swiatowg i-dopiero po okresie
wojennym doznaly wszedzie wstrzgsow
nowej reformy.

Znowu zaznaczony rozwdéj szkoty
$redniej, najswietniejszy w okresie dru-
giej potowy XIX wieku, jest niezalezny
od szkolnictwa elementarnego, poddany
natomiast wptywom szkolnictwa wyzsze-
go. Okres ten jest wprawdzie walkg
dwoch pogladow, ale wyraza sie walka
0 réwnouprawnienie wobec wyzszych
uczelni. Koniec wieku XIX cechuje wy-
rownanie  réznic  Swiatopoglagdowych,
zblizenie programéw do siebie tak wiel-
kie, ze tylko dwa lub trzy przedmioty by-
ty rézne, a ilo$¢ godzin nauki, w ktorg
dane przedmioty byty wyposazone, takze
zblizata sie do siebie. Nastat pokéj ideo-
wy, ale nie na dtugo. Zbyt kompromiso-
wy charakter, szkolnictwa, pozbawienie
go dynamicznego pierwiastka ideowego
nie mogty utrwali¢ tego stanu rzeczy na
okres diuzszy.

W szkicowaniu rozwoju szkolnictwa
Sredniego nie podkresliliSmy  nigdzie
szkot dla dziewczat. Nie byt to przypa-
dek tylko. W wiekach $rednich korzysta-
ty mniszki, rzadziej corki wybitnych ro-
doéw, z nauki w szkotach klasztornych,
zorganizowanej na podstawie trivium
1 quadrivium. Szkoty te jednak nie ro-
zwinety sie samodzielnie i nie wywarty
zadnego wptywu na kulture, co zresztg
wobec roli kobiety w owych czasach jest
rzeczg jasng. Pod koniec $rednich wie-
kéw szkoty te podupadty.

Humanizm nie troszczy sie na ogét
o wyksztatcenie kobiet. Wiecej dba o nie
reformacja, gdyz czytanie i zdolno$¢ ko-
mentowania Pisma S$w. jest warunkiem
zycia religijnego. Ale jakkolwiek Vives,
Ratke, Comenius, Seckendorff wypowia-
dajg sie za ksztatceniem kobiet, to jed-
nak przewaza zapatrywanie, ze wiedza
grozi niebezpieczenstwem dla zycia mo-
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ralnego kobiety i jej stanowiska w spote-
czenAstwie.

Dopiero Fénelon zajgt sie powaznie
wychowaniem kobiet, a wplyw jego za-
znaczyt sie w zyciu catej Europy. Ksztat-
cenie kobiet miato charakter estetyczno-
mliteracki, towarzyski raczej anizeli grun-
towny, ideowy. Pietys$ci byli przeciwni
wyzszemu ksztalceniu kobiet, mimo ze
zatozone przez nich ,Gynaeceum” stato
sie wzorem szkot wychowawczych kobie-
cych. W okresie OS$wiecenia rosnie liczba
zwolennikéw ksztatcenia kobiet, bo wie-
dza jest przestanka cnoty, ale Rousseau,
Kant, filantropisci uwazajg, ,ze wiedza
zabija sentymentalizm, ktéry ma cecho-
wacC kobieco$¢. Dopiero wiek XIX roz-
strzygnat sprawe na korzy$¢ kobiet. Ro-
mantycy uznajg prawo kobiet do ksztat-
cenia. Schleiermacher pisze ,,Katechismus
der Vernunft fir edle Frauen” 1). Po-
wstajg z kolei seminaria nauczycielskie
dla kobiet i szkoty zawodowe. Ruch ko-
biecy walczy o réwnouprawnienie kobiet
takze pod wzgledem szkolnictwa. Moty-
wem walki sg wzgledy spoteczne, poli-
tyczne, nie pedagogiczne. Dlatego wal-
czg kobiety o szkoty réwne meskim, aby
mie¢ rowne uprawnienia na uniwersyte-
tach i w zyciu. Zréwnanie szk6t zenskich
z meskimi nastepuje dopiero w okresie
powojennym. Francja upodabnia szkoty
dziewczagt do meskich w r. 1924, w r.
1922 dopuszcza po raz pierwszy dziew-
czeta do szkot meskich, a w r. 1924 do
wszystkich egzaminéw. W Niemczech sg
do dzisiejszego dnia pewne typy szkoét
przeznaczone dla dziewczat, o charakte-
rze neofilologicznym i szkoty realnej.

Szkolnictwo $rednie zenskie nie mia-
to wiec wybitniejszego wptywu na roz-
woj szkolnictwa $redniego w ogole.

4. Wspotczesne dgzenia do reorga-

nizacji szkoty Sredniej: przyczyny. Juz
w ostatnich latach przed wojng $wiato-
wga podniosta sie gtosna krytyka szkoty
$redniej. Nie zadowalata ona nikogo.

*) Katechizm

K rozsadku dla szlachet-
nych Kobiet.

Mtodzi narzekali, ze szkota nie przygo-
towuje ich do zycia, ze wiedza podawa-
na,, wiadomosci, jakkolwiek prawie ency-
klopedycznie zaokraglone, nie sg pokar-
mem zywym i strawnym. Reprezentanci
zycia narzekali, ze absolwenci szkot nie
sg przygotowani do zycia, ze wiasciwie
niczego nie umiejg, nie maja jasnego
obrazu rzeczywisto$ci. Nawet przedsta-
wiciele wyzszych uczelni nie byli zado-
woleni z zasobu wiadomosci kandyda-
téw, z ich wyrobienia umystowego i zdol-
nosci samodzielnego mys$lenia i pracowa-
nia. Wojna $wiatowa stworzyta nowe wy-

magania, rozpetata nowe sity, wprowa-
dzita w ruch reformatorski wszystkie
dziedziny zycia. Wzrok wszystkich

zwrdcit sie na szkolnictwo, na wychowa-
nie, ktére miato albo poméc w wyjsciu
z wytworzonej chaotycznej sytuacji, albo
realizowa¢ nowe idee, tworzyé nowy po-
rzadek Swiata.

Sytuacja w szkolnictwie przedsta-
wiata sie przed wojng wtasciwie nieskom-
plikowanie. Zasadniczo mamy trzy pozio-
my szkolne:

1) Szkolnictwo ludowe, stuzgce naj-
szerszym warstwom ludnoS$ci, wystarcza-
jace dla ludu wiejskiego, proletariatu
miejskiego, mniejszych rzemie$inikow,
W niektorych krajach byto ono przygoto-
wawczym stopniem do drugiego stopnia
szkolnego, szkolnictwa S$redniego, w in-
nych i to najkulturalniejszych (w Niem-
czech, Francji, Anglii) miato wtasng nad-
budowe o charakterze zawodowym lub
doksztatcajgcym. Ten drugi stopien szko-
ty ludowej, czasowo odpowiadajgcy juz
szkole $redniej, byt np. we Francji Swie-
tnie zorganizowany, nowocze$nie wypo-
sazony, ale nie mial zadnej stycznos$ci ze
szkoty $rednig.

2) Szkolnictwo S$rednie, oddzielone
od innych rodzajow szkot pewnymi przy-
wilejami i nimbem pewnej elity, nimbem
swego przeznaczenia, gdyz prowadzito
do zawodow umystowych, uchodzacych
w opinii powszechnej za wyzsze spo-
tecznie. Na tym poziomie byty tez szko-
ty zawodowe, ale wiodty one zywot wta-
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sny, jakby druga kategoria spoteczna.
Tylko szkoty ogélnoksztatcace, prowa-
dzgce wedtug zatozenia swych progra-
moéw do wyzszych uczelni, byty reprezen-
tantami szkolnictwa S$redniego.

wszelakich débr z jednej strony, ogrom-
ne bezrobocie z drugiej strony, stowem
tzw. kryzys ekonomiczny, znowu najwie-
kszy w dziejach ludzkosci. Niezmiernie
trudne warunki zycia tworzg konkurencje

3) Trzeci stopieft stanowity wyzsme walce o chleb codzienny.

uczelnie, przygotowujgce do zawodow
wyzszych lub do pracy naukowej. Stano-
wisko ich w zyciu spotecznym byto zaw-
sze wysokie, otoczone nimbem osamot-
nienia.

Pierwsza kategoria szkét przygoto-
wywaé miata konsumentéw kultury, dru-
ga umiejetnych, Swiadomych jej konsu-
mentéw a poniekad producentéow. Trze-
cia miata tworzyé kulture i wskazywaé
nowe drogi w zyciu.

Wojna Swiatowa pokazata site zor-
ganizowanej ludnosci, site ilosci, uswia-
damiata te site w najszerszych warst-
wach i wywotata dgzenie do réwnoupraw-
nienia, do demokratyzacji wszystkich in-
stytucji, do réwnania poziomu wszyst-
kich warstw. To moment moze najsilniej-
szy i wywierajgcy wielki nacisk na szkol-
nictwo w kierunku znoszenia wszelkich
barier.

Drugim momentem byto rozbudzo-
ne zycie polityczne, panstwowe. Nowa
karta Europy, a witasciwie Swiata catego
nie wprowadzita stanu réwnowagi ani
zadowolenia. Przeciwnie, zmiany doko-
nane w uksztattowaniu politycznym
Swiata budzity coraz nowe pragnienia,
wzmogty dynamizm nieznanych przed-
tem nacjonalizméw, wywotaty silne an-
tagonizmy, wyrazajace sie w nieufnosci
wzajemnej, w imperializmie politycznym
i ekonomicznym z jednej strony, w daze-
niu do obronnos$ci i samowystarczalnosci
z drugiej strony. Zbrojenia na nieprze-
czuwang nigdy skale, obawa przed woj-
ng, zabezpieczanie swego bytu — oto
charakterystyka tego okresu.

Niemniej zawazyl jeszcze na psy-
chice ludzkos$ci rozwdéj stosunkéw ekono-
micznych i postep techniki. Zmiana pro-
dukcji przez wieksze zastosowanie sity
mechanicznej zamiast ludzkiej, konieczna
w czasie wojny, wywotata nadprodukcje

Rozwoj techniki przy produkcji
stwarza, konieczno$¢ wymagania lepsze-
go przygotowania naukowego do réznych
zawodow. Przemyst stwarza nowe $rodki
komunikacji, bo musi zblizy¢ zrédta su-
rowcow. do Zrddet sity. popedowej, pota-
czy¢ miejsce produkcji z rynkami zbytu.
Od szybkosci i sprawnosci $rodkéw ko-
munikacji zalezy powodzenie w walce
konkurencyjnej, Swiat sie zmniejsza, bo
najodleglejsze czesci zostaty ze sobg po-
taczone przez nowe S$rodki komunikacyj-
ne, radio i zegluge powietrzng. Dla tych
Ssrodkow nie ma granic i przeszkdd, dla
innych stara sie wytworzy¢ umysi
ludzki coraz nowe bariery. JesteSmy
Swiadkami  antagonistycznych  dgzen
ogarniecia i zlaczenia S$wiata calego
przez nowe techniczne wynalazki, oraz
do oddzielenia kazdego panstwa, narodu
od wptywéw i obcowania z drugimi.

Wszystkie te momenty, tak odlegte
od zycia szkolnego i wychowania, musia-
ty wywieraé wptyw na organizacje i zy-
cie szkoty.

Wobec demokratyzacji musiato po-
wsta¢ zyczenie zniesienia przywilejow
rzeczywistych czy urojonych wszelkich
typow szkolnych. Nie tylko amerykanska
przewodnia my$l demokracji ,réwne
szanse zyciowe dla wszystkich” przy
starcie, lecz dyktowana nieufno$cig nie-
wolnikéw zasada ,réwnania wszystkiego
w dol” wywieraty nacisk na organizacje
szkolng. Jest to prad przeciw wszelkim
elitom, przeciw r6znicom wychowania,
ktére w konsekwencji muszg prowadzié
do réznic spotecznych. 1losé bierze gore
nad jakoscig. Réwne szkoty dla wszyst-
kich, bezptatne i dostepne bez przeszkod.
Wiekszy nacisk na szkolnictwo do nie-
dawna ludowe, obecnie powszechne, bo
zapewniajace ogotowi wspolny Swiatopo-
glad.



Wspotczesna reorganizacja

Moment polityczny objawia sie
w trosce o obronnos$¢ kraju, o utrzymanie
zdobyczy, wzglednie o budzenie i pod-
trzymanie dazenia do zdobyczy teryto-
rialnych i politycznych. ldeowe przygoto-
wanie przysztych obywateli, pogtebienie
Swiadomosci panstwowej i narodowej,
wywotanie pewnego dynamizmu raczej
zaczepnego niz obronnego, chociaz tylko
0 obronie sie mowi, wychowanie fizyczne
z wyraznym nastawieniem na stuzbe woj-
skowag — oto idee, ktdre uderzajg calg si-
13 sita o ideowy gmach szkoly w ogole,
a o szkote Srednig w szczegolnosci.

