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,,Dostarczyć wszystkim ludziorti środków do tego, aby mogli 
dbać o swoje potrzeby, zabezpieczyć sobie dobrobyt, znać i reali
zować swe prawa, rozumieć i spełniać obowiązki; zapewnić każ
demu możność doskonalenia swej pracy i sposobność do pełnienia 
obowiązków społecznych, do których prawo wszystkich powołuje; 
rozwijać w całej pełni zdolności, którymi przyrodzenie każdego 
obdarzyło, i w ten sposób realizować przyznaną przez ustawę 
równość polityczną; — taki powinien być pierwszy cel szkolnictwa 
powszechnego. I z tego punktu widzenia cel ten jest dla władz 
publicznych obowiązkiem sprawiedliwości".

Antoine-Nicolas de Condorcet.
Memorandum złożone Zgromadzeniu Ustawodaw

czemu w r. 1792.

„Celem tej ustawy jest stworzenie narodowego systemu szkol
nictwa, z którego mógłby korzystać każdy w miarę swych zdolności".

Angielska Ustawa o szkolnictwie (Education Act) 
z r. 1918. '
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PRZEDMOWA

N iniejsza Książka była w ykończona przeze mnie jeszcze na początku  
1939 roku na zam ów ienie W. R adw ana dla P aństw ow ego W ydaw nictw a  
K siążek  Szkolnych. Stanow i ona streszczen ie w ykładów , które w  roku 
1936—1939 pi-ow adziłem  na W olnej W szechnicy Polskiej i U n iw ersyte
cie W arszaw skim . P rzy pisaniu jej w ykorzystałem  niektóre ze sw ych  
rozpraw  w ydrukow anych przedtem  w  różnych pism ach pedagogicznych. 
W  ciągu lata  1939 r. książka  była już złożona i w  końcu sierpnia ode
sła łem  do drukarni ostatn ie korekty podpisane do druku, do którego  
jednak nie doszło w skutek  wojny. E gzem plarz podpisany do druku prze
padł w raz z drukarnią w e w rześniu 1939 r. N a szczęście  zosta ła  mi jedna 
odbitka pełnej- korekty tej książki. Oprawiona przez m ych uczniów  
z kom pletów  tajnego nauczania znalazła  ona tak  wśród nich, jak  wśród  
m ych kolegów  i przyjaciół w ielu  życzliw ych  czytelników . W  latach oku
pacji c iągle była w  obiegu. N ie ty lko  nie zaginęła  podczas sw ych  licz
nych  w ędrówek, lecz dzięki tem u, że  w  chw ili w ybuchu pow stania w ar
szaw sk iego  była w  posiadaniu czyteln ików  poza W arszaw ą, om inął ją  
los innych m oich prac przygotow anych do druku, które razem  ze w szy st
k im i rękopisam i sp łonęły w  m ym  m ieszkaniu.

P rzygotow ując obecnie, po siedm iu latach, ponownie tę  książkę  
do druku przejrzałem  ją  gruntow nie. W idzę, że pow tarza się  w  niej 
w iele  z tego, co poruszyłem  już w  innych sw ych  pracach. N ie  w ykre
śliłem  jednak tego  um yślnie, gdyż prace te od dawna są  w yczerpane. 
N atom iast opuściłem  te, przew ażnie krytyczne uw agi, które dotyczyły  
szk oln ictw a faszystow sk ich  W łoch i N iem iec, jako obecnie już n ie
aktualne. D odałem  jednak na podstaw ie n ielicznych dostępnych mi m a
teria łów  nowe dane o zm ianach, jak ie  za szły  w  ostatnich  latach  w  nie-
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których krajach, zw łaszcza  w  A nglii. Zupełnie na nowo napisałem  osta t
nią część rozdziału VI, dotyczącego reform y szkolnej w  P olsce.

Podczas pisania książk i i jej obecnego przerabiania korzystałem  
z rad i pom ocy sw ych przyjaciół i współpracow ników : pp. Wł. R adwana' 
i J. W łodarskiego oraz pani dr J. Jędrychow skiej, H aliny P ow iadow skiej- 
Iiow alew skiej, Al. K am ińskiem u, W. Okonia, W. Szczerby. Serdecznie  
dziękuję Im  w szystk im , jak  rów nież p. W andzie D ąbrowskiej za tech
niczną pomoc przy przygotow ania książk i do druku.

N ie m ogę nie podżiękow ać rów nież na tym  m iejscu sw ej żonie —  
Marii H essenow ej-N iem yskiej. Bez Jej nieocenionej pom ocy książka ta  
nigd y nie byłaby napisana.

S. H e s s e n

Łódź, dnia 1 października 1946 roku.
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R o z d z i a ł  I

CO TO JEST SZKOŁA JEDNOLITA

1. Demokratyczne zasady szkoły jednolitej
Zadaniem szkoły jednolitej jest zabezpieczenie każdej 

jednostce prawa do wykształcenia odpowiadającego jej zdol
nościom i potrzebom. Szkoła jednolita nie uznaje zasadniczego 
rozdziału między szkołą ludową i szkołą uprzywilejowaną, 
między szkołą, która się kończy ślepą ulicą, i szkołą, która 
prowadzi do wyższego stopnia kształcenia. Podstawową ideą 
szkoły jednolitej jest zasada równości wszystkich obywateli. 
W tym sensie idea szkoły jednolitej tkwi w ideologii demokra- 
tyzmu, który na pograniczu XIX i XX stulecia zastąpił ideologię 
liberalizmu w szerszych warstwach europejskiej opinii pu
blicznej.

Znane są przyczyny społeczne wzmożenia się ideologii de- 
mokratyzmu. Były to: szybko postępująca industrializacja
miast, rozwój zawodowego i politycznego ruchu robotniczego, 
przebudzenie się wsi i początki spółdzielczego ruchu chłop
skiego, powstanie warstwy inteligencji rekrutującej się nie 
tylko, jak dawniej, z klasy ziemiańskiej, zamożnej burżuazji 
i wyższych urzędników, lecz z „ludu“. Tej „międzystanowej“ 
inteligencji nie odpowiadała już ideologia konserwatywnego, 
„prawowiernego“ liberalizmu, który ograniczał funkcje pań
stwa do obrony wolności osobistej i własności obywateli, ujmu
jąc państwo jako „stróża nocnego“ (według trafnej formuły
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F. Lassala). Nie wyrzekając się głównych zasad liberalizmu — 
wolności i równości, ideologia demokratyczna nadała tym  za
sadom nową treść oraz odzyskała prawny sens dla zasady bra
terstwa, która w prawowiernym liberalizmie zostawała postu
latem moralnym, pozbawionym wszelkiej treści prawnej.

