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n ap isa ła

Z O F I A  Ż U K I E W I C Z O W A  
Kierowniczka Sekcji Wychów. Przedszk. 
Zarządu M iejskiego w m. st. Warszawie

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

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

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

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

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

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

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

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

O zadaniach tych instytucji Cochin 
pisze, iż są one otwierane w celu „uzupeł­
nienia pieczy, wpływów i nauk, które 
każde dziecko powinno otrzymać od m at­



64 Przedszkole

ki przez przykład i jej s łowa” . W  r. 1840 
Francja  posiada 555 „sal ochrony” .

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

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

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

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

i służenia w ten sposób społeczeństwu, 
narodowi, państwu.

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

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

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

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

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

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

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

W pływ niemieckich „ogródków dzie­
cięcych” i pisma Froebla o wychowaniu
Encyklopedia W ychowania T. III.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

6. Przedszkola wiedeńskie. Na spe­
cjalną uwagę zasługuje organizacja w y­
chowania przedszkolnego w W  i e d- 
n i u powojennym, oparta  na podłożu 
socjalnym i związana z ogólną reformą 
szkolnictwa austriackiego. Rok 1918 
zastał w Wiedniu 57 przedszkoli miej­
skich. Przystąpiono do reorganizacji ich 
pod względem urządzenia oraz podstaw  
organizacyjnych i pedagogicznych. Zni­
kły cechy dawnej filantropii. Urzędy 
opieki społecznej zaczęły skierowywać 
do przeszkoli dzieci rodzin pozostają­
cych pod ich opieką. W niektórych wy­
padkach, w razie oporu rodziców, sądy 
dla nieletnich na wniosek urzędu opieki 
nad nieletnimi mają  prawo zmusić do 
posyłania dziecka do przedszkola pod 
karą aresztu lub odebrania dziecka ro­
d z in ie1). W  związku z tym wynikła ko­
nieczność znacznego rozszerzenia sieci 
przedszkoli, tym bardziej, że liczne rze­
sze dzieci z poza opieki społecznej 
również zaczęły się garnąć do przed­
szkoli. Wpłynęło na to zrozumienie ze 
strony szerokich sfer ludności donio­
słych wartości przedszkola oraz usunię­
cie z przedszkoli miejskich dawnego pię­
tna filantropijnego. Oczywiście, w ra ­
zie braku miejsc pierwszeństwo mają 
dzieci najuboższe. W iększość nowozbu- 
dowanych bloków mieszkalnych dla ro­
botników otrzymało przedszkole urzą­
dzone, jak zresztą wszystkie inne, w e­
dług ostatnich wym agań higieny i peda­
gogiki. Część przedszkoli umieszczono 
przy szkołach, dla innych jeszcze zbu­
dowano oddzielne wspaniałe lokale. 
W  ten sposób liczba przedszkoli miej­
skich w Wiedniu w r. 1931 wynosiła 
110 przy 349 oddziałach obejmujących 
10.470 dzieci, ża łow ać  należy, iż w la­
tach następnych liczby te na skutek trud­
ności finansowych zostały obniżone. S ta ­
tystyka z r. 1935 podaje 101 przedszkoli.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Drugą cechą metody Agazzi, również
0 podkładzie społecznym, jest  dobór ma­
teriału dydaktycznego. Siostry Agazzi 
unikają pomocy pedagogicznych kosz­
townych, wykonywanych fabrycznie, czę­
sto obcych dziecku, szczególnie, gdy cho­
dzi o dziecko z najuboższej sfery. N a­
tomiast s tosowany jes t  materiał rzeczo­
wy, przynoszony przeważnie z domu 
przez same dzieci, sk ładający się ze zna­
nych im kawałków materiału, szpulek, 
guzików, pudełek itp. Obchodzenie się 
z tym materiałem, umiejętne zastosow a­
nie go w zajęciach i w zabawie s tano­
wi bezpośrednią naukę o życiu i jego 
organizacji. Na tym materiale dziecko 
poznaje barwy, rozróżnia wielkości, za­
znajamia się z liczbą. Specjalny nacisk 
położony jest też na obcowanie i współ­
życie dziecka z przyrodą. Poznanie form 
geometrycznych wynika w sposób n a tu ­
ralny z poznawania kształtów rzeczo­
wych. Pod względem dydaktycznym
1 społecznym metoda Agazzi jest bliska 
metodzie Decroly’ego.

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

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

10. Na czym polegają tendencje 
społeczne w  metodzie Montessori. Dr
Maria Montessori, w jednej osobie le­
karz -  psychiatra, biolog i pedagog, 
opiera się na metodach, którymi posłu­
giwali się Seguin, Itard, a później 
Bourneville przy kształceniu anormal­
nych, i z największym entuzjazmem tw o­
rzy metodę m ającą  według niej dać rze­
czywiste szczęście ludzkości. U w aża 
ona, iż dotychczasowe metody pedago­
giczne i stosunek otoczenia dorosłego 
do dziecka są w najwyższym stopniu 
krzywdzące, w ypaczają  naturę dziecka 
i w ostatecznym wyniku powodują złą 
organizację społeczeństwa. Montessori 
dochodzi do przekonania, iż przy w y­
chowaniu dziecka należy pominąć jego 
instynkty i zainteresowania, mające 
związek z przystosowaniem człowieka 
do otoczenia, natomiast wysunąć na plan 
pierwszy znaczenie dynamiki rozwojo­
wej, przejawiającej się w samorzutnej 
aktywności i w równie samorzutnej po­
trzebie ćwiczenia mechanizmu umysło­
wego. Dla zadośćuczynienia tym w ro­
dzonym potrzebom dziecka Montessori 
w prow adza: 1) czynnik swobody (z w y­
łączeniem: a) szkodzenia sobie i innym 
oraz b) dowolności w stosowaniu m a­
teriału dydaktycznego) i 2) nauczanie 
na opracowanym przez nią materiale dy­
daktycznym, mającym służyć do ćwicze­
nia i samokontroli czynności dziecka. 
Metoda Montessori, w prow adzona przez 
nią po raz pierwszy w r. 1907 w „do­
mach dziecięcych” w Rzymie, dzięki in­
tensywnej propagandzie  w szybkim tem­
pie stała się znana albo, ściślej mówiąc, 
wiadom a całemu światu. W  Amery­
ce Północnej powstaje „Stowarzyszenie 
Montessori” przy współudziale wybit­
nych osobistości. Anglia powołuje rów­
nież organizację „M ontessori Society”, 
k tóra przyczynia się do tworzenia „do­
mów dziecięcych” na terenie angielskim, 
potem w Australii, w Indiach, a następ­



M etoda M ontessori 71

nie w Chinach i Japonii. Niemniej go rą ­
co przyjmowana jest w Holandii. Kur­
sy metodyczne prowadzone przez samą 
Montessori odbywały się w Stanach 
Zjednoczonych Am. Półn., w Argentynie, 
w Danii, we Francji, niedawno w Hisz­
panii, w Londynie. Ostatnio akcja pro­
w adzona przez dr Montessori rozsze­
rzyła się na Genewę, w której powstało 
„Szwajcarskie Stowarzyszenie M ontes­
sori” . Przewodnictwo objął prof. J. 
Piaget, który jednocześnie jest przewod­
niczącym Międzynarodowego Biura W y­
chowania (B. I. E.). Jest to bardzo po­
ważny sukces Montessori, ponieważ do­
tychczas Instytut J. J. Rousseau w Gene­
wie (związany z B. I. E.) odnosił się 
do jej metody z rezerwą.

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

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

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

Musimy stwierdzić, iż system wy­
chowawczy Montessori jest w' najwyż­
szym stopniu idealistyczny. Jest to pe­
dagogika nie licząca się z życiem współ­
czesnym, a zrealizowanie jej dla szero­
kich mas, o które nam powinno cho­
dzić przede wszystkim, może być do­
piero kwestią dalekiej przyszłości. P ra ­
wie się powtarza historia „Emila” Rou­
s s e a u ^  (z tą różnicą, iż tu ma się do 
czynienia z faktycznym wychowaniem 
i z żywym wychowankiem ): w ychow u­
je się człowieka nie tylko „idealnego” , 
ale również „oderwanego od życia” . 
W  dzisiejszych warunkach społecznych 
stosowanie takiej metody w ychowania 
społecznego wydaje mi się niemożliwe 
nawet w przedszkolu. I to też w znacz­
nym stopniu przyczynia się do sam o­
rzutnych odchyleń wprowadzonych do 
„domów dziecięcych” przez ludzi, któ­
rzy w zasadzie hołdują metodzie Mon­
tessori.
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11. Rozwój ochron w  Polsce. Przy­
kład W arszaw skiego  Tow arzystw a  Do­
broczynności (1837), po części pisma 
Augusta Cieszkowskiego sprawiły, iż za­
częto organizować ochrony po miastach 
i na wsi. Stanęły do tej akcji o rganiza­
cje społeczne, właściciele m ajątków 
ziemskich, zarządy fabryk, w  znacznym 
stopniu duchowieństwo świeckie, tw o­
rząc ochronki przy parafiach oraz zgro­
madzenia zakonne, żeńskie. Spośród 
nich najgorliwiej zajęły się dziećmi 
w wieku przedszkolnym ss. Felicjanki 
i Służebniczki. Ochrony prowadzone 
przez te organizacje nosiły piętno w y­
bitnie charytatywne. Konieczność utrzy­
mania karności wśród bardzo licznej nie­
raz grom ady dziecięcej sprow adzała  się 
do przymusowego unieruchomiania dzie­
ci i mechanizowania w ochronie wszel­
kich czynności. W  wielu ochronach zo­
stał wprowadzony t. zw. „gradus” 1) ,  
wzorowany zresztą na ówczesnych sto­
sunkach francuskich. Przeważnie też brak  
środków finansowych wpływał na nie­
dostateczne zaopatrzenie w materiał do 
zajęć. W obec tego w znacznej mierze 
wypełniano czas  nauczaniem słownym. 
Składały się na to  modlitwy, pieśni, 
przeważnie religijne, wiersze, pogadan­
ki. Brak odpowiednio przygotowanego 
personelu również wpływał na niski po­
ziom pedagogiczny tych instytucji.

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

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

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

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

W  Małopolsce wpływ na organiza­
cję ochron w yw iera ją  seminaria nauczy­
cielskie w Krakowie, Lwowie i P rzem yś­
lu, przy których pow sta ją  jednorocz­



Rozwój w Polsce 73

ne kursy froeblowskie i ćwiczeniówki 
przedszkolne. W  tym samym czasie 
(1902 r.) T ow arzystw o Szkoły Ludowej 
przystępuje do otwierania ochron, na­
dając im charakter przede wszystkim 
wychowawczy i narodowy w celu prze­
ciwstawienia się wpływom obcym. Dla 
podniesienia spraw y przedszkolnej i na­
leżytej organizacji ochron na terenie M a­
łopolski najwięcej zdziałał Lwów i jego 
seminarium kształcące ochroniarki. Zna­
ne tam są nazwiska s. Barbary Żuliń- 
skiej, Marii Jaworskiej, Natalii Cicimir- 
skiej i inne.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Uwaga: Na początku niniejszego artykułu, na str. 63 należy dodać wyraz „alzac­
kiej” po słowach: „Jan Oberlin, proboszcz ubogiej wioski”.
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S Z K O Ł A  P O W S Z E C H N A
rtaplaał

SERGIUSZ HESSEN

1. Rozbudowanie szkoły powszech­
nej w XIX stuleciu. Termin „szkoła po­
wszechna” jako termin urzędowy został 
wprowadzony do języka polskiego do­
piero po odzyskaniu niepodległości. 
Przedtem używano nazw „szkoła pospo­
lita” (w odróżnieniu od „szkoły wydzia­
łowej” jako wyższego typu „szkoły lu­
dowej” w zaborze austriackim), „szkoła 
ludowa” (w zaborze pruskim), „szkoła 
początkowa” (w zaborze rosyjskim). Te 
nazwy jeszcze dotąd są używane w Cze­
chosłowacji (S ko la  obecna), w  Austrii 
i w Niemczech ( Volksschule) ,  w Rosji 
(naczalnaja  szko ła )  i we Francji (ecole  
prim aire). W  innych kra jach  używa się 
nazwy „szkoła elementarna” (kra je  an ­
glosaskie, Włochy, Szw ajcaria).  Każda 
z tych nazw uwypukla jedną z typowych 
cech szkoły powszechnej, charakteryzu­
jąc  ten proces rozbudowywania jej 
w ciągu XIX stulecia, który ją  wytwo­
rzył na miejscu „szkoły parafialnej” 
z wieku XVIII.

Powszechność nauczania szkolnego 
była proklamowana w ustawodawstwie 
niektórych państw  już w XVIII wieku 
(1763 w Niemczech, 1774 w Austrii), na­
wet w XVII stuleciu (stan  M assachusetts 
1647, s tan  Connecticut 1650). Francuska 
konstytucja r. 1793, w myśl wiecznych 
przyrodzonych praw  człowieka, przed­
stawia powszechność nauczania jako 
prawo każdej jednostki, względnie jako 
obowiązek społeczeństwa wobec jednost­

ki. Jednakże zasada  ta  w całym XVIII 
stuleciu pozostaje tylko zapowiedzią, 
której realizację przynosi dopiero wiek 
następny. Przy tym nie Francja, lecz 
Prusy  (chociaż pod niewątpliwym wpły­
wem rewolucji francuskiej) oraz Dania, 
a potem i pozostałe państw a  niemiec­
kie realizują pierwsze powszechność n a ­
uczania szkolnego. W drugiej ćwierci 
XIX wieku obowiązek szkolny zostaje 
wprowadzony w Szwecji (1842), w trze­
ciej ćwierci w większości stanów Ame­
ryki Północnej (za  przykładem stanu 
Massachusetts, 1858), na Węgrzech 
(1868), w Austrii (1869), w Anglii 
(1870) i Szkocji (1872), w Szwajcarii 
(1874) i w Japonii (1872). W e Francji 
obowiązek szkolny został wprowadzony 
dopiero w 1882 r„ w Norwegii w 1889, 
w Holandii jeszcze później (1898). 
Jednak formalne wprowadzenie obo­
wiązku szkolnego nie zawsze się pokry­
wało z f a k t y c z n ą  powszechno­
ścią nauczania szkolnego. Np. w Belgii 
obowiązek szkolny istniał w końcu 
XIX w., a w życie wprow adzony zo­
stał dopiero po wojnie światowej 
(1920), i nie istniał w Hiszpanii i we 
Włoszech, gdzie był on wprowadzony 
jeszcze w 1857, względnie w 1877 r. 
Mimo to można powiedzieć, że z w yją t­
kiem półwyspu pirenejskiego, Italii po­
łudniowej, Bałkanów i terytoriów, które 
należały do imperium rosyjskiego, szko­
ła powszechna była rozbudowana w koń­
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cu XIX wieku w całej Europie i Stanach 
Zjednoczonych. To samo odnosiło się do 
Japonii i kolonii brytyjskich zamieszka­
łych przez białych. Najlepiej pod tym 
względem działo się w Niemczech, Danii, 
Szwecji, Szkocji, Szwajcarii, właściwej 
Austrii i Czechach, najgorzej na W ę­
grzech i w b. Galicji. Szkoła była bez­
płatna, obowiązkowa dla dzieci od
6—7 do 13— 14 roku życia i znajdująca 
się pod dozorem władz państwowych, 
utrzymywana już nie przez parafię 
i władze kościelne, lecz przez ciała sa­
morządowe i państwo.

2. W ew nętrzna  s truktura  szkoły 
powszechnej XIX stulecia. Wysiłek ca­
łego wieku był potrzebny, aby szkoła 
powszechna mogła być realizowana, nic 
więc dziwnego, że jeszcze w końcu ubie­
głego stulecia szkoła powszechna bar­
dzo mało odpowiadała temu, co obecnie 
przez ten termin rozumiemy. Nazwy daw ­
niejsze —  szkoła „pospolita” , „elemen­
ta rna” , „ludowa” , nadawane w odróżnie­
niu od szkoły średniej, przeznaczonej dla 
w arstw  społecznie uprzywilejowanych, 
wskazywały na jej prymitywny charak­
t e r 1). Ten charakter wynikał już z celu, 
który stawiali szkole powszechnej jej 
twórcy. Byli oni przedstawicielami ideo- 

.  logii, którą by nazwać można konserwa­
tywnym liberalizmem. Z jednej strony 
bronili poglądu liberalistycznego: na j­
wyższą wartością jest wolność obywa­
teli. Wolność ta była przy tym ujęta 
w sposób negatywny, jako prywatna sfe­
ra dowolnego postępowania, raz na za­
wsze określona równym dla wszystkich 
prawem. Funkcja państw a polega wy­
łącznie na zapewnieniu każdej jednostce 
owej negatywnie określonej sfery wolno­
ści. Z drugiej jednak strony uznawali, 
że państwo, będąc państwem praw orząd­
nym, powinno też troszczyć się o rozwój

•) W Niemczech różnica ta była je­
szcze więcej podkreślona przez nazywanie 
szkoły średniej „szkolą wyższą” (höhere 
Schule). Tak samo w Stanach Zjednoczo­
nych, gdzie szkoła średnia ma nazwę „high 
school”.

nauki i sztuki, a przede wszystkim o wy­
chowanie elity duchowej, z której rekru­
tują  się administracja państwowa i tzw. 
wolne zawody. Powinno też państwo za­
pewnić ludowi minimum wykształcenia, 
ale tylko minimum, bo każde przekrocze­
nie tego minimum byłoby już narusze­
niem negatywnej wolności prywatnej. 
W  tym ujęciu państwa, jako państwa 
praworządnego i kulturalnego (R ech ts-  
und K ultursłaa ł), łączyła się tradycja  
oświeconej monarchii z deklaracją praw 
r. 1789.

W  polityce szkolnej ideologii tej od­
powiadał dualizm systemu szkolnego, 
charakterystyczny dla całego stulecia 
XIX. Szkolnictwo składało się z dwuch 
odrębnych systemów: szkolnictwa „śred­
niego” , dającego prawdziwe wykształce­
nie („wykształcenie ogólne” ) przez 
wdrożenie ucznia do tradycji kulturalnej 
i przez to przygotowującego do stu­
diów akadem ickich1), i szkolnictwa lu­
dowego, dającego ogółowi w arstw  p ra ­
cujących naukę elementarną, jako mini­
mum sprawności niezbędnych dla należy­
tego wykonywania pracy zawodowej. 
W ten sposób był ujęty też i cel szkol­
nictwa zawodowego, które budowało się 
na szkole ludowej. Zadaniem jego było 
nie wykształcenie osobowości oraz wdro­
żenie jej do tradycji kulturalnej, lecz na­
bycie niezbędnej techniki rzemieślniczej. 
Między tymi dwoma systemami nie było 
żadnej łączności: tylko najwybitniejsze 
jednostki mogły się ze szkoły ludowej 
dostać do szkoły średniej i to przy po­
mocy wyjątkowego wysiłku.

Szkoła ludowa była wyraźnie ujęta 
jako szkoła dla w arstw  pracujących, 
która nie powinna zachęcać swych ucz­
niów do nabywania  głębszej wiedzy 
i przez to odwodzić ich od przyszłej p ra ­
cy, przeznaczonej im przez środowisko 
rodzinne i stanowe oraz warunki m a ją t­

D O pojęciu „wykształcenia ogólnego” 
w szkole średniej XIX wieku patrz mój ar­
tykuł „Idea ogólnego wykształcenia w szkol­
nictwie i pedagogice XIX stulecia”. Kultura
i Wychowanie, 1937, nr 3.
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kowe. W  ciągu całego XIX wieku szko­
ła powszechna chętnie też uwzględniała 
potrzeby rodzin, korzystających z pracy 
dzieci, skracając  w tym celu rok szkolny 
i zezwalając na liczne wyjątki w ścisłym 
przestrzeganiu obowiązku szkolnego. 
N auka  w  szkole miała przy tym już  od 
samego początku charakter twardej p ra ­
cy, przeciwstawiającej się wszelkiej za­
bawie, co w zupełności odpowiadało za ­
sadzie ścisłego minimum nauczania.

Jeżeli chodzi o treść nauczania, to 
aż do ostatniej ćwierci XIX wieku nauka 
w  szkole powszechnej zaledwie w ykra­
czała poza granice „trivium ” (czytanie, 
pisanie i rachunki), uzupełnianego nau­
ką religii. Fakt, że owo trivium  mogło 
wypełnić całą elementarną naukę w cią­
gu 7 i 8 lat, świadczy o tym, jak  niski 
był w niej poziom nauczania pod wzglę­
dem jakości. Jako jaskraw y przykład 
warto przytoczyć program  nauki w szko­
le pruskiej ludowej według regulaminu 
z roku 1854, a była to właśnie ta  szkoła, 
która  „zwyciężyła pod Sedanem” . Z 26 
godzin tygodniowych (3 godziny w  śro­
dy i soboty, 5 godzin w  pozostałe  dni 
tygodnia) 6 godzin było poświęconych 
nauce religii, 12 godzin nauce czytania 
i pisania, 5 rachunkom, 3 śpiewowi. T ak  
było we wszystkich klasach. Jeżeli na  to 
pozwalały warunki, to można było za 
pozwoleniem władzy szkolnej dodać dla 
starszych dzieci jeszcze 3 godziny „Va­
terlands- und N aturkunde” i 1 godzinę 
rysunków. Program  był wyraziście wy­
krojony dla szkoły jednoklasowej, która 
była uw ażana za normalny typ szkoły 
ludowej. Struktura wewnętrzna tej szko­
ły była więc mechanistyczna, nie było 
w niej żadnego rozczłonkowania ani 
zróżnicowania. Jednakowemu minimum 
treści nauczania odpowiadała jednako­
wość struktury przystosowanej do re­
produkowania tego samego wzoru z ze­
wnątrz urzędowo narzuconego. Z asada  
abstrakcyjnej powszechności określała tę 
mechanistyczną strukturę.

W  sposób nie mniej elementarny był 
ujęty i wychowawczy cel szkoły. Szkoła

miała wychowywać dobrych poddanych 
państwa, co faktycznie sprowadzało się 
do wychowania w posłuszeństwie. Utrzy­
mywanie zewnętrznej karności na lek­
cjach i podczas przerw było miernikiem 
dobrego wychowania. Szkoła zadow ala­
ła się tym minimum wychowania, bez 
którego jej minimalna nauka byłaby nie­
możliwa.

3. Nauczyciel szkoły powszechnej 
w  XIX wieku. W  wymienionym regula­
minie pruskim z r. 1854 czytamy nastę­
pujące wskazówki, dotyczące kształcenia 
nauczycieli szkoły powszechnej. N auka 
każdego przedmiotu powinna odbyw ać 
się według przepisanego podręcznika, 
„który zawiera w  sobie wszystko, co 
przyszłym nauczycielom wiedzieć nale­
ży” . Zadaniem nauczyciela jest ob ja­
śnienie treści podręcznika „tak, żeby 
ona była zupełnie przyswojona przez 
uczniów, jednakże bez jakich bądź uzu­
pełnień treściowych ze strony nauczy­
ciela” . Wszelkie „rozszerzenie zakresu 
nauczania” bez specjalnego pozwolenia 
jest  wzbronione. Nauczyciel jest kwali­
fikowany do nauczania  języka, „jeżeli 
umie należycie trak tow ać elementarz 
i czytankę” . Podczas kiedy „z pryw at­
nej lektury uczniów seminariów nauczy­
cielskich wszystkie dzieła tak  zwanej (!) 
literatury klasycznej powinny być wyłą­
czone” , kładzie się specjalny nacisk na 
kaligrafię, k tóra  jes t  „należytym środ­
kiem karności umysłowej” . Nie inaczej 
wyglądały  te spraw y jeszcze 60 lat temu 
i we wszystkich innych k ra jach  poza 
Niemcami.

Seminaria nauczycielskie były trak­
towane w ten sam sposób, jak  inne szko­
ły zaw odow e oparte na szkole ludowej. 
Technika nauczania stanowiła centrum 
wykształcenia przyszłego nauczyciela, 
przy czym uważano, że praca nauczyciel­
ska daje  się prawie całkowicie zmecha­
nizować i powodzenie nauczania  zależy 
przede wszystkim od ścisłego stosowania 
technicznych chwytów i reguł, ustalonych 
przez pedagogikę. W ynalazcy podob­
nych metodycznych chwytów gorliwie
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spierali się o to, jaka  metoda nauki czy­
tania  i pisania jest najlepsza, wszyscy 
jednak zgadzali się .pod tym względem, 
że jakaś  najlepsza metoda istnieje i że 
dokładne stosowanie tej metody zapew­
nia powodzenie w nauczaniu. W  semi­
narium każdy uczący przedstawiał swą 
własną metodę jako jedynie skuteczną, 
nie nasuwającą żadnych wątpliwości 
i nie dopuszczającą żadnych odchyleń. 
Wykształcenie zawodowe przyszłego 
nauczyciela było więc uw ażane nie jako 
rozwój jego osobowości, lecz jako tresu­
ra w ustalonej z góry technice zawodu, 
ujętego jak  zwykłe rzemiosło. Również 
jako coś gotowego był ujmowany 
i przedmiot, którego nauczyciel miał 
uczyć, a raczej który miał „podać” swym 
uczniom w szkole powszechnej. Winien 
on był podawać swym uczniom gotowe, 
ściśle ograniczone wiadomości i sp raw ­
ności (elementy), nie powinien był więc 
sam badać i tworzyć. Jest bowiem nau­
czycielem, a nie uczonym. Powinien na­
turalnie dobrze wiedzieć wszystko, co 
dotyczy jego przedmiotu, ale tylko w ra­
mach tego, czego ma uczyć i co jest nie­
zbędne dla przyswojenia techniki jego 
rzemiosła. Dlatego więc i tzw. „ogólno­
kształcących” przedmiotów w  semina­
riach nauczycielskich uczono w  ten sam 
sposób, co i we wszystkich innych szko­
łach zawodowych: jako sumy gotowych 
wiadomości danych w podręczniku, by­
najmniej nie jako poznania samej rzeczy­
wistości. Skoro zadaniem i treścią nauki 
w szkole powszechnej nie miało być 
kształcenie, ale nabywanie sprawności 
(„elementy” , „trivium ’’) ,  przeto i peda­
gogika w  seminariach musiała być ujęta 
jako  technika rzemiosła, jako receptura, 
czyli „nauka normatywna” .

4. Historyczne znaczenie tradycji 
szkoły ludowej XIX w. Teraz, kiedy ta 
„daw na” szkoła powszechna wraz z t r a ­
dycją pedagogiczną seminariów nauczy­
cielskich została definitywnie obalona, 
i nawet tam, gdzie się jeszcze zachowała 
jako rzeczywistość, nie jest już przed­
miotem walki, można sine ira et studio

Encyklopedia W ychow ania T. III.

uznać nie tylko jej znaczenie historycz­
ne lecz i jej historyczną słuszność. Roz­
budowanie szkoły ludowej jako  szkoły 
powszechnej i wprowadzenie obowiązku 
szkolnego napotykało na tyle przeszkód 
(b rak  budynków, brak nauczycieli, 
szczupłość budżetów państwowych i sa ­
morządowych nawet w  krajach najbo­
gatszych, sprzeciw klas posiadających, 
konserwatyzm rządów i parlamentów, 
niezdecydowanie nawet liberalnej opinii 
publicznej, broniącej hasła  „laissez fa i­
re”, nareszcie nierozumienie przez samą 
ludność, szczególnie wiejską, wartości 
i pożyteczności szkoły), że prymitywny 
i mechanistyczny charakter szkoły po­
wszechnej był za czasów wprowadzenia 
obowiązku szkolnego nie tylko nieunik­
niony, ale i bodaj jedynie skuteczny. Mi­
nimum, ściśle wymagane jako jednako­
wy wzór, było raczej koniecznością ów­
czesnej sytuacji historycznej, niż postu­
latem błędnej ideologii.

Jako dowód tego może służyć cho­
ciażby ten fakt, że jeszcze w 1900 r. obo­
wiązek szkolny, formalnie wprowadzony 
kilkadziesiąt lat temu, nie był realizowa­
ny nie tylko w Hiszpanii i we Włoszech, 
lecz i we Francji, gdzie przeszło 20%  
dzieci nie było jeszcze wówczas objętych 
przez szkołę. W  Anglii rząd nigdy nie 
narzucał szkołom ustalonej z góry treści 
nauczania ( jak  to się działo np. w Pru­
sach, Austrii), ograniczając się tylko do 
finansowego poparcia inicjatywy spo­
łecznej, uwarunkowanego utrzymaniem 
pewnego minimalnego poziomu szkoły. 
Jednakże i tutaj aż do 1898 r. panował 
system „paym ent by resuits”, tj. subwen­
cjonowania szkoły według wyników. 
Wyniki te były ustalane przy pomocy 
corocznych egzaminów uczniów przez 
inspektorów (w przedmiotach triv ium ), 
co nadawało całej nauce szkolnej me­
chanistyczny charakter odtwarzania  jed ­
nakowego wzoru. Pozostaje  więc w ą t­
pliwe, czy bez tego systemu minimalny 
poziom szkoły elementarnej, rozbudowy- 
wującej się w szkołę powszechną, mógł­
by być osiągnięty. Obecne przywrócenie
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w Rosji sowieckiej wewnętrznej struktu­
ry szkoły XIX stulecia z jej jednakowym 
wzorem, ściśle reprodukowanym, jest, 
zdaje  się, przede wszystkim koniecznym 
wynikiem „walki o jakość” szkoły,
0 podniesienie jej poziomu do tego mini­
mum, poza którym szkoła, rozbudowana 
w ciągu kilku lat jako  powszechna (i to 
przy braku budynków, nauczycieli, po­
mocy naukowych, środków materialnych, 
przy indyferentyzmie ludności), p rzesta­
je  już być s z k o łą 1).Nie wolno też zapo­
minać, że scharakteryzowana wyżej pe­
dagogiczna tradycja  seminariów nau­
czycielskich potrafiła w ciągu lat 50 wy­
tworzyć potężny ruch nauczycielski, swe­
go rodzaju „świadomość k lasow ą” za ­
wodu nauczycielskiego, która się potem 
może najbardziej przyczyniła do obale­
nia tej tradycji.

5. Organiczny wzrost szkoły ludo­
wej i jej rozkwit na pograniczu wieku 
XIX i XX. Były i inne przyczyny, dla 
których szkoła ludowa XIX wieku prze­
s ta ła  już  od samego początku wieku XX 
być w ystarczającą. Główną przyczyną 
był jej wewnętrzny, organiczny wzrost, 
który w połączeniu z industrializacją, 
rozwojem miast i ich budżetów, klaso­
wym ruchem robotniczym i chłopskim, 
demokratyzacją ustroju państwowego, 
zabezpieczającą niższym warstwom spo­
łecznym coraz większy wpływ na rząd
1 samorządy lokalne, prowadził do nad­
zwyczajnego podniesienia w pierwszym 
dziesięcioleciu nowego wieku (a  w nie­
których państwach już wcześniej) pozio­
mu szkoły ludowej. W  Prusach  ten pro­
ces zaznaczył się już bezpośrednio po 
zwycięstwie r. 1870— 71 i założeniu dru­
giej Rzeszy Niemieckiej. Nowe regula­
miny z lat 1872— 73 podają  już jako nor­
malny typ szkoły ludowej szkolę wielo- 
klasową i w  związku z tym zosta ją  do

*) Odrzucenie metod tzw. „nowego 
wychowania” w związku z transformacją 
ideologii komunistycznej jest raczej uspra­
wiedliwieniem tej konieczności, niż jej przy­
czyną. Patrz mój art. „Szkolnictwo w Rosji
i Rewolucja”, Ruch Pedag., 1935-36, nr 1-2.

nauki w  wyższych klasach wprowadzone 
nowe przedmioty, jak  krajoznawstwo 
( H eim atskunde) ,  przyrodoznawstwo, po­
czątki geometrii, gimnastyka. To roz­
szerzenie programów poza trivium  oraz 
rozbudowanie szkoły wieloklasowej za ­
znacza się w dwóch ostatnich dziesięcio­
leciach ubiegłego wieku w całych Niem­
czech, w Austrii, w państwach skandy­
nawskich, Holandii, Belgii i Francji 
(gdzie naukę religii zamieniono na 
naukę moralności i na naukę obywatel­
ską) .  To samo daje  się zauważyć w S ta ­
nach Zjednoczonych. W  Anglii ten sam 
proces wzmacnia się szczególnie po 
wprowadzeniu ustawy z 1902 roku, na 
mocy której szkolnictwo elementarne zo­
sta je  przekazane samorządom lokalnym. 
W  Londynie, a potem i w innych więk­
szych miastach pow stają  tzw. „szkoły 
centralne”,,  skupiające zdolniejszych 
uczniów starszych roczników (od 11 ro­
ku) dla wyższego i przedłużonego o rok 
kursu nauki, którego program  zbliża się 
już do programu szkół średnich, chociaż 
zachowuje charakter bardziej p rak­
tyczny.

Analogiczny proces rozwoju wyż­
szego typu szkoły ludowej dla starszych 
roczników zaznacza się i w innych kra­
jach. Sekundarschule  w  Szwajcarii, 
szkoła wydziałowa w Austrii (B ürger­
schule), M ittelschule  w Niemczech, rów­
nież „średnia szkoła” (M iddelsko le)  
w Danii i Norwegii t racą  swój pierwotny 
charakter szkół, obsługujących warstwę 
drobnomieszczańską i przeznaczonych 
dla wychowania niższego urzędnika, 
i s ta ją  się w większych miastach coraz 
bardziej wyższym stopniem szkoły obo­
wiązkowej. Ale i tam, gdzie obowią­
zek szkolny nie rozpościera się na ten 
wyższy typ szkoły ludowej, jak  we F ran­
cji (école primaire supérieure)  i w Rosji 
(w yźsze je  naczalnoje u cziliszcze), szko­
ła ta, prędko rozwijająca się w więk­
szych miastach, zaczyna przez swą przy­
należność do tego samego systemu szko­
ły ludowej oddziaływać i na szkołę ele­
mentarną, podnosząc jej poziom.
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Podniesienie poziomu miejskiej 
szkoły ludowej zwłaszcza zaznacza się 
w tych państwach, w których do niższych 
klas szkoły ludowej coraz bardziej uczę­
szczają  uczniowie, wstępujący do pierw­
szej klasy szkoły średniej.