Moment ekonomiczny i techniczny
rozwéj wptywajg na ogolng filozofie zy-
cia. Dawny idealizm gimnazjum humani-
stycznego wydaje sie anachronizmem wo-
bec potrzeb zycia materialnego. Ksztat-
cenie w przedmiotach, nie dajgcych do-
raznej korzysci, wydaje sie drogim luk-
susem. Stad nie tylko og6lne nastawienie
przeciw ksztatceniu np. w przedmiotach
klasycznych, lecz zadanie praktycznoscr
1 zawodowosci. Wiara w technike, uza-
sadniona poniekad zdobyczami ostatnich,
lat, zacie$nia horyzonty mysli ludzkiej
do materializmu. Prawda, bezwzgledne
panowanie materializmu wywota¢ musi
reakcje w kierunku idealizmu, reakcje,
ktéra dzisiaj jest juz bardzo silna i wi-
doczna na wszystkich polach. Wptywy te
odbijajg sie na szkole w ciggtym daze-
niu do zmiany programow nauk, metod
nauczania, typéw szkolnych.

Poza wymienionymi czynnikami, kto-
re wynikty z og6lnego rozwoju zycia spo-
tecznego i ekonomicznego, a wiec dzie-
dziny nie zwigzanej bezposrednio z zy-
ciem szkolnym, zawazyty na reformie
szkoty jeszcze inne czynniki, wiecej z wy-
chowaniem zwigzane i majace bezpo-
Sredni wptyw na szkote. Jest to rozwoj
nauk biologicznych i psychologii, stano-
wigcych naukowg podstawe pedagogiki.
Rozw0j tych nauk nauczyt nas poszano-
wania osobowosci dziecka i jego praw
rozwojowych. O ile we wszystkich do-
tychczasowych poczynaniach szkota czer-
pata swe normy z zycia i potrzeb zycia
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dorostych, oceniata przejawy intelektual-
ne i psychiczne mtodych miarg dorostych,
odpowiednio zredukowang, o tyle teraz
biologia wskazata na swoiste, odrebne,
prawa rozwoju miodego organizmu, kto-
rych naruszenie powodowa¢ moze cigz-
kie nastepstwa, wskazata na pewng ryt-
miczno$¢ tego rozwoju i zalezno$é od
wielu czynnikéw, jeszcze nie do$¢ zba-
danych. Psychologia uczyta o cechach
wiasciwych kazdemu okresowi rozwojo-
wemu, wskazata na prawa uczenia sig,
odmienne od stosowanych tradycyjnie
metod, udowodnita, ze pewne wiasciwo-
§ci psychiczne sg wynikiem rozwoju,
a nie przejawami krngbrnosci wycho-
wanka. Wptyw tych nauk musiat przeja-
wi¢ sie w zadaniu rewizji naszego sto-
sunku do dziecka, stosowanych metod po-
stepowania, norm oceny. Poniewaz jed-
nak nie mogliSmy i nie mozemy znalez¢
odpowiedzi na wszystkie watpliwosci
w nauce, przeto ogo6lne nastawienie wo-
bec wychowanka wyrazato sie za daleko
idacg pobtazliwoscig, zbyt wielkg oba-
wg przed niewlasciwym postepowaniem
i prowadzito nawet do pajdocentryzmu,
krancowo przeciwnego do dawnego sto-
sunku autorytatywnego domu i szkoty
i starszego spoteczenstwa wobec dziecka.

Nie mozna poming¢ jeszcze jednego
momentu, ktéry wptynat na zmiane po-
gladu na $wiat i na wytworzenie sie
atmosfery, w ktorej szkota miata praco-
wac. Wiara w ewolucje, przyjeta dogma-
tycznie nie przez nauke, lecz przez zycie
spoteczne, jako uzasadnienie dgzenia do
zmian stosunkow spotecznych terazniej-
szych, jako wiara w mozliwo$¢ doskona-
lenia stosunkéw, w Szczescie ludzkosci,
znalazta silne poparcie przez wojne Swia-
towa. Powszechne jest przekonanie, ze
wszystko nalezy zmienia¢, bo mozna
zmieni¢ na lepsze. Ponadto zjawia sie
rownoczes$nie, poniekad z wiarg w ewo-
lucje zwigzany, sceptycyzm. Wszyst-

kie autorytety zostaty za-
chwiane; rodziny przez rozluz-
nienie wiezéw, spowodowane najcze-

Sciej przez zycie ekonomiczne; tragdy-
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Cc j e przez dazenie do zmian majacych
usungé przezytki, sprowadzi¢ ogdlne
szczeScie; nauki przez coraz nowe
odkrycia, ktére naruszajg i zmieniajg
prawa, uznane za niezmienne; re li-
g i e przez szerzacy sie materializm, kul-
minujacy w bezboznictwie, przez rozbicie
Kosciotdw na wiele wspotzawodniczacych
ze sobg wyznahn (kilkadziesigt wyznan
ewangelickich, a wszystkie nazywajg sie
chrzescijanskimi); panstwa przez
to, ze tyle tronéw upadio po wojnie, tyle
konstytucji zmieniono, tyle rewolucji
w wielkim i matym stylu dazyto i dazy
do zmiany istniejgcego stanu rzeczy.

Wszystkie te momenty musiaty wy-
wotaé ruch reformatorski w wychowaniu,
dazacy do zmiany organizacji zewnetrz-
nej szkolnictwa, wiec stosunku wzajem-
nego stopni itypéw szkolnych, do zmiany
rozcztonkowania wertykalnego i horyzon-
talnego; do zmiany stosunku szkoty do
zycia panstwowego i spotecznego, wresz-
cie do zmiany zycia wewnetrznego szko-
ty, jej celéw, programéw nauki, metod.

Wynikajg z tego zagadnienia orga-
nizacyjne, ktére moznaby uja¢ jako daze-
nie do szkoly jednolitej, podniesienia
szkolnictwa zawodowego, powiekszenia
lub  nawet zmonopolizowania wptywu
panstwa na szkote, okreSlenia selekcji
w szkole. Zagadnienia pedagogiczne wy-
razg sie w okreSleniu celu nauczania
i wychowania, programu i metod naucza-
nia.

5. Szkota jednolita.
jednolitej (Einheitsschule, école unique)
byto sztandarowym hastem walki o re-
forme szkoty w ogoéle, a zwig,szcza o re-
forme szkotly S$redniej. Podniesiono je
przed wojng w Niemczech (Dr Paul Na-
torp w r. 1908 na zjezdzie nauczycieli
w Dortmund, w r. 1914 Kerschensteiner
na zjezdzie nauczycieli w Kiel), a na-
brato zywiotowej wprost sity po wojnie.
Propagatorami hasta byli nauczyciele
szkét powszechnych i lewicowi teoretycy
wychowania; przeciwnikami, na ogot sta-
bymi, byli reprezentanci szkolnictwa $red-
niego (tzw. Philologen™) i szkolnictwa

Hasto szkoty

wyzszego. We Francji hasto to podnie-
siono dopiero po wojnie, znowu w szere-
gach lewicowych, w bezimiennej a silnej
i rzeczowej publikacji: Les Compagnons:
»L’Université Nouvelle” 1) i w ksigzce
L. Zoretti’ego: ,,Education” 2).

Natorp jasno stawia kwestie:
»Szkota ma ktasé podwaliny pod jednosé
zarobwno rozumu (w nauce), jak woli
(w wychowaniu); pod jedno$¢ jednak,
ktéra nie tylko dopuszcza kazde zréznicz-
kowanie, o ile ono nie grozi jej zniszcze-
niem, lecz nawet sie jego domaga...” 2);
dalej: ,,jednos$¢ znaczy nie réwnos$¢ bez
réznic (unterschiedslose Gleichheit), lecz
jednos$¢ podstawy dla ro6zniczkowania,
zaczynajacego sie juz w szkole jednolitej,
a postepujacego ciagle wyzej, i to zarow-
no w strone intelektu jak woli”. ,,Szko-
ta jednolita zasadniczo zdgza do tego,
by kazde uzdolnienie znalazto witasciwg
dla siebie droge” (j. w. str. 11). ,Ustrdj
szkolny tak bedzie musiat by¢ zorganizo-
wany, aby kazda sita mogta sie w tym
kierunku rozwingé, w ktorym bedzie jej
mozliwe osiggna¢ rzeczywiscie najwyzszy
rozwdj... Szkota jednolita nie jest szkotg
zrownania (Einheitsschule — Gleichheits-
schule) mechanicznego, lecz zywa, w wy-
sokim stopniu zrdzniczkowang szkolg
jednolitg; nie tylko szkolg nauczania,
lecz przez caty cigg nauki szkotg wycho-
wania. Nie tylko szkotg wiadomosci, lecz
poznania” (Kenntnis — Erkenntnis; j. w.
str. 16).

Kerschensteiner* prostuje:
»Wszyscy przeciwnicy tak zwanej szkoty
jednolitej stali sie ofiarami krdtkiego
spiecia, gdyz pomieszali jedno$¢ ogdlnej
organizacji z jedynym programem nauki”
(zinheit — Einzigkeit).

Zadania przedwojenne i powojenne
sg w'icc umiarkowane i ograniczajg sie:
a) do stworzenia jednolitej podbudowy,
na ktérej mozna budowa¢ gmach zrézni-

*) Paris, Pion, 1918.
s) Paris, Fischbacher, 1918.

3 Dr Paul Natorp, Die Einheitsschule.

Berlin, 1919, Deutsche Verlagsgesellschaft.
*) Padag., Zeitung 1914 Nr 26 S. 527.
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cowanego szkolnictwa wedtug uzdolnien
umystowych i wedtug usposobien wy-
chowankéw. Wspélna podbudowa, tj.
zniesienie w Niemczech klas wstepnych
(Vorschule), pozostajgcych w zwigzku
organizacyjnym ze szkotg $rednig, a wiec
nawigzanie kontaktu ze szkotg ludowsa,
ktérego szkota Srednia catkiem nie miata.

Les Compagnons podnosza
podobne Zzadanie, czerpane réwniez
z dziedziny politycznej. Trzeba znie$¢
przywilej klas posiadajgcych, szkota po-
winna wprowadzi¢ ,fraternité”, brater-
stwo, ktére zawigzato sie w rowach strze-
leckich, niech sie urzeczywistni ideat Mi-
chelefa i niech wszystkie dzieci ztgczg
sie razem, poznaja, nauczg ceni¢, aby sie
rozumie¢ w zyciu pézniejszym. Powinna
mie¢ miejsce selekcja dzieci jedynie na
podstawie uzdolnieA, nie majatku i po-
chodzenia, aby kazdy zajagt miejsce
w spoleczenstwie odpowiadajgce jego
uzdolnieniom.

Argumenty contra czerpane sg row-
niez z motyw6w politycznych. Zadanie
szkoty jednolitej jest dzietem rewolucji,
realizowane jedynie w Sowietach, na to,
by rozluzni¢ i zburzy¢ porzadek socjalny,
religijny, moralny. Zada sie réwnosci mi-
mo tego, ze ona nie istnieje w naturze:
,Ci sami nauczyciele, te same programy,
te same rozkiady godzin, te same tawki,
te same mundurki i, jezeli chcecie, te sa-
me wonie” (Action francaise z 10.XI.
1924 r.). Szkota jednolita moze narzuci¢
tylko kontakt fizyczny, ale nie stworzy
jednosci moralnej dzieci biednych z dzie¢-
mi bogatych. To przedwczesne zmiesza-
nie réznych klas spotecznych wywota ra-
czej zawi$¢ spoteczng, niz braterstwo.
Dzieci biednego pochodzenia nie nabiorg
dystynkcji dzieci bogatych, ale odwrotnie,
delikatne dzieci przesigkng tonem, jezy-
kiem, postawg, sktonnosciami ulicznikéw
(Les Etudes 1924).

Argumenty rzeczowe udowadniaty,
ze idea szkoty jednolitej wyptywa z de-
klaracji praw cztowieka i jest wnioskiem
Condorceta z 1792 r. Chodzi tu o wyzy-
skanie energii ludu dla odbudowy pan-

stwa po wojnie, o zblizenie ludzi do kul-
tury. Wreszcie w teorii godzono sie, ze
wszystkie dzieci majg prawo do nauki na
wszystkich stopniach, do ktérych upraw-
nia ich uzdolnienie, ze obowigzkiem jest
wyszukaé¢ i wyzyskaé¢ uczniéw zdolnych
i w konsekwencji, ze wychowanie musi
by¢ bezptatne.