Główna i najbardziej istotna różnica między ideologią de- 
mokratyzmu i prawowiernym liberalizmem polegała ha no
wym, konkretnym oraz dynamicznym ujęciu zasad wolności 
i równości. Prawowierny liberalizm rozumiał wolność sta
tycznie jako gotową substancję oraz formalistycznie jako 
jednakową, raz na zawsze określoną, prywatną sferę dowolnego 
postępowania. Natomiast demokratyczny pogląd rozumie przez 
wolność twórczą siłę w człowieku, będącą potencją, która może 
rosnąć albo zanikać i przeto jest raczej dynamicznym proce
sem niż substancją. Tak samo i równość ujmuje on nie jako 
formalne równouprawnienie wobec jednakowego prawa, nie 
uwzględniającego ani realnych różnic między abstrakcyjnie 
pojętymi osobami, ani konkretnej sytuacji ich życia, lecz jako 
„równość s tartu“, czyli „równość szans“ (equal chances for 
everybody), nadając przez to i zasadzie równości konkretne 
oraz dynamiczne znaczenie.

Podłożem tego dynamicznego ujęcia zasad wolności i rów
ności było pozytywne oraz organiczne pojęcie społeczeństwa. 
W ujęciu prawowiernego liberalizmu jedność społeczeństwa 
polegała na więzach o charakterze raczej negatywnym, gdyż 
przez konkurencję i rywalizację każda jednostka dąży wyłącz
nie do własnego dobra, a dobro ogółu powstaje w sposób auto
matyczny z dążenia poszczególnych jednostek do maksimum 
indywidualnej korzyści. Natomiast ideologia demokratyzmu 
uznaje fakt wzajemnej solidarności wszystkich członków spo
łeczeństwa: swoje powodzenie jednostka zawdzięcza nie wy
łącznie sobie, lecz w dużej mierze współpracy środowiska — 
i odwrotnie, niepowodzenie życiowe jest nader często spowo
dowane nie winą jednostki, lecz jest wynikiem żywiołowych



procesów społecznych, w których korzyści jednych są opłacane 
przez klęski innych członków społeczeństwa. To wysuwanie 
na plan pierwszy solidarności, jako podstawowego faktu spo
łecznego, nie było skierowane ani przeciwko konkurencji, ani 
przeciwko inicjatywie jednostki. Ideologia demokratyzmu dąży 
tylko do uszlachetnienia konkurencji, podniesienia jej na wyż
szy poziom „uczciwej gry“ (fair płay).

Dzięki takiemu pozytywnemu ujęciu społeczeństwa odzy
skały również pozytywny sens zasady wolności i równości. 
W „klasycznym“ liberalizmie swobody obywatelskie (swoboda 
wyznania, słowa, zebrań itp.) wyznaczały prywatną sferę jed; 
nostki, nietykalną dla władzy państwowej. Równość zaś ozna
czała zniesienie wszystkich różnic stanowych (i wyznanio
wych) między jednostkami wobec jednakowo brzmiących norm 
prawa. Równa wolność liberalizmu miała więc wyraźnie cha
rakter negatywny. W poglądzie demokratycznym te negatywne 
prawa wolności zostają uzupełnione przez prawa pozytywne, 
jak — prawo do należytego wykształcenia (w postaci bezpłat
nej szkoły powszechnej), prawo do pracy zapewniającej egzy
stencję (w postaci ustawodawstwa o pracy i ubezpieczeniu od 
bezrobocia), do ubezpieczeń społecznych (na wypadek choroby, 
śmierci żywiciela, na starość). Równość, ujęta jako równość 
szans, przybiera pozytywny sens sprawiedliwości społecznej. 
Jednostka ma prawo do pomocy ze strony społeczeństwa, 
które, będąc oparte na zasadzie solidarności, jest obowiązane 
tę pomoc organizować. Równość jest raczej procesem wyrów
nania, tak samo, jak i wolność nie ogranicza się.do niemiesza- 
nia się władzy społecznej w prywatną sferę jednostki, lecz jest 
procesem wyzwolenia jednostki. Organizacja społeczna po
winna w sposób pozytywny popierać ten dwojaki proces wy
zwolenia i wyrównania.

Zasady wolności i równości przybierają charakter pozy
tywny oraz dynamiczny dzięki temu, że przenika je zasada so
lidarności. Nie jest to mgławicowe „braterstwo“ o sensie cha
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rytatywnym. Skojarzone z równą wolnością braterstwo przy
biera charakter solidarności jako zasady prawnej.

W początku bieżącego stulecia ta  ideologia „pozytywnej 
wolności“ stała się ideologią wpływowych, stronnictw politycz
nych: w Anglii — partii liberalnej, we Francji — stronnictwa 
„socjalistycznych radykałów“. W Stanach Zjednoczonych 
W. Wilson starał się odnowić ideologię tradycyjnego stron
nictwa demokratycznego przez zaszczepienie idei „nowej wol
ności“ jako wolności pozytywnej. W dawnej Rosji partia 
„konstytucyjnych demokratów“ była głosicielką tej samej 
ideologii. Stronnictwa socjalistyczne, w miarę jak wyrzekały 
się swego negatywnego stanowiska wobec „pracy organicznej“ 
i zamieniały swoje pierwotne rewolucyjne nastawienie na po
litykę reformizmu, ulegały także wpływowi owej ideologii de- 
mokratyzmu. Bezpośrednio po pierwszej wojnie światowej 
ideologia ta stała się ideologią wielu rządów i znalazła swój 
wyraz w ustawach konstytucyjnych pierwszych lat powojen
nych. Byłą to ideologia w zasadzie indywidualistyczna, mimo 
że występowała przeciwko liberalizmowi: jej punktem wyjścia 
były bowiem prawa jednostki, dążyła przede wszystkim do 
obrony i rozszerzenia tych praw. O tyle więc była nową formą 
liberalizmu, właśnie „nowym liberalizmem“ — według termi
nologii politycznej angielskiej i amerykańskiej.

Określona powyżej różnica między prawowiernym libera
lizmem i nową ideologią demokratyzmu wyraźnie odbijała się 
na ujęciu obowiązkowej szkoły powszechnej. Konserwatywny 
liberalizm, zgodziwszy się pod naciskiem potrzeb państwowych 
na wprowadzenie obowiązku szkolnego, uważał, że szkoła obo
wiązkowa powinna zapewniać ludowi minimum wykształcenia, 
ale właściwie tylko minimum, bo każde przekroczenie tego mi
nimum byłoby już naruszeniem negatywnej wolności prywat
nej i niewłaściwym rozszerzeniem funkcyj państwa, połączo
nym z nieuzasadnionym obciążeniem płatników. W Anglii, 
gdzie doktryna prawowiernego liberalizmu była stosowana

10



w jak najczystszej postaci, nie wolno też było aż do r. 1902 
utrzymywać z funduszów publicznych żadnej szkoły o poziomie 
wyższym od szkoły elementarnej. W innych krajach europej
skich od dawna istniały szkoły państwowe i samorządowe 
o wyższym niż szkoła elementarna poziomie, ale były to szkoły 
zakładane dla potrzeb państwa. Nauka w nich była kosztowna, 
a zwolnienia od czesnego albo stypendia były przywilejem war
stwy urzędniczej i wojskowej, a nie prawem każdej jednostki 
zdolnej do wyższego kształcenia się. .