Pierwsze wstąpiły na tę drogę S ta ­
ny Zjednoczone, gdzie szkoła średnia już 
od ostatniej ćwierci XIX stulecia rozbu­
dowywała się jako dalszy ciąg ośmiolet­
niej szkoły elementarnej. We Włoszech 
i Austrii, wraz z obecną Małopolską, 
szkoła średnia, będąc też pozbawiona 
własnych klas przygotowawczych, opie­
rała się już od końca XIX stulecia na 
pięciu klasach szkoły ludowej, która tym 
bardziej s tawała  się podstawową szkołą 
powszechną, im więcej powolne podno­
szenie jej poziomu w miastach wypiera­
ło konkurencję kosztownej elementarnej 
szkoły prywatnej. W  samym końcu 
XIX w. skandynawskie państwa idą je ­
szcze dalej w tym kierunku w prow adza­
nia „szkoły jednolitej” : w Norwegii 
pierwsze cztery klasy szkoły ludowej 
s ta ją  się już od r. 1896, w Danii od ro­
ku 1903 powszechną szkołą podstawo­
wą, tj. wspólną tak dla uczniów, przecho­
dzących po ukończeniu 11 roku życia do 
wyższych klas szkoły ludowej, jak  dla 
tych, którzy wstępują do pierwszej klasy 
„szkoły średniej” , prowadzącej po czte­
roletniej nauce bądź do średnich szkół 
zawodowych, bądź do wyższego „gim­
nazjum”. Ale i w państwach, gdzie przy­
gotowawcze klasy szkół średnich oraz 
przygotowawcze szkoły prywatne się 
utrzymują, jak  w Niemczech i w Anglii, 
odsetek uczniów szkoły ludowej, prze­
chodzących z czwartej (w Niemczech) 
albo piątej (w Anglii) klasy szkoły lu­
dowej do szkoły średniej (höhere Schule, 
secondary scłw ol), powiększa się ciągle 
podczas pierwszego dziesięciolecia XX 
wieku; tak  że niższe klasy szkoły ludo­
wej przyjmują coraz bardziej charakter 
szkoły podstawowej.

Jednocześnie, już pod wpływem nur­
tującego w pedagogice ruchu „szkoły 
jednolitej”, zaznacza się w tym samym

okresie zróżnicowanie w łonie szkolnic­
twa ludowego. Jaskrawym przykładem 
najdalej posuniętego podobnego zróżni­
cowania był „system mannheimski” , 
wprowadzony przez dr. F. Sickingera 
w Mannheimie, w południowych Niem­
czech. System ten polegał nie tylko na 
rozbudowie specjalnych klas dla dzieci 
upośledzonych (niewidomych, głuchonie­
mych, kalek, umysłowo i moralnie nie­
dorozwiniętych) i klas pomocniczych dla 
dzieci cofniętych w swym rozwoju, lecz 
i na skupieniu w osobne klasy uczniów 
słabych oraz uczniów wyjątkowo zdol­
nych. W  innych zaś miastach (w Mo­
nachium i Londynie) powstają  specjalne 
klasy centralne robót ręcznych, gospo­
darstwa domowego, obcych języków 
oraz gimnastyczne sale i boiska dla ucz­
niów szkół ludowych (elementarnych). 
W  Szwajcarii podobne klasy robót ręcz­
nych i gospodarstwa domowego, obsłu­
gujące grupę przypisanych do nich szkół 
ludowych, s ta ją  się, zwłaszcza w mia­
stach, prawidłem. W  ciągu 40— 50 lat, 
które upłynęły od wprowadzenia w życie 
obowiązku szkolnego w Anglii i Francji 
aż do wojny światowej, szkoła po­
wszechna przeżyła olbrzymi rozwój. Za­
szczepiła się w życiu społeczeństw jako 
żywotny organizm, który mimo prymi­
tywnych początków, potrafił się później 
nie tylko utrwalić, ale i rozwinąć się nie­
oczekiwanie, p rzysw ajając  sobie coraz 
bogatsze środki odżywiające ze swego 
otoczenia.

6. W pływ  nowej ideologii politycz­
nej n a  wytworzenie współczesnej szkoły 
powszechnej. O ile niespodziewany był 
ten rozwój, może świadczyć o tym cho­
ciażby powiedzenie K. Marxa, który je­
szcze w latach sześćdziesiątych (w Kry­
tyce programu gotajskiego i w Odezwie 
powitalnej 1 Kongresu Międzynarodów­
ki) uważał, że ustrój kapitalistyczny ni­
gdy nie zdobędzie się na to, aby zwolnić 
zupełnie dzieci od pracy i wprowadzić 
rzeczywiste nauczanie powszechne, wy­
kraczające poza minimum nauki „try­
wialnej” . Jako ideał stawiał postulat po-
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łączenia rozszerzonego „nauczania poli­
technicznego” z „pracą  produktywną” 
wszystkich dzieci powyżej dziewięciu lat, 
przy czym produkty  tej pracy, trwającej 
2 godziny dziennie dla dzieci od 9 do 
12 lat, cztery godziny dla dzieci od 12 
do 15 lat i sześć godzin dla młodocia­
nych od 15 do 17 lat, miały pokryć ko­
szty nauczania. Tymczasem już 50 lat 
później w łonie samego liberalizmu, bę­
dącego według M arxa ideologią społe­
czeństwa kapitalistycznego, wytworzyła 
się pod wpływem ruchu robotniczego 
koncepcja tzw. nowego, czyli demokra­
tycznego liberalizmu. Koncepcja ta, po­
pierana zresztą i przez socjalizm demo­
kratyczny, oznaczała między innymi za­
sadniczą zmianę w ujęciu obowiązku 
szkolnego i szkoły powszechnej. Główna 
i najbardziej istotna różnica między tym 
nowym i dawnym liberalizmem polegała 
na nowym, konkretnym oraz dynamicz­
nym ujęciu zasad  wolności i równości. 
Podczas kiedy prawowierny liberalizm 
rozumiał wolność statycznie, jako goto­
wą substancję, oraz formalistycznie, ja ­
ko jednakową, raz na zawsze określoną 
prywatną sferę dowolnego postępowa­
nia, to nowy liberalizm rozumie przez 
wolność twórczą siłę w  człowieku, będą­
cą potencją, która może rosnąć albo za­
nikać i przeto jest  raczej dynamicznym 
procesem, niż substancją. T ak  samo 
i równość ujmuje nowy liberalizm nie 
jako formalne równouprawnienie wobec 
jednakowego prawa, nie uw zględniają­
cego ani realnych różnic między abs trak­
cyjnie pojętymi osobami, ani konkretnej 
sytuacji ich życia, lecz jako „równość 
s ta r tu” , czyli „równość szans” (equal 
chances fo r  everybody), nada jąc  przez 
to i zasadzie równości konkretne oraz 
dynamiczne znaczenie. Podłożem tego 
dynamicznego ujęcia zasad  wolności 
i równości było pozytywne oraz orga­
niczne pojęcie społeczeństwa. Podczas 
kiedy w ujęciu prawowiernego libera­
lizmu jedność społeczeństwa polegała na 
samych negatywnych więzach konku­
rencji, to nowy liberalizm widział istotę

tej jedności we współdziałaniu czyli so­
lidarności, która, nie osłabiając ani kon­
kurencji, ani prywatnej inicjatywy, 
uszlachetnia ją, podnosi na wyższy po­
ziom „uczciwej g ry” ( fa ir  p lay). Stąd 
właściwie wypływało też nowe ujęcie 
szkoły obowiązkowej, jako realizacji 
„p raw a każdej jednostki do o d p o-  
w i e d n i e g o wykształcenia” . Prawo 
to stanowi istotny składnik owej nowej, 
pozytywnej a nie tylko negatywnej wol­
ności oraz owej zdynamizowanej równo­
ści. Oznacza ono, że społeczeństwo ma 
obowiązek zapewnienia każdemu dziecku 
nie marnego minimum wykształcenia, 
lecz raczej maximum wykształcenia. 
Szkolnictwo powszechne ma więc za swe 
zadanie dać każdemu dziecku takie wy­
kształcenie, na  które ono dzięki swym 
zdolnościom i wytrwałości w  pracy mo­
że się zdobyć i które najbardziej odpo­
wiada konkretnym potrzebom jego życia. 
Podobne ujęcie szkoły obowiązkowej, 
jako  odpowiednika praw a każdej jed ­
nostki do odpowiedniego wykształcenia, 
było już przed wojną światową akcepto­
wane prawie przez wszystkie wpływowe 
stronnictwa centrum i lewicy. Z asada ta 
w łączona potem do  większości nowych 
konstytucji okresu powojennego stanowi 
obecnie wszędzie uznaną podstaw ę 
współczesnej polityki szko lne j1).

0  Przed wojną „prawo każdego oby­
watela do wykształcenia” było wyraźnie 
sformułowane tylko w konstytucji szwajcar­
skiej federacji (§ 27), chociaż bez określe­
nia wykształcenia jako „odpowiedniego”. 
W weimarskiej konstytucji niemieckiej 
§ 147 brzmi: „Ażeby dostęp do szkół śred­
nich i wyższych był zapewniony i uczniom 
niezamożnym, muszą Rzesza, kraje i gminy 
założyć specjalne fundusze, przeznaczone dla 
stypendiów i zasiłków rodzicom dzieci, które 
są uznane za zdolne do uczenia się w zakła­
dach średnich i wyższych, i to aż do końca 
nauki”. Jeden z pierwszych artykułów an­
gielskiego kodeksu o wychowaniu publicz­
nym (Education Act) z r. 1918-1921 brzmi: 
„Każde dziecko, zdolne do dalszego kształ­
cenia się, winno mieć dostęp do wyższego 
stopnia nauki bez względu na warunki ma­
terialne rodziców”. Analogiczny artykuł 
istniał też w polskiej konstytucji r. 1920 
(§ 119).
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7. Ruch szkoły jednolitej i jego 
wpływ na  przekształcenie szkoły po­
wszechnej. T a  ideologia polityczna s ta ­
ła się podłożem szerokiego ruchu peda­
gogicznego, znanego pod nazwą ruchu 
„szkoły jednolitej” . Ruch ten miał 
ogromny wpływ na przekształcenie szko­
ły ludowej. W ym agał zniesienia trady­
cyjnego dualizmu szkoły ludowej i szko­
ły średniej przez przekształcenie pierw­
szej w szkołę podstawową, służącą jako 
fundament dla wszystkich innych rodza­
jów  szkoły o charakterze wyższym. Ze 
szkoły pospolitej szkoła ludowa stawała  
się zatem szkołą naprawdę powszechną. 
Traciła  ona swój zamknięty charakter 
szkoły „elementarnej” , nie prowadzącej 
do prawdziwego wykształcenia, czyli 
„wykształcenia ogólnego”, które było 
wyłącznym celem szkoły średniej jako 
szkoły uprzywilejowanej. Natomiast 
przybierała charakter szkoły otwartej, 
tj. szkoły przejściowej, której zadaniem 
jest  wykrycie i możliwie największe roz­
winięcie wszystkich zdolności swych 
uczniów oraz skierowanie ich przy po­
mocy odpowiedniej selekcji na drogę 
dalszego wykształcenia, najbardznej od­
powiadającego ich zdolnościom i potrze­
bom życiowym. Zamiast odstręczać ucz­
niów swych od dalszego uczenia się, jak 
to robiła dawna pospolita szkoła ludo­
wa, szkoła powszechna s taw ia  obecnie 
sobie za zadanie raczej podniecać ich do 
dalszego kształcenia się.

8. .Rozszerzenie naukowych i w y­
chowawczych zadań szkoły powszech­
nej. Stąd wypływało nie tylko rozsze­
rzenie programu nauki poza tradycyjne 
„trivium ” albo „elementy” , ujęte raczej 
jako  techniczne sprawności, niż jako 
prawdziwa wiedza (co było już dokona­
ne przed w ojną),  lecz i pozbawienie tych 
technicznych sprawności ich centralnego 
miejsca w szkole. W e współczesnej szko­
le powszechnej owe sprawności s tano­
wią tylko jeden składnik o wiele szer­
szego wychowania. Otóż jak  ostatnie 
angielskie memorandum określa zada-

nia tej szk o ły 1) :  „Głównym celem szko­
ły jest nie tyle przyswojenie sprawności 
i faktów, ile rozwój aktywności i rozsze­
rzenie doświadczenia. Szkoła powinna 
rozwinąć w dziecku podstawowe siły 
ludzkie i obudzić w  nim podstawowe 
zainteresowania do życia kulturalnego, 
o ile te siły i zainteresowania leżą w ob­
rębie dziecinnego wieku. Powinna ona 
pobudzać dziecko do powolnego opano­
w ywania i właściwego używania swej 
energii, popędów i uczuć, co jest isto­
tą moralnej i umysłowej karności, do­
pomóc mu odkryć ideę powinności i po­
stępować w jej duchu, oraz o tyle 
otworzyć jego wyobraźnię i rozbudzić 
sympatie, żeby było przygotowane do 
zrozumienia i naśladowania w latach 
późniejszych najwyższych przykładów 
w życiu i w postępowaniu” .

Tradycyjne sprawności czytania, pi­
sania  i rachunków zosta ją  uzupełnione 
przez rysunki, pracę ręczną, śpiew, wy­
chowanie fizyczne, jako środki w yraża­
nia się osobowości ucznia. Specjalny 
nacisk kładzie się na rozwój języka 
dziecka. Szkielet tych ekspresyjnych 
umiejętności obrasta konkretną treścią 
o charakterze naukowym (przyrodo­
znawstwo i matematyka, geografia  i hi­
storia),  artystycznym (literatura, sztuka 
stosowana, śpiew jako wychowanie mu­
zyczne), gospodarczym (gospodarstwo 
domowe, zagadnienia techniczne, rolni­
cze). W prowadzony zostaje samorząd 
uczniowski, ujęty w sensie rozwinięcia 
współdziałania ( corporate activities) 
w wolnych zrzeszeniach uczniów (spor­
towych, amatorskich, społecznych) przez 
organizacje uroczystości, wycieczek itd.

Jakże daleko odeszła współczesna 
szkoła powszechna od swej poprzednicz­
ki, pospolitej szkoły ludowej XIX wieku! 
Ze szkoły elementarnej, nie w ykraczają­
cej poza nędzne minimum technicznych 
sprawności, s ta ła  się szkołą ogólnego 
wykształcenia, dążącego do maksymal-

J) Report of the Consultative Commit­
tee on the Primary School. London 1931. 
Str. 93.



86 Szkoła pow szechna

nego rozwoju osobowości dziecka. De- 
wey, który był jednym z pierwszych teo­
retyków współczesnej szkoły powszech­
nej, tłumaczy w swojej książce „Szkoła 
i społeczeństwo” ten proces jej prze­
kształcenia w sposób następujący. Pod­
czas pierwszego okresu rozbudowywa­
nia szkoły ludowej dziecko, mówi De- 
wey, przychodziło do szkoły, ażeby nau­
czyć się tych umiejętności, których nie 
mogło otrzymać w domu: czytania, pi­
sania, rachunków. Realną treść życia 
chwyta dziecko w niezorganizowany 
sposób za pomocą zabawy, przez obco­
wanie z rówieśnikami i starszymi, przez 
stopniowe wrastanie w dyscyplinę do­
mu, folwarku, warsztatu. Ale odkąd 
coraz bardziej postępująca industria­
lizacja przekształciła same podstawy 
życia społecznego i życie w arstw  lu­
dowych zostało ściśnięte kleszczami or­
ganizacji, znacznie szerszej w swym za­
kresie i równocześnie o wiele wnikliw­
szej w swym działaniu, odtąd coraz 
trudniej było osiągać poza szkołą od­
powiednie wychowanie w dyscyplinie, 
i przygotowanie do życia stawało się co­
raz trudniejsze poza murami szkoły. 
Szkoły, których pierwotnym celem było 
nauczyć dzieci czytania, zostały zmu­
szane ciągle do rozszerzania swego ce­
lu, który teraz może być określony jako 
„nauka życia” .

9. W spółczesna szkoła powszech­
na  jako szkoła ogólnego kształcenia. 
Mimo swego jednostronnego, pragm aty- 
stycznego i socjologistycznego ujęcia, 
tłumaczenie Dewey’a jest naogół słuszne 
i może być stosowane również do kra­
jów, gdzie uprzemysłowienie nie zdążyło 
jeszcze przekształcić całego życia. H a­
słem współczesnej szkoły powszechnej 
jest  niewątpliwie przybliżenie szkoły do 
życia przez wprowadzenie do szkoły ży­
wotnej treści środowiska, zwłaszcza pra­
cy cechującej środowisko i uczynienie 
z pracy źródła ogólnego wykształcenia. 
T a k  ze strony szkoły powszechnej, jako 
odpowiedź na zagadnienia  wysunięte 
przez jej nowszy rozwój, powstaje

nowsze pojęcie ogólnego wykształcenia, 
wyciskające na całej myśli pedagogicz­
nej swoje wyraźne piętno. Pow sta je  to 
pojęcie wtedy, kiedy dawne pojęcie ogól­
nego wykształcenia, wytworzone przez 
neohumanizm z początku XIX wieku na 
tle zagadnień szkoły średniej i do tej 
szkoły wyłącznie dopasowane, zostało 
już prawie zupełnie zatracone, zboczyw­
szy w kierunku eklektycznego encyklo­
ped y zm u 1). Uzasadnione przez takich 
myślicieli jak J. Dewey, P. Natorp, 
G. Kerschensteiner, G. Gentile, przyczy­
nia się ono do odrodzenia teorii pedago­
gicznej, która wyzwala się zatem z cia­
snego „pedagogizm u” , ujmującego pe­
dagogikę jako techniczną naukę o środ­
kach nauczania. Pedagogika s ta je  się 
znowu filozofią wychowania, nauką o ce­
lach wychowania, ściślej o ich stopnio­
wym wzroście w procesie wychowania 
razem z rozwojem człowieka.

Na czym polega to nowe pojęcie 
ogólnego wykształcenia, które pow sta je  
na tle zagadnień, wysuniętych przez 
scharakteryzowany wyżej rozwój szkoły 
powszechnej? „Ogólność” wykształcenia 
polega nie na treści nauczania, lecz na 
jakości nauki, na sposobie nauczania. 
Każdy materiał staje  się ogólnokształcą­
cym, jeśli nauczanie zawiera w  sobie 
dalszy cel, mianowicie rozwój osobowo­
ści ucznia przez wdrożenie go do prądu 
współczesnego życia kulturalnego, tj. do 
konkretnej tradycji kulturalnej danego 
narodu. Przyswojenie sobie przez ucz­
nia dóbr kulturalnych idzie równolegle 
z rozwojem jego osobowości: są to dwie 
strony tego samego procesu. Przygoto­
wanie do zawodu i wychowanie państw o­
we muszą być połączone z ogólnym wy­
kształceniem w ten sposób ujętym. T rze­
ba wydobyć z pracy zawodowej tkwiące 
w niej wartości ogólnokształcące, ujmu­
jąc ją  jako odzwierciedlającą w sobie 
całokształt współczesnej kultury. T ak

*) Patrz mój wspomniany powyżej ar­
tykuł w czasopiśmie Kultura i Wychowanie, 
1937, nr 3.
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samo i wychowanie państwowe nie jest 
wychowaniem poddanych, lecz jest to 
wychowanie czynnych obywateli pań­
stwa, będącego nie tylko uosobieniem sa­
mej władzy, lecz obrońcą i podłożem kul­
turalnej, czyli duchowej tradycji narodu. 
To nowe pojęcie ogólnego wykształce­
nia, powstałe na tle zagadnień szkoły 
powszechnej, zdołało opanować całą pe­
dagogikę współczesną, nawet poza za­
kresem samej szkoły powszechnej.

10. Rozczłonkowanie szkoły po­
wszechnej: pierwszy szczebel szkoły. 
Przekształcenie szkoły powszechnej ze 
szkoły elementarnej w szkołę ogólnego 
kształcenia powoduje zmianę całej jej 
struktury wewnętrznej. Dawna jej me- 
chanistyczna struktura przekształca się 
w strukturę o charakterze organicznym, 
co się przejawia przede wszystkim 
w rozczłonkowaniu jej na kilka szczebli, 
z których każdy wyróżnia się własnym 
celem wychowawczym i dydaktycznym. 
Biorąc ten proces rozczłonkowania w je ­
go tendencji, osiągniętej obecnie tylko 
częściowo w niektórych państwach, moż­
na powiedzieć, że jako pierwszy szczebel 
szkoły powszechnej wyodrębnia się szko­
ła dla dzieci od 6— 7 do 10— 11 roku ży­
cia (Grundschule w Niemczech i Austrii, 
pritnary schaol w Anglii i Stanach Z jed­
noczonych, obecna gkola  w Czechosłowa­
cji, pierwszy szczebel szkoły powszech­
nej w Polsce). Zadaniem tej szkoły jest 
wdrożenie dziecka do pracy we właści­
wym sensie tego słowa, tzn. do działal­
ności, która już definitywnie potrafiła 
przezwyciężyć zabawę, będącą pierwszą 
fazą czynności dziecka. Jednocześnie 
idzie proces wytwarzania społeczeństwa 
szkolnego jako społeczeństwa organizo­
wanego na zasadach karności, którą za­
kłada wspólna praca, oraz wdrażanie 
dziecka do tego społeczeństwa, przyjmu­
jącego coraz bardziej charakter ugrupo­
w ania  prawnego. Pod  względem dydak­
tycznym zadaniem tego pierwszego 
szczebla szkóły jest  przygotowanie 
dziecka do systematycznego kursu nauki 
przez rozszerzenie jego doświadczeń,

powodujących przeżycie przez nie pod­
stawowych elementarnych zagadnień, na 
które dopiero późniejszy systematyczny 
kurs nauki będzie odpowiedzią. Dlatego 
ten początkowy kurs nauki ma charakter 
kursu „epizodycznego” , odbywającego 
się początkowo (pierwsze 2— 3 lata) 
w postaci nauczania łącznego, z którego 
dopiero powoli wyłaniają się poszcze­
gólne przedmioty. Punktem wyjścia jest 
dla niego regionalne środowisko (np. 
w nauczaniu języka gw ara  ludowa), przy 
czym samodzielne przezwyciężenie tego 
środowiska przez dziecko, wdrażanie go 
do szerszej „ojczyzny” (w wymienionym 
przykładzie do poprawnego języka li­
terackiego) jest celem tego szczebla na­
uki. W końcu tego szczebla osiąga się 
nie tylko przezwyciężenie środowiska re­
gionalnego i nie tylko zaczyna się wyła­
nianie z niego podstawowych przedmio­
tów nauki (gram atyka języka ojczyste­
go, matematyka, przyroda, historia), lecz 
zarazem kończy się proces przyswajania  
przez dziecko elementarnych sprawności 
(mówienia, czytania, pisania, rachun­
ków, rysunków, śpiewu, pracy ręcznej, 
ćwiczeń cielesnych), które już  przedtem 
otrzymują własne oddzielne godziny.

Sprawności te to przede wszystkim 
umiejętność wyrażania  się, czyli eks­
presji. Dziecko uczy się w yrażać swą 
treść duchową w słowie (mówionym i pi­
sanym), w rysunku, w pracy rąk, w śpie­
wie, w ruchach ciała. G. Lombardo-Ra- 
dice, który podał jedną z najlepszych 
charakterystyk pierwszego szczebla 
szkoły powszechnej, słusznie widzi 
w tym wszechstronnym wychowaniu 
umiejętności ekspresyjnych główne jego 
zadanie. Uznając (według wzoru B. 
Croce i G. Gentile) ekspresję za istotę 
sztuki, G. Lombardo-Radice określa 
pierwszy szczebel szkoły jako  stopień 
„wychowania artystycznego” . Na tym 
stopniu podmiot zostaje jeszcze prze­
ważnie w granicach własnej jaźni i roz­
wój jego funkcji ekspresyjnych posługuje 
się dlatego jeszcze w dużej mierze wy­
obraźnią dziecka. Zadaniem tego szcze-
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bla jest przezwyciężenie przez dziecko 
fantazji, a więc otworzenie jego duszy 
dla rzeczywistości, tj. wyjście podmiotu 
z siebie w  świat zewnętrzny. W ystępują  
tu te same momenty, o których była mo­
wa wyżej w  związku z definitywnym wy­
zwoleniem pracy z zabawy w ciągu 
pierwszego szczebla szkoły, gdyż wła­
śnie fan taz ja  jest  istotnym żywiołem 
dziecięcej zabawy.

W  krajach, gdzie obowiązek szkol­
ny zaczyna się wcześniej, bądź  od 6 ro­
ku, jak  w  Europie środkowej i zachod­
niej, albo już od 5 roku, jak  w Anglii, 
oddziela się od pierwszego szczebla 
szkoły szkoła albo klasa dziecięca ( in ­
fan t schpol w Anglii, classe enfantine  
w  Belgii, Szwajcarii, Francji) dla dzieci
5— 6 roku. W ewnętrzna s truktura  tej 
klasy ma charakter przejściowy od 
ogródka dziecięcego do szkoły właści­
wej. Jest to przedszkole w ścisłym sen­
sie tego słowa. W ychowanie i nauczanie 
odbywa się tu jeszcze w postaci zaba­
wy, która dopiero w  końcu tego szczebla 
zaczyna przechodzić w  pracę właściwą. 
Oprócz czynności, należących zwykle do 
przedszkola, należy do tej wstępnej kla­
sy także przyswajanie  sobie przez dziec­
ko pierwszej techniki czytania, pisania, 
rysunków, rachunków, które się odbywa­
ją  w postaci „globalnej nauki” , wprow a­
dzającej pisane słowo do zabaw  i życia 
społecznego dzieci. Podobna „globalna 
nauka” oznacza coś o wiele więcej, 
niż zamianę syntetycznych metod nauki 
czytania na analityczną metodę „całych 
wyrazów” ‘). Oznacza bowiem prze­
kształcenie całej struktury wstępnej kla­
sy; także nauka czytania odbywa się tu 
bez wszelkich metod, albo przez połącze­
nie wszystkich metod, co czyni tradycyj­
ny spór o najlepszą metodę nauki czy­
tania  bezprzedmiotowym. Ten spór miał 
rację bytu wtedy, kiedy nauka czytania 
miała charakter lekcji, stracił on nato­
miast wszelki sens, gdy nauka czytania

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

odbywa się w postaci zabawy. W  Anglii 
i Szwajcarii oraz w Danii istnieje wy­
raźna tendencja oderwania wstępnej k la­
sy i utworzenia z niej oddzielnej szkoły. 
Lecz i tam, gdzie klasa  wstępna pozo­
sta je  organizacyjnie przy szkole pierw­
szego stopnia, nabiera ona charakteru 
przedszkola. W edług  najnowszych pro­
gram ów szkoły powszechnej w Czecho­
słowacji szkoła podstawowa (Skola  
obecna) dzieli się na dwa szczeble, 
z których pierwszy (6— 7 rok życia) jest 
szczeblem przejściowym od zabawy do 
pracy i dopuszcza ujęcie przepisanego 
w nim łącznego nauczania jako  „nauki 
globalnej” .. Oczywiście, że to pierwsze 
przyswojenie techniki czytania i pisania 
nie wyczerpuje tego, co daw na szkoła 
s tawiała sobie jako  główny cel naucza­
nia. Pełne opanowanie sprawności czy­
tania, pisania i rachunków dokonywa się 
w ciągu całego pierwszego szczebla 
szkoły.

11. Rozpowszechnienie szkoły d ru­
giego stopnia. W  większości krajów 
europejskich pierwszy szczebel szkoły 
powszechnej stanowi jednocześnie szko­
łę podstawową, tj. ten wspólny funda­
ment, na  którym opiera się całe szkolnic­
two, tak  że po skończeniu teg o  pierw­
szego szczebla (po ukończeniu 10 —  
11 roku życia) zaczyna się już zróżnicz­
kowanie na poszczególne typy szkoły. 
Do tego typu układu szkolnego należą, 
mimo rozmaitości form organizacyjnych 
i tendencji rozwojowych, szkolne syste­
my Niemiec, Austrii, Czechosłowacji, 
Francji, Anglii, Danii, Włoch i licznych 
innych krajów. W  wielu zaś krajach 
szkoła podstawowa, jako wspólny fun­
dament całego szkolnictwa, trwa dłużej 
(aż  do 12— 13 roku życia), zawiera więc 
w sobie jeszcze i wyższy szczebel szkoły 
powszechnej. Do tego typu należą sy­
stemy szkolne Norwegii, Szkocji, czę­
ściowo Szwecji (gdzie po przeprowadzo­
nej w 1931 r. reformie pozosta je  jeszcze 
możliwość przejścia do „szkoły realnej” 
już z pierwszego szczebla szkoły po­
wszechnej) oraz Polski. Tutaj należy
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i dawny system Stanów Zjednoczonych 
(8 lat szkoły elementarnej plus 4 lata 
budującej się na niej high school), za­
mieniany jednak obecnie już na nowy 
system, w którym wyższy szczebel szko­
ły powszechnej przedłuża się i prze­
kształca w osobną szkołę drugiego stop­
nia, w „szkołę średnią” w ścisłym zna­
czeniu tego słowa (in term ediate educa- 
ł i o n ) 1), która sta je  się przeto obowiąz­
kową (6 lat elementary school plus 3 la­
ta  junior high school plus —  poza obo­
wiązkiem szkolnym —  3 lata senior high 
sc h o o l1). Analogiczny proces powsta­
wania i rozbudowywania szkoły drugie­
go stopnia, stanowiącej oddzielny od 
szkoły pierwszego stopnia zakład, ale 
należącej do szkoły obowiązkowej, a za­
tem do szkolnictwa powszechnego 
w szerszym sensie słowa, odbywa się 
obecnie i w wielu innych krajach. S ta ­
nowi to, zdaje się, charakterystyczną 
tradycję rozwojową całego szkolnictwa 
współczesnego 3).

W  tym kierunku przebudowuje się 
obecnie szkoła obowiązkowa w A n g  1 i i, 
gdzie starsze klasy szkoły powszechnej 
(11— 15 rok życia) oddzielają się od 
szkoły pierwszego stopnia w tzw. „se­
nior departrnents”, nabierające charakte­
ru „modern school”, tj. nowego typu 
szkoły średniej, która sta je  się w ten 
sposób szkołą powszechną w myśl hasła 
„secondary education jor all” (wykształ­
cenie średnie dla wszystkich) *). Oczy­

*) Dla oznaczenia „intermediate edu­
cation” będziemy używali tutaj terminu 
.„szkoła drugiego stopnia”, gdyż z terminem 
„szkoła średnia” kojarzy się w języku pol­
skim tradycyjna szkoła ogólnokształcąca, 
prowadząca do studiów akademickich.

*) W 1933-34 r. z całkowitej liczby 
uczniów w wieku 11-14 lat 50% uczniów 
uczęszczało już do reorganizowanej „junior 
high school". Patrz: The Year Book of Edu­
cation, London, 1935, str. 139, 1937, str. 259.

3) Szczegóły patrz w moim artykule: 
„Co to jest szkoła jednolita?” Ruch Pedago­
giczny, 1936-37, Nr 1.

4) Według statystyki szkolnej z r. 1935 
przebudowa ta została zrealizowana w 64,8% 
(72% w szkołach miejskich i 32,6% w szko-

wiście podobna szkoła drugiego stopnia 
odróżnia się stanowczo od tradycyjnej 
szkoły średniej (gram m ar schoo l):  nau­
ka w niej ma o wiele bardziej praktycz­
ny charakter, jest  więcej przystosowana 
do konkretnych potrzeb ogółu oraz do 
psychicznego typu uczniów; także „se­
nior departrnents” zwykle dzielą się na 
klasy dla uczniów selekcjonowanych 
(selective school) i nieselekcjonowanych 
(non-selective school). Jednakże szkoła 
ta, uwzględniając specjalne potrzeby 
młodzieży wieku przed dojrzewaniem 
(education of adolescent), dąży do tego, 
aby zapewnić wszystkim swym uczniom 
wartości stanowiące w oczach współ­
czesnych pedagogów angielskich istotę 
„ogólnego wykształcenia” , które aż do 
tej pory było przywilejem szkół średnich 
w tradycyjnym znaczeniu tego słowa: 
kulturę umysłową, praktykę współdzia­
łania w  dobrowolnych zrzeszeniach ucz­
niów, wychowanie fizyczne i artystyczne, 
tj. wszechstronny rozwój osobowości.

Analogiczny rozwój zaznacza się 
i w  C z e c h o s ł o w a c j i ,  gdzie 
dawna szkoła wydziałowa (scola  m e- 
sfanska )  stała się już od 1928 r. faktycz­
nie drugim stopniem szkoły obowiązko­
wej w  miastach, a  obecnie rozpowszech­
nia się i na wsi (w postaci „szkół obwo­
dowych” ). Jej nowe programy, zawiera­
jące w sobie obowiązkowy język obcy 
(tzw. drugi język krajowy) oraz „nau­
czanie rozszerzone” (według wyboru 
uczniów), zostały zbliżone do p rogra­
mów niższego gimnazjum, zapewniając 
zdolniejszym uczniom przejście do wyż­
szych klas g im naz ja lnych1).

łach wiejskich). Yearbook of Education 
1937, str. 14.