Cytowane gtosy z okresu najgoret-
szej walki o szkote jednolita majg nam
przedstawié¢, ze walka o szkote toczyta sie
na podifozu polityczno-spotecznym, ze
chodzito o zréwnanie typéw szkolnych
przez usuniecie przywilejéw, przez zbli-
zenie ludzi do siebie. Byto to zrozumiate,
gdy sobie uprzytomnimy, ze zaréwno
w Niemczech, jak we Francji i Anglii,
szkoty $rednie byty naprawde szkotami
dla bogatych — wysokie optaty szkolne
umozliwiaty te selekcje, «— ze tylko ab-
solwenci tych szkét mogli zajmowac pew-
ne stanowiska w zyciu panstwowym
i spotecznym i ze tylko dla nich byt uni-
wersytet otwarty.

Burza rewolucji, ktéra przechodzita
nad Swiatem calym, kazala przede
wszystkim te argumenty wysuwaé, bo
tylko one mogty doprowadzi¢ do zwycie-
stwa, ktore rzeczywiscie szkota jednolita
wszedzie odniosta, cho¢ w réznych roz-
miarach.

Szkote jednolitg i jej realizacje moz-
na bowiem rozpatrywaé pod rdéznymi
wzgledami: organizacyjnym, materiatu
naukowego, ideatu wychowawczego, me-
tody nauczania, wreszcie stanu nauczy-
cielskiego.

6. Zagadnienia organizacyjne szko-

ty jednolitej. Najpopularniejsza, bo naj-
tatwiejsza do ujecia, jest walka o szkote
jednolitg jako organizacje, tj. jako usto-
sunkowanie np. szkoly $redniej do stop-
nia nizszego i wyzszego (rozcztonowanie
pionowe), oraz jako réwnouprawnienie
typéw, znajdujacych sie na tym samym
poziomie (rozcztonowanie horyzontalne).
Powstaje tu wiec zagadnienie stosunku
szkoty Sredniej do elementarnej z jednej
strony i do uniwersytetu z drugiej strony.
Ponad to zagadnienie rdznicowania
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szkolnictwa $redniego w ptaszczyznie po-
ziomej.

Najtrudniejsze jest rozwigzanie sto-
sunku szkoty S$redniej do elementarnej.
Znaczenie szkoty elementarnej wzrosto
spotecznie niestychanie. Ze szkoty o cha-
rakterze raczej charytatywnym stata sie
najpierw szkotg ludowa, dla ludu, dla
warstw nizszych. Obowigzek nauczania,
ustawowo wprowadzony w réznych pan-
stwach w réznych okresach i bardzo nie-
jednolicie realizowany, podnosi niezmier-
nie znaczenie tej szkoty. Ruch spoteczny,
majacy swoOj wyraz w demokratyzacji
spoteczenstwa, w dazeniu do wszczepie-
nia wspoélnego ideowego podioza we
wszystkich obywateli, musi w konsekwen-
cji prowadzi¢ do powszechnosci i bez-
ptatnosci szkolnictwa elementarnego. Da-
zenie do ugruntowania jednolitego pogla-
du na $wiat, a wiec do stworzenia wspol-
nego zrozumienia organizacji panstwo-
wej i ponoszenia za nig odpowiedzialno-
§ci, musi prowadzi¢ do zadania przedtu-
zenia okresu powszechnego, obowigzko-
wego dla wszystkich, bezptatnego nau-
czania.

Stosunkowo tatwe byto zniesienie
klas wstepnych przy szkole $redniej, trud-
niejsze ustalenie okresu trwania szkoty
powszechnej jako podbudowy dla szkoty
$redniej. Tu odgrywajg juz role poza
wzgledami spotecznymi wzgledy jpedago-
giczne, czerpane z psychologii. Dawny
okres rozpoczynania szkoty $redniej koto
10 r. 2. ma pewne uzasadnienie, jako
okres konczacego sie chtopiectwa, a roz-
poczynajacego sie okresu przed dojrze-
waniem. Jest to okres, w ktérym powoli
zanika mechaniczne nasladowanie, a za-
czyna sie krytyczne ustosunkowanie sie
poje¢ og6blnych, a zatem sg to przestanki
usprawiedliwiajgce nowy okres wychowa-
nia. Jezeli jednak w szkole $redniej od po-
czatku nastepuje zroznicowanie na typy,
to niewatpliwie wiek 10 lat nie daje zad-
nej podstawy do decyzji, w ktorym kie-
runku ma i$¢ dalsze ksztatcenie. To byt
tez gtowny argument za przesunieciem
poczatku szkoty $Sredniej na rok 12 lub 13,

tj. na poczatek okresu dojrzewania. Ale
i przeciw temu postanowieniu sg powaz-
ne zastrzezenia. Przede wszystkim nie ma
pewnosci, ze zdolnosci ucznia rzeczywi-
Scie sie wyraznie zaznaczg w 13 roku zy-
cia co do kierunku; ponadto okres zycia,
ktéry uczen teraz rozpoczyna, jest naj-
trudniejszy do prowadzenia, do utrzyma-:
nia karnosci, a najwazniejszy dla wytwo-
rzenia stosunku pozadanego dla spote-
czenstwa ze strony tworzgcego sie Swia-
domego cztowieka. Przejscie pod obce
kierownictwo, co przy zmianie stopnia
szkoty jest normg, pozbawia ucznia daw-
nego kierownika, ktéry obserwowat ucz-
nia w okresie kilku lat i odpowiednio go
wychowywat. Przy réwnoczesnej zmianie
systemu wychowawczego — szkota $red-
nia ma inny stosunek do ucznia niz szkota
powszechna — moga powstac i rzeczywi-
Scie powstajg trudnosci wychowawcze,
ciezkie do opanowania.

Tak polityczne tto przedtuzenia okre-
su powszechnego nauczania spotkato sie
w potowie drogi z postulatami plyngcy-
mi z psychologii rozwojowej dziecka. Po-
wotywano sie przy tym na przyktad szkol-
nictwa amerykanskiego w Stanach Zjed-
noczonych Am. Pin., gdzie do niedawna
najistotniejszym i najsilniejszym typem
szkolnym byta 8-letnia szkota powszech-
na, skracana co prawda ostatnio ito zno-
wu powszechnie, na korzysé szkoty $red-
niej do lat 6, a zatem do okresu, w kto-
rym reformatorzy chcieli rozpoczynaé
i w Europie szkote $rednig. Zapominano
a raczej nie chciano pamieta¢, ze szkol-
nictwo amerykanskie zupetnie inaczej sie
rozwijato niz europejskie, ze przy prymi-
tywnych warunkach bytu wystarczata
w ogole tylko szkota powszechna. Wyzsze
wyksztatcenie przynosili ze sobg specja-
lisSci z Europy. Szkota $rednia, grammar
school, nasladujaca w formach organiza-
cyjnych Anglie, byta nadbudowa, nie
przeznaczong dla wszystkich. Przy réz-
niczkowaniu sie zycia w Ameryce, przy
wiekszych wymogach zycia ekonomiczne-
go i postepie techniki, oraz przy rosngcej
Swiadomosci i samopoczuciu amerykan-»
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skim, reforma szkolnictwa siegneta bar-
dzo gteboko: skrécita o$mioletnig szkote
powszechng do lat szesciu, dodata te lata
do dawnej czteroletniej szkoty $redniej,
ktéra obecnie liczy takze lat szesé
w dwoch etapach. Nadto dazeniem obec-
nie jest dalsze przedtuzenie szkoty $red-
niej o dwa lata, kosztem college, a wiec
coraz wiekszy nacisk ktadziony jest na
szkote $rednig.

W latach ostatnich ustalita si¢ nor-
ma, ze okres szkoty powszechnej, na kto-
rym buduje sie szkota $rednia, wynosi lat
cztery w Niemczech, Austrii, Czechosto-
wacji, Sowietach, cztery lub pieé¢ lat we
Francji, sze$¢ lat trwa podbudowa w Sta-
nach Zjednoczonych, w Anglii, krajach
skandynawskich, w Polsce, w Japonii.

Watpliwos$ci co do rozpoczecia okre-
su szkoty $redniej nasuwaty jeszcze inne
rozwigzanie, a mianowicie takie rozczto-
nowanie szkoty Sredniej, aby pierwszy jej
eokres stanowit czton posredni, diagno-
styczny, tj. aby pozwolit na lepsze zo-
rientowanie si¢ w zdolno$ciach ucznia
1 wiecej zdecyddwane kierowanie ucznia
na droge mu witasciwg przy wyborze typu
szkoty $redniej. Stad utworzenie w Sta-
nach Zjednoczonych junior high school,
trzyletniej nizszej szkoty $redniej, o cha-
rakterze wybitnie diagnostycznym.W An-
glii wediug reformy z 1926 (Hadow
Report) szkota elementarna rozpada sie
na dwa okresy trzyletnie (pierwszy od
5do 7 lub 8 r. z, drugi do 11 lub 12 r. Z,
po ktérym dopiero sie zaczyna szkota
$rednia nowego typu, zwana post primary
school, senior school lub selective central
school, bedgca nadbudowg szkoty ele-
mentarnej, zupetnie rézna od akademic-
kiej secondary school.

Podziat szkoty $redniej na dwie cze-
§ci dyktowany jest takze przez obserwa-
cje zycia. Duzy odsetek mtodziezy opusz-
cza gimnazjum w 16 r. Zz., przecho-
dzagc do pracy lub szkoty zawodowej,
zanim osiggnie dojrzato$¢ szkoty S$red-
niej. Rozwigzanie tego zadania prowadzi
do podziatu szkotly S$redniej na nizszg
2 wyzszg, tj. do przesuniecia terminu réz-
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niczkowania szkotly $redniej na typy.
Dawna norma, ze szkota $rednia od klasy
najnizszej byta podzielona na typy, za-
nika zupetnie.

Ale sprawa przesuniecia chwili roz-
dzielania na typy szkoty Sredniej wysu-
wa réwnoczesnie zagadnienie ustosunko-
wania sie szkoty Sredniej (wzglednie jej
czesci, ktora tak sie powszechnie nazy-
wata) do szkolnictwa zawodowego. Or-
ganizacyjna jednolito$¢ szkolnictwa wy-,
magata nie tylko stworzenia wspolnej
podbudowy ze szkoty powszechnej w ca-
tosci lub jej czesci, ale réwniez usuniecia
barier wytworzonych historycznie mie-
dzy typami szkot. Walka o uznanie
wszystkich typéw za réwnorzedne jest
walka o przetamanie dawnych pojec
o kulturze i w nastepstwie tego, pojecia
szkoty ogolnoksztatcacej jako typu wyz-
szego od innych.

W praktyce jednolito$¢ szkolnictwa
musiata sie zrealizowa¢ w unikaniu cig-
goéw szkolnych bez wyjscia (tzw. $lepych
ulic) i w utworzeniu mozliwosci przejscia
miedzy poszczegb6lnymi typami. Wiemy
z krotkiego rysu historycznego, ze walka
0 ré6wnouprawnienie szkot realnych z gim-
nazjami trwata niemal przez wiek caty.
Réwnouprawnienie typow szkét zawodo-
wych z tzw. szkotami og6lnoksztatcgcymi
takze nie predko bedzie faktem dokona-
nym. Wprawdzie pod naporem rozwo-
ju ekonomicznego zycia i koniecznosci
gospodarczych szkoty zawodowe muszg
by¢ zaktadane i przez wtadze popiera-
ne, wiec uprawnienia szk6t zawodowych
1linnych znacznie predzej nastapia, jed-
nak przetamanie nastawienia w psychi-
ce ludnosci nie bedzie tak fatwe.