Stąd powstał dualizm systemu szkolnego charaktery
styczny dla całego stulecia XIX. Szkolnictwo składało się 
z dwóch odrębnych systemów: szkolnictwa „średniego“, dają
cego p r a w d z i w e  w y k s z t a ł c e n i e '  („wykształcenie 
ogólne“) przez wprowadzenie ucznia w tradycję kulturową, 
zatem przygotowującego do studiów akademickich oraz szkol
nictwa ludowego, dającego ogółowi warstw pracujących 
n a u k ę  e l e m e n t a r n ą  jako minimum sprawności niezbęd
nych dla należytego wykonywania pracy zawodowej. W ten 
sposób był też ujęty i cel szkolnictwa zawodowego, które bu
dowało się na szkole ludowej. Zadaniem jego było nie wy
kształcenie osobowości oraz wprowadzenie jej w tradycję kul
turową, lecz nabycie niezbędnej techniki rzemieślniczej.

Między tymi dwoma systemami nie było łączności i tylko 
najwybitniejsze jednostki mogły ze szkoły ludowej dostać się 
do szkoły średniej i to przy pomocy wyjątkowego wysiłku. 
Szkoła ludowa była wyraźnie ujęta jako szkoła dla warstw 
pracujących, która nie powinna zachęcać swych uczniów do 
nabywania głębszej wiedzy i przez to odwodzić ich od przyszłej 
pracy, przeznaczonej im przez środowisko rodzinne oraz wa
runki majątkowe. Była ona pod tym względem szkołą za
mkniętą. Struktura jej była wyraźnie mechanistyezna. Nie 
było w niej żadnego rozczłonkowania ani zróżnicowania. Jed
nakowemu minimum treści odpowiadała we wszystkich rocz
nikach jednolitość struktury przystosowanej do reproduko
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wania tego samego wzoru z zewnątrz urzędowo narzuconego. 
W sposób niemniej elementarny był ujęty i wychowawczy cel 
szkoły. Szkoła miała wychowywać dobrych poddanych, co fak
tycznie sprowadzało się do wychowania w posłuszeństwie. 
Utrzymanie zewnętrznej karności na lekcjach i podczas przerw 
było miernikiem dobrego wychowania. Szkoła zadowalała się 
tym minimum wychowania, bez którego jej minimalna nauka 
byłaby niemożliwa.

N ic trudno o przykłady: Robert Lowe, kierow nik W ydziału W y
chowanie, w  Anglii, w  sześćdziesiątych  latach ubiegłego stu lecia  pisał 
w  sw ej k siążce „Frim ary and C lassical Education" (W ykształcen ie po
czątkow e a  k lasyczn e): „System  szkoły  pow szechnej jest przeznaczony  
dla dzieci osób, które nie są  w  stan ie  p łacić za  ich naukę. N ie  m am y  
zam iaru dawać tym  dzieciom  w ykształcen ia , które by podnosiło je ponad 
ich stan i zaw ód rodziców". Patrz: W. K e n n e t h  R i c h m o n d .  „Edu
cation in E ngland“. 1945. (P elican ). Str. 75. A nalogiczne wypowiedzi 
urzędowych czynników  pruskich w  tym  sam ym  okresie przytoczyłem  
w  sw ej rozpraw ie „Szkoła powszechna" („E ncyklopedia W ychow ania“ . 
1939, T. III, str. 80). A le i w  innych państw ach pogląd ten był panu
jący. U legał mu naw et tak i przyjaciel ludu, jakim  był L e w  T o ł s t o j .  
!Według' niego ty lko taka szkoła będzie odpowiadała ludowi i będzie dlań 
rzeczyw iście pożyteczna, która będzie daw ała mu m inim um  niezbędnego  
w  jego życiu w ykształcen ia . „W ym agania zaś ludu są  następujące: 
um iejętność czytania po rosyjsku i cerkiew no-słow iańsku oraz rachun
ki". Patrz rozprawę T ołstoja „O narodnym  obrazowanii. S tatja  2“ 
(1874 r .).

Z ideologii demokratycznego neoliberalizmu wypływało 
zupełnie nowe ujęcie obowiązkowej szkoły powszechnej. Obo
wiązek szkolny oznacza teraz nie tyle obowiązkowe przyswo
jenie przez każde dziecko, nie uczęszczające do szkoły wyższego 
typu, tego samego skromnego minimum nauki elementarnej, 

•ile pra\yo każdej jednostki do o d p o w i e d n i e g o  wykształ
cenia. Prawo to stanowi istotny składnik owej nowej — pozy
tywnej, a nie negatywnej, wolności oraz tej zdynamizowanej 
równości startu. Oznacza ono, że społeczeństwo ma obowiązek 
zapewnienia każdemu dziecku nie minimum, lecz raczej maksi
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mum wykształcenia. Szkolnictwo publiczne ma za zadanie dać 
każdemu dziecku takie wykształcenie, na które ono może się 
zdobyć dzięki swym zdolnościom i wytrwałości w pracy i które 
ńajbardziej odpowiada konkretnym potrzebom jego życia. 
Podobne ujęcie szkoły obowiązkowej, jako odpowiednika prawa 
każdej jednostki do należytego wykształcenia, było już przed 
wojną 1914—1918 r. akceptowane prawie przez wszystkie 
wpływowe stronnictwa centrum i lewicy. Po tej wojnie zostało 
ono włączone do większości nowych konstytucyj i stanowi 
obecnie powszechnie uznaną zasadę współczesnej polityki 
szkolnej.