ł ) Do tej szkoły wydziałowej uczę­
szczało w r. 1935 48% (w Czechach właści­
wych nawet 55%) dzieci w wieku 11-14 lat, 
podczas kiedy starsze roczniki szkoły po­
wszechnej były wypełniane przez mniejszość 
dzieci w odpowiednim wieku (45% w całej 
Czechosłowacji i 38% w Czechach i na Mo­
rawach; pozostałe 7% stanowili uczniowie 
niższego gimnazjum). Ustawa z r. 1936 
przewiduje rozbudowanie szkoły wydziało­
wej jako powszechnej i na wsi w ciągu
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Szkolnictwo drugiego stopnia roz­
powszechniło się również bardzo 
w N i e m c z e c h .  N ad miarę uroz­
maicone formy tego szkolnictwa (sze- 
ścioklasowa „M ittelschule”, pięcioklaso- 
wa „Rektoratschule”, höhere B ürger­
schule, höhere S tadtschule)  prow adzą  do 
tzw. „małej matury” , umożliwiając swym 
uczniom przejście do szkół średnich.
0  tym, jak  dalece ten rodzaj szkolnictwa 
rozpowszechnił się w Niemczech, zwła­
szcza w miastach, świadczy chociażby 
ten fakt, że w Berlinie i w niektórych 
innych większych miastach przyjm owa­
nie do terminu w głównych cechach rze­
mieślniczych było już w r. 1930 uwarun­
kowane od posiadania świadectwa 
z „małej matury” . Faktycznie do tego 
samego rodzaju szkolnictwa (bo prow a­
dzą do „małej m atury” ) należą i tzw. 
„gehobene V olksschulklassen”, mimo że 
administracyjnie są połączone ze szkołą 
ludową. Jeśli polityka szkolna rządu 
narodowo -  socjalistycznego wywołała 
zmniejszenie liczby uczniów w szkołach 
średnich, to proces rozpowszechnienia 
szkoły drugiego stopnia (M ittelschulen
1 gehobene Volksschulklassen)  nie został 
przez nią zahamowany. Pod tym wzglę­
dem Niemcy (razem z krajami powyżej 
wymienionymi, z Szw ajcarią  i Danią) >) 
poszły znacznie dalej niż Norwegia, 
gdzie szkoła jednolita została wprow a­
dzona dużo wcześniej (w  Norwegii 
w 1896 r., w Danii w r. 1903), ale mimo 
to „szkoła średnia” , budująca  się na 
szkole podstawowej i prow adząca  do

10 lat. — Jeszcze przed tym analogiczna re­
forma była wprowadzona w całej Austrii 
w postaci Hauptschule, posiadającej dwa 
równoległe kursy (Züge): jeden bardziej 
praktyczny, drugi bardziej teoretyczny i zbli­
żony do niższego gimnazjum. Zresztą rozwój 
Hauptschule, jako drugiego stopnia szkoły 
obowiązkowej, został w Austrii po ostatnich 
zdarzeniach politycznych zahamowany.

‘) W Szwajcarii „szkoła drugiego 
stopnia” rozpowszechnia się w postaci „Se­
kundarschule” (Bern, Zürich), czyli „¿cole 
moyenne” (Genewa), w Danii w postaci 
„Mellemskole” (dla młodzieży 11— 14 roku).

gimnazjum albo do szkoły zawodowej 
wyższego typu, jest aż dotąd względnie 
mało uczęszczana (11%  młodzieży 
w wieku 14— 17 1.).

12. Drugi szczebel szkoły po­
wszechnej. Przyczyna tego tkwi nie­
wątpliwie w tym, że rozpowszechnienie 
się szkoły „drugiego stopnia” jest uw a­
runkowane procesem uprzemysłowienia 
danego kraju. Tam, gdzie ludność wiej­
ska stanowi większość, szkoła „drugiego 
stopnia” jeszcze długo nie będzie mogła 
wyprzeć starszych roczników szkoły po­
wszechnej. Szkoła powszechna będzie 
w tych krajach stanowiła nie tylko szkolę 
podstawową, ale będzie miała oprócz 
pierwszego szczebla i drugi szczebel na­
uki dla młodzieży od 11 do 14 roku ży­
cia (względnie 13 albo 15, zależnie od 
przepisów obowiązku szkolnego). Nawet 
w krajach, gdzie „szkoła drugiego stop­
nia” wyraźnie sta je  się obowiązkową, 
rola szkoły powszechnej w zakresie wy­
kształcenia młodzieży poza 11 rokiem 
życia nie jest  jeszcze skończona, zwła­
szcza na wsi. św iadczą  o tym przytoczo­
ne powyżej cyfry w szkolnictwie Stanów 
Zjednoczonych, Anglii i Czechosłowacji. 
Z resztą  w szeregu krajów, jak  już 
wspomniano, szkoła podstawowa trwa 
aż do 12— 13 roku życia (Norwegia, Pol­
ska), zawiera więc w sobie drugi szcze­
bel nauki, który jest  w tym ustroju szkol­
nictwa główną, a nie drugorzędną drogą 
wykształcenia. Ten drugi szczebel jest  
tu wspólny tak  dla szkoły miejskiej, jak 
i dla szkoły wiejskiej. W szakże różnica 
między obydwoma rodzajami szkoły po­
zostaje i w tych ustrojach szkolnictwa. 
Ogólnie biorąc, szkoła wiejska wszędzie 
jest pod względem organizacyjnym niż­
sza od szkoły miejskiej. W  porównaniu 
ze szkołą miejską, która z reguły jest 
pełnoklasowa (tj. ma tyle pomieszczeń 
i sił nauczycielskich, ile ma roczników), 
szkoła wiejska realizuje zadanie szkoły 
powszechnej w zmniejszonym i ograni­
czonym stopniu.

Mimo to drugi szczebel szkoły po­
wszechnej ma i w mieście i na w si wła­
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ściwe sobie, wspólne zadanie tak wycho­
wawcze, jak  dydaktyczne. Zadanie to 
jest  obecnie wszędzie określane stosow­
nie do szkoły pełnoklasowej, która jest 
uw ażana za normę, do której w miarę 
możności powinna dążyć szkoła po­
wszechna. Po wojnie zasada  ta  była 
akceptowana prawie we wszystkich kra­
jach: w Niemczech w r. 1922, we Francji 
w r. 1923, w Czechosłowacji w r. 1930, 
w Polsce w r. 1932. Wszystkie nowe 
programy szkoły powszechnej wychodzą 
z założenia pełnoklasowej szkoły jako 
szkoły normalnej, zwłaszcza jeżeli cho­
dzi o drugi szczebel nauki. Pod wzglę­
dem organizacyjnym cały rozwój szkoły 
powszechnej może być nawet ujęty jako 
rozwój od jednoklasówki (połowa ubie­
głego wieku) przez wieloklasówkę (ko­
niec XIX w.) aż do szkoły pełnoklaso­
wej (okres po wojnie), z kolei uznawa­
nych za normalny typ szkoły.

13. W ychowawcze zadanie drugie­
go szczebla szkoły powszechnej. Naj­
pełniejsze bodaj sformułowanie wycho­
wawczych i dydaktycznych zadań szkoły 
powszechnej w wieku przed dojrzewa­
niem (11— 14 rok życia) podaje słyn­
ne memorandum komitetu angielskiego 
Board of Education, znane pod nazwą 
„Hadow R eport” i ) .  Jak wspomniano za ­
kłada ono przekształcenie starszych rocz­
ników szkoły powszechnej w samodzielną 
szkolę drugiego stopnia, stanowiącą dal­
szy ciąg szkoły obowiązkowej. Tam, 
gdzie, jak  w Polsce, drugi szczebel szko­
ły powszechnej zostaje organizacyjnie 
związany z pierwszym szczeblem, z któ­
rym razem stanowi szkołę podstawową, 
zadania  te z jaw iają  się w nieco zmniej­
szonej i ograniczonej postaci. Jeszcze 
większemu zmniejszeniu oczywiście pod­
legają  w szkole niższego stopnia o rga ­
nizacyjnego.

Podczas kiedy pierwszy szczebel 
szkoły powszechnej miał pod względem

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

wychowawczym spełnić zadanie przy­
zwyczajenia dziecka do pracy, która do­
piero w końcu tego szczebla (10 rok ży­
cia) definitywnie wyzwala się z zaba­
wy, drugi szczebel jest wyraźnie okresem 
pracy. Jest to okres pracy systematycz­
nej, ścisłej, odbywającej się bądź w kla­
sie jako wspólnocie pracy, bądź indywi­
dualnie, przy czym dawne „odrabianie 
lekcyj” przyjmuje coraz bardziej charak­
ter samodzielnego przygotowywania ucz­
nia do brania udziału we wspólnym roz­
wiązywaniu zadań stawianych klasie j a ­
ko całości. Po skończeniu pierwszego 
szczebla szkoły dziecko jest już w po­
siadaniu wszystkich elementarnych 
sprawności, niezbędnych tak  do brania 
udziału we wspólnej pracy, jak dla sa ­
modzielnej pracy indywidualnej. Słuszna 
organizacja pracy polega teraz na tym, 
żeby praca, zostając  pracą i nawet „p ra­
cą heteronomiczną” , nie traciła nic na 
swej samodzielności i samorzutności. 
Jednym z najlepszych środków możliwe­
go prześwietlenia pracy szkolnej wyż­
szym czynnikiem twórczości jest  organi­
zowanie przez szkołę zabawowej czynno­
ści młodzieży. W  okresie przed dojrze­
waniem praca wyłania się już definityw­
nie z zabawy, ale bynajmniej nie niszczy 
tej ostatniej. Zabawa pozostaje i nadal 
ważnym momentem życia młodzieży, 
chociaż i nie jedyną już formą czynności, 
lecz równoległą z pracą. Będąc w stosun­
ku do pracy w stałym wzajemnym napię­
ciu, zabawa sta je  się poważniejszą, przej­
muje z pracy sporo jej cech, ale i ze swej 
strony oddziaływa na pracę w sensie na­
dania jej większej samodzielności, do­
browolności i samorzutności. P raca  od­
bywa się na lekcjach i podczas indywi­
dualnych zajęć uczniów, określonych 
przez oficjalne programy szkoły, zaba­
wy zaś młodzieńcze organizowane są 
przez koła uczniowskie (sportowe, am a­
torskie i inne) poza godzinami lekcjL 
Tu rozkwita to, co pedagogowie angiel­
scy nazywają „corporate activities” 
(czynności współdziałania) i co stanowi 
istotę słusznie ujętego sam orządu ucz-
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niow skiego‘)- T a  pozaurzędowa strona 
życia szkolnego, która aż dotąd  była 
w Anglii przywilejem szkół średnich, s ta ­
je się teraz coraz wyraźniej drugim fila­
rem (obok filaru pracy) szkoły po­
wszechnej. Ona nie tylko najbardziej 
wychowuje młodzież we współdziałaniu, 
w duchu „uczciwej g ry” ( fa ir  p lay)  
i odpowiedzialności, ale i oddziaływa na 
pracę lekcyjną w sensie przeniknięcia 
jej duchem obowiązku, odpowiedzialno­
ści i samodzielności. Jest najlepszym 
środkiem stworzenia ze szkoły społeczeń­
stwa o charakterze prawnym, a więc wy­
chowania obywatelskiego. W spomniane 
memorandum angielskie (H adow  R e­
port)  słusznie widzi w rozwinięciu tej 
pozaurzędowej zabawowej strony życia 
szkolnego główne zadanie reformy wyż­
szego szczebla szkoły powszechnej. 
W  oczach pedagogów angielskich wła­
śnie ta  strona życia szkoły potrafi na j­
bardziej nadać jej charakter szkoły ogól­
nego kształcenia i podnieść ją  do pozio­
mu szkoły średniej -).

Polskie nowe wytyczne programowe 
oraz polska l iteratura  pedagogiczna 
i praktyka zgadza ją  się z podanym wy­
żej określeniem wychowawczych zadań 
drugiego szczebla szkoły powszechnej. 
Poczynając od 5 klasy zabaw a zostaje 
już  zupełnie usunięta z zajęć uczniów, 
ujętych w programach. Nawet i w wy­
chowaniu fizycznym miejsce „form za­
bawowych” za jm ują  „formy ścisłe” , tj. 
g imnastyka systematyczna, g ry  drużyno­
we, sporty itd. Natomiast od tej samej 
klasy zaczyna się sam orząd uczniowski, 
który jest w swojej istocie niczym in­
nym jak  organizacją  zabawy w jej d ru­
giej, młodzieńczej fazie rozwoju.

Z tego widać, jak  niesłusznie w yra ­
ża się wychowawcza treść współczesnej

*) Szczegóły patrz w mych Podsta­
wach Pedagogiki, rozdz. 4 i 5, oraz w mym 
artykule „Praca ręczna w szkole ogólno­
kształcącej”, Praca Ręczna w Szkole, 1936, 
Nr 1.

s) Patrz moją książkę „Szkolnictwo
i demokracja na przełomie” 1937, rozdz. VI.

szkoły powszechnej przez termin „szkoła 
pracy” , niedawno jeszcze tak  popularny. 
Niewątpliwie nowa szkoła powszechna 
pragnie być szkołą pracy i słusznie mó­
wią nowe programy polskie, że przy­
zwyczajenie do pracy i wyrobienie sza­
cunku dla pracy jest głównym jej zada­
niem. Jednakże chce ona być nie tylko 
szkołą pracy, lecz szkołą pracy czynnej, 
która jedynie potrafi ugruntować pod­
stawy wychowania osobowości oraz oby­
watela  państw a współczesnego. Dlatego 
właśnie praca na pierwszym szczeblu 
szkoły powszechnej powinna powoli wy­
zwalać się z czynności zabawowej, na 
drugim zaś szczeblu powinna być uzu­
pełniana przez zabawę, która w swojej 
fazie młodzieńczej stanowi drugi filar 
wychowania szkolnego. W spółczesna 
szkoła powszechna nie jes t  więc szkołą 
samej pracy, lecz szkołą aktywną, łączą­
cą w sobie razem i pracę i zabawę, które 
zna jdu ją  się w niej w  stosunku trwałego 
wzajemnego napięcia, przyjm ując na 
różnych szczeblach szkoły różny charak­
ter. „Szkołą pracy” w  wyłącznym zna­
czeniu tego słowa, i dlatego właśnie 
szkolą pracy biernej, była raczej szkoła 
ludowa XIX stulecia, która  wcale nie 
uwzględniała zabawy, ani jako pierwszej 
fazy czynności dziecka, ani jako czynni­
ka, uzupełniającego pracę i uszlachetnia­
jącego ją  w fazie następnej.

14. Dydaktyczne zadania  drugiego 
szczebla szkoły powszechnej. Pod w zglę­
dem nauki drugi szczebel szkoły po­
wszechnej jest  okresem systematyczne­
go nauczania. „Epizod” , który stanowił 
formę nauczania na pierwszym szczeblu, 
jest tu zupełnie usunięty na rzecz syste­
matycznego wykładu elementów poszcze­
gólnych przedmiotów. Teraz  chodzi już 
nie o same rozszerzenie doświadczenia 
ucznia, lecz i o uporządkowanie tego 
doświadczenia, zaokrąglenie jego w  wie­
dzę o przyrodzie i o kulturze, zwłaszcza 
o przyrodzie i kulturze własnego kraju. 
Nauka w szkole musi teraz już dać ucz­
niom ścisłe i systematyczne odpowiedzi 
na te problemy, które oni przeżywali
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podczas rozszerzania swojego doświad­
czenia na stopniu poprzednim. „G ram a­
tyka” w szerszym sensie słowa (czy to 
będzie gram atyka języka, czy matema­
tyki, czy historii, czy robót ręcznych), 
odkładana przez kurs  nauki pierwszego 
stopnia na później, teraz sta je  się cen­
trum nauczania. P ierwotna nauka łącz­
na, z której już w ciągu poprzedniego 
stopnia wyłoniły się poszczególne przed­
mioty, jest  na drugim stopniu całkowicie 
zastąpiona przez nauczanie przedmio­
towe.

Jak  zapobiec temu, żeby podobne 
systematyczne nauczanie nie wypaczyło 
się w  mechaniczne odrabianie lekcji, 
w którym słowa podręcznika zastępować 
będą sam ą rzeczywistość, tj.  przyrodę 
i kulturę, stanowiące przecież właściwy 
przedmiot nauki? Głównym warunkiem 
tego jest właściwa postaw a nauczyciela, 
którego najważniejszym zadaniem jest 
uczyć uczniów, „ jak  się powinni uczyć” , 
i w ten sposób uczyć rzeczy samych, a nie 
słów o rzeczach. Zewnętrznym w arun­
kiem tego jest  zaopatrzenie grup po­
krewnych przedmiotów w odpowiednie 
pracownie, w których by odbywała się 
p raca indywidualna uczniów, oraz sze­
rokie wykorzystanie na lekcjach treści 
wysuwanej przez społeczne życie ucz­
niów w ich dobrowolnych zrzeszeniach 
(np. na lekcjach języka korzystanie z te­
go, co zawiera pisemko uczniowskie). 
Dalszym warunkiem jest wprowadzenie 
korelacji między poszczególnymi przed­
miotami, tj . współdziałania między nimi, 
o raz przystosowanie nauczania do psy­
chologicznego typu uczniów (przez zróż­
nicowanie zależne od zdolności i przez 
rozszerzanie treści nauczania zależnie 
od zamiłowań). Dopiero wtedy potrafi 
nauczanie na tym szczeblu przezwycię­
żyć w myśl pedagogiki współczesnej 
dawną antynomię formalizmu i materia­
lizmu dydaktycznego, tj. dawać nie tyl­
ko same wiadomości, albo sam ą techni­
kę myślenia logicznego, lecz kulturę 
umysłową, tj. wychowywać osobowość 
ucznia przez wdrożenie go w żywą tra ­

dycję kultury narodowej (naukowej, 
technicznej, artystycznej, re l ig i jn e j ' ) .

Oczywiście, osiągnięcie tego celu 
w pełni możliwe jest dopiero tam, gdzie 
drugi szczebel szkoły powszechnej jest 
zastąpiony przez szkołę drugiego s top­
nia. Nowe program y tych szkół w yraź­
nie określają  ich dydaktyczny cel tak, 
jak  go sformułowaliśmy powyżej. 
W  zgodzie z tradycją  ogólnego wy­
kształcenia średniego w prow adza ją  do 
program ów też naukę języka obcego j a ­
ko przedmiot bądź obowiązkowy, bądź 
dowolny. Skądinąd w  odróżnieniu od 
tradycyjnej szkoły średniej podkreślają, 
że wiadomości podawane przy nauczaniu 
muszą uwzględniać życie codzienne, 
przede wszystkim życie gospodarcze k ra ­
ju, być związane z konkretnymi i ak tual­
nymi potrzebami środowiska społeczne­
go. „Ogólność” wykształcenia w jej no­
wym ujęciu polega przecież nie tyle na 
treści, ile na sposobie nauczania; ów 
praktyczny charakter materiału naucza­
nia raczej sprzyja, a nie p rzeszkadza 
ogólnemu wykształceniu większości ucz­
niów.

W  starszych rocznikach nie zreorga­
nizowanej szkoły powszechnej cel ten 
może być urzeczywistniony oczywiście 
tylko w zmniejszonej i ograniczonej po­
staci. Brak im warunków materialnych 
(pomieszczeń, pomocy naukowych) i sił 
nauczycielskich, żeby cel ten osiągnąć. 
Jednakże pozostaje  on na ogół i ich ce­
lem, chociaż strona praktyczna wysuwa 
się w nich na plan pierwszy na nieko­
rzyść kultury umysłowej. T o  samo moż­
na powiedzieć i o drugim szczeblu szkoły 
powszechnej w  nowym ustroju szkolnic­
twa polskiego. Już ze względu na to, że 
szczebel ten trw a tylko dwa lata, nie mo­
że on osiągnąć zadania  nauki system a­
tycznej w jego całości. W  pełni zadanie 
to zostaje osiągnięte dopiero na stopniu 
gimnazjum. Drugi szczebel szkoły po­
wszechnej realizuje cel ogólnego wy-

*) Patrz: B. Nawroczyński: Zasady 
nauczania, rozdz. 11, 111, Vil, XII i moje Pod­
stawy pedagogiki, rozdz. XI.
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kształcenia tylko w przedwstępnym za­
rysie. W  praktyce, w  zależności od funk­
cji, którą dana  szkoła faktycznie spełnia, 
wysuwa się na plan pierwszy albo przy­
gotowanie do gimnazjum albo podanie 
wiadomości o charakterze praktycznym, 
stosownie do życia codziennego środo­
wiska. Ale ogólne wykształcenie przy 
pomocy nauki systematycznej pozostaje 
wspólnym celem drugiego szczebla szko­
ły powszechnej, niezależnie od wprowa­
dzonego w programach zróżnicowania 
na szkoły miejskie i wiejskie.

15. Zróżnicowanie szkoły po­
wszechnej. W spółczesna szkoła po­
wszechna nie tylko rozczłonkowuje się 
na szczeble (albo stopnie, przyjmujące 
charakter oddzielnych zakładów), z któ­
rych każdy ma własny, ściśle określony 
cel wychowawczy i dydaktyczny. Jej we­
wnętrzna s truktura  jest równocześnie 
rozczłonkowana i zróżnicowana, ma na 
każdym szczeblu odmienny charakter. 
Na pierwszym szczeblu szkoły po­
wszechnej zróżnicowanie ma charakter 
regionalny. Jednakowy cel nauczania 
realizuje się różnie, w zależności od śro­
dowiska regionalnego i ludowego, które 
stanowi punkt wyjścia nauki początko­
wej. Nauczanie języka ma za punkt 
wyjścia dialekt miejscowy, nauczanie 
przyrody —  florę i faunę, geografię  lo­
kalną, nauczanie artystyczne —  sztukę 
ludową, nauka religii —  hagiografię lo­
k a l n ą 1), wychowanie fizyczne —  gry  lu­
dowe. Będąc punktem wyjścia środowi­
sko regionalne nie jest  jednakże celem 
nauczania, który raczej polega na tym, 
żeby dziecko w końcu pierwszego szcze­
bla przezwyciężyło swoje środowisko re­
gionalne, rozszerzyło swój horyzont do 
rozmiarów ojczyzny i państw a (np. od 
dialektu przeszło do języka literackiego). 
W artości regionalne w tym aktywnym 
przezwyciężaniu środowiska przez dziec­
ko byw ają  razem i negowane i zacho­
wane.

Drugim rodzajem zróżnicowania,

0  O miejscowych świętych i pamiąt­
kach religijnych.

które powstaje już  na pierwszym szcze­
blu szkoły powszechnej, jest wydzielenie 
w specjalne klasy albo oddziały dzieci 
upośledzonych, oraz w starszych roczni­
kach tego szczebla dzieci wyraźnie sła­
bych (k lasy  pomocnicze). Zróżnicowa­
nie to nie stanowi jeszcze zróżnicowania 
psychologicznego w wyraźnym sensie 
słowa, ogranicza się bowiem do wy­
odrębnienia dzieci o ilorazie inteligencji 
wyraźnie niższym od normalnego, tj. 
uwzględnia tylko krańcowe wypadki 
i ma przeto charakter ilościowy oraz ne­
gatywny.

Zróżnicowanie psychologiczne, po­
legające na przystosowaniu programu 
nauki do różnych poziomów i typów psy­
chologicznych, zaczyna się dopiero na 
d r u g i m  s z c z e b l u  szkoły po­
wszechnej. T u ta j p raca  już definityw­
nie przezwyciężyła zabawę, przyjęła sa­
modzielną formę lekcji, czyli pracy he- 
teronomicznej. ż eb y  samodzielność ucz­
nia i jego samoistność zostały zachowa­
ne i w pracy, konieczne jest, aby praca 
ucznia była przystosowana do skłonno­
ści i typu zdolności ucznia, tj . była zróż­
niczkowana według psychologicznych 
typów dzieci. Obiektywne i wyłącznie 
teoretyczne stwierdzenie poziomu i ty­
pu inteligencji ucznia w tym wypadku 
nie wystarcza. Szkoła musi rozbudzić 
w duszy ucznia to, co stanowi jej p raw ­
dziwą, is totną zdolność i wspom agać jej 
rozwój, zbyt często hamowany przez ze­
wnętrzne warunki bytu (środowisko 
społeczne ucznia). Od strony dydak­
tycznej zadanie to może być osiągnięte 
najlepiej dzięki tzw. „elastycznym pro­
gram om  nauczania” . Podobne zróżnico­
wanie nie ma jeszcze charakteru zawo­
dowego, chociaż niewątpliwie wpływa 
na późniejszy wybór zawodu. Zróżnico­
wanie zawodowe pow sta je  dopiero na 
dalszym stopniu szkolnictwa, już  po 
ukończeniu szkoły powszechnej.

Konkretne formy urzeczywistnienia 
zróżnicowania psychologicznego na wyż­
szym szczeblu szkoły powszechnej lub 
w szkole drugiego stopnia są  bardzo
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rozmaite. W  junior high school Stanów 
Zjednoczonych stosuje się przeważnie 
system przedmiotów wybranych, co po­
zwala kierownikowi szkoły ustalać pra ­
wie dla każdego ucznia własny program 
nauki. W  wiedeńskich H aupischulen  
wprowadzony był w każdej klasie po­
dział uczniów na dwie grupy (Z iig e ):  
należąc do jednej klasy i mając szereg 
przedmiotów wspólnych, jedna' grupa  
uczy się według programu o charakterze 
bardziej praktycznym, druga  o charak­
terze bardziej teoretycznym. W  czecho­
słowackiej $'kole m e t'anske  od 3 klasy 
kilka godzin jest  zarezerwowanych dla 
„rozszerzonego nauczania” według wy­
boru ucznia. Senior departm ents  szkoły 
angielskiej są  najczęściej podzielone na 
równoległe klasy dla selekcjonowanych 
i nie selekcjonowanych uczniów, w któ­
rych nauczanie rozróżnia się tak, jak  
w szkołach wiedeńskich.

16. Selekcja uczniów i szkoła po­
wszechna. Przekształcenie niższych 
roczników szkoły powszechnej w szkołę 
podstawową oraz rozpowszechnienie 
szkoły średniej, połączone z pełnym 
(Stany  Zjednoczone, od r. 1927 Francja) 
albo częściowym zniesieniem w niej cze­
snego (Anglia, Czechosłowacja) i z prze­
kształceniem wyższych roczników szkoły 
powszechnej w szkołę drugiego stopnia 
wysunęło problem selekcji uczniów. Se­
lekcja uczniów była oczywiście i w daw ­
nym szkolnictwie, nawet i w dawnej 
szkole ludowej. Ale była to selekcja 
„eliminująca” , tj. polegająca na wyłą­
czeniu większości uczniów od dalszego 
kształcenia. Szkoła działała jako apara t  
do przesiewania. Nawet demokratyczna 
szkoła jednolita amerykańska nie s tano­
wiła pod tym względem wyjątku. W edług 
liczb, ogłoszonych w r. 1911 przez S tan­
ley Halla, na liczbę jednego tysiąca dzie­
ci, które wstąpiły w r. 1898 do 1 klasy 
szkoły elementarnej, przeszło do 6 kla­
sy 462, do 8 tylko 263 dzieci, z których 
tylko 198 dzieci wstąpiło do 1 klasy 
szkoły średniej, kończyło zaś ją  tylko 
56 uczniów. Większość więc dzieci nie 
dochodziła w ciągu 8 lat obowiązkowego

nauczania nawet do 6 klasy szkoły po­
wszechnej. Obok zdolności ucznia wiel­
ką rolę odgrywała w tej sprawie zamoż­
ność rodziców, która przy przejściu do 
szkoły wyższego stopnia była czynnikiem 
decydującym. Nowa ideologia szkoły 
powszechnej jako szkoły zapewniającej 
każdemu dziecku maximum odpowied­
niego mu wykształcenia wysunęła nową 
koncepcję selekcji uczniów. Selekcja 
uczniów powinna nie tylko być niezależ­
ną od zamożności ich rodziców, tj. s tra ­
cić charakter społeczno-klasowy, lecz 
powinna stać się „selekcją różnicującą” . 
Zadaniem takiej selekcji nie jest odbie­
ranie większości uczniów praw  do dal­
szego kształcenia się; zadaniem jej jest 
dać każdemu uczniowi w ciągu obowiąz­
ku szkolnego i poza nim wykształcenie, 
które co do treści i typu najbardziej od ­
powiada jego zdolnościom, wytrwałości 
w pracy i przyszłym potrzebom.

Metody używane przy tej „selekcji 
różnicującej” są różne na różnych szcze­
blach szkoły. Na pierwszym szczeblu 
szkoły powszechnej, gdzie idzie o wy­
dzielenie uczniów upośledzonych i cof­
niętych w rozwoju do szkół specjalnych 
albo do klas pomocniczych m etodą se­
lekcji, są badania  lekarskie oraz psycho­
logiczne. Na drugim szczeblu, gdzie cho­
dzi już nie tylko o stwierdzenie poziomu 
inteligencji, lecz o typ psychiczny i wy­
trwałość w pracy ucznia, wysuwa się j a ­
ko główna metoda selekcji opinia szkoły 
pierwszego szczebla oraz obserwacja 
ucznia w ciągu pierwszych tygodni p ra ­
cy w szkole drugiego szczebla. Tam , 
gdzie po skończeniu szkoły pierwszego 
szczebla selekcja decyduje o skierowy­
waniu ucznia do różnych rodzajów szko­
ły drugiego stopnia, zostaje  jako metoda 
selekcji egzamin, który często przyjmuje 
charakter konkursu, zwłaszcza wówczas, 
gdy wstąpienie do szkoły wyższego typu 
jest  połączone nie tylko ze zwolnieniem 
od czesnego, lecz i z otrzymaniem sty­
pendium. Egzamin jest  bowiem aż dotąd 
uw ażany za gwarancję  obiektywności 
i w kierunku podniesienia obiektywności 
wytworzyła się, zwłaszcza w Stanach
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Zjednoczonych, specjalna technika te­
stów egzaminacyjnych ( te s ts  o f achieve­
m ents).

Większość pedagogów  współcze­
snych —  i w tym kierunku idzie praktyka 
angielska —  uważa, iż selekcja decydu­
jąca  o skierowaniu ucznia do różnych 
rodzajów szkoły drugiego stopnia po­
winna odbywać się na podstawie połą­
czenia wszystkich trzech metod (badania  
psychologicznego, opinii szkoły, egzami­
nu). Zawsze jednak musi być pozosta­
wiona możliwość poprawy selekcji w  cią­
gu nauki w szkole drugiego stopnia dla 
uczniów, których zdolności rozwijają  się 
z opóźnieniem. W  tym wypadku decy­
duje opinia szkoły razem z wynikiem 
egzaminu, który stwierdza, że uczeń mo­
że brać udział w  nauce szkoły, do której 
przechodzi. T o  samo jest  w wypadku, 
kiedy uczniowi pozwala się skończyć 
naukę w krótszym czasie niż normalny.

Inny charakter ma selekcja po skoń­
czeniu wyższego szczebla szkoły po­
wszechnej, kiedy chodzi o zabranie się 
młodzieńca do pracy zawodowej albo
0 wstąpienie do szkoły zawodowej. 
Przyjmuje tu ona charakter poradnictwa 
zawodowego, odbywającego się na pod­
stawie specjalnego badan ia  psycholo­
gicznego i opinii szkoły z uwzględnie­
niem zamiłowań ucznia i życzeń rodzi­
ców. Poradnictwo zawodowe rozwinęło 
się zwłaszcza po wojnie i przed kryzy­
sem ograniczało się do stawiania  d ia­
gnozy, przy czym poradnia  zawodowa 
stanowiła odrębną od samej szkoły in­
stytucję. Obecnie poradnie zawodowe 
coraz bardziej uwzględniają stan rynku 
pracy, ponieważ są w kontakcie z opie­
ką nad pracą a często są podporządko­
wywane ministerstwu pracy. W  Anglii 
w  ciągu ostatnich iat uwidocznia się ten­
dencja, aby kierownictwo szkoły po­
wszechnej organizowało samo swą po­
radnię zawodową, która  nie ograni­
cza się do dawania rad, lecz s ta ra  się
1 o wyszukanie pracy dla absolwentów 
szkoły. W tym wypadku opinia szkoły 
nabiera większego znaczenia i sama

szkoła bierze na siebie nową funkcję. 
Zwłaszcza „central schools” w Anglii 
idą w tym kierunku, wchodząc w  kon­
takt z zarządam i przedsiębiorstw swego 
środowiska *).

17. Trzeci szczebel szkoły p o ­
wszechnej. W  krajach, gdzie drugi 
szczebel szkoły powszechnej przekształ­
ca się w szkołę drugiego stopnia, zada­
nie szkoły powszechnej ogranicza się do 
wykształcenia ogólnego. Przy tym obo­
wiązek szkolny przedłuża się tu zwykle 
i poza okres szkoły powszechnej na 
szkołę dokształcającą, która ze swej 
strony ze szkoły powtarzającej i uzu­
pełniającej braki szkolnictwa powszech­
nego przyjmuje charakter powszechnej 
szkoły zawodowej. Ten proces prze­
kształcania szkoły dokształcającej w 
szkołę zawodową jest  odwrotną stroną 
procesu podniesienia poziomu szkoły 
powszechnej i jej przekształcenia z ele­
mentarnej szkoły ludowej w szkołę wy­
kształcenia ogó ln eg o 2). Niemcy, które 
były pionierem w tym przekształcaniu 
szkoły dokształcającej (G. Kerschenstei- 
ner), poszły w  rozbudowaniu szkoły do­
kształcającej jak  najdalej. Ostatnie da­
ne statystyczne mówią, że szkoła do­
kształcająca zawodowa (przemianowa­
na po wojnie w „Berufschule”) obejmu­
je  faktycznie 95%  młodzieży męskiej 
i 80%  młodzieży żeńskiej w wieku 15—  
18 lat (nie uczęszczającej do szkół peł-  
nodziennych) w miastach i 65%  chłop-

’) Pomijamy w tym związku nowe me­
tody selekcji, stosowane w państwach dyk­
tatorskich: według „pochodzenia klasowe­
go” (w Rosji jednakże obecnie już zniesio­
na), selekcję „rasową” (w Niemczech), „fa­
szystowską” (we Włoszech). Wstęp do 
szkoły średniej jest we Włoszech uzależnio­
ny również od złożenia egzaminu z „kultury 
fizycznej” w komisjach „Ballili”, w Niem­
czech zaś od badania zdrowotnego w ko­
misjach państwowych.