Polska uczynita w tym wzgledzie
pewien wysitek taktyczny, nadajgc szko-
tom zawodowym nazwe gimnazjum i li-
ceum, tradycyjnie nalezng jedynie szko-
tom  bezinteresownym, teoretycznym.
Stany Zjednoczone wykazu-
ja rozwo6j w odwrotnym kierunku. Przed-
mioty zawodowe i techniczne wchodzity
stale w zakres programdw szkot elemen-
tarnych i $rednich. Uczen, korzystajacy
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z programoéw szkoty S$redniej, mogt
w wyzszym lub nizszym stopniu korzy-
sta¢ z przedmiotéw zawodowych i war-
sztatbw, a nawet ta drogg wyuczy¢ sie
zawodu. Byto to wiec zupeilne zréwna-
nie typéw ksztatcenia przez wspoélny bu-
dynek, personel nauczycielski i ucznidw.
Dalej rozwijajgca sie technika wy-
magata gtebszego i diuzszego zawodo-
wego ksztatcenia i dlatego dla niektd-
rych zawodow poczeto tworzyé oddziel-
ne szkoty we wiasnym budynku i z wta-
snym juz personelem nauczycielskim.
Widzimy tu wiec oddzielanie sie szkol-
nictwa zawodowego od innych typdw,
podczas gdy w Europie dgzymy do sca-
lania ideowego. W kazdym razie jedno-
litos¢ szkolnictwa zostata utrzymana.
Anglia, najwiecej konserwa-
tywna takze w zakresie organizacji
szkolnictwa, nie zdobyta sie na stworze-
nie korelacji miedzy szkotg elementarng
a Srednig (primary i secondary) i stwo-
rzyta oddzielny typ szkoty o poziomie
$rednim, bezposrednio ztgczony ze szko-
ta elementarng, ale nie majacy nic
wspolnego ze szkotg $rednia, przezna-
czong dla uczniow ptacacych wysokie
optaty szkolne, nie dajagcg zadnego prak-
tycznego wyksztatcenia a prowadzaca
na uniwersytet dla zdobycia jakiego$
zawodowego wyksztatcenia. Sg to wia-
$nie szkoty postprimary, tak nazwane
dla odrdéznienia od secondary (gram-
mar schools) i rozpoczynajgce sie
w 11 roku zycia. Poniewaz za$ trwajg
tylko do 15 r. i majg wyraznie prak-
tyczny charakter (ale nie zawodowy),
dlatego nazywajg sie non selective )
central albo senior schools. Obok nich
sg selective senior schools, istniejace je-
szcze przed ostatnig reformg z 1926 r.
zwang Hadow Report, o charakterze
technicznym albo handlowym, rozpoczy-
najgce nauke od 13 r. z., a wiec nie zwig-
zane bezposrednio ze szkotg elementar-
na, konczaca sie w 11 r. z., ani ze $rednia,
ktora rozpoczyna nauke takze w 11 r. Z.

'Y Nie dokonywujace selekcji.

Jak widzimy, to dazenie do jednolitosci
szkolnictwa zostato zrealizowane tylko-
w ten sposdéb, ze szkota elementarna
otrzymata wyzszy stopien  szkolny,
~-mniej akademicki” a wiecej praktycz-
ny, rownolegty do dawnej szkoty S$red-
niej (secondary), cho¢ bez zadnej rela-
cji i krotszy *).

Francja rowniez nie zdotata
doprowadzi¢ do realizacji ideatéow szko-
ty jednolitej. Les Compagnons de I’Uni-
versité Nouvelle wydajg od r. 1926 biu-
letyn ,,L’Université Nouvelle” poswieco-
ny sprawom realizacji. Osobny komitet
ustanowiony od r. 1925 pracuje nad tym
problemem, ale nie mégt go rozwigzaé
mimo rzadéw lewicowych, sprzyjajacych
zasadniczo tej reformie, ktéra ma prze-
ksztatci¢ cale zycie francuskie. Zarzuty
przeciw tej reformie sg natury kultural-
nej, spotecznej i politycznej. Jednolitosé
szkolnictwa, rownajac typy szkét, zagro-
zi podstawom kultury francuskiej, opar-
tej na kulturze klasycznej. Jest to wiec
spor zasadniczy o pojecie kultury, ujetej
czy to z punktu widzenia literatury, hu-
manistycznego, czy tez wedtug stosun-
ku do rzeczy, wiec pojecia materialnego.
Jakkolwiek istnieje $ciste przenikanie sie
i nie dajagca sie usungé wspoétzaleznosé
kultury duchowej i materialnej, spor ten
nie zostal we Francji rozstrzygniety. Ze
stanowiska politycznego obawiajg sie
takze wzrostu szkolnictwa prywatnego,
wyznaniowego, €0 znowu w powszech-
nej opinii zagrazatoby istnieniu republi-
ki. Sprawa posuneta sie naprzod o tyle,
ze zréwnano programy klas, przygoto-
wujacych do szkoty S$redniej (lycée),
z programami szkoty powszechnej (pri-
maire); personel nauczycielski tych klas
poddano nadzorowi panstwowemu, te-
mu samemu, i przez wielka ilo$¢ stypen-
diéw umozliwiono dostep do lycée ucz-
niom zdolnym a biednym. W miastach
prowincjonalnych potgczono sekcje tech-
niczne wyzszego stopnia szkoty elemen-

1) Educational Yearbook (Teachers
College, Columbia University), praca J. H.
Hallam, sir. 187—229.
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tarnej (primaire supérieure) ze szkotg
Srednia (collége).

Niemcy stworzyty juz w r. 1924
wspo6lng podbudowe, czteroletnia Grund-
schule, zniosty prywatne szkolnictwo ele-
mentarne, wiec wprowadzity zasadniczy
warunek rozwoju szkoty jednolitej (Ein-
heitsschule). Ale ilos¢ typéw zbudowa-
nych na tej Grundschule raczej sie zwiek-
szyta. Dwa typy: Aufbauschule (opiera-
jaca sie na 6 klasach szkoty powszech-
nej) i Oberschule byty zblizeniem do
ideatu ,, Einheitsschule”, lecz pozostaty
jako typy prdébne.

Zwyciestwo narodowych socjali-
stbw w 1933 nie zmienito w niczym or-
ganizacji szkolnictwa. Nacisk potozono
na duchowg, nie organizacyjng jednos¢
szkolnictwa. Chodzito o wprowadzenie
ducha narodowego socjalizmu do szkoty,
0 przeobrazenie w tym duchu personelu
nauczycielskiego i uczniéw od najniz-
szych do najwyzszych szczebli, chodzito
0 ideowe ,,Gleichschaltung™ szkoty. Gdy
to zostato osiagniete, zwrécono sie do
reorganizacji systemu szkolnictwa. Prze-
de wszystkim skrécono ogdélny czas nau-
ki do lat 12, wiec 4 letnia Grundschule
18 lat gimnazjum (zniesiono Oberpri-
ma), nastepnie wprowadzono zasadniczo
zamiast licznych dawniejszych typéw
tylko 2 typy szkolnictwa S$redniego: tzw.
Hauptschulform i Sonderform (typ hu-
manistyczny). Pierwszy opiera sie na
Deutsche Oberschule, rozpoczyna bifur-
kacje dopiero na wyzszym stopniu w kie-
runku jezykowym (dawne gimnazja)
i matematyczno-przyrodniczym (dawne
gimnazja realne i wyzsze szkoty real-
ne). Dla dziewczat rozgatezienie jezy-
kowe i gospodarstwa domowego. Drugi
typ, Sonderform, obejmuje gimnazja (nie
rézniczkowane) i Aufbauschulen, ktére
teraz przyjmujag nazwe Hitlerschulen
i beda internatowe ze szczegdlniejszym
naciskiem na wychowanie przysztych
kierownikow partii i zycia.

Reforma nie ogarnia szkolnictwa za-
wodowego, nie stwarza dla niego drog
taczacych i posredniczacych z typami
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og6lnoksztatcacymi, lecz przeprowadza
tylko pewne uproszczenie bogato rozbu-
dowanego systemu szko6t ogdlnoksztat-
cacych i unifikowanie typow we wszyst-
kich krajach.

Ale jest takze wytom przeciw zasa-
dzie jednolitosci, bo nowe rozporzadze-
nie z 22.11.1937 pozwala uczniom zdol-
nym skréci¢ okres Grundschule z 4 na
3 lata. Przeciw temu przywilejowi wal-
czyta dawniej elita nauczycieli, zwolen-
nikéw jednolitej, bez zadnych wyjatkéw,
podbudowy.

Reforma ta wkracza jednak gteboko
w dziedzine kultury niemieckiej przez
postanowienie, ze pierwszym obcym je-
zykiem, uczonym w szkole $redniej, jest
jezyk angielski, drugim tacina, a dopie-
ro na wyzszym stopniu bedzie wolny
wybo6r nowego obcego jezyka. Zepchnie-
cie taciny na plan drugi, a wiec klasycz-
nego wyksztatcenia, tak charakterystycz-
nego i decydujgcego dla kultury niemiec-
kiej, odsuniecie jezyka francuskiego,
a wiec wptywu Kkultury romanskiej, na
bardzo daleki plan, oto zmiany, ktére
zawazg na duchowym obliczu Niemiec..

Polska przyjeta zasade jednoli-
tosci szkolnictwa od samych poczatkow,
a dala jej peiny wyraz organizacyjny
przez ustawe o ustroju szkolnictwa
z 11 marca 1932. W przeciwienstwie do
sasiednich krajow, w ktoérych 4-letnia
podbudowa jest normg (Sowiety, Niem-
cy, Czechostowacja, Wegry itd.), przy-
jeta Polska dluga, szescioletnia, nie-
zrézniczkowana podbudowe, i na niej
oparta szkolnictwo zawodowe (gimnazja
zawodowe) i szkolnictwo ogo6lnoksztat-
cace (gimnazja). Gimnazja ogélno-
ksztatcgce sg czteroletnie i jednolite, —
szkoty zawodowe muszg by¢ rézniczko-
wane wedtug zawodow — tak, ze okres
jednolitego, niezrézniczkowanego ksztat-
cenia wynosi 10 lat, okres dituzszy niz
gdziekolwiek. Nastepnie licea rdznicz-
kujg sie na 4 typy, z ktorych typ przy-
rodniczy nie ma jednak zdecydowanego
charakteru.
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Organizacyjnie jednolito$¢ przepro-
wadzono i przez to, ze istniejg mozliwo-
§ci przejscia z typu do typu po spetnie-
niu pewnych warunkéw.

Jednolito$¢ szkolnictwa pod wzgle-
dem organizacyjnym nie zostata wiec
przeprowadzona w najgtdwniejszych
krajach kulturalnych (Niemcy, Francja,
Anglia), gdyz natrafita na przeszkody
ptynace z tradycji lub zastrzezenia natu-
ry politycznej i duchowej. Stany Zjedno-
czone, Szwajcaria, kraje skandynawskie
posiadajg jednolite jszkolnictwo, ale na
skutek rozwoju historycznego, niezalez-
nie od walki o reforme w okresie powo-
jennym.

7. Jednolito$¢  szkolnictwa
wzgledem materialu naukowego i wy-
chowawczego. Gtowny nacisk w walce
0 szkote jednolitg lezat na Zzgdaniu jed-
nolitej organizacji, na udostepnieniu
wszystkich typéw i stopni szkolnych dla
wszystkich odpowiednio uzdolnionych.
Konsekwencjg formy organizacyjnej jest
jednolito$¢ ustroju wewnetrznego, wiec
dazenie do jednolitego materiatu nauko-
wego w szkotach tego samego stopnia
1 typu, i niezaleznie od tego dazenie do
wytworzenia jednolitego ideatu wycho-
wawczego. Sprawa materiatu naukowe-
go, wiec wspdlnych programoéw, nie na-
trafiata w Europie — poza Anglia —
na wieksze trudnosci. Na og6t Europa
posiada centralizacje szkolnictwa z mi-
nisterstwem wychowania na czele, wiec
tylko szkolnictwo prywatne mogto sie
uchyla¢ od jednolitosci. W krajach,
w ktérych przewaza typ szkoty publicz-
nej, utrzymywanej lub powaznie sub-
wencjonowanej przez witadze centralnag,
istnieje wptyw na jednolito$¢ nauczania.
Chodzi tu o ustalenie warto$ci $wia-
dectw i dyploméw, o stworzenie pewne-
go miernika praktycznego i koniecznego
w zyciu. Szkoty prywatne, zalezne od
uprawnien, poddajg sie chetnie dyrekty-
wom ogdlnym ze strony wiadz.

Gdzie jednak istnieje silne szkol-
nictwo prywatne, bedgce wyrazem zde-
cydowanego $wiatopogladu (np. szkol-
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nictwo wyznaniowe), tam dobo6r materia-
tu naukowego niejednokrotnie decyduje
0 utrzymaniu danego poglagdu na Swiat.
Szkolnictwo wyznaniowe i klasowe musi
dobiera¢ materiat naukowy dla swych

wychowankdw, aby wszczepiaé w nich
te witasnie a nie inne warto$ci kultural-
ne. Wolnos$¢ taka istnieje w Anglii,

1w Stanach Zjednoczonych. Ale zarow-
no Fisher Act z 1918 r. jak Hadow Re-
port z 1926 r. przewidujg w Anglii $rod-
ki oddziatywania na te instytucje w okre-
$lonym kierunku. Uzaleznia sie subwen-
cje materialne od spetnienia warunkdw,
tyczacych programéw naukowych, kwa-
lifikacji personelu nauczycielskiego, wy-

poposazenia itd. Np. w Anglii i Walii na
317 lokalnych witadz wychowawczych
(local education authorities) w r. 1930
zgodzito sie na zasady Hadow Report
287 instytucji, a pozostatych 30 niewat-
pliwie pdéjdzie za ich wzorem. Wtiadze
federalne Standw Zjednoczonych tylko
przez dotacje moga wptywaé na rzady
stanowe w kierunku podnoszenia pozio-
mu naukowego i przyjmowania okreslo-
nego programu naukowego. Ta forma
jednolitosci szkolnictwa daje sie realizo-
wacé bez walki zewnetrznej.