Przed p ierw szą w ojną św iatow ą „prawo każdego obyw atela  do 
w ykształcenia"  było w yraźnie sform ułow ane ty lko  w  konstytucji Szw aj
carskiej Federacji (§ 27), chociaż bez określenia w ykszta łcen ia  jako „od
powiedniego". Jeden z pierw szych artykułów  angielsk iego kodeksu o w y
chowaniu publicznym  (E ducation A ct) z  r. 1918— 1921 brzmi: „Każde 
dziecko, zdolne do dalszego kszta łcen ia  się, w inno m ieć dostęp do w yż
szego stopnia nauki bez w zględu na w arunki* m aterialne rodziców". 
A nalogiczny artykuł istn iał też  w polskiej k onstytucji r. 1921, w  W ei
m arskiej K onstytucji n iem ieckiej (§ 147) i w ielu  innych. O statnie przed  
drugą w ojną św iatow ą sform ułow ane „prawa do w ykształcenia"  znaj
dujemy w konstytucji sow ieckiej r. 1936. Jest ono w ym ienione w  roz
dziale X („o zasadniczych praw ach i obow iązkach obyw ateli" ) obok 
praw a do pracy, do w ypoczynku, do zabezpieczenia na starość, na w y 
padek choroby i n iezdolności do pracy. A rt. 121 tej konstytucji, będącej 
w g słów  jej tw órcy J. Stalina w yrazem  konsekw entnej demokracji, 
brzmi: „O byw atele ZSRR m ają prawo do w ykszta łcen ia . P raw o to za
bezpieczają: pow szechne, obow iązkow e nauczanie początkow e, bezpłat
ność nauczania, w łączając nauczanie w  szkołach  w yższych, system  s ty 
pendiów państw ow ych dla przytłaczającej w iększości studiujących, 
nauczanie w  szkołach  w  języku o jczystym “ itd.

W jak  dalekim  stopniu „prawo do w ykształcenia"  sta ło  się  trwałą  
zdobyczą X X  w., niechaj pośw iadczy fakt, że naw et rządy faszystow sk ie  
m usiały je uznać, m imo że ideologia faszystow sk a  neguje w szelk ie  praw a  
cłbywateli. Tak np. w łosk a . „Karta Szkoln ictw a“ z 1939 r., chociaż in 
terpretuje obow iązek szkolny jakó „służbę szkolną“ (servizio scolastico, 
§ II ) , a  nie jako „prawo do wjjk^żfhłĄenia“, deklaruje w  następnym  pa
ragrafie (III): „Dostęp do std4><$w,U4<cibzystanie z nich są  uzależnione



w yłączn ie od zdolności i postępów  m łodzieży. Internaty państw ow e m u
szą. zapew nić przedłużenie nauki dla m łodzieży niezam ożnej, ale zdolnej 
do dalszego k ształcen ia  s ię“. Inna spraw a, że deklaracja ta  zostaw ała  
aż do klęski faszyzm u na papierze. N aw et w odzowie III R zeszy i jej 
czołow i pedagogow ie proklam owali analogiczny postulat, oczyw iście  
z  zastrzeżeniem  „nur für D eu tsch e“. „Każdemu obyw atelow i czystej 
rasy niem ieckiej jest zagw arantow ana m ożliw ość w olnego wspinania  
się  po drabinie ośw iatow ej“. „Dostęp do elity , spraw ującej w ładzę po
lityczną, jest o tw arty  dla w szystk ich  posiadających odpowiednie zdol
ności, ze w szystk ich  klas, w arstw  i stanów “. Por. np. E. K r i e c k .  N a
tionalsozialistische Erziehung. 1935, str. 16. Co prawda to „wspinanie 
się“ było nie ty le  „w ykształcen iem “, ile „selekcją“ przeprowadzoną przez 
hitlerow ską organizację m łodzieży. W sw ojej m ow ie, w  styczn iu  1939 r. 
w R eichstagu, H itler w yraźnie odrzucił zasadę w yk szta łcen ia  (B ildung) 
jako zasadę liberalnego hum anizm u X IX  st. W  państw ie totalnym  
X X  w. pow inna ona być zastąpiona przez zasadę selekcji (A u slese).

Z demokratycznie pojętego obowiązku szkolnego, jako 
obowiązku zapewnienia każdej jednostce jej prawa do wy
kształcenia, na które ją stać, wynikał postulat zniesienia t r a 
dycyjnego dualizmu szkoły ludowej i szkoły średniej przez 
przekształcenie pierwszej w szkołę podstawową, służącą jako 
fundament dla wszystkich innych rodzajów szkoły o charakte
rze wyższym. Ze szkoły pospolitej szkoła ludowa stawała się 
zatem naprawdę powszechną. Traciła ona swój zamknięty cha
rakter szkoły „elementarnej“ nie prowadzącej do prawdziwego 
wykształcenia, czyli „wykształcenia ogólnego“, które było wy
łącznym celem szkoły średniej jako szkoły uprzywilejowanej. 
Natomiast przybierała ona charakter szkoły otwartej, tj. 
szkoły przejściowej, której zadaniem jest wykrycie i możliwie 
największe rozwinięcie wszystkich zdolności jej uczniów oraz 
skierowanie ich przy pomocy odpowiedniej selekcji na drogę 
dalszego kształcenia, najbardziej odpowiadającego zdolnościom 
i potrzebom życiowym ucznia. Zamiast odstręczać wychowan
ków swych od dalszego uczenia się, jak to robiła dawna po
spolita szkoła ludowa, szkoła powszechna stawia obecnie za 
zadanie raczej pobudzanie ich do dalszego kształcenia.
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2. Rozczłonkowanie szkoły jednolitej na trzy stopnie
Już z wyżej podanego określenia zasady szkoły jednolitej 

wynika, że szkoła jedrrolita wcale nie dąży do tego, by wszyst
kim dać jednakowe wykształcenie. Jednakowość wykształcenia 
raczej charakteryzowała dawną szkołę ludową, będąc przeja
wem mechanistycznej struktury tej szkoły. Jednakowym też 
było „wykształcenie ogólne“ szkoły średniej, zanim w ostatniej 
ćwierci ubiegłego stulecia nie rozpowszechniła się pod naci
skiem nowych potrzeb życiowych i nowych prądów „szkoła 
realna“, nie uważana zresztą za równowartościową z klasycz
nym, gimnazjalnym typem szkoły średniej. Natomiast szkoła 
jednolita nie jest szkołą jednorodną, lecz istotnie szkołą zróż
nicowaną. Jest bowiem szkołą, która gwarantuje równe możli
wości kształcenia, ale bynajmniej nie jednakową dla wszyst
kich treść wykształcenia. Struktura jej ma wyraźnie orga
niczny, a nie mechaniczny charakter. I dlatego właśnie, jak 
każdy organizm, wyróżnia się przez wewnętrzne rozczłonko
wanie i zróżnicowanie.