2) Charakterystyka współczesnej szko­
ły dokształcającej zawodowej wykracza już 
poza ramy tego rozdziału. Patrz mój arty­
kuł „Szkoła dokształcająca zawodowa i jej 
miejsce w systemie szkolnictwa współcze­
snego”. Szkoła Dokształcająca Zawodowa.
1935-36, Nr 9.
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ców i  50%  dziewcząt na w s i 1).- Analo­
giczne cyfry wykazuje  również sta tysty­
ka szkolna w  Szwajcarii. Zbliża się do 
tego samego stanu Austria, gdzie wie­
deńska szkoła dokształcająca stanowi 
wzór tego rodzaju szkolnictwa, oraz Cze­
chosłowacja, gdzie ostatnie programy 
szkoły dokształcającej (z r. 1932— 33) 
wyraźnie określają  ją  jako „szkołę trze­
ciego stopnia” , opartą  na szkole wydzia­
łowej. Od r. 1919 (ustaw a Astier) 
i F rancja  poszła  w  kierunku rozbudowa­
nia szkoły dokształcającej zawodowej 
dla młodzieży miejskiej, pracującej 
w  przemyśle, handlu i rzemiośle. W  An­
glii, gdzie wprowadzenie obowiązku do­
kształcania zawodowego, formalnie prze­
widzianego w ustawie 1918 r., nie dało 
się urzeczywistnić, dobrowolne ale bez­
płatne klasy techniczne wieczorowe są 
faktycznie tak  rozpowszechnione, że 
zwalniają  szkołę powszechną od speł­
nienia funkcji przygotowania zawodo­
wego. To samo można powiedzieć 
i o Stanach Zjednoczonych, gdzie, zwła­
szcza od roku 1930, szkoła zawodowa 
pełnodzienna albo dokształcająca coraz 
bardziej się rozwija, i „junior high  
school”, k tóra  od początku była w swojej 
ostatniej klasie szkołą zróżnicowanego 
przygotowania  zawodowego, ogranicza 
się teraz do zróżnicowania psychologicz­
nego w  wyżej ustalonym sensie tego sło­
wa i do ogólnego „przysposobienia za­
w odowego” , połączonego z poradnic­
twem zawodowym.

Zupełnie inną drogą poszedł rozwój 
szkoły powszechnej włoskiej. W edług 
ustawy z roku 1929 wyższe roczniki 
szkoły powszechnej (6, 7, 8 dla młodzie­
ży 11— 14 lat) oddzielają się od szkoły 
powszechnej, która zosta je  szkołą pod­
stawową (3 la ta  niższego i 2 lata wyż­
szego szczebla nauki, poczynając od
6— 7 roku życia), i p rzekształcają  się 
w  samodzielny rodzaj „szkoły przyspo-

*) Wytyczne Ministerstwa wychowania 
Rzeszy z r. 1935/6 stawiają wyraźnie cel 
objęcia przez „ländliche Berufsschulen” ca­
łej młodzieży wiejskiej od 15 do 18 lat.
Encyklopedia W ychow ania T. III.

sobienia zawodowego” (scuola  seconda- 
ria di aw ia m en to  al lavoro), obowiązko­
wej w miejscowościach, gdzie ona zo­
sta ła  faktycznie rozbudowana. Dekret 
z r. 1930, określający program y tej szko­
ły, wprow adza zróżnicowanie jej na trzy 
typy (rolniczy, rzemieślniczo-przemysło- 
wy różny dla chłopców i dla dziewcząt, 
handlowy), przy czym dla drugiego ty­
pu dla chłopców zróżnicowanie to w trze­
ciej klasie przyjmuje charakter  jeszcze 
bardziej wyspecjalizowany. Podczas 
kiedy w pierwszej klasie na 25 godzin 
tygodniowych przedmiotów ogólno­
kształcących p rzypada 12 godzin nauki 
zawodowej (przeważnie w postaci „ćwi­
czeń praktycznych” ), w ostatniej klasie 
nauka zawodowa stanowi 20 godzin. 
Podobna wczesna p rofesjonalizacja  
szkoły powszechnej stanowi jednakże 
wyjątek i jest  skutkiem tego, że szkoła 
powszechna we Włoszech trw a  faktycz­
nie tylko 5 lat (szkoły przysposobienia 
zawodowego liczyły w 1935 tylko 
200,000 uczniów na 4,760,000 uczniów 
szkoły powszechnej podstaw ow ej). Zróż­
nicowanie zawodowe wykracza na ogół 
już poza ramy szkoły powszechnej i na­
leży do trzeciego stopnia współczesnego 
systemu szkoln ic tw a1).

Do którego z tych typów należy pol­
ska szkoła powszechna? W edług  nowe­
go ustroju obowiązek szkolny obejmuje 
oprócz sześciu lat szkoły podstawowej 
(pierwszy i drugi szczebel szkoły po­
wszechnej) jeszcze jeden rok nauki. Ten 
„trzeci szczebel” szkoły powszechnej 
„ma specjalne zadanie przysposobienia 
młodzieży pod względem społeczno-oby- 
watelskim i gospodarczym. N auka  na 
tym szczeblu winna dążyć do utrwalenia, 
uzupełnienia i zaokrąglenia  nabytych 
umiejętności i sprawności przez silniej­
sze jeszcze niż poprzednie związanie ich 
z życiem praktycznym, z zagadnieniami 
gospodarczymi przede wszystkim dane­
go środowiska i zagadnieniami społecz­

•) Patrz mój artykuł „Co to jest szko­
ła jednolita?” Ruch Pedagogiczny, 1936-37, 
Nr 1.
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no-obywatelskimi. W inno wystąpić tu 
jeszcze większe niż poprzednio zbliżenie 
do życia współczesnego i jego zrozu­
mienie przez organizowanie wycieczek 
społecznych itd., przez poradnictwo za ­
wodowe i wdrażanie  do samokształce­
n ia ”. Zróżnicowanie na tym szczeblu ma 
więcej charakter środowiskowy (szkoła 
wiejska i m iejska), niż zawodowy w ści­
słym sensie tego słowa. Zadanie  jego 
więc pokrywa się mniej więcej z tym, 
co w Anglii, S tanach Zjednoczonych, 
Czechosłowacji należy do „szkoły dru­
giego s topnia” . Trzeci szczebel szkoły 
powszechnej pozostaje  szkołą ogólnego 
kształcenia o zabarwieniu bardziej p rak­
tycznym, tylko ściślej formułuje gospo­
darczy składnik współczesnego pojęcia 
„wykształcenia ogólnego” . W łaściwe 
przygotowanie zawodowe jest w nowej 
ustawie polskiej przewidziane w postaci 
szkoły dokształcającej zawodowej, opie­
rającej się normalnie na trzecim szczeblu 
szkoły powszechnej. W  tym samym kie­
runku „ogólnego przysposobienia zawo­
dowego” (w odróżnieniu od wyraźnego 
przygotowania zawodowego) pójdzie 
prawdopodobnie i rozbudowa wyższego 
szczebla szkoły powszechnej we Francji, 
gdzie ustaw a z sierpnia r. 1936 przedłu­
żyła obowiązek szkolny o jeden rok (do 
14 roku życia). W edług  objaśnień mini­
stra  oświaty podczas debat w parlam en­
cie o tej ustawie w tym dodanym roku 
powinno się realizować specjalne zad a­
nie „ogólnego przysposobienia zawodo­
wego” ; klasa ta  nie będzie więc prostym 
przedłużeniem pracy klas poprzednich 
ani też szkołą zawodową w ścisłym sen­
sie słowa.

18. W ychow anie  gospodarcze jako 
składnik szkoły powszechnej. W ysuw a­
jąc  jako specjalne zadanie przysposobie­
nie gospodarcze młodzieży, trzeci szcze­
bel polskiej szkoły powszechnej uwypu­
kla tylko i szczególnie podkreśla wycho­
wanie gospodarcze, jako składnik wy­
kształcenia ogólnego w jego współcze­
snym ujęciu. Już polskie program y dru­
giego szczebla szkoły powszechnej s ta ­

ra ją  się o uwzględnienie strony gospo­
darczej życia współczesnego. To samo 
trzeba powiedzieć i o program ach dru­
giego szczebla szkoły powszechnej w in­
nych krajach, zarówno w tych, gdzie 
drugi szczebel zostaje  połączony ze 
szkołą podstawową, jak  i w innych, 
gdzie przekształca się on w oddzielną 
szkołę drugiego stopnia. T a k  np. osta t­
nie program y francuskiej szkoły po­
wszechnej z r. 1923 wyraźnie mówią
0 tym, że podczas kiedy daw na szkoła 
powszechna miała na myśli wykształce­
nie obywatela (c ito yen ), nowa szkoła 
stawia sobie jako cel wykształcenie wy­
twórcy (producteur).

W ychowanie gospodarcze jednakże 
obejmuje nie tylko wykształcenie pro­
ducenta, lecz także i wychowanie kon­
sumenta oraz wychowanie społeczni­
k a ')• W szystkie te trzy składniki wy­
chowania gospodarczego zna jdu ją  uzna­
nie we współczesnych program ach szko­
ły powszechnej. W prowadzenie robót 
ręcznych i robót rolnych (w szkole wiej­
skiej) ma na celu nie tylko przyswoje­
nie samej techniki rzemiosła, lecz tak ­
że w ychowanie producenta i konsu­
menta, co przejawia się w nacisku, który 
kładzie się na kalkulację, na porów na­
nie stosowania różnych materiałów pra­
cy, wykorzystanie odpadków, zaszcze­
pienie nowych potrzeb przy pracy
1 w codziennym życiu. Gospodarstwo 
domowe, będące przedmiotem obo­
wiązkowym dla dziewcząt, przybiera 
te same cechy wychowania spożywców 
i traci swój dawny charakter wychowa­
nia przyszłych żon i matek w duchu mie­
szczańskiej tradycji domowej. O rgani­
zacja  uczniowskich spółdzielni, jak  zre­
sztą i całego sam orządu uczniowskiego 
jako  pozaurzędowej „zabaw ow ej” stro­
ny życia szkolnego, przyczynia się do 
wychowania społecznika, na którym 
opiera się współczesna o rganizacja  tak  
wytwórczości, ja k  i spożycia bądź

') Patrz mój artykuł: „Szkolnictwo
i gospodarka narodowa”, Szkoła Zawodowa,
1936-37, 4-6.
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w przemyśle, bądź w gospodarce rolnej. 
Szkoła powszechna, zwłaszcza jej drugi 
szczebel, staje się coraz bardziej narzę­
dziem współczesnej gospodarki uprze­
mysłowionej, której tempo rozwoju za­
leży obecnie przede wszystkim od roz­
szerzenia rynku wewnętrznego, tj.  pod­
niesienia potrzeb konsumenta i produ­
centa . Z drugiej strony zaś uprzemysło­
wienie gospodarki narodowej przyczynia 
się jak  najbardziej do podniesienia ma­
teria lnego poziomu szkoły, będącego ko­
niecznym warunkiem spełnienia przez 
nią jej nowych zadań. O ile poziom ten 
w ciągu ostatnich 50 lat podniósł się, 
m ogą świadczyć chociażby następujące 
liczby: w r. 1885 roczne wydatki na gło­
w ę ucznia szkoły elementarnej wynosiły 
przeciętnie w Anglii 40 szyi., w r. 1935 
wynoszą 279 szyi. W  r. 1885 płaca na­
uczyciela stanowiła 85%  wszystkich wy­
datków  szkolnych, w r. 1935 tylko 65%.

19. W ychowanie obywatelskie i 
państw ow e jako składnik szkoły po­
wszechnej. W ychowanie obywatelskie 
i państwowe stało się uznanym składni­
kiem wychowania powszechnego jeszcze 
wcześniej niż wychowanie gospodarcze. 
Jako  wyraźny cel szkoły powszechnej 
wychowanie obywatelskie i państwowe 
pojaw ia się po raz pierwszy, zdaje się, 
w program ach francuskiej szkoły po­
wszechnej z r. 1887 w postaci nauki mo­
ralności, która w tych program ach za ­
stąpiła  t radycyjną naukę religii. Od po­
czątku  XX stulecia wychowanie obywa- 
te lsko-państw ow e zostaje wprowadzone 
do program ów drugiego szczebla szkoły 
powszechnej i w szeregu innych krajów, 
będąc jednocześnie przedmiotem szero­
kiej dyskusji w literaturze pedagogicz­
nej (G. Kerschensteiner). Po wojnie je ­
go  rola jeszcze bardziej się wzmacnia, 
i obecnie, niezależnie od ustroju pań­
stwowego, wyciska ono swoje piętno na 
całym nauczaniu i wychowaniu w szkole 
powszechnej, często dążąc do zajęcia 
w  niej roli, analogicznej do tej, którą w 
ciągu XVIII stulecia miało w szkole para­
fialnej wychowanie, religijne. W  krajach

demokratycznych, jak  również w krajach 
dyktatorskich dąży ono obecnie do wy­
chowania obywateli, biorących czynny 
udział w życiu państwowym i pop ie ra ją ­
cych państwo w sposób aktywny, a nie 
do wychowania poddanych, których bier­
ne ustosunkowanie do państw a gw aran ­
tuje  posłuszeństwo wobec władzy rządo­
wej. Różnica między państwami demo­
kratycznymi i dyktatorskimi polega pod 
tym względem nie tyle na mniejszym a l­
bo większym nacisku, który kładzie się 
na wychowanie, obywatelsko-państwowe, 
ile ną metodach, których się przy tym 
używa. W państwach dyktatorskich wy­
chowanie państwowe posługuje się prze­
de wszystkim środkami musztry, symbo­
licznych masowych uroczystości, p ro p a ­
gandy i wszczepiania obowiązkowej ide­
ologii. Ma ono charakter bardziej me- 
chanistyczny i ekstensywny, zwraca się 
raczej do psychicznej peryferii jednostki, 
niż do centrum osobowości ucznia. 
W  państwach zaś demokratycznych dąży 
ono do rozwinięcia osobowości obywate­
la, przyjmując postać wychowania 
prawnego o charakterze intensywnym. 
Ideologia ustępuje tu na plan dalszy, 
a jako.główny środek wysuwają się czyn­
ności współdziałania (corporate activi­
tie s), tj. samorząd uczniowski, pojęty 
w sensie rozmaitych dobrowolnych ze­
społów uczniów, zespołów gry  i pracy, 
w których młodzież jednoczy się dla 
współdziałania społecznego. Różnica 
tych metod tkwi w różnym ujęciu idei 
państw a: podczas gdy w ustrojach dyk­
tatorskich państwo jest  pojmowane 
przede wszystkim jako moc i władza, 
m ająca  za swe najwyższe zadanie  roz­
szerzenie swej potęgi, w państwach de­
mokratycznych państwo jest  rozumiane 
jako porządek prawny, będący podło­
żem i obrońcą duchowej kultury narodu. 
W pierwszym wypadku powstaje  nie­
bezpieczeństwo utożsamiania państw a 
z rządem i ujęcia wychowania państw o­
wego jako p ropagandy prorządowej. 
Niebezpieczeństwem zaś  drugiego ujęcia 
jes t  lekceważenie mocy, mogące we
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współczesnych w arunkach  powszechnej 
walki o w ładzę  doprowadzić do obalenia 
rządów demokratycznych i nawet sam e­
go p a ń s tw a 1).

20. Nauczyciel współczesnej szko­
ły powszechnej. Przekształcenie szkoły 
powszechnej ze szkoły elementarnej i po ­
spolitej w  szkolę ogólnego wykształcenia 
w  tym szerszym sensie słowa, w  którym 
kształcenie osobowości i wdrożenie jej 
do kulturalnej tradycji narodowej łączy 
się z wychowaniem gospodarczym i wy­
chowaniem obywatelsko -  państwowym, 
w ym aga nowego nauczyciela. W sp ó ł­
czesna szkoła powszechna nie jest, jak  
już było powiedziane wyżej, sam ą „szko­
lą pracy” : jest  bowiem na swym pierw­
szym szczeblu szkołą pracy dopiero wy­
zwalającej się z zabaw y i przez długi 
czas duchem zabaw y owianej, na drugim 
zaś szczeblu opiera się razem na dwuch 
filarach —  pracy i zabawie, znajdujących 
się w stosunku trwałego w zajemnego 
napięcia. Niewątpliwie je s t  jednakże 
„szkołą czynną” w odróżnieniu od daw ­
nej szkoły, w której praca, będąc odtw a­
rzaniem jednakowego, z zewnątrz  na­
rzuconego wzoru, miała charakter  w y­
raźnie bierny i zmechanizowany. W  lite­
raturze polskiej często używa się dla 
oznaczenia tego nowego charakteru 
współczesnej szkoły powszechnej termi­
nu „szkoła twórcza” . O ile termin ten 
chce podkreślić, że w  nowej szkole p ra ­
ca uczniów przyjmuje charakter  „pracy 
twórczej” , zawiera on w sobie pewną 
przesadę, gdyż p raca  szkolna jest  w swej 
istocie „p racą  heteronomiczną” , i p raca 
twórcza w ścisłym sensie słowa w  okresie 
szkolnym nie jest  m oż liw a2). P raca  
szkolna ucznia może najwyżej (ale i po-

*) Szczegóły patrz w mym artykule 
„Dwa typy wychowania państwowego”. Pra­
ca Oświatowa, 1936, nr 6.

*) Praca twórcza, będąc wytworze­
niem czegoś nowego, czego w świecie aż do­
tąd nie było, zakłada rozwiniętą w pełni oso­
bowość człowieka, która w całym okresie 
szkoły powszechnej jest raczej celem, a nie 
faktem wychowania. Patrz moje „Podstawy 
Pedagogiki”, rozdz. 2, 3, 4.

winna) być tylko przesiąkniętą pier­
wiastkiem twórczości, powinna jednak, 
pozostać „pracą  heteronomiczną” , tj. 
pracą o celach postawionych uczniowi 
nie jego w łasną  wolą, lecz przez wolę in­
nych. Z punktu widzenia nauczyciela jed­
nakże now a szkoła ma wyraźnie charak­
ter „szkoły twórczej” , w ym aga bowiem 
od nauczyciela nie tylko aktywności i sa­
modzielnego rozwiązywania  postaw io­
nych przez p rogram y zadań, lecz i w y­
tworzenia ze szkoły —  wspólnie z kole­
gami —  indywidualnej i oryginalnej p la­
cówki pracy. W  nowej szkole nauczyciel 
powinien być żywym, osobistym przed­
stawicielem kulturalnej tradycji narodo­
wej, nie zastąpionym ani przez podręcz­
nik, ani przez najlepsze metody i przepi­
sy dydaktyczne. Posługując się tymi me­
todami, powinien on dążyć do w ytw arza­
nia swojej własnej metody nauczania, 
m etody żywej, tj. stwarzanej za każdym 
razem na nowo w zależności od treści 
nauczania, zespołu uczniów, środow iska 
i innych składników niepowtarzalnej 
konkretnej sytuacji, w której działa.

Przygotowanie  takiego nauczyciela 
nie może mieć charak teru  „wykształce­
nia zawodowego” w dawnym sensie sło­
wa, w którym sam a pedagogika  była uję­
ta jako „wiedza norm atyw na”, tj. zbiór 
przepisów uważanych za  nieomylne i nie 
dopuszczających żadnego odchylenia- 
Jego „wykształcenie ogólne” nie m oże 
ograniczać się do minimum niezbędnego 
dla przyswojenia  techniki jego rzemio­
sła, tj.  nie w ykraczać poza wiedzę pod­
ręcznikową, czyli wiedzę wziętą z dru­
giej ręki, ja k  to było w dawnych semi­
nariach nauczycielskich. Nauczyciel no­
wej szkoły powszechnej powinien mieć 
prawdziwe wykształcenie ogólne, polega­
jące  na bezpośrednim obcowaniu ze 
źródłami kultury współczesnej i nie tylko 
narodowej, lecz ogólno-ludzkiej, tj. znać 
między innymi i język obcy, bez czego 
głębsze wdrożenie się w  tradycję  nauko­
w ą i a rtystyczną własnego narodu nie 
jest  możliwe. T a k  samo i jego  przygoto­
wanie pedagogiczne  powinno opierać s ię
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na studiach nad klasycznymi i wybitnymi 
współczesnymi dziełami pedagogicznymi. 
Musi on przede wszystkim przeżyć i prze­
myśleć same zagadnienia  pedagogiczne 
przez bliższy kontakt ze źródłami myśli 
pedagogicznej. Zaznajomienie się z tech­
niką pracy jest  konieczne, ale nie jest 
najważniejsze w przygotowaniu nauczy­
ciela. Istotą tego przygotowania jest  bez­
pośredni kontakt ze źródłami, tj. studium 
wybitnych dzieł naukowych, literackich 
i pedagogicznych. Im bardziej drugi 
szczebel szkoły powszechnej przekształ­
ca się w szkołę drugiego stopnia, przy­
bliża jącą  się do szkoły średniej, tym b a r ­
dziej oczywiście i przygotowanie nau­
czyciela tej szkoły powinno przyjmować 
charakter studiów akademickich w spe­
cjalnym przedmiocie nauczania, połączo­
nych ze studiami pedagogicznymi. W y­
kształcenie nauczyciela pierwszego szcze­
bla szkoły powszechnej powinno nato­
miast być uzupełnione studium kra jo­
znawczym odpowiedniego środowiska re­
gionalnego.

Problem reformy wykształcenia nau­
czycielskiego wykracza poza ramy niniej­
szego rozdziału. W  różnych krajach zna­
lazł on różne rozwiązanie: podczas gdy 
w  Anglii i S tanach Zjednoczonych prze­
w aża  tendencja przekazania  tej funkcji 
Instytutom pedagogicznym, połączonym 
z uniwersytetami, to w Niemczech zwy­
ciężyła forma specjalnej uczelni wyższej 
(H ochschule fü r  Lehrerbildung) oddzie­
lonej od uniwersytetów, we Włoszech zaś 
forma liceum pedagogicznego, łączącego 
szerokie wykształcenie ogólne ze studia­
mi pedagogicznymi. Czechosłowacja 
Idzie drogą Niemiec, podczas gdy  Polska 
pójdzie zapewne drogą Włoch. W ybór 
tej lub innej drogi jest zależny od o rga ­
nizacyjnego stanu szkolnictwa, od w a ­
runków finansowych, gospodarczych 
i politycznych. Powszechnie natomiast 
uznaw aną jest zasada, że now a szkoła 
ak tyw na  w ym aga nowego nauczyciela, 
który mógłby rozwinąć pracę twórczą 
i który dlatego winien mieć pełne w y­
kształcenie ogólne połączone ze studiami

p edagog icznym i1), a nie powierzchowne 
wykształcenie o charakterze rzemieślni­
czym. Dlatego we wszystkich krajach 
właśnie przekształcenie szkoły po­
wszechnej łączy się z reformą przygoto­
wania nauczyciela w kierunku wyżej 
scharakteryzowanym.

21. Nowy charakter nadzoru szkol­
nego. W  związku z omawianymi zagad­
nieniami szkoły powszechnej zasadnicze 
znaczenie przybiera nadzór szkolny. 
W  szkole pospolitej XIX wieku główna 
funkcja nadzoru szkolnego polegała 
na wymaganiu ‘od nauczyciela odtwa­
rzania tego samego wzoru z góry  na­
rzuconego. Dozór szkolny działał przy 
pomocy przepisów i regulaminów. In­
spektor szkolny był przede wszystkim 
przedstawicielem władzy i zachowywał 
się też jako zwierzchnik. Dbał głównie
0 to, aby nauczyciel s tosował przepisy
1 regulaminy władz szkolnych, często 
władz politycznych. Inspektorami miano­
wano gorliwych urzędników, a  nie lep­
szych nauczycieli. Nawet w Anglii nad­
zór szkolny, nie w trącając  się do poli­
tycznych albo religijnych poglądów nau­
czycieli i ograniczając się do w ym agania  
pewnego minimalnego poziomu naucza­
nia, posługiwał się w ciągu całego XIX 
stulecia „metodą płacy według wyników” 
( payrnent by resu lts), tj. przyznawaniem 
przez rząd subsydiów dla poszczegól­
nych szkół na podstaw ie  wyników co­
rocznych egzaminów (z czytania, p isa ­
nia, rachunków) w  obecności inspektora.

*) Ten postulat G. Lombardo Radice 
słusznie uzupełnia jeszcze postulatem „ak­
tywnego wydawcy pedagogicznego”. Nau­
czyciel nowej szkoły umie i chce ciągle 
kształcić się, udoskonalając tak swą kulturę 
ogólną, jak i rozszerzając przez lekturę swo­
je doświadczenie pedagogiczne. Twórczy 
charakter jego pracy zakłada ciągłą wymia­
nę wyników pracy z kolegami w kraju i za 
granicą. Regionalne i psychologiczne zróż­
nicowanie współczesnej szkoły powszechnej 
też zakłada w każdym centrum regionalnym 
aktywnego wydawcę, który by nie ograniczał 
się do wydania „monopolowego” podręczni­
ka, lecz aktywnie współpracował z nauczy­
cielstwem, obsługując konkretne, zróżnico­
wane potrzeby szkoły.
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Nauczanie w szkole przybierało przeto 
mechaniczny charak ter  przygotowania 
uczniów do corocznych egzaminów, od­
powiednio do wym agań inspektora.

Zupełnie inny charakter  przybiera 
nadzór szkolny w XX stuleciu. „Angiel­
ska inspekcja szkolna —  pisze C. Nor- 
wood, jeden z najlepszych znawców 
szkolnictwa angielskiego —  nie zajmuje 
się wcale pilnowaniem, by spełnione były 
we wszystkich szczegółach przepisy biu­
rokratycznej zwierzchności. Przeciwnie, 
widzi swe zadanie  jedynie w tym, żeby 
dopomagać do wzajemnego komunikowa­
nia się szkół ze sobą, wzbogacać jedne 
szkoły pomyślnymi wynikami pracy in­
nych, zw racając  uwagę nauczycieli na 
metody, które przy podobnych warunkach 
ujawniły swą owocność w innym miej­
scu, i przychodząc z pomocą swą wiedzą 
i doświadczeniem szkolnym władzom 
miejscowym i poszczególnym szkołom 
w tych wypadkach, kiedy s ta ją  przed 
trudnym do rozwiązania zadaniem ” . 
„Główną przyczyną nadzwyczajnego 
rozkwitu angielskiego szkolnictwa 
w ostatnich 25 latach jest działalność in­
spektorów szkolnych” , mówi Norwoód *)• 
Analogiczny rozwój nadzoru szkolnego 
zaczyna się i w innych krajach, np. 
we Francji, Czechosłowacji, S tanach 
Zjednoczonych. Ż nadrzędnego zwierzch­
nictwa inspektor szkolny sta je  się do rad ­
cą  nauczyciela i jego głównym zada­
niem staje  się wymiana doświadcze­
nia, tj. organizacja  współpracy mię­
dzy poszczególnymi szkołami, realizacja 
szkoły jednolitej w sensie organicznej ca­
łości, w której każda szkoła zajmuje 
swoje indywidualne miejsce. Jeśli w pań­
stwach dyktatorskich nadzór szkolny 
p rzyjm uje obecnie znowu charakter 
zwierzchnictwa, to przyczyną tego są mo­
tywy polityczne, a nie pedagogiczne, i po­
w sta je  pytanie, czy szkoła powszechna 
będzie mogła w tych krajach zachować 
swój nowy charakter „szkoły twórczej” .

0  Szczegóły patrz w mojej książce 
„Szkolnictwo i demokracja na przełomie”, 
rozdz. VI, § 9.

22. Organizacyjne zagadnienia  
współczesnej szkoły powszechnej. Prze­
kształcenie szkoły powszechnej z elemen­
tarnej w szkołę ogólnego wykształcenia 
wym aga nie tylko nowego nauczyciela, 
ale i przebudowy pomieszczeń i urządzeń 
oraz nowej organizacji. Pow sta je  nowa 
architektura szkolna, odpow iadająca  nie 
tylko nowemu poczuciu celowości i pełni, 
lecz i nowym postulatom pedagogicznym. 
Klasa elementarna przyjmuje postać po­
koju dziecięcego dopasow anego do czyn-: 
ności 6 charakterze zabawowym. Klasy 
dla starszych uczniów przy jm ują  charak­
ter pracowni. Na sale (rekreacyjną, j a ­
dalną, g im nastyczną), korytarze, w arsz­
ta ty  i pracownie poszczególnych przed­
miotów, czytelnię, szatnię, pokoje dla or­
ganizacji uczniowskich, umywalnie itp. 
wyznacza się większą część powierzchni, 
niż na klasy w ła śc iw e 1). Każda szkoła 
zostaje  zaopatrzona w boisko i ogród.

Jednocześnie zmniejsza się liczba 
uczniów w klasie. W spom niane memo­
randum  angielskie określa ilość ucz­
niów przypadających na jednego nau­
czyciela, liczbą 40 dzieci, a niedawny 
okólnik ministra oświaty w Czechosło­
wacji podaje  liczbę 45 dzieci. O statn ie  
rozporządzenie ministra oświaty w P ru ­
sach (z r. 1936) idzie jeszcze dalej, ob­
n iżając tę liczbę do 35 dzieci. Jak  w idać 
z tych przykładów, państw a dyktatorskie  
nie odróżniają  się pod tym względem od 
państw  demokratycznych. Tendencja  roz­
wojowa nowej szkoły powszechnej idzie 
wszędzie w tym samym kierunku. Setki 
nowych budynków szkolnych we W ło­
szech świadczą o tym nie mniej, niż no­

*) Pod tym względem bardzo charak­
terystyczne jest rozporządzenie rządu so­
wieckiego z r. 1934, które zarzuca władzom 
szkolnym sowieckim, że w ostatnich latach 
nowe budynki szkolne budowano zbyt luk­
susowo — tak że „z całej powierzchni na 
sale, jadalnie, korytarze itd. wyznaczano 
65%, na pomieszczenia klas zaś 35%”. Roz­
porządzenie wymaga, żeby przy dalszym bu­
dowaniu szkół stosowano proporcję odwrot­
ną. W ten sposób bardzo jaskrawo przeja­
wia się powrót w sowieckiej polityce szkol­
nej do typu szkoły XIX stulecia.
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wa architektura szkolna w Anglii, Cze­
chosłowacji albo Polsce. Jeśli Rosja So­
wiecka świadomie odchyla się obecnie od 
nowego stylu architektury szkolnej, to 
przyczyną tego jest fakt, że znajduje  się 
ona jeszcze w okresie pienyotnej reali­
zacji obowiązku szkolnego, pochłaniają­
cej na razie wszystkie siły materialne 
i duchowe. W  mniejszej mierze to samo 
można powiedzieć i o Polsce, gdzie pełna 
realizacja obowiązku szkolnego jest da­
leka jeszcze od ukończenia i jeszcze bę­
dzie czas dłuższy odsuwała na plan dal­
szy przebudowanie szkoły powszechnej 
w nowym kierunku.

Przebudowanie to zak łada  daleko 
idącą komasację szkolnictwa powszech­
nego. Podczas gdy w miastach komasa­
cja  szkół powszechnych może być względ­
nie łatwo przeprowadzona, napotyka ona 
na wsi na cały szereg trudności. W ym a­
ga  bowiem nie tylko wielkich kosztów, 
związanych z przewożeniem uczniów 
(w St. Zjednoczonych, gdzie komasacja 
ta posunęła się w latach 1917— 29 spe­
cjalnie daleko, roczne koszty transportu 
jednego ucznia wynosiły przeciętnie 
32 dolary), lecz w ym aga i reformy tra ­
dycyjnych sposobów finansowania i ad ­
ministrowania szkolnictwem. Reforma ta 
musi iść w kierunku przekazania szkół 
powszechnych samorządowym jednost­
kom terytorialnym większym niż trady­
cyjne gminy, na których w ciągu stule­
cia XIX spoczywał obowiązek rozbudo­
wywania szkolnictwa powszechnego.

Oczywiście, że kom asacja  szkół mo­
że być łatwiej prowadzona, jeśli się ją  
ograniczy tylko do starszych roczników, 
tj. do drugiego szczebla szkoły pow­
szechnej. Załam anie  się jej w Stanach 
Zjednoczonych było spowodowane nie 
tylko kryzysem ekonomicznym, lecz 
i tym, że nie uwzględniała ona „patr io­
tyzmu gminnego”, przywiązania ludnoś­
ci do „swojej szkoły” oraz pedagogicz­
nych walorów „środowiska rodzimego” , 
zwłaszcza ważkich na pierwszym stop­
niu nauki. Pedagogowie amerykańscy 
obecnie coraz bardziej uznają, że słusz­

nie prowadzona kom asacja  szkół w iej­
skich powinna ograniczać się przede 
wszystkim do roczników starszych za ­
mienianych na „junior high school”, po­
zostawiając szkołę pierwszego szczebla 
w bezpośrednim sąsiedztwie dzieci. T ak  
samo wygląda spraw a komasacji szkół 
w Anglii i podobnie w Czechosłowacji, 
chociaż tutaj idzie ona o wiele powol- 
niej: rozbudowanie centralnych „senior 

,departm ents” względnie obwodowych 
,skol meśtanskjłch“ doprowadzi samo 
przez się do tego, że n ieskomasowana 
szkoła wiejska zostanie w ciągu czasu 
szkołą tylko pierwszego szczebla nauki, 
którego nawet najpełniejsza realizacja 
jest możliwa już w szkole o czterech lub 
trzech k la sa c h 1) .  Pod tym względem 
rozczłonkowanie szkoły na dwa stopnie, 
z których pierwszy pozostaje  szkołą 
miejscową, drugi zaś, obejmujący starsze 
dzieci (od 11 do 14 la t) ,  sta je  się szkołą 
obwodową, czyli centralną, najbardziej 
sprzyja komasacji szkoły powszechnej 
i przybliżeniu jej poziomu do ustalonego 
idealnego wzoru.