Niemniej wazng rzecza dla witadz
szkolnych jest stworzenie jednoli -
tego ideatu wychowaw -
czego. Troska o ideat wychowaw-
czy, usitowanie do wujecia idealu tego
w forme hasta do$¢ atrakcyjnego i ja-
snego, aby stato sie dobrem i wtasnoscig
wszystkich, wyrosty dopiero po wojnie.
Podane wyzej przyczyny, ktore wptyne-
ty na potrzebe reformy wychowania, kry-
ja w sobie takze potrzebe stworzenia
jednolitego typu wychowania, typu oby-
watela i cztowieka. Dawniej sprawy
Swiatopoglagdowe nie odgrywaly w zy-
ciu panstw tak waznej roli, z wyjatkiem
okresdw rewolucji i wojen. Ideaty spo-
teczne wytaniaty sie, przy dos$¢ powol-
nym tempie zycia i niezrézniczkowanych
dazeniach, podSwiadomie; przy autory-
tecie niewzruszonym Kosciota i moral-
nosci, paAstwa i jego rzadéw, ustalone-
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go porzadku spotecznegb, ideat wycho-
wawczy magt by¢ okre$lony pojeciami
ekultury, moralnosci, mitosci ojczyzny
itd., mato albo wcale sie nie zmieniajg-
cymi.

Obecnie wskutek niepewnosci bytu
politycznego, zachwiania sie doktryn
spotecznych i moralnych, wskutek roz-
budzenia indywidualnosci i demokraty-
zacji grozi zatamaniem sie podstawa
bytu panstwowego i kultury. Tu jest tez
powdd, dla ktérego oczy wszystkich
zwrécone sg na szkole, jako instytucje
wychowujagcg przyszte pokolenia; od
szkoty oczekuje sie zaradzenia obecnym
brakom, realizacji ideatow i dazen.
Szkota rozporzadza tylko programem
naukowym i metodami postepowania.
Ale programy i metody moga byé sku-
teczne tylko wtedy, gdy sg ozywione
jednag idea, wiarg, entuzjazmem wyko-
nawcow, udzielajacym sie takze wycho-
wankom. Stad poszukiwanie ideatu wy-
chowawczego, stad usitowanie podpo-
rzgdkowania szkoty pewnym tenden-
cjom.

Sitg motoryczng po wojnie byta
w pierwszym okresie cheé zapobiezenia
wojnom, pacyfizm, wynikajacy z brater-
stwa i zaufania wzajemnego narodow.
W logicznym zwigzku z tg ideg byta nie-
nawis¢ do wszystkiego, co wojne wywo-
tato lub jej stuzyto. Wiec negatywne na-
stawienie wobec dawnych ideatéw i daw-
nego porzadku spotecznego Swiata. Po-
nadto zwyciezcy pragneli umocni¢ zdo-
bycze, pokonani odzyskaé utracone do-
bra materialne i moralne, przede wszyst-
kim wiare w siebie i swg site. Budzg sie
wiec imperializmy i nacjonalizmy, ktdre
dazg do utrwalenia, wzglednie zmienie-
nia terazniejszosci. Jakkolwiek idee te
rodzity sie w mézgach czy sercach ludzi
dorostych, to jednak nadzieje wszelkie
taczyty sie z mtodym pokoleniem, ktore,
lepsze i bogatsze o dosSwiadczenia po-
przedniej generacji, naprawi zto. Naj-
grubszy materializm polityczny czy eko-
nomiczny nalezato ubra¢ w idealne ha-
sta, ktére by mogty zapali¢ i pozyskac.
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Wiochy stawiajg przed oczy miraz
imperium Romannm, panowanie nad
Swiatem. Niemcy— zjednoczenie narodo-
we, uSwiadomione do najmniejszej ko-
morki, czerpigce swe sity z pragermaniz-
mu, wyzszego nad wszystkie plemiona.
Sowiety majg misje przebudowy Swiata
drogg rewolucji, stworzenia nowego po-
rzadku, ktéry zapewni szcze$cie wszyst-
kim. Japonia — zjednoczenie rasy zo6ttej
w swym paAstwie' opanowanie Azji
a moze i $Swiata. Polska realizuje hasto
»,podciagniecia wzwyz”. Mniejsze pan-
stwa daza do uswiadomienia swych war-
tosci plemiennych i kulturalnych, do
stworzenia nacjonalizmu, ktory zapewni
byt i powodzenie. Hasta zaborcze wiek-
szag maja site, niz hasta tolerancji
i konserwatyzmu.

Stad niezaleznie juz od agitacji, ale-
jako wynik najzywotniejszych potrzeb,
kazdy program wychowania przejety jest
ideg stuzenia panstwu, ideg uswiadamia-
nia narodowego i ideg niezaleznosci eko-
nomicznej.

Jednolito$¢ szkolnictwa warunkuje
naturalnie jednolito$¢ idei wychowaw-
czej poprzez wszystkie stopnie. Ale
szkolnictwo elementarne oddziatywa tyl-
ko mechanicznie, przez nasladowanie,
dopiero w okresie wychowania $redniego
idee te stajg sie Swiadomym i koniecz-
nym pokarmem miodego pokolenia. Od
skutecznosci wszczepiania tych haset na
stopniu szkoty $redniej w okresie two-
rzenia sie idealizmu, poglgdu na Swiat,
budzenia drzemigcych w zyciu afektyw-
nym podswiadomych sit, zalezy przyszie
pokolenie i przyszto$¢ panstwa i narodu.
Szkolnictwo wyzsze nie obejmuje juz tak
wielkich mas mitodziezy i nie ma tak
bliskiego zwigzku i wptywu na miodziez.
Ono tez mniej decyduje o obliczu cate-
go pokolenia.

Ideowa jednolito$¢ szkolnictwa jest
w peini realizowana.

8. Jednolitos¢  szkolnictwa
wzgledem metod wychowawczych. Moz-
na ja poja¢ w obrebie danego systemu
szkolnego, albo weziej w obrebie jedne-

pod
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go stopnia szkolnego. Nie jest ten po-
stulat hastem popularnym, bo wkracza
w dziedzine fachowos$ci. Metody nau-
czania wynikaja: a) z natury uczonego
przedmiotu (inaczej rachunkéw trzeba
uczy¢, niz historii); b) ze stopnia nauki
(metody szkoty elementarnej sg inne niz
szkoty Sredniej, te za$ r6znig sie od me-
tod nauczania wyzszego); c) z ogélnych
zasad psychologii.

Niewatpliwg jest rzeeza, ze waz-
no$¢ metody wyrosta dopiero w ostatnich
tatach, ze w okresie dawniejszym uwa-
zano metode za rzecz uboczng. Powo-
dem tego jest ekonomia wysitku i ko-
nieczno$é osiagania upragnionego rezul-
tatu w okre$lonym terminie. Jezeli cel
wychowania szkolnego, wyrazajgcy sie
w dazeniu do urobienia takiego lub in-
nego typu obywatela, wywotania tego
lub innego dynamizmu, okazuje sie tak
wazny, to takze metody tego oddziaty-
wania nabierajg duzego znaczenia. Nie
chodzi tu naturalnie o metody nauczania
tego lub innego przedmiotu szkolnego,
ale raczej o metody oddziatywania na
masy. Wychowanie faszystowskie i hi-
tlerowskie, a w pewnym okresie sowiec-
kie, wykazywato te jednolito$¢ metod po-
stepowania. W mniejszym stopniu jest
ona we wszystkich systemach wycho-
wawczych, a miarg jej jest dynamizm
ideowy miodego pokolenia.

Dla ilustracji powyzszej tezy niech
stuzy ostatnio wydana przez rzad Rze-
szy Niemieckiej ustawa z 1.XII 1936 r.
0 Mtodziezy Hitlerowskiej (Gesetz iiber
die Hitlerjugend).

Uzasadnienie i sama ustawa nie-
zmiernie krétka i jasna: ,,O0d milodziezy
zawista przyszto$¢ narodu niemieckiego.
Cata mitodziez niemiecka musi by¢ dlate-
go przygotowana do spetnienia przy-
sztych obowigzkow: § 1. Cata miodziez
niemiecka Rzeszy niemieckiej zostaje
zorganizowana w miodziez hitlerowska.
§ 2. Cata mitodziez niemiecka bedzie wy-
chowywana oprocz domu rodzicielskie-
go i szkoty w zwigzkach miodziezy hitle-
rowskiej pod wzgledem fizycznym, du-

chowym i moralnym w duchu narodowe-
go socjalizmu do stuzby- dla narodu
i wspolnoty narodowej”. § 3 oddaje Kie-
rownictwo catej miodziezy przywédcy
mtodziezy Rzeszy Niemieckiej (Jugend-
fihrer des Deutschen Reiches) z siedzi-
ba w Berlinie i bezposrednig zaleznoscig
od FUhrera. § 4. Rozporzadzenia wyko-
nawcze i uzupetniajgce wydaje ,Fihrer
und Reichskanzler”.

Srodkami dziatania jest pobudzanie
ambicji dla osiggniecia coraz wyzszego
stopnia doskonatosci, wedtug ktdrego
stanowiska bedg rozdzielane (Leistungs-
stufe), i wychowanie przez grupe na za-
sadzie dobrowolnego wysitku.

Dla uzupetnienia trzeba dodaé, ze
przed wydaniem tej ustawy w zwigzkach
hitlerowskich byto juz zorganizowanych
w r. 1936 koto 6 milionéw milodziezy
wedtug danych oficjalnych. Ustawa
sankcjonuje wiec stan rzeczywisty.

9. Jednolitos¢ szkolnictwa a jed-

no$¢ personelu nauczycielskiego. Kon-
sekwencjg pojecia jednolitosci szkol-
nictwa jest jednolito$¢ stanu nauczyciel-
skiego. Narodziny tamtego hasta pro-
wadzity do zadania stworzenia jednego
stanu nauczycielskiego, obejmujacego
wszystkie stopnie szkolnictwa. Warun-
kiem prowadzacym do tego jest réwnos$¢
ksztatcenia personelu nauczycielskiego
pod wzgledem pedagogicznym. Stad
pierwszy krok to podniesienie poziomu
wyksztatcenia nauczycieli szkét po-
wszechnych, Zzgdanie, Zzeby ksztatcenie
zawodowe odbywato sie na wyzszych
uczelniach. Roznice ksztatcenia nauko-
wego majg decydowaé o stopniu szkoty,
do ktorej uzyska kandydat kwalifikacje.
Poniewaz praca wychowawcéw jest na
wszystkich stopniach réwnie wazna dla
zycia zbiorowego, wiec powstaje zgdanie
objecia wszystkich nauczycieli jedng
ustawg, okreslajacg ich prawa i obowigz-
ki. Jednolito$¢ personelu utatwi¢ ma pra-
ce na wszystkich stopniach przez jedno-
lite uSwiadomienie i zdgzanie do tego sa-
mego celu.
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Komisja Edukacji Narodowej w Pol-
sce, ktora w zycie wprowadzita dosko-
naty, jednolity system szkolny, stworzy-
ta jeden stan nauczycielski. Jednolity
system szkolnictwa w Stanach Zjedno-
czonych powoduje takze jednolito$¢ per-
sonelu nauczycielskiego; mowa natural-
nie o ostatnich dwdch dziesigtkach Iat,
w ktérych sie wytwarzal stan nauczy-
cielski, jako zawo6d na zycie, a nie przy-
padkowe zajecie. Niemcy hitlerowskie
uznaty za konieczno$¢ wytworzenie jed-
nolitego dzieki tej samej ideowosci stanu
nauczycielskiego. Ksztatcenie odbywa
sie w wyzszych uczelniach specjalnych
(Hochschulen fur Lehrerbildung) na za-
sadzie zycia internatowego, obowigzko-
wego (Kameradschaftshaus), przy czym
ideami przewodnimi sg: idea kierowania
i postuszenstwa w ciggltym przenikaniu
sie, idea wzajemnej kontroli i wspoma-
gania jako czynnikéw zycia spoteczne-
go. Rozporzadzenie z 12.X.1935 posta-
nawia, ze wszyscy kandydaci na nauczy-
cieli szkét srednich muszg mie¢ dwa pot-
rocza studiéw i zycia internatowego
w tych szkotach.

Realizacja tego postulatu jednolito-
§ci szkolnictwa jest na o0g6t dopiero
w samych poczatkach swej realizacji.