Pierwszymi, którzy to zrozumieli i potrafili ściśle sformu
łować, byli pedagogowie amerykańscy. W St. Zjednoczonych 
Ameryki Płn. szkoła jednolita istniała już od dawna. Ameryka 
nie znała ostrego rozdziału między szkołą ludową i szkołą wyż
szego typu przeznaczoną dla mniejszości tzw. ludzi wykształ
conych. Szkoła średnia w St. Zjednoczonych (high school) 
opierała się bezpośrednio na szkole powszechnej. Taki stan 
rzeczy istniał już od ostatniej ćwierci XIX stulecia. Czteroletni 
kurs szkoły średniej był tam bezpośrednim dalszym ciągiem 
obowiązkowej dla wszystkich szkoły elementarnej (elementary 
school), która miała program nauczania obliczony na 8 lat. 
Szkolny system St. Zjednoczonych nie znał żadnych ślepych 
uliczek, tak że każdy uczeń miał możność bezpośredniego 
przejścia ze szkoły elementarnej do szkoły średniej, a w dal
szym ciągu i do szkoły wyższej (kolegium czy uniwersytetu).
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Jednak im bardziej się realizowała w rzeczywistości za
sada powszechnego nauczania oraz im bardziej podwyższał się 
poziom nauczania w szkole obowiązkowej, tym ostrzej zaczęła 
dawać się we znaki charakterystyczna sprzeczność wewnątrz, 
szkolnego systemu. Znany pedagog S t a n l e y  H a l l  potrafił 
w roku 1911 wyrazić ową wewnętrzną sprzeczność, istniejącą, 
w łonie tradycyjnej jednolitej szkoły amerykańskiej, za po
mocą formuły statystycznej. Stwierdził on, że na 1000 dzieci 
wstępujących do pierwszej klasy szkoły elementarnej prze
ciętnie dostaje się do 6 klasy tej samej szkoły tylko 460 ucz
niów, a do ostatniej klasy (8) dochodzi tylko 260. Z tych 260 
wstępuje do 1 klasy szkoły średniej 200 uczniów i zaledwie 
55 kończy pełny kurs szkoły średniej. Do szkoły wyższej 
wstępuje tylko nieznaczna część tej liczby absolwentów szkoły 
średniej. Dla oznaczenia tego zjawiska odsiewu uczniów uży- 
wają pedagogowie amerykańscy terminu „school mortality“ 
— „szkolna śmiertelność“1).

W ten sposób wewnątrz szkoły obowiązkowej ujawnia się- 
swoisty paradoks: prawo przymusza wszystkie dzieci da 
uczęszczania do szkoły w ciągu S lat, ale tylko jedna czwarta 
dzieci dochodzi w przeciągu tego okresu do najwyższej klasy 
szkoły obowiązkowej i wchodzi do życia z ukończonym wy
kształceniem elementarnym. Nawet i z tego ukończonego wy
kształcenia w pełnej mierze korzystają jednak tylko ci, którzy 
idą dalej do szkoły średniej i później do szkoły wyższej, gdyż 
tradycja akademickiego „ogólnego wykształcenia“ określa 
program szkoły średniej, a ten ze swej strony określa program 
szkoły elementarnej. Z tego wynika, że większość uczniów, 
wychodzących ze szkoły obowiązkowej bezpośrednio do życia, 
nie otrzymuje potrzebnego im przygotowania, chociaż przy
mus chodzenia do szkoły usprawiedliwia się koniecznością

i )  P atrz św ietną analizę tego zjaw isk a  w książce: V. P r i h o d a .  
„R acionalisace skolstv i. Praha 1931. Rozdz. 2.
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właśnie takiego przygotowania. Formalna równość znie
kształca się w ten sposób w rzeczywistości w jaskrawą nie
równość. Tylko nieznaczna, uprzywilejowana, mniejszość otrzy
muje od szkoły faktycznie to, co szkoła obowiązkowo ma za 
zadanie dostarczyć wszystkim: przygotowanie do dalszej drogi 
życiowej, odpowiadające typowi zdolności i przyszłego zawodu 
ucznia. Według poglądu pedagogów amerykańskich cały pro
blem tkwi w tym, żeby przybliżyć szkołę do życia, mianowicie 
przebić mur abstrakcyjnej jednakowości wzniesiony -między 
szkołą a życiem przez dawną tradycję tzw. „ogólnego wy
kształcenia“. Szkoła ma wciągnąć do swych programów na
uczania rozmaitość zawodów życia praktycznego i uwzględnić 
w swej pracy różnorodność psychicznych typów' młodzieży, tak 
dobrze uwidocznionych przez nową psychologię różniczkową. 
Przymuszać dzieci do chodzenia do szkoły, której olbrzymia 
większość uczniów nie kończy w terminie przez programy 
ustalonym, która zatem nie odpowiada ani typowi ich zdol
ności, ani potrzebom ich przyszłego zawodu, jest niedorzecz
nością.

Oto argumenty, którymi mniej więcej kierowali się peda
gogowie amerykańscy, kiedy jeszcze przed pierwszą wojną 
światową przystąpili do radykalnej przebudowy tradycyjnego 
systemu szkoły jednolitej. Najbardziej charakterystyczną ce
chą owej przebudowy jest n o w e  r o z c z ł o n k o w a n i e  
s z k o l n i c t w a .  System szkolny, który aż dotąd składał się 
z dwóch stopni, rozczłonkowuje się obecnie na trzy stopnie. 
Dawny „8+4 plan“ (to jest 8 lat szkoły elementarnej, na któ
rej opierają się 4 lata szkoły średniej) zmienia się na nowy 
„ 6 + 3 + 3  plan“ : dwie wyższe klasy dawnej szkoły elementar
nej, połączone z niższą klasą dawnej szkoły średniej, tworzą 
odrębny stopień „niższej szkoły średniej“ (junior high school), 
specjalnie przystosowanej do wieku przedpokwitania (12—15 
rok). Z początku owa „niższa szkoła średnia“ rozwijała się 
w kierunku zróżnicowania programów nauki według później

2  S truktura i treść sakoly współczesnej 17



szych zawodów uczniów. Następnie jednak wziął górę pogląd, 
że takie zawodowe zróżnicowanie programów nauczania -jest 
w tym wieku przedwczesne. Natomiast w tym wieku przed- 
pokwitania daje się już z pewnością określić psychiczny typ 
ucznia, charakter jego inteligencji i skłonności, do których 
nauczanie ma się przystosować. W tym właśnie kierunku psy
chologicznego zróżnicowania nauczania postępował, zwłaszcza 
po pierwszej wojnie światowej, rozwój „niższej" szkoły śred
niej“ : nie przygotowując swych uczniów do jakiegoś określo
nego zawodu szkoła ta  stawia sobie za cel diagnozę psychicz
nego typu ucznia oraz wskazuje mu drogę, na której ma on 
szukać swego przyszłego zawodu; przystosowuje także naucza
nie do jego typu psychicznego tak, żeby jego naturalne dyspo
zycje i zdolności mogły rozwijać się jak najpełniej. W ten spo
sób szkoła ta  staje się w ścisłym sensie tego słowa szkołą 
średnią (intermediate education), czyli szkołą przejściową. 
Jej zadanie polega na tym, aby w sposób właściwszy skiero
wać uczniów do rozmaitych rodzajów szkoły wyższego stopnia 
zróżnicowanej już zawodowo. W tych stanach, gdzie obowią
zek szkolny obejmuje- tylko dwa pierwsze stopnie szkoły 
(ciągnie się aż do 15 roku życia), zawodowe zróżnicowanie za
czyna się już w ostatniej klasie „niższej szkoły średniej“. Tam 
zaś, gdzie obowiązek szkolny rozciąga się i na wyższą szkołę 
średnią (tj. do 16—17 lat), „niższa szkoła średnia“ zachowuje 
czysty charakter szkoły zróżnicowania psychologicznego, 
przygotowującego tylko do zróżnicowania zawodowego, które 
zostaje w pełnej mierze wprowadzone dopiero na trzecim 
stopniu. Na tym trzecim stopniu nauczania młodzieniec ma 