W  Polsce, gdzie przeszło 72o/0 lud­
ności mieszka na wsi, trudności koma­
sacji szkolnictwa powszechnego są spe­
cjalnie wielkie. I chociaż dużo może być 
jeszcze pod tym względem przy obecnych 
warunkach zrobione (nawet bez więk­
szego podniesienia kosztów szkolnic­
t w a 2), jednakże wiejska szkoła pow­
szechna w Polsce zostanie jeszcze czas 
dłuższy szkołą bardzo oddaloną od idea­
łu szkoły pełnoklasowej. W  roku 1934-35 
do szkół z jedną albo dwoma siłami nau­
czycielskimi chodziło w Polsce prawie 
40°/o, do szkół trzy- i pięcioklasowych 
2 2 %  całej liczby uczniów szkół pow­

2) Pedagogiczne wartości małoklaso- 
wej szkoły na wsi i techniczne sposoby roz­
ważania przez nią zadań szkoły współcze­
snej omawia w ciekawej rozprawie V. P fi-  
hoda: Problem malutridni gkoly, 1937,
Praha.

2) Por. Plan komasacji szkolnictwa 
w Poznańskim, opracowany jeszcze w 1926 
przez M. Falskiego (Muzeum Pedagogiczne 
w Warszawie).
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szechnych, i procent ten już od kilku lat 
raczej się podnosi, niż zm n ie jsz a 1).

23. Rola techniki w  pedagogice 
szkoły powszechnej. Stąd powstaje  ko­
nieczność dopasow ania optymalnych p ro­
gram ów  szkoły powszechnej do specjal­
nych warunków pracy w  szkołach niżej 
zorganizowanych. P od  tym względem 
nowa klasyfikacja szkół powszechnych 
według „stopnia  organizacyjnego” , 
wprowadzona w Polsce przez ustawę 
z r. 1932, posiada zasadnicze znaczenie. 
Jak  wiadomo, ustaw a ta  dzieli wszystkie 
szkoły powszechne na trzy stopnie o rga ­
nizacyjne: do pierwszego należą szkoły 
jedno- i dwuklasowe, do drugiego m ają­
ce od trzech do pięciu klas względnie sił 
nauczycielskich, do trzeciego —  przy­
najmniej sześć sił nauczycielskich. Tyl­
ko szkoła trzeciego stopnia o rganiza­
cyjnego spełnia zadanie  dydaktyczne 
i wychowawcze wszystkich trzech szcze­
bli szkoły powszechnej w  całej ich pełni. 
Szkoła drugiego stopnia organizacyjne­
go spełnia zadania  pierwszych dwuch 
szczebli, trzeci szczebel zaś realizuje 
w sposób skrócony. Szkoła pierwszego 
stopnia organizacyjnego wyczerpuje cał­
kowicie tylko p rog ram  pierwszego szcze­
bla szkoły powszechnej, przedłużając 
naukę w nim o jeden rok (tj. w ciągu 
nie czterech, lecz pięciu la t) .  Dla s ta r­
szych roczników podaje z program u dru­
giego i trzeciego szczebla tylko to, co 
najważniejsze 2).

ścisłe  określenie tego, co jest  
najważniejsze, poda ją  nowe program y 
szkolne dla szkół niższego stopnia o rga ­
nizacyjnego, w ydane w latach 1936-37. 
W  program ach tych oraz w  podręczni­
kach im odpowiadających specjalny n a ­
cisk kładzie się na technikę w ykorzy­

*) Nawet w Prusach w tym samym 
roku do szkól jedno- i dwuklasowych uczęsz­
czało jeszcze 20%, do szkół trzy- i pięcio- 
klasowych 22% całej liczby dzieci. Patrz 
„Die Erziehung”, X, Nr 12, str. 535.

*) Analogiczna klasyfikacja szkół po­
wszechnych na „klasyfikowane”, „prowizo­
ryczne” i „subwencjonowane” była wprowa­
dzona we Włoszech w 1923 r.

s tania czasu oraz pomieszczenia w ce­
lu najskuteczniejszego jednoczesne­
go nauczania kilku różnych roczników' 
uczniów. Podobna technika, szczegóło­
wo opracowana jeszcze przed w ojną  
w szkolnictwie francuskim i niemiec­
kim, nabiera w  szkole niżej zorganizow a­
nej specjalnego znaczenia. Znaczenie to 
jes t  tym większe, im większe są  braki 
organizacyjne szkoły (b rak  pomieszcze­
nia, sił nauczycielskich, pomocy nauko­
wych), im większa jest  liczba dzieci, 
p rzypada jąca  na nauczyciela, i rozpię­
tość wieku uczniów. T ak  samo w pe­
dagogice szkoły specjalnej, gdzie cho­
dzi o kompensację braków  organizmu 
psychofizycznego dziecka upośledzone­
go, technika o charakterze ćwiczeń gim ­
nastycznych wysuwa się na plan pierw­
szy, powodując niebezpieczeństwo za­
pomnienia o głównym zadaniu pedago­
gicznym —  o rozwoju całostkowej oso­
bowości dziecka i wdrożeniu go do 
współczesnego życia społecznego i kul­
turalnego. Nowe kierunki w  pedago­
gice specjalnej są  tego coraz bardziej 
świadom e i przeciwstawiają  się nie­
bezpieczeństwu mechanizacji. Niewątpli­
wie w  pedagogice szkoły powszechnej ta 
p rzew aga  techniki s tanowi pozostałość 
XIX wieku, podobnie jak  szkoła niżej 
zorganizowana, k tóra  w XIX wieku by­
ła uw ażana  za typ normalny. Jednakże 
w  szkole elementarnej XIX stulecia prze­
w ag a  techniki nadaw ała  całej pedagog i­
ce szkoły powszechnej charak te r  wyraź­
nie techniczny, charak ter  receptury, któ­
ry najbardziej odpowiadał mechanicz­
nemu charakterowi „e lem entarnego” na­
uczania. Obecnie ta  specjalna technika 
szkoły powszechnej niżej zorganizow a­
nej jes t  o wiele skromniejsza. Uznaje sa ­
ma swe własne granice i sw ą  właściwą 
funkcję. Nie pretenduje do tego, żeby być 
całą pedagogiką. Jej funkcja, zresztą 
bardzo  w ażna, jest o tyle czysto nega­
tywna, o ile polega na kompensacji b ra ­
ków w arunków  wychowania, więc na 
utorowaniu drogi do pedagogiki właści- 
wej. Tylko w Rosji Sowieckiej pedago­
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gika  znowu przyjmuje obecnie wyraźny 
i wyłączny charakter samej techniki na­
uczania i techniki utrzymania karności. 
Ale przyczyna tego tkwi w tym, że peda­
gogika  sowiecka w pierwszym bohater­
skim okresie swego rozwoju chciała 
w ogóle obejść się bez żadnej techniki,

i to ignorowanie rzeczywistości mu­
siało wywołać reakcję, która była o ty­
le mocniejsza, o ile rzeczywiste warunki 
szkolnictwa powszechnego nie pozw ala­
ły na skuteczne przekształcenie szkoły 
ludowej XIX wieku na współczesną szko­
łę powszechną.
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S Z K O Ł A  Ś R E D N I A
n a p isa ł

D r MIECZYSŁAW ZIEMNOWICZ 
D ocent Uniwersytetu J. K.

1. .N azw a i miejsce w systemie 
szkolnym. Nazw a polska wskazuje, że 
szkoły te zajmują średnie, środkowe 
miejsce w systemie szkolnym. Następują 
więc po szkołach elementarnych i na 
nich się opierają, a prow adzą do szkół 
wyższych. Określenie tego poziomu 
szkół w innych krajach także albo w ska­
zuje na miejsce wśród innych szkół 
(austriackie  M ittelschulen), albo określa 
po prostu ich następstwo po innych szko­
łach wcześniejszych, pierwszych (secon­
dary education, enseignem ent secondaire, 
w krajach anglosaskich i we Francji), 
albo wreszcie charakteryzuje ich poziom 
nauczania w stosunku do innych i nazy­
wa je  höhere Schulen  w Niemczech, jako 
wyższe od elementarnych, albo także 
High schools w krajach anglosaskich.

Nazwy te prow adzą  do wniosku, że 
średnie szkoły pozostawały i pozostają  
w ścisłym związku ze szkołami pier­
wszymi, elementarnymi i na nich się 
opierają, jak  również, że służą one jako 
stopień pośredni, przygotowawczy do 
szkół wyższych, uniwersytetów. Z dru­
giej s trony pozwalają  na przypuszcze­
nie, że szkoły nazwą tą  objęte stanowią 
zwartą, jednolitą  organizację. W  rzeczy­
wistości sp raw a przedstawia się nie tak 
prosto.

Szkoły średnie, jak zobaczymy ni­
żej, rozwijały się raczej w zależności od 
szkolnictwa wyższego, uniwersytetów

i wykazywały przez długi czas swego 
istnienia, niemal po lata ostatnie, jako 
swój cel przygotowanie do tych właśnie 
szkół. Stosunek do szkól „pierwszych” , 
więc niższych albo nie istniał zupełnie, 
albo był bardzo luźny, i dopiero w os ta t­
nich dziesiątkach lat stosunek ten zacie­
śnia się i powstaje nieznana dawniej ko­
relacja. Zagadnienie to będzie jeszcze ni­
żej omówione. Także i drugie przypusz­
czenie co do jednolitości szkolnictwa 
średniego musi ulec poważnemu ograni­
czeniu, zwłaszcza w czasach ostatnich. 
Był czas, że szkoła średnia rzeczywiście 
była niezróżniczkowana, że stanowiła 
zwartą  i pod względem budowy nie­
skomplikowaną całość. Można przyjąć 
ten stan niemal do pierwszych dziesiąt­
ków wieku XIX. Przez wiek dziewiętna­
sty rozwija się szkoła średnia i rozpada 
na cały szereg typów, które charakte­
rem swym zasadniczo różnią się od sie­
bie i właściwie żadnych innych wspól­
nych cech nie mają prócz swego miejsca 
średniego, środkowego, między szkołami 
pierwszego stopnia i szkołami wyższymi.

Mamy więc szkoły średnie ogólno­
kształcące, poniekąd kontynuację szkół 
dawnego typu jednolitego, oraz szkoły 
zawodowe, uzupełniające, dokształcają­
ce itd. Należą tu wszystkie szkoły 
które rozpoczynają swą dziełalność, 
gdy uczeń ukończył szkołę pierwszą, 
i kończą ją, gdy szkoły uniwersyteckie
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m ogą go już przyjąć do dalszego kształ­
cenia, lub gdy już jest przygotow any do 
samodzielnego życia zawodowego. Na­
zwą tą są więc objęte bardzo liczne typy 
szkół, wym agające  poza ogólną nazw ą 
szkół średnich jeszcze określeń szczegó­
łowych, specjalnych. W  potocznym języ­
ku określa się najczęściej jako szkoły 
średnie tylko szkoły ogólnokształcące, 
inne zaś jako zaw odow e usuw a się poza 
nawias tej nazwy. Dzieje się to niesłusz­
nie i jest to ostatni może wysiłek utrzy­
mania tradycji dawnej szkoły średniej, 
k tóra była ogólnokształcącą, bezintere­
sowną w celu nauczania, podczas gdy 
rzemiosł i zawodów praktycznych uczy­
li się uczniowie nie w  szkołach, lecz p rak ­
tycznie u swych mistrzów. Dzisiaj za­
nika tradycjonalna, średniowieczna for­
ma kształcenia zaw odow ego w w arsz ta ­
tach, a rozwija się i s ta je  jedyną forma 
kształcenia w  szkołach, które następują  
po  szkołach pierwszych, elementarnych, 
a więc są  średnimi, tym bardziej, że nie­
kiedy ich uczniowie m a ją  prawo wstępu 
do wyższych uczelni. Ponadto  także szko­
ły średnie ogólnokształcące rozwinęły się 
w ten sposób, że przyjmowały w zakres 
swego nauczania przedmioty, które s to­
ją  na pograniczu zawodowości lub na­
wet w prost do zaw odów  praktycznych 
przygotowują (np. szkoły średnie w  S ta ­
nach Zjedn. A. P .) .

Z konieczności więc obok nazwy 
■ogólnej „szkoły średnie” , k tóra  tylko 
w yraża ich miejsce wśród innych szkół, 
musiały powstać jeszcze nazwy, charak­
teryzujące bliżej dany typ szkoły śred­
niej. Zasadniczo rozróżniamy dwie pod­
grupy, nazwane wyżej: szkoły średnie 
ogólnokształcące i szkoły średnie zaw o­
dowe. Pierwsza g rupa jest mniej zróż­
niczkowana i nosi nazwę gimnazjów, 
z dodaniem przymiotnika charak tery­
stycznego. W  Polsce mamy więc gim­
nazja humanistyczne i jako ich wyższy 
stopień licea humanistyczne, klasyczne, 
m atem atyczno-f izyczne  i przyrodnicze. 
W  Austrii są  G ym nasium , R ea lgym na­
sium , R eform realgym nasium , Realschule,

H auptschule, Frauenoberschule. W  
Niemczech te same nazwy określają 
szkoły średnie; obok nich dla typów 
gimnazjów zmodyfikowanych są  nazwy 
A ufbauschule  i Oberschule.

W  Holandii, Szwecji, Norwegii 
p rzew ażają  nazwy gimnazjów, a dla 
szkół o nieco krótszym kursie p rogim na- 
zjum. W e Francji mamy nazwy lic ie , 
przeważnie dla określania gimnazjów 
państwowych, i college dla określenia 
szkół prywatnych i komunalnych. W  An­
glii nazyw ają  się gram m ar schools, a l­
bo, według nowszej nomenklatury, nowy 
typ szkoły średniej „selective senior”. 
W  Stanach Zjednoczonych dawniejsza 
nazwa gram m ar school ustąpiła  nazwie 
junior  i senior high school.

Jakkolwiek podane wyżej nazwy 
szkół ogólnokształcących średnich wy­
kazu ją  dość znaczną rozmaitość, to jed­
nak najczęściej pow tarza jącą  się nazwą 
poza kra jam i anglosaskimi jes t  gim ­
nazjum lub liceum i) .  N azw a gimnazjum, 
przyjęta  w  XVI w. dla szkół miejskich 
z łaciną i greką, określała zazwyczaj 
szkoły wiodące do uniwersytetów —  do­
dawano im czasem określenie academ i- 
cum  lub illustre  —  a w czasach now­
szych wyłącznie szkoły z łaciną, przy­
gotowujące do uniwersytetów. Szko­
ły równorzędne co do czasu nauki, 
a później i co do uprawnień, ale nie po­
siada jące  łaciny jako  przedmiotu nauki, 
nazywano szkołami realnymi. Ten  mo­
nopol używania określenia gim nazjum  
dla szkół z łaciną został częściowo naru­
szony przez nadanie szkołom realnym

i) Nazwa gimnazjum pochodzi z grec­
kiego gymnasion, co oznaczało pierwotnie 
plac do ćwiczeń gimnastycznych odbywa­
nych nago (gymnos = nagi), później boisko 
gimnastyczne wraz z okalającymi je porty­
kami i halami, w których uczeni prowadzili 
dyskusje i uczyli swych uczniów. Liceum po­
chodzi również z greckiego i oznaczało gaj- 
cienisty w okolicy Aten, w którym chętnie 
przebywali uczeni, spędzając czas na dy­
skusjach. Pierwotne znaczenie gymnasium 
jako sali gimnastycznej utrzymało się w ję­
zyku angielskim.
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w Polsce nazwy gimnazjów matematycz­
no -  przyrodniczych, a w  ostatnich cza­
sach na mocy ustawy o organizacji 
szkolnictwa z 11 marca 1932 r. rozcią­
gnięto tę nazwę na wszystkie szkoły za­
wodowe, do których warunkiem przyję­
cia jest na równi z gimnazjami ogólno­
kształcącymi ukończenie wysoko zorga­
nizowanej szkoły powszechnej.

Trzeba dodać, że rozciągnięcie na­
zwy gimnazjum na szkoły zawodowe jest 
jak  dotąd zjawiskiem odosobnionym, 
nie spotykanym w innych krajach.

2. W iek życia objęty szkołą śred­
nią. Poza  miejscem pośrednim, które 
przypada szkole średniej między szkołą 
e lementarną a uniwersytetem, należy 
podkreślić warunki przyjęcia do szkoły 
średniej więc zarówno wiek ucznia, jak 
i jego przygotowanie naukowe. I pod 
tym względem panuje  różnorodność w a ­
runków. W iek życia, różny w różnych 
krajach, w pływ a także na określenie 
przygotow ania  naukowego.

Od najdawniejszych czasów począ­
tek kształcenia średniego przypadał na 
9 lub 10 rok życia. W iek ten określał 
niejako zakończenie dzieciństwa i wej­
ście w okres przed dojrzewaniem. W  ro­
zwoju umysłowym oznaczał pew ną doj­
rzałość dziecka, objawiającą się już w 
powolnym rozwijaniu zdolności myśle­
nia i tworzenia  pojęć, jako  podstaw ow e­
go w arunku myślenia. Mniej więcej w 
tym roku także chłopiec wychodził spod 
opieki matki i dostaw ał się pod wpływ 
ojca. W  ostatnich latach, pod wpływem 
ogólnego prądu  przebudowywania szkoły 
średniej, uczynienia jej szkołą dla wszy­
stkich, co niemal równoznaczne było z 
przedłużeniem czasu t rw an ia  i podniesie­
niem poziomu szkoły elementarnej, obec­
nie powszechnej, granica wieku przy 
wstępie do szkoły średniej p rzesuw a się 
wzwyż do 12 i 13 r. ż. Poza  m otyw a­
mi na tu ry  społecznej nabrały znaczenia 
motywy psychologiczne. T rzynasty  rok to 
początek okresu dojrzewania z bardzo 
charakterystycznym i zmianami umysło­
wymi; na ten okres bowiem przypada

zdolność tworzenia uogólnień, ideałów,, 
a więc niezbędnych elementów nauko­
wego myślenia. Nie rozstrzygając te­
go, czy jedno czy drugie zapatryw anie  
jest słuszniejsze, zaznaczamy, że czas 
rozpoczynania szkoły średniej p rzypada 
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 życia 12 i 13.

Łącznie z różnicą wieku pow stają  
różnice w arunków  przyjęcia do szkoły 
średniej. Z dawnych pojęć zostało jesz­
cze zapatrywanie, że g imnazja ogólno­
kształcące są typem trudnym i powinny 
być dostępne dla uczniów zdolniejszych, 
zaś dla ogółu młodzieży stoją do dyspo­
zycji szkoły zawodowe. Przejście do 
szkoły średniej, niejako elitarnej, musia­
ło stać się pierwszą barierą selekcyjną. 
Z reguły więc mamy tu obok w ym agań 
świadectwa z ukończenia tego lub inne­
go stopnia szkoły elementarnej, często  
opinii kierownictwa tej szkoły o zdol­
nościach ucznia i jego przydatności na 
tym poziomie nauczania, jeszcze egza­
min wstępny, który ma orientować nie 
tylko o przygotowaniu naukowym kan­
dydata, a więc o jego wiedzy, lecz także
0 jego zdolności myślenia i uczenia się. 
Egzamin ten, przeprowadzany przez nau­
czycieli szkoły średniej w zakresie prze­
robionego przez ucznia materiału nauko­
wego, staje  się niekiedy rzeczywistą, 
choć niekoniecznie dobrze uzasadnioną 
barierą dla uczniów. Egzamin ograni­
cza się zazwyczaj do języka ojczystego
1 historii, elementarnych wiadomości 
z geografii i przyrody, oraz do podstawo­
wych działań z matematyki. Egzamin 
jest częściowo ustny, częściowo pi­
semny.

W  miarę, jak  coraz większe znacze­
nie przypisuje się szkole średniej, jako  
szkole wychowującej przyszłych kierow­
ników życia narodowego, państw ow ego 
i kulturalnego, rosną wym agania  przy 
przyjmowaniu do gimnazjum nowych 
kandydatów. W  Niemczech w ym aga się
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n a  podstawie rozp. z 1935 r. opisu ucz­
nia wstępującego do gimnazjum pod 
względem jego w ł a ś c i w o ś c i  
f i z y c z n y c h  (stan zdrowia, budo­
wa, organy zmysłowe i stan nerwowy, 
postaw a, ruchy, zdolność do wysiłku fi­
zycznego), pod względem c h a r a k ­
t e r u  (nastawienie uczuciowe, siła w o­
li, zdolność dążenia naprzód, tem pera­
ment, zachowanie się, postaw a wobec 
grupy społecznej), i pod względem 
u m y s ł ó w  y m (uzdolnienie: myśle­
nie, fantazja, zdolność wyrażania  się, 
pojmowanie, pamięć, kierunki uzdolnie­
nia, sposób pracy i wyniki pracy).

Polski regulamin przyjęcia do gim ­
nazjum w ym aga również warunków zdro­
wia, jak  zdolność fizyczna do brania  u- 
działu w ćwiczeniach, b rak  chorób nie­
bezpiecznych dla otoczenia, oraz w arun­
ków umysłowych pozwalających ucznio­
wi na samodzielną pracę i myślenie.

W  Stanach Zjednoczonych przy 
przejściu do szkoły średniej odgryw a 
także rolę opis ucznia ze szkoły po­
przedniej, zawierający iloraz jego inte­
ligencji i charakterystykę jego zdolności. 
Na tej podstawie kieruje się ucznia dro­
g ą  namowy do wyboru takiego kierun­
ku kształcenia się, któremu może podo­
łać. Istnieje przy tym przekonanie, że 
do ukończenia szkoły średniej, p row a­
dzącej do studium uniwersyteckiego, po­
trzeba posiadać iloraz inteligencji w yż­
szy niż 110 według skali B in e t - T e r m a -  
na, a zatem trzeba mieć uzdolnienie 
znacznie wyższe ponad przeciętne.

W  każdym razie podkreślenie przy 
fej selekcji stanu zdrowia i wym aganie  
znacznej sprawności fizycznej wykazuje 
odwrót od czystego intelektualizmu. Mo­
ment obronności państw a  zaważył tu 
niewątpliwie.

O ile początek szkoły średniej ule­
g a  znacznemu wahaniu, zresztą z wi­
doczną tendencją opóźnienia go do 
mniej więcej 12 lub 13 r. życia, o tyle 
koniec szkoły średniej jest prawie ten sam 
wszędzie. W zględy natury raczej ekono­
micznej niż pedagogicznej kazały kończyć

kształcenie w szkole średniej w okresie 
mniej więcej 18 roku życia, tj. w okresie 
pewnej fizycznej i umysłowej a nawet 
życiowej dojrzałości. Jakkolwiek czas 
trwania  nauki w szkole średniej jest róż­
ny —  zależy przede wszystkim od ter­
minu rozpoczynania —  to jednak  istnieje 
tendencja, aby kształcenie w szkole ele­
mentarnej. i średniej nie p rzekracza­
ło lat 12. Nawet w Niemczech, w któ­
rych, po rozszerzeniu obowiązkowej 
szkoły podstawowej (G rundschule) na 
cztery lata, a pozostawieniu nauki w 
szkole średniej w wymiarze poprzednim 
lat 9, łączny czas nauki wynosił razem 
lat 13 —  przeważyło obecnie przekona­
nie, że okres ten nie może trwać dłużej 
niż lat 12 i rozporządzeniem rządu 
Rzeszy z 30.XI.1936 zniesiono najwyż­
szą klasę (O berprim a), czyli skrócono 
naukę o 1 rok, do ogólnej normy lat 12.

Czas trw ania  nauki w szkole śred­
niej mierzono pierwotnie tylko po­
trzebą przygotowania  kandydatów  do 
studium uniwersyteckiego, czas trwania  
zaś  studium na uniwersytecie łącznie ze 
szkołą średnią wkraczał już w dziedzinę 
życia społecznego i ekonomicznego. Za 
krótka szkoła średnia źle przygotowuje 
do studium wyższego i zmusza do prze­
dłużania tego okresu nauki; za długa 
szkoła średnia znowu opóźnia znacznie 
wejście w  życie społeczne i produkcyj­
ność ludzi odpowiednio przygotowanych. 
Dlatego obecnie istnieje zgodna tenden­
cja do kończenia szkoły elementarnej 
i średniej łącznie w 12 latach.

Ale życie postawiło jeszcze inne za ­
gadnienie, które nie zostało na ogół 
zgodnie rozwiązane. Zróżnicowanie za­
jęć ludzkich i wytworzenie stanowisk 
średniej kategorii, wymagających ogól­
nego zorientowania się w życiu i p rak­
tycznej fachowości z jednej strony, zwię­
kszona zaś  popularność, dem okratyza­
cja szkoły średniej z drugiej strony, 
sprawiły, że szkoły średnie, wbrew swe­
mu założeniu, niekoniecznie p row adzą do 
szkół wyższych; stworzyły nawet przeko­
nanie, że niekoniecznie trzeba dążyć do
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ukończenia szkoły średniej, lecz tylko 
pew nej jej części, aby wejść w  życie. W 
drugiej połowie XIX wieku, a  jeszcze wię­
cej w pierwszych dwóch dziesiątkach wie­
ku XX obserwujemy zjawisko, że duży 
odsetek uczniów szkoły średniej opuszcza 
j ą  przed ukończeniem, niekoniecznie 
z braku zdolności, oraz że duży odse­
tek absolwentów szkoły średniej nie 
przechodzi do dalszego studium, lecz 
w prost do życia praktycznego.

Interes życia i wytworzona sytua­
cja zmuszały do znalezienia rozwiąza­
nia. W  Niemczech stworzono pojęcie 
mniejszej dojrzałości po Obersecunda, tj. 
po 7 latach nauki w szkole średniej; we 
Francji baka laurea t  rozpadał się na dwie 
części, w Austrii k lasa  VI gimnazjalna 
w praw dzie  nieformalnie, ale faktycznie 
stanow iła  pewien stopień pośredni. 
Rozwiązanie logiczne parło do założenia 
szkół niższego typu, niepełnych średnich, 
które dawałyby zaokrąglone wiadomo­
ści o charakterze praktycznym. Były to 
M ittelschulen, Realschulen, P rogym na­
sium  w Niemczech, Bürgerschulen  
w  Austrii, enseignem ent primaire supé­
rieur we Francji.

Reforma szkolnictwa średniego idzie 
także po linii innego rozczłonowania 
dawnej pełnej szkoły średniej w stosun­
ku do elementarnej i samej w sobie.

Rozczłonowanie tych la t  nauki mię­
dzy  szkołę elementarną a szkołę śred­
nią jest  różne i da się na ogół sprowa­
dzić do dwóch zasadniczych typów 4 + 8  
względnie 6 + 6 ,  przy czym pierwsza licz­
b a  oznacza ilość klas szkoły elementar­
nej, wymaganej do przejścia do szkoły 
średniej. Zaznaczmy od razu, że wię­
kszość państw  skłania się do drugie­
g o  rozwiązania i do określania szkoły 
średniej na lat sześć, przy różnym zno­
wu podziale: 4 + 2  lub 3 + 3 .

Rozczłonowanie to jest  wynikiem 
procesu historycznego, w którym kształ­
tował się stosunek szkoły elementarnej 
do  średniej, a raczej odwrotnie.

3. Powstanie szkoły średniej i jej 
rozwój. Powstanie  szkoły średniej zwią­

zane jest z powstaniem uniwersytetów, 
względnie szkolnictwa wyższego. Nie 
były one celem dla siebie, ale służyły 
najpierw celom Kościoła, później od koń­
ca XIII w. uniwersytetów. Są one opar­
te na tradycji art es libérales i obejmowa­
ły przez całe średnie wieki trivium  —  ar- 
tes form ates, —  więc g r a m a t y k ę  
łacińską, m ającą  prowadzić do czytania 
autorów klasycznych i chrześcijańskich, 
r e t o r y k ę ,  która  uczyła układania  
dokumentów pisanych, przede w szyst­
kim prawniczych, i wreszcie d i a 1 e k -  
t y k ę ,  która ćwiczyła w używaniu po­
jęć i stosowaniu ich w dyspucie; wyż­
szy stopień quadrivium , obejmował 
a r y t m e t y k ę ,  jako  naukę także 
obliczania świąt kościelnych, g e o m e ­
t r i ę ,  naukę o ziemi i położeniu kra­
jów, m u z y k ę  jako ważny składnik 
nabożeństw kościelnych, a s t r o n o- 
m i ę, podział dnia, święta, kalendarz. 
Artes libérales były przygotowaniem do 
sprawowania urzędów kościelnych i do 
studium korony wszelkich nauk, jak ą  by­
ła teologia.

Zadanie ich było więc propedeutycz- 
ne i zlewało się z facu ltas artium , tj. 
z wstępnym, najniższym wydziałem uni­
wersytetu. Naukę rozpoczynano w  szko­
le kościelnej w 9 lub 10 roku życia 
i kontynuowano do 17 lub 18 roku tj. 
przez okres prawie identyczny jak  dzi­
siaj. Absolwent facultas artium  wstępo­
wał na wyższe wydziały, prawniczy, me­
dyczny, wreszcie teologiczny, już jako 
m agister artium, przy pomyślnym prze­
biegu studiów około 20 w 21 r. ż., by 
dojść wreszcie do tytułu doktora, co było 
na ogół rzadkością.

Na zeświecczenie tych studiów 
wpływało wychowanie rycerskie, które 
obok artes libérales wprowadzało sztuki 
rycerskie, jazdę  konną, pływanie, strze­
lanie z łuku, polowanie na ptaki, grę 
w szachy, wierszowanie. Muzyka nagi­
nała się do celów świeckich, do życia 
sentymentalnego i s taw ała  się ilustracją  
liryki. Element rycerski wpływa na 
hartowanie ciała i ducha, na wyrobienie
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charakteru jako podstawy wszelkiej 
cnoty.

Rozwój miast prowadzi do powoła­
nia szkół miejskich, w  których jednak 
nauka była wzorowana na szkołach ko­
ścielnych. Pod  koniec XV w. wszystkie 
niemal większe osady miały już te 
szkoły.

Humanizm i reformacja zmienia­
j ą  charakter i cel tej szkoły. Nie ma już 
ona służyć wyłącznie Kościołowi, lecz 
przygotowywać do życia świeckiego. 
Łączy więc szkoła cele kościelne z świec­
kimi i czytanie pisma św. z czytaniem 
klasyków w języku łacińskim i greckim, 
wprow adza w naukę filozofii, krótko mó­
wiąc sta je  się szkołą dla uczonych. N a­
zwiska Conrada Celtesa, Melanchtona, 
E razm a z Rotterdamu, Jana  S turma zna­
czą ten rozwój. W  XVI w. szkoły te 
o trzym ują nazwę gym nasium  z epitetem 
academicum  lub illustre, gdy  wyraźnie 
przygotowywały do uniwersytetów.

Nie mniej decydującym faktem dla 
szkoły średniej było założenie zakonu je­
zuitów (1555 r.), którzy niemal w całej 
Europie ujęli wychowanie w swe ręce. 
R atio atque insłiłu łio  słudiorum  z 1599 
precyzuje program y naukowe, o rganiza­
cję nauki na okres niemal dwóch stuleci. 
Dydaktyczne i wychowawcze oddziały­
wanie dostosowuje R atio  do okresów roz­
wojowych dziecka; w okresie chłonności 
pamięciowej kładzie nacisk na g ram aty ­
kę, w okresie rozwoju fantazji na poety­
kę i retorykę, w  okresie dojrzewania i ro­
zumu na filozofię. Panow ała  w szkołach 
niepodzielnie łacina jako  język kościel­
ny, ale także jako  międzynarodowy język 
uczonych w okresie humanizmu i odro­
dzenia (Kalwin, Pascal, Kartezjusz i td .) . 
Nauka była wprawdzie formalna, oparta  
na gramatyce, ale także na znakomi­
tych objaśnieniach (exp lica tio )  tekstów, 
w których wyjaśniano każdy odcień my­
śli i świetnie ujmowano związki myślo­
we. Na tej explicatio  ćwiczyła się myśl 
i język francuski. Tej pracy jezuickiej 
szkoły zawdzięcza literatura i kultura 
francuska swoją finezję.

Także  pedagogika  jezuitów skiero­
w ana była na tworzenie elity. Mniej 
sztywność obyczajów niż elastyczna ka- 
zuistyka i wnikliwa inteligencja, szuka­
jąca  zawsze lepszego rozwiązania. Nie 
tyle ślepe posłuszeństwo, ile emulacja, 
raczej nagroda niż kara, nie poczucie zła, 
lecz poczucie zasługi osobistej. Dążenie 
do „ sa tisfec it”, szafowanie odznaczenia­
mi honorowymi, dekorowaniem, tablica­
mi honorowymi, publicznym sławieniem 
laureatów itd. Oto cechy systemu, które 
musiały mu zapewnić powodzenie i trw a­
łość na okres dwóch wieków od XVI do 
XVIII w.

W pływ  francuski rozciąga się na ca­
łą Europę. W  Niemczech pow sta ją  w XVI 
w. R itterakadem ien  (pierwsza 1589 w 
Tübingen) już  częściowo dla świeckiej 
nauki. Szkoły te przetrwały do XIX w. 
i miały za cel kształcenie świeckiej elity 
dla wyższych stanowisk państwowych 
i wojskowych. Łacina powoli ustępuje 
miejsca językowi francuskiemu i innym 
romańskim, później językowi angielskie­
mu. Dla potrzeb świeckich w prow adza 
się matematykę, przyrodę, historię 
państw  i dynastii, trochę prawa, obok 
wychowania towarzyskiego i rycerskiego.