10. Ekspansja szkolnictwa
niego. Walka o usuniecie barier, oddzie-
lajagcych przede wszystkim szkolnictwo
Srednie ogoOlnoksztatcagce od elementar-
nego i zawodowego, prowadzita bezpo-
$rednio do zaludnienia tych szkét w in-
nym przekroju spotecznym niz dotych-
czas. Wysokie optaty szkolne, znaczne
wymagania egzaminacyjne, nie oparte
bezposrednio na programach szkoty ele-

mentarnej publicznej, prowadzity do
jednostronnej selekcji miodziezy szkoét
$rednich. Byly to dzieci warstw dobrze

materialnie i przewaznie kulturalnie sy-
tuowanych. Otwarcie bram szkoly $red-
niej dla wszystkich spowodowato na-
ptyw miodziezy z innych warstw spo-
tecznych. Poza tym istnieje po wojnie
jeszcze silniejszy ped do ksztatcenia niz
w czasach dobrobytu materialnego

przedwojennego.  Szkolnictwo $rednie
ogo6lnoksztatcace bylo pozadanym typem
szkolnym, bo prowadzilo do zawodow
umystowych, uchodzacych w opinii po-
wszechnej za lepsze i wyzsze spotecznie.

Zagadnienie pomieszczenia tej mio-
dziezy i opanowania kulturalnego jest
nowos$cig w tym szkolnictwie. Szkolnic-
two amerykanskie wykazuje w 30 latach
dziesieciokrotny wzrost liczby uczniow
w szkotach $rednich (w r. 1900 uczniéw
519.251, w r. 1934 ponad 5 milionéw).
Sowiety wykazuja sze$ciokrotny wzrost
liczby uczniow na poziomie S$rednim
w porownaniu z liczbg uezniow w car-
skiej Rosji’); wynosi ona koto 5/2 mi-
liona.

Z objawem tym spotykamy sie we
wszystkich krajach. Jest to normalne
i konieczne nastepstwo demokratyzacji
szkolnictwa i stosunkéw spotecznych.
Objaw garniecia sie szerokich mas do
szkoty i dzwiganie sie ich na coraz wyz-
szy stopien kultury, to objaw pozadany
i zdrowy. Ale nastepstwem jego bedzie
przez pewien okres zaburzenie réwno-
wagi spotecznej, bo wyzsze wyksztatce-
nie pozada wyzszego stanowiska i wy-
nagrodzenia. llo$¢ stanowisk wyzszych
jest jednak nieproporcjonalnie mata

éred porownaniu ze stanowiskami nizszy-

mi. Nie wszyscy kandydaci z wyzszymi
studiami beda mogli otrzymaé wyzsze
stanowiska, z konieczno$ci przyjma niz-
sze stanowiska, bo w konkurencji o nie
bedg mieli wyzsze warunki. W nastep-
stwie podazy sit lepszych w nadmiarze
beda rosty wymagania na nizsze stano-
wiska; wytworzy to ten niepozgdany stan,
ze diugie i kosztowne nieraz przygoto-
wanie naukowe nie bedzie wyzyskane na
zajmowanych  stanowiskach. Nastep-
stwem tego bedzie gromadzenie sie ma-
teriatu niezadowolenia i niecheci, ele-
mentéw uczuciowych o wielkim dyna-
mizmie, ale wrogich porzadkowi spotecz-
nemu. Gromadzenie proletariatu umysto-

) Sergiusz Hessen, Der gegenwadrtige
Stand des russischen Schulwesens, w ,,Erzie-
hung”, styczen i luty 1936.
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wego i obnizenie poziomu kulturalnego,
bezrobocie umystowych pracownikdw,
oto uboczny produkt pozgdanego obja-
wu spotecznego, wyrazajgcego sie w pe-
dzie do ksztatcenia.

Ekspansja szkolnictwa $redniego to
rownoczes$nie problem rozmieszczenia
mtodziezy w typach szkolnych, odpowia-
dajgcych ich uzdolnieniu, a zatem zagad-
nienie selekcji, oraz problem takiego za-
ludnienia typéw szkolnych, zwtiaszcza
zawodowych, jakie odpowiada potrze-
bom spotecznym.

Zagadnienie selekcji jest zagadnie-
niem pedagogicznym, chociaz wkracza-
jacym w zycie spoteczne; zagadnienie
drugie, to zagadnienie polityki szkolnej,
takze niezmiernie skomplikowane.

Selekcja mechaniczna czy material-
na (pte¢, wiek, mozno$¢ zaptaty) nie
wchodzg w to zagadnienie. Chodzi ra-
czej o mozno$¢ trafnego oceniania
uzdolnien uczniéw, o psychologiczne
i psychotechniczne badania, oraz o taka
znajomos$¢ zycia i zawodow ze strony
wychowawcow, aby mogli sta¢ sie na-
prawde pozadanymi i pozytecznymi do-
radcami uczniéw i rodzicow. Zadanie
nietatwe, ktére niepredko moze by¢ spet-
nione.

Na razie pragniemy odswiezy¢ szko-
ty $rednie przez przyjmowanie uczniow
wiejskich i robotniczych. Jest to nie tyl-
ko wyraz przekonan demokratycznych,
ktore staly sie przekonaniem powszech-
nym, ale takze wiary, ze doty spoteczne,
nie zepsute przez kulture i nie zuzyte, sg
kopalnig talentéw i sit, ktére trzeba dla
dobra og6lnego wyzyska¢. Dazenie to
natrafia w rzeczywistoSci na nieprzewi-
dziane przeszkody. Pauperyzacja sfer
wiejskich, wywotana przez diugotrwaty
kryzys powojenny, stata sie barierg trud-
niejsza do usuniecia niz dawne przepisy
selekcyjne szkoty. Procent miodziezy
wiejskiej ~w szkotach, przynajmniej
w spoteczenstwie polskim, w zastrasza-
jacy spos6b zmalat, a sztuczne Srodki
ponownego pozyskania go dla szkot wy-
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dadzg owoce dopiero w pdzniejszym
czasie.

Takze drugi moment,
lenty, ukryte wséréd ludu, nie znajduje
statystycznego potwierdzenia. Badanie
powodzenia uczniéw w szkotach wyka-
zuje, ze pomys$ine wyniki stojag w duzej
korelacji ze stanowiskiem spotecznym
rodzicow. Teoretyczne rozwazania ucza,
ze ci, ktorzy wiecej osiagneli, maja wie-
cej do dania dzieciom; teoria wpltywu
srodowiska potwierdza te konkluzje.
Fakt, ze dzieci proletariackie o0siggaja
dobre wyniki w szkotach, nie przeczy te-
mu twierdzeniu, gdyz ci robotnicy, rolni-
cy itd., ktérzy whbrew istniejacym zwy-
czajom zdobyli sie na wystanie dzieci do
szkot $rednich i wyzszych, reprezentujg
niewatpliwie najwyzszg kategorie jako-
§ciowg w swoim Srodowisku. Naturalnie,
potozenie materialne ma tylko czesciowe
znaczenie, skiad dziedziczny gendw,
tkanka nerwowa wplywajg w rdéwnej
mierze na powodzenie. Zbyt mato prze-
prowadzono badan naukowych nad tym
zagadnieniem, aby mozna bylo na nie
z pewnym prawdopodobieAstwem odpo-
wiedzieC.

11. Stosunek szkoty Sredniej
panstwa i Kosciota. Z poprzednich wy-
wodow wynika, ze pod wpltywem zmie-
nionych warunkéw spotecznych i wzro-
stu znaczenia wychowania dla panstwa
nie jest rzeczg obojetng, w czyich rekach
znajduje sie szkolnictwo. Szkolnictwo
powszechne jest w tym wzgledzie waz-
niejsze, bo przez powszechno$¢ swojg ma
wiekszy, bardziej zdecydowany wplyw
na catg prawie ludno$¢. Dlatego tez
szkolnictwo powszechne jest najczesciej
w rekach panstwa, z wyjatkiem Anglii,
czesciowo Francji, Hiszpanii przed re-
wolucjg. Niemcy zabronity ustawowo
tworzenia prywatnych szkoét elementar-
nych.

W odniesieniu do szkolnictwa $red-
niego stosunek paAstwa jest nieco libe-
ralniejszy. Wchodza tu wzgledy natury
materialnej, gdyz szkota S$rednia pry-
watna zastepuje panstwo w tworzeniu

wiara w ta-

do
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szkolnictwa, a wiec oszczedza wydat-
kow. Ale korzy$¢ materialna ze strony
panstwa nie jest czynnikiem najwazniej-
szym. PaAstwo musi mieé¢ prawo kon-
troli i nadzoru nad szkotami S$rednimi.
Powody byty wyluszczone poprzednio.
Chodzi o kontrole i wptyw na tworzenie
sie takiego a nie innego pogladu na
Swiat.

Anglia odnosi sie do szkolnic-
twa prywatnego z catg tolerancjg i libe-
ralizmem. Ale poczucie lojalnosci pan-
stwowej i poczucie odpowiedzialnosci
kazdego obywatela za wielko$¢ i potege
Wielkiej Brytanii jest tez cechg samo
przez sie zrozumialg na przestrzeni pan-
stwa. Liczne, bardzo liczne instytucje,
przewaznie o charakterze religijnym,
utrzymujg swoje szkoty, bo musza dbac
0 wychowanie zwolennikéw swej ideolo-
gii. Panstwo roznymi $rodkami wplywa
na podniesienie poziomu naukowego,
wprowadzenie urzadzen higienicznych,
odmtodzenie metod itd. Przy znanym li-
beralizmie angielskim odbywa sie to bez
narzucania, lecz drogg porozumienia.

Obok panstwa wystepuje jako wtia-
Sciciel i organizator szkoly S$redniej
gmina, ktéra wspotzawodniczy nie-
kiedy z panstwem w ten spos6b, ze stara
sie uczyni¢ swe szkoty lepszymi i lepiej
je wyposazy¢ dla dobra swych obywate-
li. Ale lojalno$¢ gmin nie ulega nigdy
watpliwosci.

Drugim czynnikiem jest Ko$cidt.
Wiadciwie Kosciot zawsze uwazat dome-
ne szkolnictwa za swojg witasng i za-
wsze chciat szkolnictwo posiada¢ dla
celéw propagandy wiasnej ideologii, lub
przynajmniej domagat sie wpltywu na
wychowanie swoich wyznawcow. Reli-
gia jest jednym z najwazniejszych czyn-
nikbw wychowania, znaczenie jej w wy-
chowaniu raczej ro$nie w okresach roz-
luznienia starych form, anizeli maleje.
Wiec i czasy wspo6iczesne, charaktery-

styczne przez sceptycyzm i relatywizm
oraz upadek autorytetu, nie mogg nie
wyzyska¢ wptywu religii na wycho-
wanie.

Encyklopedia Wychowania T. IlI.

Sa kraje, w ktorych nie ma w szko-
tach nauki religii wedtug tego lub innego
wyznania (Stany Zjednoczone, Francja,
Anglia, Rosja Sowiecka), ale mimo to
wychowanie nosi ceche religijnosci (bez-
boznictwo w Sowietach jest takze religij-
noscig negatywng), a koSciotom zosta-
wia sie troske, przy uzyczeniu im petne-
go poparcia (nie nalezg tu Sowiety),
0 wychowanie religijne. Czwartki we
Francji, wolne od obowigzkowej nauki,
sg wedtug pierwotnych zamierzen dniem,
w ktérym uczniowie, zgodnie z wolg ro-
dzicow, moga zado$¢ uczyni¢ obowigz-
kom religijnym.

W krajach, w ktorych uczy sie reli-
gii w szkotach, zachodzi pytanie, w ja-
kich granicach utrzymac¢ wptyw Koscio-
ta. Najdalej posunietg formga jest szko-
ta wyznaniowa, w ktorej uczniowie i per-
sonel uczacy nalezg do tego samego Ko-
Sciota. Inng formg jest rownoczesna na-
uka dla réznych wyznan, przy czym
1 personel nauczycielski dobierany jest
w odpowiednim odsetku do liczby wy-

znawcéw danego Kosciota. Inna forma
wreszcie to uprzywilejowanie jednego
Kosciota, a utatwianie wyznawcom in-
nych religii nauki ich religii w godzi-

nach szkolnych lub pozaszkolnych.

W zakresie szkoty S$redniej wyraza
sie w wiekszos$ci panstw wspotpraca tych
czynnikoéw dla dobra wychowania.

Gdy mowa o wplywie Kosciota na
dob6r mitodziezy, to mozna jeszcze
wspomnie¢é koedukacije jako
forme wspotzycia pici na terenie szkoty.
Na ogét koedukacja nie istnieje na tere-
nie szkoty $redniej, raczej jest tolerowa-
na jako konieczno$¢ ekonomiczna, niz
popierana jako forma wychowania. Wy-
jatek stanowig Stany Zjednoczone,
w ktorych koedukacja jest norma, ale
wytworzong w drodze rozwoju histo-
rycznego, nie za$ na podstawie przesta-
nek pedagogicznych. W Europie, poza
krajami skandynawskimi i Sowietami,
koedukacji jako ogo6lnej formy nie ma.
Jest ona sporadycznie tylko wprowadza-

9
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na w malych miejscowos$ciach dla uta-
twiania nauki dziewczetom.