.wybór między programem o charakterze zawodowym we wła
ściwym sensie tego słowa a programem ogólnokształcącym, 
przygotowującym do studiów w kolegium lub na uniwersyte
cie. Szkoła dokształcająca o charakterze zawodowym i kursie 
nauczania mającym 10—12 godzin tygodniowo stanowi w nie
których stanach minimum obowiązku szkolnego. W innych
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zaś stanach prawo wymaga dziś od wszystkich uczęszczania 
do pełnodziennej szkoły zawodowej lub ogólnokształcącej 
do 16, a tu  i ówdzie nawet do 18 roku życia. Amerykańska 
statystyka szkolna wskazuje, że w roku 1933 połowa młodzieży 
w wieku 12-—15 lat uczęszczała już do „niższej szkoły śred
niej“.

Analogiczne rozczłonkowanie na trzy stopnie zapowiadało 
się także w rozwoju szkolnictwa angielskiego. Słynne memo
randum komitetu doradczego przy angielskim ministerstwie 
szkolnictwa, wydane w roku 1926 (tzw. „Hadow Report“ ), 
proponowało następujące nowe rozczłonkowanie a n g i e l 
s k i e g o  s y s t e m u  s z k o l n e g o .  Pierwszy stopień stano
wiłaby szkoła początkowa (primary school) o 7-letnim kursie 
nauczania dla dzieci od 5—11 roku życia z tym, że obydwa 
pierwsze roczniki dla dzieci 5 i 6-letnich stanowią osobną 
szkołę dziecięcą (infant school), której wewnętrzna struktura 
przypomina więcej ogródek dziecięcy niż szkołę. Jest to przed
szkole we właściwym sensie tego słowa, często wyodrębnione 
w osobny zakład. Drugi stopień szkoły, mający 4-letni kurs 
nauczania (dla dzieci od 12 aż do 15 roku), rozdziela się na 
dwie gałęzie, odpowiadające różnym typom inteligencji ucz
niów: „selective“ i „non-seiective modern school“, tj. selek
cyjna i nieselekcyjna szkoła realna, mówiąc w terminach nam 
bliższych. Do tego stopnia należałyby również, jako trzecia 
gałąź, niższe klasy dawnej szkoły typu gimnazjalnego (secon
dary lub grammar school). Wreszcie trzeci stopień nauczania 
rozdzielałby się też na trzy gałęzie: 1. szkoła dokształcająca 
dla młodzieży zajętej w rzemiośle, w przemyśle lub w handlu; 
program nauczania tej szkoły łączy się ściśle z zawodem ucz-; 
niów; 2. szkoła zawodowa pełnodzienna; 3. wyższe klasy 
wzmiankowanej grammar school. Na tym stopniu kurs na
uczania trwa od 15 do 16 lub 18 roku życia, zależnie od typu 
szkoły. Projekt ów* uogólniał i precyzował faktyczne osiągnię
cia zarządu szkolnego miasta Londynu. Zarząd ten już przed
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pierwszą wojną światową rozpoczął organizację szkół zbior
czych (central schools) dla. starszej młodzieży podlegającej 
obowiązkowi szkolnemu. Najpierw szkoły te były przeznaczone 
dla uczniów selekcjonowanych, z czasem obok tych selekcyj
nych szkół powstały zbiorcze szkoły dla pozostałej młodzieży. 
Inne większe miasta również zaczęły przebudowywać swoje 
szkolnictwo według wzoru londyńskiego. Po ogłoszeniu „Ha- 
dow Report“ polityka Ministerstwa Oświaty poszła wyraźnie 
w kierunku poparcia (subwencjami i pomocą techniczną) rea
lizacji jego postulatów, z tym, że inicjatywa przebudowy po
zostawała nadal w ręku samorządowych władz szkolnych. 
Pierwszy etap tej realizacji polegał na zamianie szkół niżej 
organizowanych na szkoły większe, w których „senior depar- 
taments“ (klasy dla młodzieży od 11—15 roku) są oddzielone 
od „junior departaments“ (klasy dla dzieci od 7 do 11 roku) 
w odrębny stopień szkolny. Owe wyższe klasy miały być tak 
pod względem swych urządzeń, jak i sił nauczycielskich pod
niesione do poziomu odpowiednich klas szkół średnich w sensie 
hasła „secondary education for all“ (wykształcenie średnie dla 
wszystkich). Hasło to wysunięte przez Partię Pracy zostało 
już w latach 1930—1932 włączone także w platformy wyborcze 
innych stronnictw. W r. 1938 reorganizacja szkolnictwa an
gielskiego w przedstawionym kierunku była przeprowadzona 
już w 68% w stosunku do całej liczby uczniów szkół powszech
nych, w 75% w miastach i 35% na wsi1).

Ustawa z roku 1944 idzie jeszcze dalej w kierunku upo
wszechnienia szkoły średniej. Podniesiony o jeden rok obowią
zek szkolny — na razie do skończonego 15 roku życia (15+ ), 
z czasem do 1 6 +  — obejmuje przedszkole (infant school), 
szkołę początkową (primary school: 7—11 rok życia) i szkolę

1) Por. „Szkoła i dem okracja na przełom ie", rozdz. IX . Także  
R.. H. T a w n e y ,  Secondary Education for A ll: A  P olicy  for Labour. 
1924. S ta ty styk ę  patrz w  Year Book of Education, London, 1938.
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średnią (secondary school: 11—15). Ustawa wyraźnie naka
zuje, że szkoła średnia nie może stanowić jednego zakładu ze 
szkołą początkową, lecz musi mieć własny personel, własne 
kierownictwo i własny budynek specjalnie przystosowany do 
potrzeb starszej młodzieży. Według autorów ustawy jest to 
koniecznym warunkiem, aby reforma nie poprzestała na samym, 
tylko przemianowaniu dotychczasowych wyższych oddziałów 
szkoły powszechnej na klasy szkoły średniej. Ustawa przewi
duje trzy kierunki wykształcenia średniego: 1. bardziej tra 
dycyjny — grammar school, 2. techniczny — technical school 
i 3. reformowany (przeznaczony dla większości dzieci) — mo
dern school. Wszystkie trzy kierunki muszą być jakościowo 
na tym samym poziomie, więc przeciętne koszta nauki jednego 
ucznia muszą być we wszystkich trzech kierunkach równe1).