Obok tego kierunku powoli wybija 
się inny ideał, oparty  na naukach przy­
rodniczych (Bacon), skierowany na do­
czesność. Poznawanie  p raw  przyrody, 
krytycyzm, rozbudzany zresz tą  przez 
explicationes  szkół jezuickich, p row adzą  
do racjonalizmu i do nauk realnych. Już 
W olfgang  Ratkę akcentuje rzecz przed 
nazwą, teraźniejszość przed przeszło­
ścią, mowę żywą przed gram atyką , język 
ojczysty przed obcym. Pietyści kierują  
swe wysiłki ku rzeczywistości, odw raca­
ją  się od pedanterii. Pedagogium  F ran -  
ckego jes t  jeszcze ciągle szkołą uczo­
nych, ale i kompromisem między daw ną  
szkołą a nowymi potrzebami. Filantro-  
piści są wyrazem racjonalizmu, tworzą 
wychowanie mieszczańskie zgodnie z wy­
mogami natury. Poglądowość, użytecz­
ność, realia i język ojczysty oto cechy 
nowych szkół. T w ór racjonalizmu i o ­
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świecenia, szkolą realna (1708 w Halle 
Realschule  Semlera a w 1747 w Berlinie 
Realschule J. H. Heckera), stoi w wyraź­
nej opozycji przeciw dawnej szkole ła ­
cińskiej i powoli zdobywa sobie prawa 
obywatelstwa.

D ruga połowa XVIII w. to walka 
o nową szkołę średnią. Dawna łacińska 
Gelehrtenschule dostosowuje się zwolna 
do zmienionych warunków i wprowadza 
do programów nowe przedmioty, jak  ję ­
zyk ojczysty, matematykę, przyrodę, hi­
storię i geografię. Pow sta ją  jednak dal­
sze szkoły dla mieszczan i ludu, szkoły 
ludowe, których ważność uznają  już rzą­
dy państwowe (w r. 1763 w Prusach u- 
znanó obowiązek szkolny w Generalland- 
schulreglem ent, w Austrii Felbiger w 
„Allgemeine Schulordnung für die deu­
tschen Norm al, -  H aupt - u .  T  rivialschu- 
len”) .  Znaczenie teologii maleje, rośnie 
znaczenie wiedzy. Okres ten zostaje pod 
wpływem ideałów Rousseau’a  „powrotu 
do natury” , „rozwoju wszechstronnego 
człowieka” , toruje drogę do neohumani- 
zmu.

Koło r. 1800 trzy elementy można 
rozróżnić w szkole: chrześcijańskie jako 
pozostałość pierwotnej szkoły łacińskiej, 
humanizm jako wpływ odrodzonych 
nauk klasycznych, i racjonalizm, rezultat 
rozwoju kulturalnego i epoki oświecenia. 
Szkoła średnia zdobywa pod wpływem 
idei W. v. Humboldta i Süverna nowe 
ożywcze źródło i przemienia się w  gim na­
zjum humanistyczne, które wyciśnie swe 
piętno na całym wieku XIX niemal po 
dzień dzisiejszy. W pływ neohumanizmu 
utrwala się i we Francji po krótkim istnie­
niu szkół stworzonych przez rewolucję 
według planu Lakanala, écoles centrales, 
które były czymś pośrednim między 
szkolnictwem wyższym a elementarnym. 
Szkoły zreorganizowane pod rządami o d ­
rodzonego „université”, scentralizowa­
ne, przypominały dawne facu lta tes artium  
z tą  koncesją dla nowych czasów, że fa ­
culté des arts podzielono na dwa: des

i)  Wydział przyrodniczy i humanistycz- 
styczny.
Encyklopedia W ychow ania T. XII.

Sciences i des le ttr e s 1) .  Reformy Gui- 
zot’a, Victora Cousin’a,Villemain’a utrwa­
lają  wpływ humanistycznego ogólnego 
kształcenia.

W tym okresie następuje jakby usa­
modzielnienie się gimnazjów od uniwer­
sytetów przez wprowadzenie egzaminu 
dojrzałości. W  r. 1788 wprow adza Zed­
litz w Prusach osobny egzamin, w r. 
1812 następuje  jego reorganizacja w tym 
duchu, że odbywać się ma nie na uniwer­
sytecie, lecz w  gimnazjum. W r. 1934 na­
stępuje złagodzenie wym agań egzamina­
cyjnych, ale istota jego jako  warunku 
przejścia na uniwersytet jest niezmienio­
na. W e Francji baccaleaureat jest nadał 
zależny od komisji uniwersyteckiej.

Przedstawiony zarys historii szkol­
nictwa średniego wykazuje więc jego za ­
leżność organizacyjną od uniwersytetu, 
a jego charakter propedeutyczny utrzy­
muje się do wieku XX. W pływ prądów 
kulturalnych zaznacza się powolną zmia­
ną od szkoły kościelnej do świeckiej, 
przesunięciem punktu ciężkości z pew­
nych przedmiotów na inne, ale szkoła 
w istocie swej zostaje ta sama. Zmienia 
się może także jej charakter na więcej 
elitarny, bo szkoła uczonych przyjmowała 
właściwie wszystkich, którzy wykazali 
zdolności, a ukończenie szkoły było jak ­
by nobilitacją duchową, przyjęciem do 
„respublica litteraria” 2) ; doctores za­
żywali niemal tych samych honorów, co 
szlachta2).

Gimnazjum „humanistyczne” przyj­
muje ideał bezinteresownego kształcenia. 
W edług Süverna ma „pomóc wychowan­
kom do osiągnięcia wykształcenia, nie­
zbędnego do korzystania z systematycz­
nych wykładów na uniwersytecie” i ma 
„wyposażyć ich w sposób myślenia i czu­
cia uszlachetnionej ludzkości” („m it der 
S innes -  und E m pfindungsw eise der vere­
delten M enschkeit ausrüsten). Dawny

2) Rzeczpospolita naukowa.
3) Glos ich więcej znaczył przed są­

dem niż głos mieszczanina, byli wolni od 
danin podatkowych, nie mogli być torturo­
wani.

8
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„Gelehrte” ■ (uczony) zamienia się na 
„Gebildete” (wykształcony), który repre­
zentuje „veredelte M enschheit". G imnazja 
s ta ją  się więc szkołą dla w arstw  wyż­
szych, powołanych w swym wyobrażeniu 
do wyższych celów.

W  ciągu tych dziejów nigdzie nie wi­
dzieliśmy związku ze szkołą elementarną, 
która nie istniała jako zjawisko pow­
szechne i nie odgrywała żadnej roli 
w rozwoju kultury aż do początków XIX 
w., tj. do czasu, gdy deklaracja praw  czło­
wieka nakłada na państwo obowiązek 
przygotowania każdego obywatela do po­
noszenia odpowiedzialności za państwo, 
a  zatem do jego kształcenia.

Dopiero druga połowa XIX w. s twa­
rza nową sytuację dla szkolnictwa śred­
niego. Rozwój przemysłu, techniki, no­
we sposoby produkcji, urbanizacja stwo­
rzyły warunki do rozwoju szkolnictwa, 
służącego celom gospodarstw a społecz­
nego, celom doczesnym i materialnym.

Kompromisowe wciąganie pewnych 
przedmiotów, jak  przyroda, matematyka, 
fizyka, do program ów szkół humanistycz- , 
nych nie mogła rozwiązać tego z a g a d ­
nienia. Chodziło o zmianę całego nas ta ­
wienia, zmianę horyzontów, a nawet me­
tod z filologicznych, oderwanych, ćwiczą­
cych „formalnie” na praktyczne, ćwiczą­
ce w danych umiejętnościach i spraw no­
ściach. Miejsce greki i łaciny za jm ują  
języki nowożytne obce i inne przedmioty. 
W  r. 1832 dostały szkoły realne w P ru ­
sach pewne uprawnienia („ Instruktion  
fü r  die Prüfungen an den höheren B ür­
gerschulen u. Realschulen”) .  Później 
wprowadza się do szkół realnych łacinę, 
aby je zbliżyć do gimnazjów, przekształ­

c a  się ich program y i czas trwania nauki 
na 9 lat (w  Niemczech), z obowiązkową 
łaciną i prawem wstępu na technikę, to 
znowu na 7 lat, a nawet na 6 lat. W  r. 
1870 dopuszczono absolwentów szkół re­
alnych do studium nowych języków, ma­
tematyki, fizyki i przyrody na uniwersy­
tetach, w r. 1882 zrównano w Niemczech 
podbudowę szkoły realnej z podbudową 
gimnazjum, w r. 1900 rozporządzenie ce­

sarskie (z  26 listopada 1900) kładzie 
kres walce o praw a przez zupełne zrów­
nanie uprawnień obydwóch typów.

Nowo ułożone program y szkolne dla 
Niemiec 1901, dla Francji 1902 przetrwa­
ły wojnę światową i-dopiero po okresie 
wojennym doznały wszędzie wstrząsów 
nowej reformy.

Znowu zaznaczony rozwój szkoły 
średniej, najświetniejszy w okresie dru­
giej połowy XIX wieku, jest  niezależny 
od szkolnictwa elementarnego, poddany 
natomiast wpływom szkolnictwa wyższe­
go. Okres ten jest wprawdzie walką 
dwóch poglądów, ale w yraża się walką
0 równouprawnienie wobec wyższych 
uczelni. Koniec wieku XIX cechuje wy­
równanie różnic światopoglądowych, 
zbliżenie program ów do siebie tak wiel­
kie, że tylko dwa lub trzy przedmioty by­
ły różne, a ilość godzin nauki, w którą 
dane przedmioty były wyposażone, także 
zbliżała się do siebie. N asta ł  pokój ideo­
wy, ale nie na długo. Zbyt kompromiso­
wy charakter, szkolnictwa, pozbawienie 
go dynamicznego pierwiastka ideowego 
nie mogły utrwalić tego stanu rzeczy na 
okres dłuższy.

W  szkicowaniu rozwoju szkolnictwa 
średniego nie podkreśliliśmy nigdzie 
szkół dla dziewcząt. Nie był to przypa­
dek tylko. W wiekach średnich korzysta­
ły mniszki, rzadziej córki wybitnych ro­
dów, z nauki w szkołach klasztornych, 
zorganizowanej na podstawie trivium
1 quadrivium . Szkoły te jednak nie ro­
zwinęły się samodzielnie i nie wywarły 
żadnego wpływu na kulturę, co zresztą 
wobec roli kobiety w owych czasach jest 
rzeczą jasną . Pod koniec średnich wie­
ków szkoły te podupadły.

Humanizm nie troszczy się na ogół 
o wykształcenie kobiet. Więcej dba o nie 
reformacja, gdyż czytanie i zdolność ko­
mentowania P ism a św. jest warunkiem 
życia religijnego. Ale jakkolwiek Vives, 
Ratkę, Comenius, Seckendorff wypowia­
da ją  się za kształceniem kobiet, to jed ­
nak przeważa zapatrywanie, że wiedza 
grozi niebezpieczeństwem dla życia mo­
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ralnego kobiety i jej stanowiska w społe­
czeństwie.

Dopiero Fćnelon za ją ł  się poważnie 
wychowaniem kobiet, a  wpływ jego za ­
znaczył się w życiu całej Europy. Kształ­
cenie kobiet miało charakter estetyczno- 
■literacki, towarzyski raczej aniżeli g run­
towny, ideowy. Pietyści byli przeciwni 
wyższemu kształceniu kobiet, mimo że 
założone przez nich „Gynaeceum” stało 
się wzorem szkół wychowawczych kobie­
cych. W okresie Oświecenia rośnie liczba 
zwolenników kształcenia kobiet, bo wie­
dza jest  przesłanką cnoty, ale Rousseau, 
Kant, filantropiści uważają, , że wiedza 
zabija  sentymentalizm, który ma cecho­
wać kobiecość. Dopiero wiek XIX roz­
strzygnął sprawę na korzyść kobiet. Ro­
mantycy uznają  prawo kobiet do kształ­
cenia. Schleiermacher pisze „Katechismus 
der  Vernunft für edle Frauen” 1). P o ­
w sta ją  z kolei seminaria nauczycielskie 
d la  kobiet i szkoły zawodowe. Ruch ko­
biecy walczy o równouprawnienie kobiet 
także pod względem szkolnictwa. Moty­
wem walki są  względy społeczne, poli­
tyczne, nie pedagogiczne. Dlatego wal­
czą kobiety o szkoły równe męskim, aby 
mieć równe uprawnienia na uniwersyte­
tach i w życiu. Zrównanie szkół żeńskich 
z męskimi następuje dopiero w  okresie 
powojennym. Francja  upodabnia szkoły 
dziewcząt do męskich w r. 1924, w r. 
1922 dopuszcza po raz pierwszy dziew­
częta do szkół męskich, a w r. 1924 do 
wszystkich egzaminów. W  Niemczech są 
do dzisiejszego dnia pewne typy szkół 
przeznaczone dla dziewcząt, o charakte­
rze neofilologicznym i szkoły realnej.

Szkolnictwo średnie żeńskie nie mia­
ło więc wybitniejszego wpływu na roz­
wój szkolnictwa średniego w  ogóle.

4. Współczesne dążenia do reorga­
nizacji szkoły średniej: przyczyny. Już 
w ostatnich latach przed wojną świato­
w ą  podniosła się głośna krytyka szkoły 
średniej. Nie zadowalała ona nikogo.

*) Katechizm rozsądku dla szlachet­
nych kobiet.

Młodzi narzekali, że szkoła nie przygo­
towuje ich do życia, że wiedza podaw a­
na,, wiadomości, jakkolwiek prawie ency­
klopedycznie zaokrąglone, nie są pokar­
mem żywym i strawnym. Reprezentanci 
życia narzekali, że absolwenci szkół nie 
są  przygotowani do życia, że właściwie 
niczego nie umieją, nie m ają  jasnego 
obrazu rzeczywistości. Nawet p rzedsta­
wiciele wyższych uczelni nie byli zado­
woleni z zasobu wiadomości kandyda­
tów, z ich wyrobienia umysłowego i zdol­
ności samodzielnego myślenia i pracowa­
nia. W ojna  światowa stworzyła nowe wy­
magania, rozpętała nowe siły, w prow a­
dziła w ruch reformatorski wszystkie 
dziedziny życia. W zrok wszystkich 
zwrócił się na szkolnictwo, na wychowa­
nie, które miało albo pomóc w wyjściu 
z wytworzonej chaotycznej sytuacji, albo 
realizować nowe idee, tworzyć nowy po­
rządek świata.

Sytuacja  w szkolnictwie p rzedsta­
wiała się przed wojną właściwie nieskom­
plikowanie. Zasadniczo mamy trzy pozio­
my szkolne:

1) Szkolnictwo ludowe, służące naj­
szerszym warstwom ludności, wystarcza­
jące dla ludu wiejskiego, proletariatu  
miejskiego, mniejszych rzemieślników, 
W  niektórych krajach było ono przygoto­
wawczym stopniem do drugiego stopnia 
szkolnego, szkolnictwa średniego, w in­
nych i to najkulturalniejszych (w  Niem­
czech, Francji, Anglii) miało w łasną nad­
budowę o charakterze zawodowym lub 
dokształcającym. Ten drugi stopień szko­
ły ludowej, czasowo odpowiadający już 
szkole średniej, był np. we Francji świe­
tnie zorganizowany, nowocześnie wypo­
sażony, ale nie miał żadnej styczności ze 
szkołą średnią.

2) Szkolnictwo średnie, oddzielone 
od innych rodzajów szkół pewnymi przy­
wilejami i nimbem pewnej elity, nimbem 
swego przeznaczenia, gdyż prowadziło 
do zawodów umysłowych, uchodzących 
w  opinii powszechnej za  wyższe spo­
łecznie. Na tym poziomie były też szko­
ły zawodowe, ale wiodły one żywot w ła -



116 Szkoła średnia

sny, jakby d ruga  kategoria społeczna. 
Tylko szkoły ogólnokształcące, prowa­
dzące w edług założenia swych p rogra­
mów do wyższych uczelni, były reprezen­
tantami szkolnictwa średniego.

3) Trzeci stopień stanowiły wyższe 
uczelnie, przygotowujące do zawodów 
wyższych lub do pracy  naukowej. S tano­
wisko ich w  życiu społecznym było zaw­
sze wysokie, otoczone nimbem osamot­
nienia.

P ierwsza kategoria szkół przygoto­
wywać miała konsumentów kultury, dru­
ga umiejętnych, świadomych jej konsu­
mentów a poniekąd producentów. T rze­
cia miała tworzyć kulturę i wskazywać 
nowe drogi w  życiu.

W ojna  światowa pokazała  siłę zor­
ganizowanej ludności, siłę ilości, uświa­
damiała tę siłę w  najszerszych w ars t­
wach i wywołała dążenie do równoupraw­
nienia, do demokratyzacji wszystkich in­
stytucji, do równania poziomu w szyst­
kich warstw. To moment może najsilniej­
szy i wywierający wielki nacisk na szkol­
nictwo w  kierunku znoszenia wszelkich 
barier.

Drugim momentem było rozbudzo­
ne życie polityczne, państwowe. Nowa 
karta Europy, a właściwie świata całego 
nie wprowadziła stanu równowagi ani 
zadowolenia. Przeciwnie, zmiany doko­
nane w  ukształtowaniu politycznym 
świata budziły coraz nowe pragnienia, 
wzmogły dynamizm nieznanych p rzed ­
tem nacjonalizmów, wywołały silne an ­
tagonizmy, w yrażające  się w nieufności 
wzajemnej, w imperializmie politycznym 
i ekonomicznym z jednej strony, w  dąże­
niu do  obronności i samowystarczalności 
z drugiej strony. Zbrojenia na nieprze- 
czuwaną nigdy skalę, obawa przed w oj­
ną, zabezpieczanie swego bytu —  oto 
charakterystyka tego okresu.

Niemniej zaważył jeszcze na psy­
chice ludzkości rozwój stosunków ekono­
micznych i postęp techniki. Zmiana pro­
dukcji przez większe zastosowanie siły 
mechanicznej zamiast ludzkiej, konieczna 
w  czasie wojny, wywołała nadprodukcję

wszelakich dób r  z jednej strony, ogrom­
ne bezrobocie z drugiej strony, słowem 
tzw. kryzys ekonomiczny, znowu najwię­
kszy w dziejach ludzkości. Niezmiernie 
trudne warunki życia tw orzą konkurencję 
w walce o chleb codzienny.

Rozwój techniki przy produkcji 
s tw arza , konieczność w ym agania  lepsze­
go przygotowania naukowego do różnych 
zawodów. Przemysł s tw arza nowe środki 
komunikacji, bo musi zbliżyć źródła su ­
rowców. do źródeł siły. popędowej, połą­
czyć miejsce produkcji z rynkami zbytu. 
Od szybkości i sprawności środków ko­
munikacji zależy powodzenie w walce 
konkurencyjnej, św ia t  się zmniejsza, bo 
najodleglejsze części zostały ze sobą po­
łączone przez nowe środki komunikacyj­
ne, radio i żeglugę powietrzną. Dla tych 
środków nie ma granic  i przeszkód, dla 
innych s ta ra  się wytworzyć umysi 
ludzki coraz nowe bariery. Jesteśmy 
świadkami antagonistycznych dążeń 
ogarnięcia i złączenia świata  całego 
przez nowe techniczne wynalazki, oraz 
do oddzielenia każdego państwa, narodu 
od wpływów i obcowania z drugimi.

W szystkie te momenty, tak  odległe 
od życia szkolnego i wychowania, musia­
ły wywierać wpływ na organizację  i ży­
cie szkoły.

Wobec dem okratyzacji musiało po­
wstać życzenie zniesienia przywilejów 
rzeczywistych czy urojonych wszelkich 
typów szkolnych. Nie tylko amerykańska 
przewodnia myśl demokracji „równe 
szanse życiowe dla wszystkich” przy 
starcie, lecz dyktow ana nieufnością nie­
wolników zasada  „równania wszystkiego 
w dól” wywierały nacisk na organizację  
szkolną. Jest to prąd przeciw wszelkim 
elitom, przeciw różnicom wychowania, 
które w  konsekwencji m uszą prowadzić 
do różnic społecznych. Ilość bierze górę 
nad jakością. Równe szkoły dla wszyst­
kich, bezpłatne i dostępne bez przeszkód. 
W iększy nacisk na szkolnictwo do nie­
daw na ludowe, obecnie powszechne, bo 
zapewniające ogółowi wspólny światopo­
gląd.
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Moment polityczny objawia się 
w trosce o obronność kraju, o utrzymanie 
zdobyczy, względnie o budzenie i pod­
trzymanie dążenia do zdobyczy teryto­
rialnych i politycznych. Ideowe przygoto­
wanie przyszłych obywateli, pogłębienie 
świadomości państwowej i narodowej, 
wywołanie pewnego dynamizmu raczej 
zaczepnego niż obronnego, chociaż tylko
0 obronie się mówi, wychowanie fizyczne 
z wyraźnym nastawieniem na służbę w oj­
skową —  oto idee, które uderzają  całą si­
łą siłą o ideowy gmach szkoły w ogóle, 
a  o szkołę średnią w szczególności.

Moment ekonomiczny i techniczny 
rozwój wpływają na ogólną filozofię ży­
cia. Dawny idealizm gimnazjum humani­
stycznego w ydaje się anachronizmem wo­
bec potrzeb życia materialnego. Kształ­
cenie w  przedmiotach, nie dających do­
raźnej korzyści, wydaje się drogim luk­
susem. Stąd nie tylko ogólne nastawienie 
przeciw kształceniu np. w przedmiotach 
klasycznych, lecz żądanie praktycznoścr
1 zawodowości. W iara  w technikę, uza­
sadniona poniekąd zdobyczami ostatnich, 
lat, zacieśnia horyzonty myśli ludzkiej 
do materializmu. P raw da, bezwzględne 
panowanie materializmu wywołać musi 
reakcję w kierunku idealizmu, reakcję, 
która  dzisiaj jest już bardzo silna i wi­
doczna na wszystkich polach. Wpływy te 
odbija ją  się na szkole w  ciągłym dąże­
niu do zmiany program ów nauk, metod 
nauczania, typów szkolnych.

Poza wymienionymi czynnikami, któ­
re wynikły z ogólnego rozwoju życia spo­
łecznego i ekonomicznego, a więc dzie­
dziny nie związanej bezpośrednio z ży­
ciem szkolnym, zaważyły na reformie 
szkoły jeszcze inne czynniki, więcej z wy­
chowaniem związane i mające bezpo­
średni wpływ na szkołę. Jest to rozwój 
nauk biologicznych i psychologii, s tano­
wiących naukową podstawę pedagogiki. 
Rozwój tych nauk nauczył nas poszano­
wania osobowości dziecka i jego praw 
rozwojowych. O ile we wszystkich do­
tychczasowych poczynaniach szkoła czer­
pa ła  swe normy z życia i potrzeb życia

dorosłych, oceniała p rze jaw y intelektual­
ne i psychiczne młodych miarą dorosłych, 
odpowiednio zredukowaną, o tyle teraz 
biologia w skazała  na swoiste, odrębne, 
prawa rozwoju młodego organizmu, któ­
rych naruszenie powodować może cięż­
kie następstwa, w skazała  na pewną ryt­
miczność tego rozwoju i zależność od 
wielu czynników, jeszcze nie dość zba­
danych. Psychologia uczyła o cechach 
właściwych każdemu okresowi rozwojo­
wemu, w skazała na praw a uczenia się, 
odmienne od stosowanych tradycyjnie 
metod, udowodniła, że pewne właściwo­
ści psychiczne są wynikiem rozwoju, 
a nie przejawami krnąbrności wycho­
wanka. W pływ tych nauk musiał p rze ja­
wić się w żądaniu rewizji naszego sto­
sunku do dziecka, stosowanych metod po­
stępowania, norm oceny. Ponieważ jed­
nak nie mogliśmy i nie możemy znaleźć 
odpowiedzi na wszystkie wątpliwości 
w nauce, przeto ogólne nastawienie wo­
bec wychowanka wyrażało się za daleko 
idącą pobłażliwością, zbyt wielką oba­
wą przed niewłaściwym postępowaniem 
i prowadziło nawet do pajdocentryzmu, 
krańcowo przeciwnego do dawnego sto­
sunku autorytatywnego domu i szkoły 
i s tarszego społeczeństwa wobec dziecka.

Nie można pominąć jeszcze jednego 
momentu, który wpłynął na zmianę po­
glądu na świat i na wytworzenie się 
atmosfery, w której szkoła miała praco­
wać. W iara  w ewolucję, przyjęta dogm a­
tycznie nie przez naukę, lecz przez życie 
społeczne, jako  uzasadnienie dążenia do 
zmian stosunków społecznych teraźniej­
szych, jako wiara w możliwość doskona­
lenia stosunków, w Szczęście ludzkości, 
znalazła silne poparcie przez w ojnę świa­
tową. Powszechne jest przekonanie, że 
wszystko należy zmieniać, bo można 
zmienić na lepsze. P onad to  zjawia się 
równocześnie, poniekąd z w iarą  w ewo­
lucję związany, sceptycyzm. W s z y s t ­
k i e  a u t o r y t e t y  z o s t a ł y  z a ­
c h w i a n e ;  r o d z i n y  przez rozluź­
nienie więzów, spowodowane najczę­
ściej przez życie ekonomiczne; t r ą d y -
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c j e przez dążenie do zmian mających 
usunąć przeżytki, sprowadzić ogólne 
szczęście; n a u k i  przez coraz nowe 
odkrycia, które narusza ją  i zmieniają 
prawa, uznane za  niezmienne; r e 1 i- 
g  i e przez szerzący się materializm, kul­
minujący w bezbożnictwie, przez rozbicie 
Kościołów na wiele współzawodniczących 
ze sobą wyznań (kilkadziesiąt wyznań 
ewangelickich, a wszystkie nazywają się 
chrześcijańskimi); p a ń s t w a  przez 
to, że tyle tronów upadło po wojnie, tyle 
konstytucji zmieniono, tyle rewolucji 
w wielkim i małym stylu dążyło i dąży 
do zmiany istniejącego stanu rzeczy.

W szystkie te momenty musiały wy­
wołać ruch reformatorski w wychowaniu, 
dążący do zmiany organizacji zewnętrz­
nej szkolnictwa, więc stosunku wzajem ­
nego stopni i typów szkolnych, do zmiany 
rozczłonkowania wertykalnego i horyzon­
talnego; do zmiany stosunku szkoły do 
życia państwowego i społecznego, wresz­
cie do zmiany życia wewnętrznego szko­
ły, jej celów, program ów nauki, metod.

W ynikają  z tego zagadnienia  o rga ­
nizacyjne, które możnaby ująć jako dąże­
nie do szkoły jednolitej, podniesienia 
szkolnictwa zawodowego, powiększenia 
lub nawet zmonopolizowania wpływu 
państw a na szkołę, określenia selekcji 
w szkole. Zagadnienia  pedagogiczne wy­
rażą się w określeniu celu nauczania 
i wychowania, programu i metod naucza­
nia.

5. Szkoła jednolita. Hasło szkoły 
jednolitej (E inheitsschule, école unique) 
było sztandarowym hasłem walki o re­
formę szkoły w ogóle, a zwłą,szcza o re­
formę szkoły średniej. Podniesiono je 
przed wojną w Niemczech (D r Paul Na- 
torp w r. 1908 na zjeżdzie nauczycieli 
w Dortmund, w r. 1914 Kerschensteiner 
na zjeżdzie nauczycieli w Kiel), a na­
brało żywiołowej wprost siły po wojnie. 
P ropagatoram i hasła  byli nauczyciele 
szkół powszechnych i lewicowi teoretycy 
wychowania; przeciwnikami, na ogół s ła­
bymi, byli reprezentanci szkolnictwa śred­
niego (tzw. P h ilo lo g e n ”)  i szkolnictwa

wyższego. W e Francji hasło 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 książce 
L. Zoretti’ego: „Education” 2).

N a t o r p  jasno  s tawia kwestię: 
„Szkoła ma kłaść podwaliny pod jedność 
zarówno rozumu (w nauce), jak  woli 
(w wychowaniu); pod jedność jednak, 
która nie tylko dopuszcza każde zróżnicz­
kowanie, o ile ono nie grozi jej zniszcze­
niem, lecz nawet się jego domaga...” 2) ;  
dalej: „jedność znaczy nie równość bez 
różnic (unterschiedslose G leichheit), lecz 
jedność podstawy dla różniczkowania, 
zaczynającego się już w szkole jednolitej, 
a postępującego ciągle wyżej, i to zarów ­
no w stronę intelektu jak woli”. „Szko­
ła jednolita zasadniczo zdąża do tego, 
by każde uzdolnienie znalazło właściwą 
dla siebie drogę” (j. w. str. 11). „Ustrój 
szkolny tak będzie musiał być zorganizo­
wany, aby każda siła mogła się w tym 
kierunku rozwinąć, w którym będzie jej 
możliwe osiągnąć rzeczywiście najwyższy 
rozwój... Szkoła jednolita ńie jest  szkołą 
zrównania ( E inheitsschule  —  G leichheits­
schule) mechanicznego, lecz żywą, w wy­
sokim stopniu zróżniczkowaną szkołą 
jednolitą; nie tylko szkołą nauczania, 
lecz przez cały ciąg nauki szkołą wycho­
wania. Nie tylko szkołą wiadomości, lecz 
poznania” (K enntn is  —  E rkenntn is; j. w. 
str. 16).

K e r s c h e n s t e i n e r *  prostu je:  
„W szyscy przeciwnicy tak zwanej szkoły 
jednolitej stali się ofiarami krótkiego 
spięcia, gdyż pomieszali jedność ogólnej 
organizacji z jedynym program em  nauki” 
(  z in h e it  —  E in zig ke it).

Żądania  przedwojenne i powojenne 
są w'içc umiarkowane i ogran iczają  się: 
a )  do stworzenia jednolitej podbudowy, 
na której można budować gmach zróżni­

*) Paris, Pion, 1918. 
s) Paris, Fischbacher, 1918.
3) Dr Paul Natorp, Die Einheitsschule. 

Berlin, 1919, Deutsche Verlagsgesellschaft.
*) Pädag., Zeitung 1914 Nr 26 S. 527.
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cowanego szkolnictwa w ed ług  uzdolnień 
umysłowych i według usposobień wy­
chowanków. W spólna podbudowa, tj. 
zniesienie w Niemczech klas wstępnych 
(V orschu le), pozostających w związku 
organizacyjnym ze szkołą średnią, a więc 
nawiązanie kontaktu ze szkołą ludową, 
którego szkoła średnia całkiem nie miała.

L e s  C o m p a g n o n s  podnoszą 
podobne żądanie, czerpane również 
z dziedziny politycznej. T rzeba znieść 
przywilej klas posiadających, szkoła po­
winna wprowadzić „fraternité’’, b ra te r­
stwo, które zawiązało się w rowach strze­
leckich, niech się urzeczywistni ideał Mi- 
chelefa  i niech wszystkie dzieci złączą 
się razem, poznają, nauczą cenić, aby się 
rozumieć w życiu późniejszym. Powinna 
mieć miejsce selekcja dzieci jedynie na 
podstawie uzdolnień, nie majątku i po­
chodzenia, aby każdy zają ł  miejsce 
w społeczeństwie odpowiadające jego 
uzdolnieniom.

Argumenty contra czerpane są  rów­
nież z motywów politycznych. Żądanie 
szkoły jednolitej jest dziełem rewolucji, 
realizowane jedynie w Sowietach, na to, 
by rozluźnić i zburzyć porządek socjalny, 
religijny, moralny. Żąda się równości mi­
mo tego, że ona nie istnieje w naturze: 
„Ci sami nauczyciele, te same programy, 
te  same rozkłady godzin, te same ławki, 
te same mundurki i, jeżeli chcecie, te sa­
me wonie” (Action française z 10.XI. 
1924 r.). Szkoła jednolita może narzucić 
tylko kontakt fizyczny, ale nie stworzy 
jedności moralnej dzieci biednych z dzieć­
mi bogatych. To przedwczesne zmiesza­
nie różnych klas społecznych wywoła ra­
czej zawiść społeczną, niż braterstwo. 
Dzieci biednego pochodzenia nie nabiorą 
dystynkcji dzieci bogatych, ale odwrotnie, 
delikatne dzieci przesiąkną tonem, języ­
kiem, postawą, skłonnościami uliczników 
(Les Etudes 1924).

Argumenty rzeczowe udowadniały, 
że idea szkoły jednolitej wypływa z de­
klaracji p raw  człowieka i jest wnioskiem 
Condorceta z 1792 r. Chodzi tu o wyzy­
skanie energii ludu dla odbudowy pań­

stwa po wojnie, o zbliżenie ludzi do kul­
tury. Wreszcie w  teorii godzono się, że 
wszystkie dzieci m ają  prawo do nauki na 
wszystkich stopniach, do których upraw ­
nia ich uzdolnienie, że obowiązkiem jes t  
wyszukać i wyzyskać uczniów zdolnych 
i w konsekwencji, że wychowanie musi 
być bezpłatne.

Cytowane głosy z okresu najgorę t­
szej walki o szkołę jednolitą  m ają nam 
przedstawić, że walka o szkołę toczyła się 
na podłożu polityczno-społecznym, że 
chodziło o zrównanie typów szkolnych 
przez usunięcie przywilejów, przez zbli­
żenie ludzi do siebie. Było to zrozumiałe, 
gdy sobie uprzytomnimy, że zarówno 
w Niemczech, jak we Francji i Anglii, 
szkoły średnie były napraw dę szkołami 
dla bogatych —  wysokie opłaty szkolne 
umożliwiały tę selekcję, •— że tylko ab ­
solwenci tych szkół mogli zajmować pew ­
ne stanowiska w życiu państwowym 
i społecznym i że tylko dla nich był uni­
wersytet otwarty.

Burza rewolucji, k tóra przechodziła 
nad światem całym, kazała  przede 
wszystkim te argumenty wysuwać, bo 
tylko one mogły doprowadzić do zwycię­
stwa, które rzeczywiście szkoła jednolita 
wszędzie odniosła, choć w różnych roz­
miarach.