12. Tendencje przeobrazenia
wnetrznej organizacji szkoty Sredniej:
nauczanie czy wychowanie. W rozwa-

zaniach naszych kadliSmy dotychczas
nacisk na reforme szkolnictwa $redniego
pod wzgledem organizacji zewnetrznej.
Nie mozna jednak byto pomingé milcze-
niem dazenia do zmiany wewnetrznej or-
ganizacji szkoty. Utatwi nam to ponizsze
uwagi.

Pierwszym zagadnieniem, ktére sie
narzucato z catg sita, byto pytanie, czy
szkota w ogdle a szkota Srednia w szcze-
go6lnosci ma nauczaé¢, podawac¢ wiadomo-
Sci wiecej lub mniej z zyciem zwigzane,
czy tez ma ktas¢ nacisk na wychowanie,
na wyrobienie moralnej osobowosci w
wychowankach. Pytanie to zadawano juz
w ostatnich latach przed wojng i starano
sie na nie odpowiedzie¢ przez zadanie,
by szkota wychowywata swych ucz-
niow. OdpowiedZ ta znajdowata nawet
praktyczne rozwigzanie w szkotach in-
ternatowych, zaktadanych na wsi, w kto6-
rych uczniowie spedzali catly czas w to-
warzystwie swych nauczycieli i ich ro-
dzin, w ktorych wiec oddziatywanie wy-
chowawcze na ucznia mogto by¢ wszech-
stronne. Przypomniano sobie, ze witasci-
wie szkoty Srednie i wyzsze w Anglii sa
zaktadami przede wszystkim wychowaw-
czymi i ze mozna korzysta¢ z tych wzo-
row. Powstaja wiec szkoty jak Lander-
ziehungsheim Hermana Lietza w Niem-
czech i Szwajcarii, szkoty doswiad-
czalne Wynekena, Geheeba, Bertholda
Otto w Niemczech, szkoty o podobnych
zatozeniach lecz nieliczne we Francji
i Austrii. Ale byly to tylko eksperymen-
ty, nawet udane, obejmujgce maty odse-
tek miodziezy zamoznej.

Rownoczesnie jednak stosunki tak sie
rozwijaja, ze rodzice coraz cze$ciej od-
czuwajg trudnosci oddziatywania wycho-

wawczego. Powodem moze byé zajecie
zawodowe rodzicow poza domem, lub
brak czasu na opieke nad dzieckiem,

a najczeSciej Swiadomos$¢ niekompeten-

Szkota Srednia

cji, trudnosci doboru Srodkéw wycho-
wawczych i obawa przed odpowiedzial-

weoscia za wynik wychowania. Rozwdj
szkolnictwa w ostatnich dziesigtkach lat
jest spotecznym wyrazem potrzeby stwo-
rzenia instytucji, ktora by przyjeta na
siebie funkcje wychowywania i naucza-
nia. Réwniez i rozwazania psychologicz-
ne wykazujg az nadto dobrze, Zze nie
mozna odtgczy¢ procesu nauczania od
rownoczesnego wptywu wychowawczego,
w znaczeniu ksztatcenia osobowosci, tj.
ustalania stosunku do siebie, ludzi i rze-
czy. Ale jednak szkota nie moze zrezygno-
wac z istotnego swego zadania, podawa-
nia wiadomosci w formie uczenia, czy
raczej prowadzenia do uczenia si¢e. Do-
bor wiadomos$ci jest rzeczg programow
naukowych. Dob6r programoéw jest zno-
wu wyrazem pogladu na Swiat, potrzeb
spotecznych i stosunku do innych, wyz-
szych stopni szkolnictwa. Pytanie nasze:
»wychowanie czy nauczanie” musi zna-
lez¢ odpowiedz: ,nauczanie i wycho-
wywanie” — a raczej: nauczanie, ktore
jest zarazem procesem $wiadomie wycho-
wawczym.

13.
powyzsza okre$la cele szkoly S$redniej
w najogoélniejszych zarysach. Dla ich rea-
lizacji trzeba blizej wypetni¢ tres¢ za-
dania zaréwno wychowania jak naucza-
nia.

Celem szkoty $redniej byto przez
wieki cate przygotowanie do uniwersy-
tetu. Mimo komplikowania sie stosunkow
szkota S$rednia przygotowywata do uni-
wersytetu i byta organizacyjnie przez dtu-
gi czas z uniwersytetem zwigzana i od
niego zalezna. Egzamin dojrzato$ci, po-
przednio bakalaureat, byty Swiadectwem
uniwersytetu, stwierdzajacym dojrzatosé
ucznia do dalszych studiéw. Mimo unie-
zaleznienia egzaminu dojrzatosci od uni-
wersytetow, pozostata na Swiadectwach
klauzula dojrzatosci do studiowania na
uniwersytecie.

Poczatkowo zgdania ze strony spo-
teczenstwa i zycia, aby szkota $rednia od-
powiadata potrzebom istotnym, rozbijaty

Cele szkoty sredniej. Odpowiedz
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sie 0 niewzruszong postawe szkoty Sred-
niej. Dla tych celéw zaktadano wiec inne
szkoty, realne Ilub pdZniej zawodowe.
Szkota $rednia zastaniata sie od czasu
neohumanizmu, wiec od poczatku XIX
wieku, ideatem ogdlnego ksztatcenia, ktéry
najlepiej sie wyrazat w bezinteresownosci
nauki, wiec w jej oderwaniu od potrzeb
praktycznego zycia. Ideat gimnazjum hu-
manistycznego, wyrazajacy sie w daze-
niu do wszechstronnego rozwoju sit du-
chowych cztowieka, do wytworzenia oso-
bowosci, wznoszacej sie ponad doczes-
nos$¢ i materie, przetrwat caly wiek XIX,
bo dopiero ataki przeciw temu ideatowi
rozpoczety sie w drugiej jego potowie.
Mozna wprawdzie zwalczac¢ pojecie ogol-
nego ksztatcenia jako nierzeczywiste, ja-
ko nie odpowiadajgce dzisiejszym pogla-
dom na zycie umystowe ze stanowiska
psychologii, ani potrzebom spotecznym
i ewolucji pojecia kultury — to jednak
w ujeciu ,0g6lnego ksztatcenia” przez
humanistéw sg elementy, ktére i dzisiaj
majg swe znaczenie. Na pojecie to bo-
wiem sktada sie czynnik autonomicznego
rozwoju osobowos$ci na podlozu pojecia
dobra, piekna, prawdy, czynnik wrasta-
nia w Swiat otaczajacy i jego tradycje
i wreszcie czynnik rozumienia $wiata
i cztowieka, czyli siebie samego na tle
spoteczenstwa, kultury, Swiata.

W okre$laniu celédw szkoty $redniej
pozostanie nadal dazenie do stworzenia
osobowosci, chociaz blizsze okreslenie tej
osobowosci bedzie ulegato zmianom, za-
leznym od napiecia réznych wspotczes-
nych ideatéw.

Cel ten o charakterze humanistycz-
nym, tj. og6lnoludzkim, nabiera pod
wptywem rzeczywisto$ci pewnej barwy
zycia. Potrzeby spoteczne, panstwowe,
konieczno$¢ wytworzenia ducha wspolno-
ty, okreslonego $wiatopogladu, nadajg
wychowaniu charakter praktyczny, spo-
teczny, panstwowy. Roézne drogi majg do
tego celu prowadzi¢, jak podkre$lanie
wartosci kulturalnych narodu, zasady pra-
Cy W nauce, organizacyjne zycie miodzie-
iy, przygotowanie wojskowe itd.

Koncesjg réwniez dla potrzeb zycia
praktycznego jest akcentowanie idei pro-
dukcji, zrozumienia zycia ekonomicznego
i tworcza z nim wspétpraca.

Natomiast jedyny cel dawniejszej
szkoty Sredniej: przygotowanie do szkét
wyzszych — schodzi na dalszy plan, jest
jednym z celéw, zapewne wedtug kody-
fikacji celéw nie najwazniejszym, nie je-
dynym.

Jezeli analizowaé¢ bedziemy ideolo-
gie wychowania w szkole $redniej ktore-
gokolwiek kraju, to zawsze natrafimy na
dwa aspekty: ksztatcenie osobowosci,
zdolnej do odegrania waznej roli w zy-
ciu spotecznym i panstwowym, i ksztatce-
nia cztowieka tworczego, mogacego wros-
na¢ w zycie ekonomiczne, produktywne
danego narodu i panstwa. Indywidualizm
ustepuje miejsce duchowi wspélnoty spo-
tecznej, idealizm praktycznemu pojmowa-
niu zycia. Cel dawny przygotowywania
do studidw wyzszych, a wiec stuzba dla
kultury, wchodzi w cien. Szkota $rednia
staje sie celem sama w sobie. Cztowiek
przez nig ksztatcony ma sta¢ sie Swiado-
mym wyrazicielem kultury i pragdéw, prze-
nikajacych zycie spoteczne w danym okre-
sie.

14. Metody oddziatywania. Ze zmia-

ng celu musiaty ulec zmianie takze me-
tody i $rodki dziatania. Przez caly wiek
XIX panowato w szkole Sredniej daze-
nie do formalnego ksztatcenia.

Z chwilg, gdy wyptyneta sprawa do-
boru przedmiotéw nauczania w szkole,
zmiany programu, poddano takze rewizji
poglad na formalne ksztatcenie. Przeko-
nano sie eksperymentalnie, ze warto$¢
formalnego ¢wiczenia wynika z charak-
teru przedmiotu i zasieg wptywu éwicze-
nia zalezy od ilosci wspolnych elemen-
téw, zawartych w réznych przedmiotach.
Szkota ma wiec dobieraé reakcje, ktére
maja najwiekszg warto$¢ ksztalcenia.
Funkcjonalne ksztatcenie, jakim byto for-
malne ksztatcenie przez trzy ¢wierci wie-
ku, przechodzi p6zniej w ksztatcenie ka-
tegorialne; kaze ono doszukiwaé sie
wspolnych, zasadniczych zjawisk, jakby
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kamieni wegielnych, podstawowych po-
je¢ i zwigzkow, gdyz one moga wzmoc-
ni¢ proces myslenia i przez to wyksztatcic¢

umyst.
Wiekszy tez nacisk ktadzie sie na
dobdr metod nauczania, ktére maja

wzmocni¢ proces uczenia sie, chtonnos¢
umystu, oraz na taki dobor materiatu nau-
kowego, aby przyczyni¢ sie do wytwo-
rzenia osobowosci okreslonej.

Nowa szkota $rednia wprowadza
wiec w doborze materiatu naukowego to
wszystko, co ma pogtebi¢ stosunek jed-
nostki do kultury wiasnego narodu, co
ma jag silniej zespoli¢ z ziemiag rodzinna,
otoczeniem, tradycjg, rasg. Wyrasta za-
gadnienie kultury narodu w najszerszym
tego stowa ujeciu, wiec nie tylko kultu-
ry duchowej w dawnym rozumieniu, lecz
takze i kultury materialnej, zycia ekono-
micznego i politycznego jako narzedzie
ksztatcenia.

W metodach postepowania zarzuca
sie ¢wiczenie, memorowanie, dryl, dawng
gimnastyke umystowg, a wprowadza ob-
serwacje, eksperymentowanie, rozumo-
wanie. Dawniejsze dazenia, by nauke
uczyni¢ abstrakcyjna, zastepuje usitowa-
nie zwigzania nauki z zyciem, z ekspery-
mentem aktualizowania jej az do skraj-
nosci. Zasada pracy i aktywnos$ci ucznia
opanowuje szkote. Dazenie do wigzania
wiadomosci przez wspélne elementy pro-
wadzi logicznie do zasady koncentracji,
pojmowanej bardzo réznie w prawdzie,
ale zasadniczo prowadzgcej do wigzania
wszystkich przedmiotéow jedng ideg wy-
chowawczg.