Kwestia, czy wymienione kierunki mają stanowić od
dzielne zakłady, czy tylko różne klasy wspólnej szkoły, zostaje 
otwarta. Ustawa pozwala na stworzenie nowego, aż dotąd 
w Anglii nieznanego typu szkoły — szkoły wielokierunkowej 
(multilateral). Pod tym względem inicjatywa zostaje w ręku 
władz samorządowych2), mimo że w celu skutecznego upo
wszechnienia szkoły średniej ustawa znacznie rozszerzyła kom
petencje ministra oświaty. Dotąd ministerstwo mogło' wpły
wać na szkolne władze samorządowe wyłącznie środkami 
perswazji oraz cofnięcia lub powiększenia subwencji; według 
nowej ustawy plany rozbudowania sieci szkolnej muszą być

1) P rzew idziany jest jeszcze czw arty  rodzaj —  szkoła  internatow a  
(residential school), bądź o jednym  z pow yższych typów  program owych, 
■bądź) łącząca  dw a lub trzy  typy.

■J) Por. D. B e a t t i e  and P.  T a y l o r .  The N ew  Law  of Educa- 
tion, London, 1944. Str. 76. Jeszcze  przed zatw ierdzeniem  projektu  
ustaw y przez króla zarząd m iasta  Londynu zapow iedział przebudowę 
sto łecznego szkoln ictw a w edług zasady w ielokierunkow ości. Patrz  
W. K e n n e t h  R i c h m o n d .  Education in England. Pelican. 1945. 
Str. 159.

21



zatwierdzone przez ministra i minister ma prawo i możliwości 
zastosowania przymusu wobec samorządu nie wywiązującego 
się skutecznie z obowiązków, które ustawa nań nakłada1). Do 
tych obowiązków należy również rozbudowanie sieci ośrodków 
kształcenia dla młodzieży wykraczającej poza obowiązek 
szkolny w ścisłym sensie tego słowa, gdyż młodzież od 15 do 
18 lat obowiązana będzie w przyszłości uczęszczać kilkanaście 
godzin w tygodniu do tych ośrodków kształcenia pozaszkol
nego (further education2).

Jeżeli nowa ustawa angielska, realizując zasadę maksy
malnego wykształcenia dla wszystkich, wymaga zastąpienia 
wyższych klas szkoły powszechnej przez oddzieloną od szkoły 
początkowej szkołę średnią, to nie stwarza ona jednak szkoły 
II stopnia w sensie „intermediate education“, jaką chce być 
amerykańska „junior high school“ o zróżnicowaniu psycholo
gicznym. Jest to poważny brak nowej ustawy, którego nie 
było w pierwszym planie reformy, sformułowanym w Hadow 
Report. Toteż punkt ten wywołał mocną krytykę w kołach 
pedagogów angielskich. Od dawna już selekcja za pomocą 
egzaminów konkursowych do bezpłatnych miejsc w szkołach 
średnich w 11 roku życia była krytykowana: 1. jako przed
wczesna, 2. jako wywierająca szkodliwy wpływ na nauczanie 
w szkole początkowej, gdyż nauczycielom, zwłaszcza ostatniej 
klasy tej szkoły, chodzi więcej o podciąganie dzieci do egza

1) Z tym  rozszerzeniem  kom petencji m inistra w iąże się  now a na
zw a M inisterstw a O światy. U staw a  1899 r. stw orzyła  „Board of E d u ca 
tion“ (dosłow nie „Radę W ychow ania“ ) jako centralny urząd dla spraw  
szkolnictw a A nglii i W alii. Obecnie centralny ten  urząd przyjął w łaściw ą  
nazw ę M inisterstw a W ychowania, gdyż od sw ego  pow stania „Rada W y
chow ania“ nie odbyła ani jednego posiedzenia, m ając zresztą  tylko jed
nego członka —  Prezydenta, będącego członkiem  gabinetu. Por. „Szkoła  
i dem okracja na przełom ie", str. 308.

2) Szczegóły  tych „county co lleges“ lub „people co lleges“ p a trz  
w  rozdziale V  tej książki.
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minu, niż o szersze ich wykształcenie. Wydane w r. 1943 me
morandum doradczej komisji ministerialnej w sprawie progra
mów i egzaminów szkół średnich (tzw. Norwood Report) do
daje do powyższych argumentów jeszcze nowy. Lata 11—13 
są przecież okresfem, kiedy typ psychiczny ucznia, tj. charakter 
jego zdolności i zainteresowań, dopiero się krystalizuje. 
Sztywna specjalizacja nauczania według wyraźnych kierunków 
jest w tym okresie szkodliwa. Zwłaszcza wprowadzenie przed
miotów zawodowych nie jest wskazane przed 13—14 r. Memo
randum przeto poleca stworzenie „niższej szkoły średniej“
0 niezróżnicowanym jeszcze zawodowo programie z tym, ażeby 
wybór określonego kierunku (grammar, technical, modern) 
byl odroczony do 13 lub 14 roku. Jest duże prawdopodobień
stwo, iż dalszy rozwój szkolnictwa angielskiego pójdzie w kie
runku wyodrębnienia szkoły II stopnia (intermediate educa- 
tion), oddzielonej tak od szkoły początkowej, jak i od na
warstwiającej się na niej szkoły III stopnia1). Wówczas do 
szkolnictwa angielskiego zostanie wprowadzona zasada zróż
nicowania psychologicznego jako poprzedzającego zróżnicowa
nie zawodowe. Z rozpowszechnieniem i utrwaleniem szkoły 
zreformowanej (modern school) oraz odroczeniem zróżnicowa
nia zawodowego do 14 roku życia szkoła ta prawdopodobnie po
chłonie niższe klasy obydwu innych kierunków (technical
1 gram m ar). Rozpowszechnienie szkoły wielokierunkowej 
przyspieszy ten proces.