Szkołę jednolitą i jej realizację moż­
na bowiem rozpatrywać pod różnymi 
względami: organizacyjnym, materiału 
naukowego, ideału wychowawczego, me­
tody nauczania, wreszcie stanu nauczy­
cielskiego.

6. Zagadnienia organizacyjne szko­
ły jednolitej. Najpopularniejsza, bo naj­
łatwiejsza do ujęcia, jest walka o szkołę 
jednolitą jako organizację, tj. jako usto­
sunkowanie np. szkoły średniej do s top­
nia niższego i wyższego (rozczłonowanie 
pionowe), oraz jako równouprawnienie 
typów, znajdujących się na tym samym 
poziomie (rozczłonowanie horyzontalne). 
Pow staje  tu więc zagadnienie stosunku 
szkoły średniej do elementarnej z jednej 
strony i do uniwersytetu z drugiej strony. 
Ponad to zagadnienie różnicowania
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szkolnictwa średniego w płaszczyźnie p o ­
ziomej.

Najtrudniejsze jest rozwiązanie sto­
sunku szkoły średniej do elementarnej. 
Znaczenie szkoły elementarnej wzrosło 
społecznie niesłychanie. Ze szkoły o cha­
rakterze raczej charytatywnym sta ła  się 
najpierw szkołą ludową, dla ludu, dla 
w arstw  niższych. Obowiązek nauczania, 
ustawowo w prowadzony w  różnych pań­
stwach w różnych okresach i bardzo nie­
jednolicie realizowany, podnosi niezmier­
nie znaczenie tej szkoły. Ruch społeczny, 
mający swój wyraz w demokratyzacji 
społeczeństwa, w dążeniu do wszczepie­
nia wspólnego ideowego podłoża we 
wszystkich obywateli, musi w konsekwen­
cji prowadzić do powszechności i bez­
płatności szkolnictwa elementarnego. D ą­
żenie do ugruntowania jednolitego poglą­
du na świat, a więc do stworzenia wspól­
nego zrozumienia organizacji państw o­
wej i ponoszenia za nią odpowiedzialno­
ści, musi prowadzić do żądania  przedłu­
żenia okresu powszechnego, obowiązko­
wego dla wszystkich, bezpłatnego nau­
czania.

Stosunkowo łatwe było zniesienie 
klas wstępnych przy szkole średniej, t rud­
niejsze ustalenie okresu trwania  szkoły 
powszechnej jako  podbudowy dla szkoły 
średniej. Tu odgryw ają  już rolę poza 
względami społecznymi względy ¡pedago­
giczne, czerpane z psychologii. Dawny 
okres rozpoczynania szkoły średniej koło 
10 r. ż. ma pewne uzasadnienie, jako 
okres kończącego się chłopięctwa, a  roz­
poczynającego się okresu przed dojrze­
waniem. Jest to okres, w którym powoli 
zanika mechaniczne naśladowanie , a  za­
czyna się krytyczne ustosunkowanie się 
pojęć ogólnych, a zatem są to przesłanki 
usprawiedliwiające nowy okres wychowa­
nia. Jeżeli jednak w szkole średniej od po­
czątku następuje  zróżnicowanie na typy, 
to niewątpliwie wiek 10 lat nie daje  żad­
nej podstawy do decyzji, w którym kie­
runku ma iść dalsze kształcenie. To był 
też główny argument za przesunięciem 
początku szkoły średniej na rok 12 lub 13,

tj. na początek okresu dojrzewania. Ale 
i przeciw temu postanowieniu są poważ­
ne zastrzeżenia. Przede wszystkim nie ma 
pewności, że zdolności ucznia rzeczywi­
ście się wyraźnie zaznaczą w 13 roku ży­
cia co do kierunku; ponadto okres życia, 
który uczeń teraz rozpoczyna, jest na j­
trudniejszy do prowadzenia, do utrzyma-: 
nia karności, a najważniejszy dla wytwo­
rzenia stosunku pożądanego dla społe­
czeństwa ze strony tworzącego się świa­
domego człowieka. Przejście  pod obce 
kierownictwo, co przy zmianie stopnia 
szkoły jest normą, pozbawia ucznia daw­
nego kierownika, który obserwował ucz­
nia w okresie kilku lat i odpowiednio go 
wychowywał. Przy równoczesnej zmianie 
systemu wychowawczego —  szkoła śred­
nia ma inny stosunek do ucznia niż szkoła 
powszechna —  mogą powstać i rzeczywi­
ście pow sta ją  trudności wychowawcze, 
ciężkie do opanowania.

T a k  polityczne tło przedłużenia okre­
su powszechnego nauczania  spotkało się 
w połowie drogi z postulatami płynący­
mi z psychologii rozwojowej dziecka. P o ­
woływano się przy tym na przykład szkol­
nictwa amerykańskiego w Stanach Z jed­
noczonych Am. Płn., gdzie do niedawna 
najistotniejszym i najsilniejszym typem 
szkolnym była 8-letnia szkoła powszech­
na, skracana  co praw da  ostatnio i to  zno­
wu powszechnie, na korzyść szkoły śred­
niej do lat 6, a zatem do okresu, w któ­
rym reformatorzy chcieli rozpoczynać 
i w  Europie szkołę średnią. Zapominano 
a  raczej nie chciano pamiętać, że szkol­
nictwo amerykańskie zupełnie inaczej się 
rozwijało niż europejskie, że przy prymi­
tywnych warunkach bytu wystarczała  
w  ogóle tylko szkoła powszechna. Wyższe 
wykształcenie przynosili ze sobą specja­
liści z Europy. Szkoła średnia, gram m ar  
school, naśladująca  w formach organiza­
cyjnych Anglię, była nadbudową, nie 
przeznaczoną dla wszystkich. Przy róż­
niczkowaniu się życia w Ameryce, przy 
większych wymogach życia ekonomiczne­
go i postępie techniki, oraz przy rosnącej 
świadomości i samopoczuciu amerykań-»
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skim, reforma szkolnictwa sięgnęła ba r­
dzo głęboko: skróciła ośmioletnią szkołę 
powszechną do lat sześciu, dodała te lata 
do dawnej czteroletniej szkoły średniej, 
która obecnie liczy także lat sześć 
w dwóch etapach. Nadto dążeniem obec­
nie jest dalsze przedłużenie szkoły śred­
niej o dwa lata, kosztem college, a  więc 
coraz większy nacisk kładziony jest  na 
szkołę średnią.

W  latach ostatnich ustaliła się nor­
ma, że okres szkoły powszechnej, na któ­
rym buduje się szkoła średnia, wynosi lat 
cztery w  Niemczech, Austrii, Czechosło­
wacji, Sowietach, cztery lub pięć lat we 
Francji, sześć lat trwa podbudowa w S ta­
nach Zjednoczonych, w Anglii, krajach 
skandynawskich, w Polsce, w Japonii.

Wątpliwości co do rozpoczęcia okre­
su szkoły średniej nasuwały jeszcze inne 
rozwiązanie, a mianowicie takie rozczło- 
nowanie szkoły średniej, aby pierwszy jej 
•okres stanowił człon pośredni, d iagno­
styczny, tj. aby pozwolił na lepsze zo­
rientowanie się w zdolnościach ucznia
1 więcej zdecyddwane kierowanie ucznia 
na drogę mu właściwą przy wyborze typu 
szkoły średniej. S tąd utworzenie w  Sta­
nach Zjednoczonych junior high school, 
trzyletniej niższej szkoły średniej, o cha­
rakterze wybitnie diagnostycznym.W  An­
glii  według reformy z 1926 (H adow  
R e p o r t)  szkoła elementarna rozpada się 
na dwa okresy trzyletnie (pierwszy od 
5 do 7 lub 8 r. ż., drugi do 11 lub 12 r. ż., 
po którym dopiero się zaczyna szkoła 
średnia nowego typu, zwana post prim ary 
school, senior school lub selective central 
school, będąca nadbudową szkoły ele­
mentarnej, zupełnie różna od akademic­
kiej secondary school.

Podział szkoły średniej na dwie czę­
ści dyktowany jest także przez obserwa­
cję życia. Duży odsetek młodzieży opusz­
cza gimnazjum w 16 r. ż., przecho­
dząc do pracy lub szkoły zawodowej, 
zanim osiągnie dojrzałość szkoły śred­
niej. Rozwiązanie tego zadania  prowadzi 
do podziału szkoły średniej na niższą
2 wyższą, łj.  do przesunięcia terminu róż­

niczkowania szkoły średniej na typy. 
Dawna norma, że szkoła średnia od klasy 
najniższej była podzielona na typy, za­
nika zupełnie.

Ale spraw a przesunięcia chwili roz­
dzielania na typy szkoły średniej wysu­
wa równocześnie zagadnienie ustosunko­
wania się szkoły średniej (względnie jej 
części, która tak  się powszechnie nazy­
wała) do szkolnictwa zawodowego. Or­
ganizacyjna jednolitość szkolnictwa wy-, 
m agała  nie tylko stworzenia wspólnej 
podbudowy ze szkoły powszechnej w ca­
łości lub jej części, ale również usunięcia 
barier wytworzonych historycznie mię­
dzy typami szkół. W alka  o uznanie 
wszystkich typów za równorzędne jest 
walką o przełamanie dawnych pojęć 
o kulturze i w następstwie tego, pojęcia 
szkoły ogólnokształcącej jako typu wyż­
szego od innych.

W  praktyce jednolitość szkolnictwa 
musiała się zrealizować w unikaniu cią­
gów szkolnych bez wyjścia (tzw. ślepych 
ulic) i w utworzeniu możliwości przejścia 
między poszczególnymi typami. Wiemy 
z krótkiego rysu historycznego, że walka
0 równouprawnienie szkół realnych z gim­
nazjami trwała niemal przez wiek cały. 
Równouprawnienie typów szkół zawodo­
wych z tzw. szkołami ogólnokształcącymi 
także nie prędko będzie faktem dokona­
nym. W prawdzie  pod naporem rozwo­
ju ekonomicznego życia i konieczności 
gospodarczych szkoły zawodowe muszą 
być zakładane i przez władze popiera­
ne, więc uprawnienia szkół zawodowych
1 innych znacznie prędzej nastąpią , jed ­
nak przełamanie nastawienia w  psychi­
ce ludności nie będzie tak  łatwe.

Polska uczyniła w  tym względzie 
pewien wysiłek taktyczny, nada jąc  szko­
łom zawodowym nazwę gimnazjum i li­
ceum, tradycyjnie należną jedynie szko­
łom bezinteresownym, teoretycznym. 
S t a n y  Z j e d n o c z o n e  wykazu­
ją  rozwój w odwrotnym kierunku. P rzed­
mioty zawodowe i techniczne wchodziły 
stale w zakres program ów  szkół elemen­
tarnych i średnich. Uczeń, korzystający
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z program ów szkoły średniej, mógł 
w  wyższym lub niższym stopniu korzy­
stać z przedmiotów zawodowych i w a r ­
sztatów, a  nawet tą  drogą wyuczyć się 
zawodu. Było to więc zupełne zrówna­
nie typów kształcenia przez wspólny bu­
dynek, personel nauczycielski i uczniów.

Dalej rozw ijająca się technika wy­
m agała  głębszego i dłuższego zawodo­
wego kształcenia i d latego dla niektó­
rych zawodów poczęto tworzyć oddziel­
ne szkoły we własnym budynku i z w ła­
snym już personelem nauczycielskim. 
Widzimy tu więc oddzielanie się szkol­
nictwa zawodowego od innych typów, 
podczas gdy w Europie dążymy do sca­
lania ideowego. W  każdym razie jedno­
litość szkolnictwa została utrzymana.

A n g l i a ,  najwięcej konserw a­
tywna także w zakresie organizacji 
szkolnictwa, nie zdobyła się na stworze­
nie korelacji między szkołą elementarną 
a średnią (prim ary  i secondary)  i s two­
rzyła oddzielny typ szkoły o poziomie 
średnim, bezpośrednio złączony ze szko­
łą elementarną, ale nie m ający nic 
wspólnego ze szkołą średnią, przezna­
czoną dla uczniów płacących wysokie 
opłaty szkolne, nie d a jącą  żadnego prak­
tycznego wykształcenia a prow adzącą 
na uniwersytet dla zdobycia jakiegoś 
zawodowego wykształcenia. Są to w ła­
śnie szkoły postprim ary, tak  nazwane 
dla odróżnienia od secondary (g ra m ­
m ar schools) i rozpoczynające się 
w 11 roku życia. Ponieważ zaś trw ają  
tylko do 15 r. i m ają  wyraźnie prak­
tyczny charakter (ale nie zawodowy), 
dlatego nazyw ają się non selective  ‘) 
central albo senior schools. Obok nich 
są  selective senior schools, istniejące je ­
szcze przed ostatn ią  reformą z 1926 r. 
zwaną H adow  Report, o charakterze 
technicznym albo handlowym, rozpoczy­
nające naukę od 13 r. ż., a więc nie zwią­
zane bezpośrednio ze szkołą elementar­
ną, kończącą się w 11 r. ż., ani ze średnią, 
k tóra rozpoczyna naukę także w 11 r. ż.

' )  Nie dokonywujące selekcji.

Jak  widzimy, to dążenie do jednolitości 
szkolnictwa zostało zrealizowane tylko- 
w ten sposób, że szkoła elementarna 
otrzymała wyższy stopień szkolny, 
„mniej akademicki” a więcej praktycz­
ny, równoległy do dawnej szkoły śred­
niej (secondary), choć bez żadnej rela­
cji i krótszy *).

F r a n c j a  również nie zdołała 
doprowadzić do realizacji ideałów szko­
ły jednolitej. Les Compagnons de l’Uni­
versité Nouvelle w ydają  od r. 1926 biu­
letyn „L’Université Nouvelle” poświęco­
ny sprawom realizacji. Osobny komitet 
ustanowiony od r. 1925 pracuje  nad tym 
problemem, ale nie mógł go rozwiązać 
mimo rządów lewicowych, sprzyjających 
zasadniczo tej reformie, która ma prze­
kształcić cale życie francuskie. Zarzuty 
przeciw tej reformie są natury kultural­
nej, społecznej i politycznej. Jednolitość 
szkolnictwa, równając typy szkół, zagro­
zi podstawom kultury francuskiej, opa r­
tej na kulturze klasycznej. Jest to więc 
spór zasadniczy o pojęcie kultury, ujętej 
czy to z punktu widzenia literatury, hu­
manistycznego, czy też według stosun­
ku do rzeczy, więc pojęcia materialnego. 
Jakkolwiek istnieje ścisłe przenikanie się 
i nie da jąca  się usunąć współzależność 
kultury duchowej i materialnej, spór ten 
nie został we Francji rozstrzygnięty. Ze 
stanowiska politycznego obaw iają  się 
także wzrostu szkolnictwa prywatnego, 
wyznaniowego, co znowu w powszech­
nej opinii zagrażałoby  istnieniu republi­
ki. Spraw a posunęła się naprzód o tyle, 
że zrównano program y klas, przygoto­
wujących do szkoły średniej (lycée), 
z programami szkoły powszechnej (p ri­
m aire); personel nauczycielski tych klas 
poddano nadzorowi państwowemu, te­
mu samemu, i przez wielką ilość stypen­
diów umożliwiono dostęp do lycée  ucz­
niom zdolnym a biednym. W  miastach 
prowincjonalnych połączono sekcje tech­
niczne wyższego s topnia  szkoły elemen-

1) Educational Yearbook (Teachers 
College, Columbia University), praca J. H.. 
Hallam, sir. 187—229.
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tarnej (prim aire supérieure) ze szkołą 
średnią ( collège).

N i e m c y  stworzyły już w r. 1924 
wspólną podbudowę, czteroletnią Grund­
schule, zniosły prywatne szkolnictwo ele­
mentarne, więc wprowadziły zasadniczy 
warunek rozwoju szkoły jednolitej (E in ­
heitsschule). Ale ilość typów zbudowa­
nych na tej Grundschule raczej się zwięk­
szyła. Dwa typy: A ufbauschule  (opiera­
jąca  się na 6 klasach szkoły powszech­
nej) i Oberschule były zbliżeniem do 
ideału „ Einheitsschule”, lecz pozostały 
jako typy próbne.

Zwycięstwo narodowych socjali­
stów w 1933 nie zmieniło w niczym or­
ganizacji szkolnictwa. Nacisk położono 
na duchową, nie organizacyjną jedność 
szkolnictwa. Chodziło o wprowadzenie 
ducha narodowego socjalizmu do szkoły, 
o przeobrażenie w tym duchu personelu 
nauczycielskiego i uczniów od najniż­
szych do najwyższych szczebli, chodziło
0 ideowe „Gleichschaltung” szkoły. Gdy 
to zostało osiągnięte, zwrócono się do 
reorganizacji systemu szkolnictwa. Prze­
de wszystkim skrócono ogólny czas nau­
ki do lat 12, więc 4 letnia Grundschule
1 8 lat gim nazjum  (zniesiono Oberpri­
m a), następnie wprowadzono zasadniczo 
zam iast licznych dawniejszych typów 
tylko 2 typy szkolnictwa średniego: tzw. 
H auptschulform  i Sonderform  (typ hu­
manistyczny). Pierwszy opiera się na 
D eutsche Oberschule, rozpoczyna bifur- 
kację dopiero na wyższym stopniu w kie­
runku językowym (dawne gimnazja) 
i matematyczno-przyrodniczym (dawne 
g im nazja  realne i wyższe szkoły real­
ne). Dla dziewcząt rozgałęzienie języ­
kowe i gospodarstw a domowego. Drugi 
typ, Sonderform , obejmuje gimnazja (nie 
różniczkowane) i A ufbauschulen, które 
teraz przyjm ują nazwę H itlerschulen  
i będą internatowe ze szczególniejszym 
naciskiem na wychowanie przyszłych 
kierowników partii i życia.

Reforma nie ogarnia szkolnictwa za ­
wodowego, nie stwarza dla niego dróg 
łączących i pośredniczących z typami

ogólnokształcącymi, lecz przeprowadza 
tylko pewne uproszczenie bogato rozbu­
dowanego systemu szkół ogólnokształ­
cących i unifikowanie typów we wszyst­
kich krajach.

Ale jest także wyłom przeciw zasa ­
dzie jednolitości, bo nowe rozporządze­
nie z 22.11.1937 pozwala uczniom zdol­
nym skrócić okres G rundschule  z 4 na 
3 lata. Przeciw temu przywilejowi wal­
czyła dawniej elita nauczycieli, zwolen­
ników jednolitej, bez żadnych wyjątków, 
podbudowy.

Reforma ta  wkracza jednak głęboko 
w dziedzinę kultury niemieckiej przez 
postanowienie, że pierwszym obcym ję ­
zykiem, uczonym w szkole średniej, je s t  
język angielski, drugim łacina, a dopie­
ro na wyższym stopniu będzie wolny 
wybór nowego obcego języka. Zepchnię­
cie łaciny na plan drugi, a  więc klasycz­
nego wykształcenia, tak charakterystycz­
nego i decydującego dla kultury niemiec­
kiej, odsunięcie języka francuskiego, 
a więc wpływu kultury romańskiej, na 
bardzo daleki plan, oto zmiany, które 
zaw ażą  na duchowym obliczu Niemiec..

P o l s k a  przyjęła zasadę  jednoli­
tości szkolnictwa od samych początków, 
a dala  jej pełny wyraz organizacyjny 
przez ustawę o ustroju szkolnictwa 
z 11 marca 1932. W  przeciwieństwie do 
sąsiednich krajów, w których 4-letnia 
podbudowa jes t  normą (Sowiety, Niem­
cy, Czechosłowacja, W ęgry  itd.), przy­
jęła Polska długą, sześcioletnią, nie- 
zróżniczkowaną podbudowę, i na niej 
oparła szkolnictwo zawodowe (gim nazja  
zawodowe) i szkolnictwo ogólnokształ­
cące (g im nazja) .  Gimnazja ogólno­
kształcące są czteroletnie i jednolite, —  
szkoły zawodowe muszą być różniczko­
wane według zawodów —  tak, że okres 
jednolitego, niezróżniczkowanego kształ­
cenia wynosi 10 lat, okres dłuższy niż 
gdziekolwiek. Następnie licea różnicz­
kują się na 4 typy, z których typ przy­
rodniczy nie ma jednak zdecydowanego 
charakteru.
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Organizacyjnie jednolitość przepro­
wadzono i przez to, że istnieją możliwo­
ści przejścia z typu do typu po spełnie­
niu pewnych warunków.

Jednolitość szkolnictwa pod  wzglę­
dem organizacyjnym nie została  więc 
przeprowadzona w najgłówniejszych 
krajach kulturalnych (Niemcy, Francja, 
Anglia), gdyż natrafiła  na przeszkody 
płynące z tradycji lub zastrzeżenia na tu ­
ry politycznej i duchowej. Stany Zjedno­
czone, Szwajcaria, k ra je  skandynawskie 
p os iada ją  jednolite ¡szkolnictwo, ale na 
skutek rozwoju historycznego, niezależ­
nie od walki o reformę w  okresie powo­
jennym.

7. Jednolitość szkolnictwa pod 
względem  materiału naukowego i w y­
chow aw czego. Główny nacisk w  walce
0 szkołę jednolitą leżał na żądaniu jed ­
nolitej organizacji, na udostępnieniu 
wszystkich typów i stopni szkolnych dla 
wszystkich odpowiednio uzdolnionych. 
Konsekwencją formy organizacyjnej jest 
jednolitość ustroju wewnętrznego, więc 
dążenie do jednolitego materiału nauko­
wego w szkołach tego  samego stopnia
1 typu, i niezależnie od tego dążenie do 
wytworzenia jednolitego ideału wycho­
wawczego. Spraw a materiału naukowe­
go, więc wspólnych programów, nie na­
trafia ła  w Europie —  poza Anglią —  
na większe trudności. Na ogół Europa 
posiada centralizację szkolnictwa z mi­
nisterstwem wychowania na czele, więc 
tylko szkolnictwo prywatne mogło się 
uchylać od jednolitości. W  krajach, 
w których przeważa typ szkoły publicz­
nej, utrzymywanej lub poważnie sub­
wencjonowanej przez władzę centralną, 
istnieje wpływ na jednolitość nauczania. 
Chodzi tu o ustalenie wartości świa­
dectw i dyplomów, o  stworzenie pewne­
go miernika praktycznego i koniecznego 
w  życiu. Szkoły prywatne, zależne od 
uprawnień, poddają  się chętnie dyrekty­
wom ogólnym ze strony władz.

Gdzie jednak istnieje silne szkol­
nictwo prywatne, będące wyrazem zde­
cydowanego światopoglądu (np. szkol­

nictwo wyznaniowe), tam  dobór materia­
łu naukowego niejednokrotnie decyduje
0 utrzymaniu danego poglądu na świat. 
Szkolnictwo wyznaniowe i klasowe musi 
dobierać materiał naukowy dla swych 
wychowanków, aby wszczepiać w nich 
te właśnie a nie inne wartości kultural­
ne. Wolność taka  istnieje w Anglii,
1 w Stanach Zjednoczonych. Ale zarów­
no Fisher A ct z 1918 r. jak  H adow  R e­
port z 1926 r. przewidują  w Anglii środ­
ki oddziaływania na te  instytucje w okre­
ślonym kierunku. Uzależnia się subwen­
cje materialne od spełnienia warunków, 
tyczących program ów  naukowych, kwa­
lifikacji personelu nauczycielskiego, wy­
posażenia itd. Np. w Anglii i Walii na 
317 lokalnych władz wychowawczych 
(local education authorities) w r. 1930 
zgodziło się na zasady  H adow  Report 
287 instytucji, a pozostałych 30 niewąt­
pliwie pójdzie za  ich wzorem. W ładze 
federalne S tanów Zjednoczonych tylko 
przez dotacje mogą wpływać na rządy 
stanowe w kierunku podnoszenia pozio­
mu naukowego i p rzyjm ow ania określo­
nego program u naukowego. T a  forma 
jednolitości szkolnictwa daje  się realizo­
wać bez walki zewnętrznej.

Niemniej w ażną rzeczą dla władz 
szkolnych jest  stworzenie j e d n o l i ­
t e g o  i d e a ł u  w y c h o w a w ­
c z e g o .  Troska  o ideał wychowaw­
czy, usiłowanie do ujęcia ideału tego 
w  formę hasła  dość atrakcyjnego i j a ­
snego, aby stało się dobrem i własnością 
wszystkich, wyrosły dopiero po wojnie. 
Podane wyżej przyczyny, które wpłynę­
ły na potrzebę reformy wychowania, kry­
ją  w sobie także potrzebę stworzenia 
jednolitego typu wychowania, typu oby­
watela i człowieka. Dawniej sprawy 
światopoglądowe nie odgrywały w ży­
ciu państw  tak  ważnej roli, z wyjątkiem 
okresów rewolucji i wojen. Ideały spo­
łeczne wyłaniały się, przy dość powol­
nym tempie życia i niezróżniczkowanych 
dążeniach, podświadomie; przy autory­
tecie niewzruszonym Kościoła i moral­
ności, państw a i jego  rządów, ustalone­
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go porządku społecznegb, ideał wycho­
wawczy mógł być określony pojęciami 
•kultury, moralności, miłości ojczyzny 
itd., mało albo wcale się nie zmieniają­
cymi.

Obecnie wskutek niepewności bytu 
politycznego, zachwiania się doktryn 
społecznych i m oralnych, ' wskutek roz­
budzenia indywidualności i demokraty­
zacji grozi załamaniem się podstawa 
bytu państwowego i kultury. Tu jest  też 
powód, dla którego oczy wszystkich 
zwrócone są na szkołę, jako instytucję 
wychowującą przyszłe pokolenia; od 
szkoły oczekuje się zaradzenia obecnym 
brakom, realizacji ideałów i dążeń. 
Szkoła rozporządza tylko programem 
naukowym i metodami postępowania. 
Ale programy i metody mogą być sku­
teczne tylko wtedy, gdy są ożywione 
jedną ideą, wiarą, entuzjazmem wyko­
nawców, udzielającym się także wycho­
wankom. Stąd poszukiwanie ideału wy­
chowawczego, stąd usiłowanie podpo­
rządkowania szkoły pewnym tenden­
cjom.

Siłą motoryczną po wojnie była 
w  pierwszym okresie chęć zapobieżenia 
wojnom, pacyfizm, wynikający z brater­
stwa i zaufania wzajemnego narodów. 
W  logicznym związku z tą  ideą była nie­
nawiść do wszystkiego, co wojnę wywo­
łało lub jej służyło. Więc negatywne na­
stawienie wobec dawnych ideałów i daw ­
nego porządku społecznego świata. P o ­
nadto zwycięzcy pragnęli umocnić zdo­
bycze, pokonani odzyskać utracone do­
bra  materialne i moralne, przede wszyst­
kim wiarę  w  siebie i swą siłę. Budzą się 
więc imperializmy i nacjonalizmy, które 
dążą  do utrwalenia, względnie zmienie­
nia teraźniejszości. Jakkolwiek idee te 
rodziły się w mózgach czy sercach ludzi 
dorosłych, to jednak nadzieje wszelkie 
łączyły się z młodym pokoleniem, które, 
lepsze i bogatsze o doświadczenia po­
przedniej generacji, naprawi zło. N aj­
grubszy materializm polityczny czy eko­
nomiczny należało ubrać w  idealne ha­
sła, które by mogły zapalić i pozyskać.

Włochy s taw iają  przed oczy miraż 
imperium Rom annm , panowanie nad 
światem. N iem cy—- zjednoczenie narodo­
we, uświadomione do najmniejszej ko­
mórki, czerpiące swe siły z pragerm aniz-  
mu, wyższego nad wszystkie plemiona. 
Sowiety m ają  misję przebudowy świata 
drogą rewolucji, stworzenia nowego po­
rządku, który zapewni szczęście wszyst­
kim. Japonia  —  zjednoczenie rasy żółtej 
w swym państw ie ' opanowanie Azji 
a może i świata. Polska realizuje hasło 
„podciągnięcia wzwyż” . Mniejsze pań­
stwa dążą do uświadomienia swych w ar­
tości plemiennych i kulturalnych, do 
stworzenia nacjonalizmu, który zapewni 
byt i powodzenie. Hasła zaborcze więk­
szą m ają  siłę, niż hasła tolerancji 
i konserwatyzmu.

Stąd niezależnie już od agitacji, ale- 
jako wynik najżywotniejszych potrzeb, 
każdy program wychowania przejęty jest 
ideą służenia państwu, ideą uśw iadam ia­
nia narodowego i ideą niezależności eko­
nomicznej.

Jednolitość szkolnictwa warunkuje 
naturalnie jednolitość idei wychowaw­
czej poprzez wszystkie stopnie. Ale 
szkolnictwo elementarne oddziaływa tyl­
ko mechanicznie, przez naśladowanie, 
dopiero w okresie wychowania średniego 
idee te s ta ją  się świadomym i koniecz­
nym pokarmem młodego pokolenia. Od 
skuteczności wszczepiania tych haseł na 
stopniu szkoły średniej w okresie two­
rzenia się idealizmu, poglądu na świat, 
budzenia drzemiących w życiu afektyw- 
nym podświadomych sił, zależy przyszłe 
pokolenie i przyszłość państw a i narodu. 
Szkolnictwo wyższe nie obejmuje już tak  
wielkich mas młodzieży i nie ma tak  
bliskiego związku i wpływu na młodzież. 
Ono też mniej decyduje o obliczu całe­
go pokolenia.

Ideowa jednolitość szkolnictwa jest 
w pełni realizowana.

8. Jednolitość szkolnictwa pod 
względem metod w ychowawczych. Moż­
na ją  pojąć w  obrębie danego systemu 
szkolnego, albo węziej w  obrębie jedne­
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go stopnia szkolnego. Nie jest  ten po­
stu lat hasłem popularnym, bo wkracza 
w  dziedzinę fachowości. Metody nau­
czania wynikają: a) z natury uczonego 
przedmiotu (inaczej rachunków trzeba 
uczyć, niż historii); b) ze stopnia nauki 
(metody szkoły elementarnej są  inne niż 
szkoły średniej, te zaś różnią się od me­
tod nauczania w yższego); c) z ogólnych 
zasad  psychologii.

Niewątpliwą jest  rzeęzą, źe w aż­
ność metody wyrosła dopiero w ostatnich 
łatach, że w okresie dawniejszym uwa­
żano metodę za rzecz uboczną. Powo­
dem tego jest ekonomia wysiłku i ko­
nieczność osiągania  upragnionego rezul­
ta tu w określonym terminie. Jeżeli cel 
wychowania szkolnego, w yrażający  się 
w  dążeniu do urobienia takiego lub in­
nego typu obywatela, wywołania tego 
lub  innego dynamizmu, okazuje się tak 
ważny, to także metody tego oddziały­
w ania  nabierają  dużego znaczenia. Nie 
chodzi tu naturalnie o metody nauczania 
tego  lub innego przedmiotu szkolnego, 
ale raczej o metody oddziaływania na 
masy. Wychowanie faszystowskie i hi­
tlerowskie, a w pewnym okresie sowiec­
kie, wykazywało tę jednolitość metod po­
stępowania. W  mniejszym stopniu jest 
ona we wszystkich systemach wycho­
wawczych, a miarą  jej jest  dynamizm 
ideowy młodego pokolenia.

Dla ilustracji powyższej tezy niech 
służy ostatnio w ydana przez rząd Rze­
szy Niemieckiej ustawa z 1.XII 1936 r. 
o Młodzieży Hitlerowskiej (G ese tz  iiber 
d ie  H itlerjugend).

Uzasadnienie i sam a ustaw a nie­
zmiernie krótka i ja sn a :  „Od młodzieży 
zawisła przyszłość narodu niemieckiego. 
Cała młodzież niemiecka musi być dlate­
go przygotowana do spełnienia przy­
szłych obowiązków: § 1. Cała młodzież 
niemiecka Rzeszy niemieckiej zostaje 
zorganizowana w młodzież hitlerowską. 
§ 2. Cała młodzież niemiecka będzie wy­
chowywana oprócz domu rodzicielskie­
go i szkoły w związkach młodzieży hitle­
rowskiej pod względem fizycznym, du­

chowym i moralnym w duchu narodowe­
go socjalizmu do służby- dla narodu 
i wspólnoty narodowej” . § 3 oddaje  kie­
rownictwo całej młodzieży przywódcy 
młodzieży Rzeszy Niemieckiej (Jugend­
führer des D eutschen R eiches) z siedzi­
bą w Berlinie i bezpośrednią zależnością 
od FUhrera. § 4. Rozporządzenia wyko­
nawcze i uzupełniające wydaje  „Führer 
und Reichskanzler”.

środkam i działania jest  pobudzanie 
ambicji dla osiągnięcia coraz wyższego 
stopnia doskonałości, według którego 
stanowiska będą rozdzielane (L e is tu n g s­
s tu fe ) , i wychowanie przez grupę na za­
sadzie dobrowolnego wysiłku.

Dla uzupełnienia trzeba dodać, że 
przed wydaniem tej ustawy w związkach 
hitlerowskich było już zorganizowanych 
w r. 1936 koło 6 milionów młodzieży 
według danych oficjalnych. Ustaw a 
sankcjonuje więc stan rzeczywisty.