Dla osiggniecia nowych celéw wpro-
wadza sie do programoéw i zycia szkolne-
go najwieksza wszechstronnos$¢é. Wycho-
wanie estetyczne, pogtebienie stosunku
do zycia spotecznego, wychowanie fi-
zyczne, a nawet pewne pogtebienie filo-
zoficzne, oto cechy nowej szkoty $redniej.
W daznosci do stworzenia catego czito-
wieka, do wyrobienia jego zdolnoSci ro-
zumowania i sadu, do zaostrzenia jego
obserwacji zaczeto lekcewazyé posiada-
nie dobrze ugruntowanych wiadomosci,

ujmowanie ich w pewien system, niedo-
ceniano warto$ci pamieci i zdolnosci lo-
gicznego rozumowania. Niewatpliwie zie
skutki tego skrajnego odwrdcenia sie od
dawnego ,drylu” szkolnego nie dadzg
dtugo na siebie czeka¢. Zdolnos¢ mysle-
nia, kojarzenia logicznego pojeé, uogdl-
nianie pewnych zjawisk celem tworzenia
praw, tatwos$é przechodzenia od konkretu
do abstraktu to wynik diugiego i umiejet-
nego ¢wiczenia.

W metodach nauczania widzimy sil-
ne oddziatywanie metod nauczania ele-
mentarnego na S$rednie. Nauczanie ele-
mentarne skorzystato najwiecej z wyni-
kéw psychologii eksperymentalnej. Opar-
to sie konsekwentnie na rozwoju psy-
chicznym dziecka, uznaje jego wtasciwo-
$ci i apeluje stale do jego aktywnosci i za-
interesowania. W tym duchu tez prze-
ksztatcono programy nauczania. Pragnie-
nie zainteresowania dziecka, zajecia go
pracg, prowadzito do wiekszego podkres$-
lania swobody i zabawy. W szkole $red-
niej zaczeto roéwniez dostosowywac
przedmioty nauczania do zainteresowa-
nia ucznia. Utatwiaé i uprzystepnia¢ kaz-
dy przedmiot, czesto kosztem systema-
tycznosci przedstawienia i pogtebienia,
oto nakaz nowych programéw. Ekspery-
mentowanie, gdzie ono tylko moze miec
miejsce, zastepuje dawng werbalna,
nauke.

Nalezy zyczy¢ sobie, aby nastepo-
wato dalsze respektowanie witasciwosci
duchowego rozwoju ucznia, ale nie po-
winno to odbywaé sie kosztem zakresu
i systematyczno$ci nauczania. Abstrak-
cyjne nauczanie, zwane modnie werbal-
nym, znika coraz wiecej, praca samodziel-
na ucznia, laboratoryjne metody cechuja,
szkote Srednig i réznig ja od dawnej.

Przygotowywanie do zycia, do zrozu-
mienia jego zjawisk, pewien utylitaryzm,
ktéry szkote opanowat, zepchnat najdal-
szy plan, najczesciej na ostatnie dwa la-
ta szkoty S$redniej, przygotowanie do stu-
diow wyzszych. W tych latach konco-
wych pragna programy naukowe wyzwo-
li¢ inicjatywe ucznia, jego zdolnos$¢ do-
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samodzielnej pracy i opanowania wiek-
szych odcinkéw wiedzy. Czy to szkotla
osiggnie? Czy przeskok od metod pracy
w nizszych szkotach do metody pracy
prawie uniwersyteckiej bedzie mozliwy,
przyszto$¢ pokaze.

Cechg o0gdlng szkoty S$redniej doby
obecnej jest poszukiwanie najskuteczniej-
szej metody pracy i najodpowiedniejsze-
go materiatu nauczania. Jak diugo zy-
cie spoteczne nie skrystalizuje sie w pew-
nych formach kultury, tylko bedzie ciggle
szuka¢ rozwigzania piekagcych a tak
sprzecznych dazen, szkota srednia bedzie
réwniez ulegata ciggtym zmianom. Mo-
ze samo dazenie do zmian, ciggte jakby
odradzanie sie .nie jest ztem samo w so-
bie, ale konieczng rzecza jest takze wy-
robienie personelu nauczajgcego, aby
orientowat sie w zjawiskach zycia spo-
tecznego i wsrod zwalczajacych sie da-
zen umiat kroczy¢ pewnie ku ideatom,
do ktorych Swiat podaza.

W zwigzku z wymienionymi zmiana-
ni pozostaje takze chwiejno$¢ w ustale-
niu norm ukonczenia studiow
$rednich. Do niedawna normg taka byt
egzamin dojrzatosci, bakalaureat, jako
pozostato$¢ dawnego egzaminu uniwer-
syteckiego. Z chwilg, gdy cel przygoto-
wania do wyzszych uczelni odpadt lub
zsunat sie na plan dalszy, egzamin ukon-
czenia szkotly S$redniej stracit swe uza-
sadnienie. Widzimy tez tendencje zastg-
pienia tego egzaminu zwyktym $wiadec-
twem ukonczenia gimnazjum #tub liceum,
ogblnie moéwiac, szkoty Sredniej. Jest to
witasciwie logicznym nastepstwem wy-
tworzonego stanu, tym bardziej, ze szko-
ty wyzsze normalnie wprowadzajg we
wszystkich krajach egzamin wstepny, de-
cydujacy o przyjeciu na studia.
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alnych. Rodzice nie wiele albo i nic nie
mieli do powiedzenia. Jak diugo nacisk
ktadziono na nauczanie, na posrednicze-
nie w utrwalaniu wiadomo$ci, rodzice
uznawali swg niekompetencje + godzili
sie na zabiegi, stosowane w szkole. Gdy
jednak ewolucja zycia spotecznego do-
prowadzita do tego, ze rodzice stracili
swoj autorytatywny wptyw na dziecko,
szukali oni pomocy w wychowaniu dziec-
ka witasnie w szkole, u nauczycieli, ma-
jacych misje spoteczng wychowania mio-
dziezy. Z drugiej strony szkota, jako re-
zultat tego samego procesu dziejowego,
stawia sobie cele wychowawcze, ktdre
co najmniej na réwni z dydaktycznymi
cenita, musiata wiec dla ich realizacji szu-
ka¢ pomocy rodzicow.

16. Zakonczenie. Rozwazania
szkolnictwem $rednim prowadzg do
wniosku, ze znaczenie tego stopnia
ksztatcenia szkolnego stale rosnie. Ze
szkoty stanowej, uczonej, oderwanej od
zycia, szkota $rednia staje sie niemal po-
wszechnie obowigzujacg nadbudowg dla
szkoty elementarnej i zaczyna odgrywac
ponad to zasadniczg role w tworzeniu sie
nowego pogladu na Swiat og6tu obywa-
teli panstwa w wyrabianiu poczucia
wspoétzycia spotecznego i panstwowego.
Rozpowszechnianie sie szkoty S$redniej
powoduje, ze jej odosobnienie dawniej-
sze zanika, ze zbliza sie ona i szuka¢ mu-
si zblizenia do szkoty zawodowej, obok
ktorej sie rozwija. Znaczenie szkoty $red-
niej nie bedzie male¢, gdyz bedzie sie
stawac coraz skuteczniejszym narzedziem
tworzenia i podnoszenia kultury narodu
i panstwa. Ze wzrostem znaczenia szko-
ty Sredniej musi wzr6$¢ jeszcze znacze-
nie tych, ktérzy o charakterze tej szkoty
decyduja, tj. jej nauczycieli. Nastgpi to,

15. Wspotpraca domu ze szkotgqy nauczyciele sami u$wiadomia sobie

Dla zrealizowania celu, o ktdrym wyzej
byta mowa, szkota Srednia przycigga do
wspotpracy dom, rodzicow. Jest to takze
rys charakteryzujacy szkote wspotczesna.
Dawna szkota dazyta poniekad do od-
dzielenia sie od zycia, od zagadnien aktu-

role, ktdrg odgrywajg w formowaniu sie
nowego zycia, gdy pogtebig swe poczu-
cie odpowiedzialnosci za rezultat pracy
w tej szkole. Nastepstwem tego bedzie
zastuzone uznanie takze ze strony spo-
teczenstwa.

nad
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matyczne pojecie szkoty pracy. Rozwigzanie przeciwienstw pedagogicznych.
Szkota i demokracja. Sub specie generationis i sub specie intergritatis. IV. Pusciz-
na Jerzego Kerschensteinera. Teoria ipraktyka. Krytyka encyklopedyczna i idea
swoistego wyksztatcenia ogdlnego. Humanizm spoteczny i realistyczny. Proble-
matyka pracy i wywczasu w szkole wspéiczesnej. Antynomia wychowania i dia-
lektyczny charakter pedagogiki; V. Angielska tradycja wychowania. Pedagogika
jako samowiedza tradycji. Gtdwne etapy rozwoju angielskiej tradycji wychowa-
nia. Wewnetrzne odrodzenie angielskiej tradycji wychowawczej: religia, karnosé
atletyka, kultura umystowa, ideat stuzby. Ekspansja angielskiej tradycji wycho-
wania. Niebezpieczenstwa demokratyzacji. VI. Szkolnictwo i panstwo we Francji
i Anglii. Dwa typowe przyktady. Uniwersytet napoleoiski i panstwowy monopol
szkolnictwa ,,Wolno$¢ nauczania” i zniesienie monopolu szkolnego paristwa we
Francji, Walka o szkote neutralng. Powstanie i wzrost pozytywmej wolnosci za-
ktadéw' naukowych we Francji. Przenikniecie zywiotu spotecznego do francuskie-
go ustroju szkolnego. Zagadnienie szkoty jednolitej we Francji. Panstwo angiel-
skie jako pomocnik spoteczeristwa w pierwszym okresie swej polityki szkolnej.
Przemiana pomocniczej czynno$ci panstwa w czynno$¢ prawng i ogarniecie
szkoty angielskiej przez panstwo. Na czym polega prawdziwm socjalizacja szko-
ty. VII. Wtoska pedagogika idealizmu aktualistycznego. Podstawy filozoficzne
pedagogiki Gentilego i duch jako czysty akt. Pedagogika Gentilego. ,,Scuola se-
rena” G. Lombarda-Ralicego. Pluralizm przeciwko monizmowi. VIII. Reforma
szkolna w Czechostowacji. Tradycja pracy drobiazgowej. Reforma szkoly po-
wszechnej. Reforma szkoty wydziatowej i ksztatcenie nauczycieli. Reforma szkol-
nictwa doksztatcajgcego. Bezwiadnosé szkoty sredniej. Plan reformy dra Prihody.
Przyszto$¢ czechostowackiego ustroju szkolnego. IX. Polska reforma szkolna.
Demokratyczny charakter polskiej reformy szkolnej. Realne przestanki reformy.
Schemat nowego jednolitego ustroju szkolnego. Zadania dalszej budowy szkol-
nictwa polskiego, wynikajace z nowej ustawy szkolnej. Nowe rozcztonkowanie
szkolnictwa polskiego: jego terazniejsze zalety i przyszte braki. Przypisy.
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Bibl. Dziet Pedagogicznych nr 55. Str. 172. Cena zt 3.—.

Tresc: 1. Psychologia kojarzenia. 2. Psychologia apercepcyjna. 3. Psycho-

logia myslenia. 4. Psychologia postaci. 5. Psychologia postepowania. 6. Psycho-

analiza. 7. Psychologia indywidualna. 8. Charakterologia. 9. Psychologia hu-
manistyczna. 10. Psychologia zycia. 11. Psychologia personalistvczna.
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NAUCZANIE POCZATKOWE

PSYCHOLOGIA — DYDAKTYKA — PRAKTYKA
Z Praktyki Szkolnej Nr 34. Str. 260. Cena zl 4.—.

WILLIAM A WHITE

HIGIENA PSYCHICZNA
WIEKU DZIECIECEGDO

Bibl. Dziet Pedagogicznych nr 58. Str. 146. Cena zt 3.50.
Tresc¢: I. Dziecko. Il. Zasadnicze instynkty. Instynkt samozachowawczy.
Instynkt zachowania gatunku, lii. Rozwd¢j dziecka. IV. Stadia rozwoju. Okres
dzieciectwa (1—5 lat). Okres utajenia (5 lat do okresu pokwitania). Okres po-
kwitania (okoto 15 lat). V. S$rodowisko rodzinne. VI. Streszczenie dotychcza-
sowych rozwazan. VII, Zagadnienia. Wychowanie — kara. VIII. Dalsze zagad-
nienia. Zagadnienia seksualne. Otamowanie. Zabawa. IX. Rola rodzicéw. X. Tto

historyczne. Xl. Whnioski. Przypisy.

WARUNKI PRENUMERATY:
Za pojedynczy zeszyt zIl 3, przy optacaniu za 10 zeszytéw z goéry zl 27.

Nr kartoteki przekazu rozrachunkowego 171; konto P. K. O. nr 2058, zazna-
czajagc na blankiecie nadawczym: ,,Encyklopedja Wychowania”.

Cena zeszytu pojedynczego w sprzedazy wynosi zIl. 4, z przesytka zt. 4.50.
Redaktor odpowiedzialny: JOZEF WELODARSKI. Warszawa, uL Swietokrzyska 18.
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