9. Jednolitość szkolnictwa a jed­
ność personelu nauczycielskiego. Kon­
sekwencją pojęcia jednolitości szkol­
nictwa jest  jednolitość stanu nauczyciel­
skiego. Narodziny tamtego hasła pro­
wadziły do żądania  stworzenia jednego 
stanu nauczycielskiego, obejmującego 
wszystkie stopnie szkolnictwa. W aru n ­
kiem prowadzącym do tego jest  równość 
kształcenia personelu nauczycielskiego 
pod względem pedagogicznym. Stąd 
pierwszy krok to podniesienie poziomu 
wykształcenia nauczycieli szkół po­
wszechnych, żądanie, żeby kształcenie 
zawodowe odbywało się na wyższych 
uczelniach. Różnice kształcenia nauko­
wego m ają  decydować o stopniu szkoły, 
do której uzyska kandydat kwalifikacje. 
Ponieważ praca wychowawców jest na 
wszystkich stopniach równie w ażna dla 
życia zbiorowego, więc powstaje  żądanie 
objęcia wszystkich nauczycieli jedną  
ustawą, określającą ich praw a i obowiąz­
ki. Jednolitość personelu ułatwić ma pra­
cę na wszystkich stopniach przez jedno­
lite uświadomienie i zdążanie do tego sa­
mego celu.
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Komisja Edukacji Narodowej w Pol­
sce, która w życie wprowadziła dosko­
nały, jednolity system szkolny, stworzy­
ła  jeden stan nauczycielski. Jednolity 
system szkolnictwa w Stanach Zjedno­
czonych powoduje także jednolitość per­
sonelu nauczycielskiego; mowa natura l­
nie o ostatnich dwóch dziesiątkach lat, 
w  których się wytwarzał stan nauczy­
cielski, jako zawód na życie, a nie przy­
padkowe zajęcie. Niemcy hitlerowskie 
uznały za konieczność wytworzenie jed­
nolitego dzięki tej samej ideowości stanu 
nauczycielskiego. Kształcenie odbywa 
się w wyższych uczelniach specjalnych 
(H ochschulen fü r  Lehrerbildung) na za ­
sadzie życia internatowego, obowiązko­
wego (K am eradschaftshaus), przy czym 
ideami przewodnimi są: idea kierowania 
i posłuszeństwa w ciągłym przenikaniu 
się, idea wzajemnej kontroli i wspoma­
g an ia  jako czynników życia społeczne­
go. Rozporządzenie z 12.X.1935 posta­
nawia, że wszyscy kandydaci na nauczy­
cieli szkół średnich m uszą mieć dwa pół­
rocza studiów i życia internatowego 
w  tych szkołach.

Realizacja tego postulatu jednolito­
ści szkolnictwa jest na ogół dopiero 
w samych początkach swej realizacji.

10. Ekspansja  szkolnictwa ś red ­
niego. W alka  o usunięcie barier, oddzie­
lających przede wszystkim szkolnictwo 
średnie ogólnokształcące od elementar­
nego i zawodowego, prowadziła  bezpo­
średnio do zaludnienia tych szkół w in­
nym przekroju społecznym niż dotych­
czas. Wysokie opłaty szkolne, znaczne 
wym agania  egzaminacyjne, nie oparte 
bezpośrednio na programach szkoły ele­
mentarnej publicznej, prowadziły do 
jednostronnej selekcji młodzieży szkół 
średnich. Były to dzieci w arstw  dobrze 
materialnie i przeważnie kulturalnie sy­
tuowanych. Otwarcie bram szkoły śred­
niej dla wszystkich spowodowało na­
pływ młodzieży z innych w arstw  spo­
łecznych. Poza tym istnieje po wojnie 
jeszcze silniejszy pęd do kształcenia niż 
w czasach dobrobytu materialnego

przedwojennego. Szkolnictwo średnie 
ogólnokształcące było pożądanym typem 
szkolnym, bo prowadziło do zawodów 
umysłowych, uchodzących w opinii po­
wszechnej za lepsze i wyższe społecznie.

Zagadnienie pomieszczenia tej mło­
dzieży i opanowania  kulturalnego jest 
nowością w tym szkolnictwie. Szkolnic­
two amerykańskie wykazuje w 30 latach 
dziesięciokrotny wzrost liczby uczniów 
w szkołach średnich (w r. 1900 uczniów 
519.251, w r. 1934 ponad 5 milionów). 
Sowiety wykazują  sześciokrotny wzrost 
liczby uczniów na poziomie średnim 
w porównaniu z liczbą uęzniów w car­
skiej R o s j i ’) ;  wynosi ona koło 5 / 2 mi­
liona.

Z objawem tym spotykamy się we 
wszystkich krajach. Jest to normalne 
i konieczne następstwo demokratyzacji 
szkolnictwa i stosunków społecznych. 
O bjaw  garnięcia się szerokich mas do 
szkoły i dźwiganie się ich na coraz wyż­
szy stopień kultury, to ob jaw  pożądany 
i zdrowy. Ale następstwem jego będzie 
przez pewien okres zaburzenie równo­
wagi społecznej, bo wyższe wykształce­
nie pożąda wyższego stanowiska i wy­
nagrodzenia. Ilość stanowisk wyższych 
jest jednak nieproporcjonalnie mała 
w  porównaniu ze stanowiskami niższy­
mi. Nie wszyscy kandydaci z wyższymi 
studiami będą mogli otrzymać wyższe 
stanowiska, z konieczności p rzyjm ą niż­
sze stanowiska, bo w konkurencji o nie 
będą mieli wyższe warunki. W  następ­
stwie podaży sił lepszych w nadmiarze 
będą rosły wym agania na niższe s tano­
wiska; wytworzy to ten niepożądany stan, 
że długie i kosztowne nieraz przygoto­
wanie naukowe nie będzie wyzyskane na 
zajmowanych stanowiskach. N astęp­
stwem tego będzie gromadzenie się ma­
teriału niezadowolenia i niechęci, ele­
mentów uczuciowych o wielkim dyna­
mizmie, ale wrogich porządkowi społecz­
nemu. Gromadzenie proletariatu  umysło-

’) Sergiusz Hessen, Der gegenwärtige 
Stand des russischen Schulwesens, w „Erzie­
hung”, styczeń i luty 1936.
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wego i obniżenie poziomu kulturalnego, 
bezrobocie umysłowych pracowników, 
oto uboczny produkt pożądanego ob ja ­
wu społecznego, w yrażającego się w pę­
dzie do kształcenia.

Ekspansja  szkolnictwa średniego to 
równocześnie problem rozmieszczenia 
młodzieży w typach szkolnych, odpowia­
dających ich uzdolnieniu, a zatem zagad­
nienie selekcji, oraz problem takiego za ­
ludnienia typów szkolnych, zwłaszcza 
zawodowych, jakie odpowiada potrze­
bom społecznym.

Zagadnienie selekcji jest zagadnie­
niem pedagogicznym, chociaż w kracza­
jącym w życie społeczne; zagadnienie 
drugie, to zagadnienie polityki szkolnej, 
także niezmiernie skomplikowane.

Selekcja mechaniczna czy material­
na (płeć, wiek, możność zapłaty) nie 
wchodzą w to  zagadnienie. Chodzi ra ­
czej o możność trafnego oceniania 
uzdolnień uczniów, o psychologiczne 
i psychotechniczne badania, oraz o taką 
znajomość życia i zawodów ze strony 
wychowawców, aby mogli stać się na­
p raw dę  pożądanymi i pożytecznymi do­
radcami uczniów i rodziców. Zadanie 
niełatwe, które nieprędko może być speł­
nione.

Na razie pragniemy odświeżyć szko­
ły średnie przez przyjmowanie uczniów 
wiejskich i robotniczych. Jest to  nie tyl­
ko wyraz przekonań demokratycznych, 
które stały się przekonaniem powszech­
nym, ale także wiary, że doły społeczne, 
nie zepsute przez kulturę i nie zużyte, są 
kopalnią talentów i sił, k tóre trzeba dla 
dobra ogólnego wyzyskać. Dążenie to 
natrafia  w rzeczywistości na nieprzewi­
dziane przeszkody. Pauperyzacja  sfer 
wiejskich, wywołana przez długotrwały 
kryzys powojenny, sta ła  się barierą  trud­
niejszą do usunięcia niż dawne przepisy 
selekcyjne szkoły. Procent młodzieży 
wiejskiej w szkołach, przynajmniej 
w społeczeństwie polskim, w zas trasza­
jący sposób zmalał, a sztuczne środki 
ponownego pozyskania go dla szkół wy­

dadzą  owoce dopiero w późniejszym 
czasie.

Także  drugi moment, wiara w ta ­
lenty, ukryte wśród ludu, nie znajduje 
statystycznego potwierdzenia. Badanie  
powodzenia uczniów w szkołach wyka­
zuje, że pomyślne wyniki s toją w dużej 
korelacji ze stanowiskiem społecznym 
rodziców. Teoretyczne rozważania  uczą, 
że ci, którzy więcej osiągnęli, m ają  wię­
cej do dania dzieciom; teoria wpływu 
środowiska potwierdza tę  konkluzję. 
Fakt, że dzieci proletariackie o s iąg a ją  
dobre wyniki w szkołach, nie przeczy te­
mu twierdzeniu, gdyż ci robotnicy, rolni­
cy itd., którzy wbrew istniejącym zwy­
czajom zdobyli się na wysłanie dzieci do 
szkół średnich i wyższych, reprezentują 
niewątpliwie najwyższą kategorię jako­
ściową w swoim środowisku. Naturalnie, 
położenie materialne ma tylko częściowe 
znaczenie, skład dziedziczny genów, 
tkanka nerwowa w pływ ają  w równej 
mierze na powodzenie. Zbyt mało prze­
prowadzono badań  naukowych nad tym 
zagadnieniem, aby można było na nie 
z pewnym prawdopodobieństwem odpo­
wiedzieć.

11. Stosunek szkoły średniej do 
państwa i Kościoła. Z poprzednich w y­
wodów wynika, że pod wpływem zmie­
nionych warunków społecznych i w zro­
stu znaczenia wychowania dla państw a 
nie jest rzeczą obojętną, w  czyich rękach 
znajduje  się szkolnictwo. Szkolnictwo 
powszechne jes t  w  tym względzie w aż­
niejsze, bo przez powszechność swoją ma 
większy, bardziej zdecydowany wpływ 
na całą praw ie  ludność. Dlatego też 
szkolnictwo powszechne jes t  najczęściej 
w rękach państwa, z wyjątkiem Anglii, 
częściowo Francji, Hiszpanii przed re­
wolucją. Niemcy zabroniły ustawowo 
tworzenia prywatnych szkół elementar­
nych.

W  odniesieniu do szkolnictwa śred­
niego stosunek państw a jes t  nieco libe- 
ralniejszy. W chodzą tu względy natury 
materialnej, gdyż szkoła średnia pry­
w atna  zastępuje  państw o w tworzeniu
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szkolnictwa, a więc oszczędza w ydat­
ków. Ale korzyść materialna ze strony 
państw a nie jest  czynnikiem najważniej­
szym. Państw o musi mieć prawo kon­
troli i nadzoru nad szkołami średnimi. 
Powody były wyluszczone poprzednio. 
Chodzi o kontrolę i wpływ na tworzenie 
się takiego a nie innego poglądu na 
świat.

A n g l i a  odnosi się do szkolnic­
tw a prywatnego z całą tolerancją  i libe­
ralizmem. Ale poczucie lojalności p ań ­
stwowej i poczucie odpowiedzialności 
każdego obywatela za wielkość i potęgę 
Wielkiej Brytanii jest też cechą samo 
przez się zrozumiałą na przestrzeni p ań ­
stwa. Liczne, bardzo liczne instytucje, 
przeważnie o charakterze religijnym, 
utrzymują swoje szkoły, bo muszą dbać 
o wychowanie zwolenników swej ideolo­
gii. Państwo różnymi środkami wpływa 
na podniesienie poziomu naukowego, 
wprowadzenie urządzeń higienicznych, 
odmłodzenie metod itd. P rzy  znanym li­
beralizmie angielskim odbywa się to bez 
narzucania, lecz drogą porozumienia.

Obok państw a  występuje jako w ła­
ściciel i organizator szkoły średniej 
g m i n a ,  która współzawodniczy nie­
kiedy z państwem w ten sposób, że s ta ra  
się uczynić swe szkoły lepszymi i lepiej 
je  wyposażyć dla dobra swych obywate­
li. Ale lojalność gmin nie ulega nigdy 
wątpliwości.

Drugim czynnikiem jest K o ś c i ó ł .  
Właściwie Kościół zawsze uważał dome­
nę szkolnictwa za swoją w łasną i za­
wsze chciał szkolnictwo posiadać dla 
celów propagandy własnej ideologii, lub 
przynajmniej dom agał się wpływu na 
wychowanie swoich wyznawców. Reli­
gia jest jednym z najważniejszych czyn­
ników wychowania, znaczenie jej w wy­
chowaniu raczej rośnie w  okresach roz­
luźnienia starych form, aniżeli maleje. 
Więc i czasy współczesne, charaktery­
styczne przez sceptycyzm i relatywizm 
oraz upadek autorytetu, nie mogą nie 
wyzyskać wpływu religii na wycho­
wanie.

Encyklopedia W ychowania T. III.

Są kraje, w których nie ma w  szko­
łach nauki religii według tego lub innego 
wyznania (S tany Zjednoczone, Francja, 
Anglia, Rosja Sowiecka), ale mimo to 
wychowanie nosi cechę religijności (bez­
bożnictwo w Sowietach jest  także religij­
nością negatyw ną), a kościołom zosta­
wia się troskę, przy użyczeniu im pełne­
go poparcia  (nie należą tu Sowiety),
0 wychowanie religijne. Czwartki we 
Francji, wolne od obowiązkowej nauki, 
są  według pierwotnych zamierzeń dniem, 
w  którym uczniowie, zgodnie z wolą ro­
dziców, mogą zadość uczynić obowiąz­
kom religijnym.

W  krajach, w których uczy się reli­
gii w szkołach, zachodzi pytanie, w ja ­
kich granicach utrzymać wpływ Kościo­
ła. Najdalej posuniętą formą jes t  szko­
ła wyznaniowa, w której uczniowie i per­
sonel uczący należą do tego samego Ko­
ścioła. Inną formą jest równoczesna na­
uka dla różnych wyznań, przy czym
1 personel nauczycielski dobierany jest 
w odpowiednim odsetku do liczby wy­
znawców danego Kościoła. Inna forma 
wreszcie to uprzywilejowanie jednego 
Kościoła, a ułatwianie wyznawcom in­
nych religii nauki ich religii w godzi­
nach szkolnych lub pozaszkolnych.

W  zakresie szkoły średniej wyraża 
się w większości pańs tw  w spółpraca  tych 
czynników dla dobra wychowania.

Gdy mowa o wpływie Kościoła na 
dobór młodzieży, to można jeszcze 
wspomnieć k o e d u k a c j ę  jako 
formę współżycia płci na terenie szkoły. 
Na ogół koedukacja nie istnieje na tere­
nie szkoły średniej, raczej jest  to lerowa­
na jako konieczność ekonomiczna, niż 
popierana jako forma wychowania. W y­
ją tek  stanowią Stany Zjednoczone, 
w  których koedukacja jest  normą, ale 
wytworzoną w  drodze rozwoju histo­
rycznego, nie zaś na podstawie przesła­
nek pedagogicznych. W  Europie, poza 
krajam i skandynawskimi i Sowietami, 
koedukacji jako  ogólnej formy nie ma. 
Jest ona sporadycznie tylko w prow adza-

9
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na w małych miejscowościach dla uła­
twiania nauki dziewczętom.

12. Tendencje przeobrażenia w e­
wnętrznej organizacji szkoły średniej: 
nauczanie czy wychowanie. W  rozw a­
żaniach naszych kładliśmy dotychczas 
nacisk na reformę szkolnictwa średniego 
pod względem organizacji zewnętrznej. 
Nie można jednak było pominąć milcze­
niem dążenia do zmiany wewnętrznej o r­
ganizacji szkoły. Ułatwi nam to  poniższe 
uwagi.

Pierwszym zagadnieniem, które się 
narzucało z całą siłą, było pytanie, czy 
szkoła w ogóle a szkoła średnia w szcze­
gólności m a nauczać, podaw ać w iadom o­
ści więcej lub mniej z życiem związane, 
czy też ma kłaść nacisk na wychowanie, 
na  wyrobienie moralnej osobowości w 
wychowankach. Pytanie to zadaw ano już 
w ostatnich latach przed  wojną i s tarano 
się na nie odpowiedzieć przez żądanie, 
by szkoła wychowywała swych ucz­
niów. Odpowiedź ta  znajdowała naw et 
praktyczne rozwiązanie w szkołach in­
ternatowych, zakładanych na wsi, w któ­
rych uczniowie spędzali cały czas w to­
warzystwie swych nauczycieli i ich ro­
dzin, w których więc oddziaływanie wy­
chowawcze na ucznia mogło być wszech­
stronne. Przypomniano sobie, że właści­
wie szkoły średnie i wyższe w Anglii są 
zakładami przede wszystkim w ychow aw ­
czymi i że można korzystać z tych w zo­
rów. P ow sta ją  więc szkoły ja k  Lander- 
ziehungsheim  Hermana Lietza w  Niem­
czech i Szwajcarii, szkoły doświad­
czalne Wynekena, Geheeba, Bertholda 
Otto w Niemczech, szkoły o podobnych 
założeniach lecz nieliczne we Francji 
i Austrii. Ale były to tylko eksperymen­
ty, nawet udane, obejmujące mały odse­
tek młodzieży zamożnej.

Równocześnie jednak stosunki tak  się 
rozwijają, że rodzice coraz częściej od­
czuwają trudności oddziaływania wycho­
wawczego. Powodem może być zajęcie 
zawodowe rodziców poza domem, lub 
brak czasu na opiekę nad dzieckiem, 
a  najczęściej świadomość niekompeten­

cji, trudności doboru środków wycho­
wawczych i obawa przed odpowiedzial­
nością za wynik wychowania. Rozwój 
szkolnictwa w ostatnich dziesiątkach lat 
jest społecznym wyrazem potrzeby stwo­
rzenia instytucji, która by przyjęła na 
siebie funkcję wychowywania i naucza­
nia. Również i rozważania psychologicz­
ne wykazują  aż nadto dobrze, że nie 
można odłączyć procesu nauczania od 
równoczesnego wpływu wychowawczego, 
w znaczeniu kształcenia osobowości, tj.  
usta lania  stosunku do siebie, ludzi i rze­
czy. Ale jednak szkoła nie może zrezygno­
w ać z istotnego swego zadania, podaw a­
nia wiadomości w  formie uczenia, czy 
raczej prowadzenia do uczenia się. Do­
bór wiadomości jest rzeczą programów 
naukowych. Dobór program ów  jest  zno­
wu wyrazem poglądu na świat, potrzeb 
społecznych i stosunku do innych, wyż­
szych stopni szkolnictwa. Pytanie nasze: 
„wychowanie czy nauczanie” musi zna­
leźć odpowiedź: „nauczanie i wycho­
wywanie” —  a raczej: nauczanie, które 
jest zarazem procesem świadomie wycho­
wawczym.

13. Cele szkoły średniej. Odpowiedź 
powyższa określa cele szkoły średniej 
w  najogólniejszych zarysach. Dla ich rea­
lizacji trzeba bliżej wypełnić treść żą ­
dania zarówno wychowania jak  naucza­
nia.

Celem szkoły średniej było przez 
wieki całe przygotowanie do uniwersy­
tetu. Mimo komplikowania się stosunków 
szkoła średnia przygotowywała do uni­
wersytetu i była organizacyjnie przez dłu­
gi czas z uniwersytetem związana i od 
niego zależna. Egzamin dojrzałości, po­
przednio bakalaureat,  były świadectwem 
uniwersytetu, stwierdzającym dojrzałość 
ucznia do dalszych studiów. Mimo unie­
zależnienia egzaminu dojrzałości od uni­
wersytetów, pozostała na świadectwach 
klauzula dojrzałości do studiowania na 
uniwersytecie.

Początkowo żądania  ze strony spo­
łeczeństwa i życia, aby szkoła średnia od­
powiadała potrzebom istotnym, rozbijały
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się o niewzruszoną postawę szkoły śred­
niej. Dla tych celów zakładano więc inne 
szkoły, realne lub później zawodowe. 
Szkoła średnia zasłaniała  się od czasu 
neohumanizmu, więc od początku XIX 
wieku, ideałem ogólnego kształcenia, który 
najlepiej się wyrażał w bezinteresowności 
nauki, więc w jej oderwaniu od potrzeb 
praktycznego życia. Ideał gimnazjum hu­
manistycznego, w yrażający  się w  dąże­
niu do wszechstronnego rozwoju sił du­
chowych człowieka, do wytworzenia oso­
bowości, wznoszącej się ponad doczes­
ność i materię, przetrwał cały wiek XIX, 
bo dopiero ataki przeciw temu ideałowi 
rozpoczęły się w drugiej jego połowie. 
Można wprawdzie zwalczać pojęcie ogól­
nego kształcenia jako  nierzeczywiste, ja ­
ko nie odpowiadające dzisiejszym poglą­
dom na życie umysłowe ze stanowiska 
psychologii, ani potrzebom społecznym 
i ewolucji pojęcia kultury —  to jednak 
w  ujęciu „ogólnego kształcenia” przez 
humanistów są elementy, które i dzisiaj 
m ają  swe znaczenie. Na pojęcie to bo­
wiem składa się czynnik autonomicznego 
rozwoju osobowości na podłożu pojęcia 
dobra, piękna, prawdy, czynnik w ras ta ­
nia w świat o taczający i jego tradycje 
i wreszcie czynnik rozumienia świata 
i człowieka, czyli siebie samego na tle 
społeczeństwa, kultury, świata.

W  określaniu celów szkoły średniej 
pozostanie nadal dążenie do stworzenia 
osobowości, chociaż bliższe określenie tej 
osobowości będzie ulegało zmianom, za ­
leżnym od napięcia różnych współczes­
nych ideałów.

Cel ten o charakterze humanistycz­
nym, tj. ogólnoludzkim, nabiera pod 
wpływem rzeczywistości pewnej barwy 
życia. Potrzeby społeczne, państwowe, 
konieczność wytworzenia ducha wspólno­
ty, określonego światopoglądu, nada ją  
wychowaniu charakter praktyczny, spo­
łeczny, państwowy. Różne drogi m ają  do 
tego celu prowadzić, jak  podkreślanie 
wartości kulturalnych narodu, zasady p ra ­
cy w nauce, organizacyjne życie młodzie- 
i y ,  przygotowanie wojskowe itd.

Koncesją również dla potrzeb życia 
praktycznego jest  akcentowanie idei p ro­
dukcji, zrozumienia życia ekonomicznego 
i twórcza z nim współpraca.

Natomiast jedyny cel dawniejszej 
szkoły średniej: przygotowanie do szkół 
wyższych —  schodzi na dalszy plan, jest 
jednym z celów, zapewne według kody­
fikacji celów nie najważniejszym, nie je­
dynym.

Jeżeli analizować będziemy ideolo­
gię wychowania w  szkole średniej które­
gokolwiek kraju, to zawsze natrafimy na 
dwa aspekty: kształcenie osobowości, 
zdolnej do odegrania  ważnej roli w ży­
ciu społecznym i państwowym, i kształce­
nia człowieka twórczego, mogącego wros­
nąć w życie ekonomiczne, produktywne 
danego narodu i państwa. Indywidualizm 
ustępuje  miejsce duchowi wspólnoty spo­
łecznej, idealizm praktycznemu pojmowa­
niu życia. Cel dawny przygotowywania 
do studiów wyższych, a więc służba dla 
kultury, wchodzi w  cień. Szkoła średnia 
sta je  się celem sam a w sobie. Człowiek 
przez nią kształcony ma stać się świado­
mym wyrazicielem kultury i prądów, prze­
nikających życie społeczne w danym okre­
sie.

14. Metody oddziaływania. Ze zmia­
ną celu musiały ulec zmianie także me­
tody i środki działania. Przez cały wiek 
XIX panowało w szkole średniej dąże­
nie do formalnego kształcenia.

Z chwilą, gdy wypłynęła sp raw a do­
boru przedmiotów nauczania w szkole, 
zmiany programu, poddano także rewizji 
pogląd na formalne kształcenie. Przeko­
nano się eksperymentalnie, że w artość  
formalnego ćwiczenia wynika z charak­
teru przedmiotu i zasięg wpływu ćwicze­
nia zależy od ilości wspólnych elemen­
tów, zawartych w różnych przedmiotach. 
Szkoła ma więc dobierać reakcje, które 
mają największą w artość kształcenia. 
Funkcjonalne kształcenie, jakim było for­
malne kształcenie przez trzy ćwierci w ie­
ku, przechodzi później w kształcenie ka- 
tegorialne; każe ono doszukiwać się 
wspólnych, zasadniczych zjawisk, jakby
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kamieni węgielnych, podstaw ow ych po­
jęć i związków, gdyż one m ogą wzmoc­
nić proces myślenia i przez to  wykształcić 
umysł.

W iększy też nacisk kładzie się na 
dobór metod nauczania, które mają 
wzmocnić proces uczenia się, chłonność 
umysłu, oraz na taki dobór materiału n a u ­
kowego, aby  przyczynić się do w y tw o­
rzenia osobowości określonej.

N ow a szkoła średnia w prow adza  
więc w  doborze materiału naukow ego to 
wszystko, co ma pogłębić stosunek jed­
nostki do kultury własnego narodu, co 
ma ją silniej zespolić z ziemią rodzinną, 
otoczeniem, tradycją, rasą. W y ras ta  za­
gadnienie kultury narodu w  najszerszym 
tego słowa ujęciu, więc nie tylko kultu­
ry duchowej w  dawnym  rozumieniu, lecz 
także i kultury materialnej, życia ekono­
micznego i politycznego jako  narzędzie 
kształcenia.

W  metodach postępow ania  zarzuca 
się ćwiczenie, memorowanie, dryl, daw ną 
gimnastykę umysłową, a w prow adza  ob­
serwację, eksperymentowanie, rozumo­
wanie. Dawniejsze dążenia, by  naukę 
uczynić abstrakcyjną, zastępuje usiłowa­
nie związania nauki z życiem, z ekspery­
mentem aktualizowania jej aż do skraj­
ności. Z asada  pracy i aktywności ucznia 
opanowuje szkołę. Dążenie do w iązania  
wiadomości przez wspólne elementy pro­
wadzi logicznie do zasady  koncentracji, 
pojmowanej bardzo różnie w  prawdzie, 
ale zasadniczo prowadzącej do w iązania  
wszystkich przedmiotów jedną ideą w y­
chowawczą.

Dla osiągnięcia nowych celów w pro­
w adza  się do program ów i życia szkolne­
go największą wszechstronność. W ycho­
wanie estetyczne, pogłębienie stosunku 
do życia społecznego, w ychowanie fi­
zyczne, a naw et pewne pogłębienie filo­
zoficzne, oto cechy nowej szkoły średniej. 
W  dążności do stworzenia  całego czło­
wieka, do wyrobienia jego zdolności ro­
zumowania i sądu, do zaostrzenia jego 
obserwacji zaczęto lekceważyć posiada­
nie dobrze ugruntowanych wiadomości,

ujmowanie ich w pewien system, niedo­
ceniano wartości pamięci i zdolności lo­
gicznego rozumowania. Niewątpliwie złe 
skutki tego skrajnego odwrócenia się od 
dawnego „drylu” szkolnego nie dadzą  
długo na siebie czekać. Zdolność myśle­
nia, kojarzenia logicznego pojęć, uogól­
nianie pewnych zjaw isk  celem tworzenia 
praw, łatwość przechodzenia od konkretu 
do abstraktu  to wynik długiego i umiejęt­
nego ćwiczenia.

W  metodach nauczania  widzimy sil­
ne oddziaływanie metod nauczania ele­
mentarnego na średnie. Nauczanie ele­
mentarne skorzystało najwięcej z wyni­
ków psychologii eksperymentalnej. O par­
ło się konsekwentnie na rozwoju psy­
chicznym dziecka, uznaje jego właściwo­
ści i apeluje stale do jego  aktywności i za­
interesowania. W  tym duchu też p rze­
kształcono program y nauczania. P ragn ie­
nie za in teresow ania  dziecka, zajęcia go 
pracą, prowadziło  do większego podkreś­
lania sw obody  i zabaw y. W  szkole śred­
niej zaczęto również dostosow yw ać 
przedmioty nauczania  do zain teresow a­
nia ucznia. Ułatwiać i uprzystępniać każ­
dy przedmiot, często kosztem system a­
tyczności przedstawienia i pogłębienia, 
oto nakaz nowych program ów . Ekspery­
mentowanie, gdzie ono tylko może mieć 
miejsce, zastępuje daw ną  werbalną, 
naukę.

Należy życzyć sobie, aby następo­
w a ło  dalsze respektowanie właściwości 
duchowego rozwoju ucznia, ale nie po­
winno to odbyw ać się kosztem zakresu 
i systematyczności nauczania. Abstrak­
cyjne nauczanie, zwane modnie w erbal­
nym, znika coraz więcej, p raca  samodziel­
na ucznia, laboratoryjne metody cechują, 
szkołę średnią i różnią ją  od dawnej.

Przygotowywanie do życia, do zrozu­
mienia jego zjawisk, pewien utylitaryzm, 
k tóry szkołę opanował, zepchnął n a jd a l­
szy plan, najczęściej na ostatnie dw a la­
ta  szkoły średniej, przygotowanie  do stu­
diów wyższych. W  tych latach końco­
wych pragną  p rogram y naukowe w yzw o­
lić inicjatywę ucznia, jego zdolność do-



M etody. Dom i szkoła 133

samodzielnej pracy i opanowania  więk­
szych odcinków wiedzy. Czy to szkoła 
osiągnie? Czy przeskok od metod pracy 
w niższych szkołach do metody pracy 
prawie uniwersyteckiej będzie możliwy, 
przyszłość pokaże.

Cechą ogólną szkoły średniej doby 
obecnej jest poszukiwanie najskuteczniej­
szej metody pracy i najodpowiedniejsze­
go materiału nauczania. Jak  długo ży­
cie społeczne nie skrystalizuje się w p ew ­
nych formach kultury, tylko będzie ciągle 
szukać rozwiązania piekących a  tak 
sprzecznych dążeń, szkoła średnia będzie 
również ulegała ciągłym zmianom. Mo­
że sam o dążenie do zmian, ciągłe jakby 
odradzanie  się .nie jest  złem samo w so­
bie, ale konieczną rzeczą jest także w y ­
robienie personelu nauczającego, aby 
orientował się w  zjawiskach życia spo­
łecznego i wśród zwalczających się dą­
żeń umiał kroczyć pewnie ku ideałom, 
do których świat podąża.

W  związku z wymienionymi zmiana- 
ni pozostaje także chwiejność w  ustale­
niu n o r m  u k o ń c z e n i a  studiów 
średnich. Do niedawna normą taką  był 
egzamin dojrzałości, bakalaureat,  jako 
pozostałość dawnego egzaminu uniwer­
syteckiego. Z chwilą, gdy cel przygoto­
w ania  do wyższych uczelni odpadł lub 
zsunął się na plan dalszy, egzamin ukoń­
czenia szkoły średniej stracił swe uza­
sadnienie. W idzimy też tendencję zas tą ­
pienia tego egzaminu zwykłym świadec­
twem ukończenia gimnazjum łub liceum, 
ogólnie mówiąc, szkoły średniej. Jest to 
właściwie logicznym następstwem  wy­
tworzonego stanu, tym bardziej, że szko­
ły wyższe normalnie w prow adzają  we 
wszystkich krajach egzamin wstępny, de­
cydujący o przyjęciu na studia.

15. W spółpraca domu ze szkołą. 
Dla zrealizowania celu, o którym wyżej 
była mowa, szkoła średnia przyciąga do 
współpracy dom, rodziców. Jest to także 
rys charakteryzujący szkołę współczesną. 
D aw na szkoła dążyła poniekąd do od­
dzielenia się od życia, od zagadnień aktu­

alnych. Rodzice nie wiele albo i nic nie 
mieli do powiedzenia. Jak  długo nacisk 
kładziono na nauczanie, na pośrednicze­
nie w utrwalaniu wiadomości, rodzice 
uznawali swą niekompetencję ł godzili 
się na zabiegi, s tosowane w  szkole. Gdy 
jednak ewolucja życia społecznego do­
prowadziła  do tego, że rodzice stracili 
swój au tory ta tyw ny wpływ na dziecko, 
szukali oni pomocy w wychowaniu dziec­
ka właśnie w  szkole, u nauczycieli, m a­
jących misję społeczną wychowania  mło­
dzieży. Z drugiej s trony szkoła, jako  re­
zultat tego samego procesu dziejowego, 
s taw ia  sobie cele wychowawcze, które 
co najmniej na równi z dydaktycznymi 
ceniła, musiała więc dla ich realizacji szu­
kać pomocy rodziców.

16. Zakończenie. Rozważania nad 
szkolnictwem średnim prow adzą do 
wniosku, że znaczenie tego stopnia 
kształcenia szkolnego stale rośnie. Ze 
szkoły stanowej, uczonej, oderwanej od 
życia, szkoła średnia staje się niemal po­
wszechnie obowiązującą nadbudow ą dla 
szkoły elementarnej i zaczyna odgryw ać 
ponad to zasadniczą rolę w tworzeniu się 
nowego poglądu na świat ogółu obyw a­
teli państw a w wyrabianiu poczucia 
współżycia społecznego i państwowego. 
Rozpowszechnianie się szkoły średniej 
powoduje, że jej odosobnienie dawniej­
sze zanika, że zbliża się ona i szukać mu­
si zbliżenia do szkoły zawodowej, obok 
której się rozwija. Znaczenie szkoły śred­
niej nie będzie maleć, gdyż będzie się 
s taw ać coraz skuteczniejszym narzędziem 
tworzenia i podnoszenia kultury narodu 
i państwa. Ze wzrostem znaczenia szko­
ły średniej musi wzróść jeszcze znacze­
nie tych, którzy o charakterze tej szkoły 
decydują, tj. jej nauczycieli. Nastąpi to, 
gdy nauczyciele sami uświadomią sobie 
rolę, którą  odgryw ają  w formowaniu się 
nowego życia, gdy  pogłębią swe poczu­
cie odpowiedzialności za rezultat pracy 
w  tej szkole. Następstwem tego będzie 
zasłużone uznanie także ze strony spo­
łeczeństwa.
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