Wyraźnie natomiast rozczionkowywał się na trzy stopnie 
s z k o l n y  s y s t e m  a u s t r i a c k i  po reformie dokonanej 
przez ustawę roku 1927. Wzorem tej ustawy była praktyka 
miejskiego samorządu wiedeńskiego w latach 1920—1927, cho
ciaż w niektórych punktach Ustawy odstąpiono od pierwotnego 
projektu wiedeńskiego. Według ustawy r. 1927 szkolnictwo

1) Por. W. K e n n e t h  R i c h m o n d .  Education in  England, 
str . 161 n.
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austriackie miało następujący podział: pierwszy stopień sta
nowiła Grundschule (szkoła podstawowa) obejmująca dzieci 
od 6—10 roku. Nauczanie trwało w niej 4 lata, tak samo jak 
i w następnym stopniu, oznaczonym w ustawie przez nazwę 
„szkoły głównej“ (Hauptschule). Szkoła ta, przeznaczona dla 
dzieci od 11—14 roku, miała w pierwotnym projekcie bardziej 
odpowiadającą istocie rzeczy nazwę szkoły średniej (Mitteł- 
schule). W ujęciu pedagogów wiedeńskich była to szkoła zróż
nicowania psychologicznego: w tym celu w każdej klasie orga
nizowało się dwa „ciągi“, tj. dwie równoległe grupy uczniów 
(Klassenziige) odpowiadające dwom głównym typom inteli
gencji (o charakterze bardziej praktycznym lub bardziej teo
retycznym). Uczniowie obu grup mieli cały szereg przedmio
tów wspólnych, wspólne organizacje uczniowskie, wspólne im
prezy i uroczystości klasowe, w niektórych jednak przedmio
tach nauczanie było oddzielne, przystosowane do typu zdoh 
ności. Do tego samego stopnia należało i „gimnazjum niższe“ 
(cztery niższe klasy dawnego gimnazjum). Według pierwotnego 
projektu socjalistów wiedeńskich to niższe gimnazjum miało 
być oddzielone od gimnazjum wyższego i złączone ze „szkołą 
średnią“ (O. Glockel). Według ustawy 1927 r. niższe gimnazjum 
pozostało pod jednym dachem z gimnazjum wyższym, chociaż 
reforma zbliżyła program nauczania gimnazjum niższego 
i „ciągu A“ „szkoły głównej“, ułatwiwszy w ten sposób prze
niesienie się zdolnego ucznia szkoły obowiązkowej do wyższego 
gimnazjum. Wreszcie trzeci stopień szkoły, trwający' 4 lata 
(tak samo, jak i oba stopnie poprzednie) i obejmujący mło
dzież od 15—'18 roku, zawierał w sobie następujące możli
wości: bądź 1. szkołę dokształcającą zawodową, obowiązkową 
dla młodzieży zajętej w rzemiośle, przemyśle i handlu (w Wie
dniu 8 godzin tygodniowo skoncentrowanych na 1 dzień zupeł
nie wolny od pracy zarobkowej); bądź 2. pełnodzienną szkołę 
zawodową, bądź wreszcie 3. wyższe gimnazjum, które według 
pierwotnego projektu wiedeńskiego miało być wyodrębnione
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w samodzielny zakład (Oberschule) z nowym, bardziej zróżni
cowanym niż dotąd planem nauczania! jednak według ustawy 
1927 roku zachowało główne cechy dawnego gimnazjum1).

W tym samym kierunku szła też przebudowa szkolnictwa 
w C z e c h o s ł o w a c j i ,  gdzie przedwojenna struktura szkol
nictwa była ta  sama, co i dawna struktura szkolnictwa 
austriackiego. Koalicyjne rządy w Czechosłowacji, składające 
się z przedstawicieli różnych stronnictw, często mających 
wprost przeciwne poglądy na reformę szkoły, nie zdołały wy
dać nowej ustawy szkolnej, toteż szkolnictwo w Czechosło
wacji było nadal kierowane prawami dawnej Austrii, pocho
dzącymi często jeszcze z drugiej połowy ubiegłego stulecia. 
Okoliczność ta  nie mogła jednak zatrzymać koniecznej prze
budowy szkolnictwa, która postępowała przy pomocy pojedyn
czych, częściowych reform, wprowadzanych nie przez parla
ment, lecz drogą administracyjnych rozporządzeń minister
stwa, drogą tzw. „pracy drobiazgowej“, w której Czesi okazali 
się jeszcze za czasów austriackich prawdziwymi mistrzami. 
Tym bardziej godnym zaznaczenia jest to, że i owa „praca dro
biazgowa“ prowadzi do analogicznych rezultatów, tj. do zasad
niczego przekształcenia systemu szkolnictwa. Rozwój szkol
nictwa w Czechach przede wszystkim charakteryzuje się przez 
szerokie rozpowszechnienie tżw. „mieszczanki“, tj. szkoły wy
działowej, stanowiącej w rzeczywistości drugi stopień szkoły 
obowiązkowej we wszystkich miastach i licznych miasteczkach 
tego uprzemysłowionego kraju. Szkoła ta, mająca trzyletni 
obowiązkowy kurs nauczania, do którego dołącza się czwarty 
rocznik, formalnie fakultatywny, faktycznie jednak grupujący 
ogromną większość młodzieży, opiera się na 5-letniej szkole 
powszechnej (obowiązek szkolny zaczyna się w Czechosłowacji 
po ukończeniu 6 roku życia), stanowi jednak oddzielny od niej 
zakład. Programy wydane w roku 1932 znacznie zbliżają kurs

!.) S zczegóły  w  „Szkoła i dem okracja na przełom ie“, rozdz. 1.
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nauczania w szkole wydziałowej do kursu niższego gimnazjum 
ułatwiając w ten sposób przeniesienie się zdolnych uczniów do 
wyższego gimnazjum. Szkoły wydziałowe zapewniają także, 
poczynając od 3 klasy, możliwość „rozszerzonego nauczania“1 
w przedmiotach odpowiadających zamiłowaniom ucznia i jego 
zdolnościom. W r. 1935' szkoła wydziałowa obejmowała 43%, 
w Czechach samych nawet 55% dzieci w wieku od 11 do 14 
roku życia, podczas gdy wyższe oddziały szkoły powszechnej 
obejmowały 50%, w Czechach samych tylko 36% dzieci (po
zostałe 7 wzgl. 9% dzieci tego wieku uczęszczało do niższej 
szkoły średniej). Ustawa z r. 3 936 przewidywała rozbudowę 
szkoły wydziałowej jako drugiego stopnia szkoły powszechnej 
i na wsi. W ciągu dziesięciu lat powinna była być stworzona 
wystarczająca sieć tzw. obwodowych (,,u jezdnych“) szkół wy
działowych, dostępnych każdemu dziecku w wieku 11—14 lat. 
Szkoły te mają wyprzeć i na wsi wyższe roczniki szkoły po
wszechnej („obecne“), która staje się w ten sposób szkołą 
tylko pierwszego stopnia, przeznaczoną normalnie dla dzieci 
od 6 do 11 roku. Z drugiej strony niższa szkoła średnia zbliża, 
się do szkoły wydziałowej, stając się gałęzią wspólnego dru
giego stopnia nauczania. Wreszcie szkoła dokształcająca, obo
wiązkowa dla całej młodzieży miejskiej i w rzeczywistości pra
wie całkiem ją obejmująca, przekształca się w szkołę trzeciego 
stopnia, która, opierając się na szkole wydziałowej, przyjmuje 
charakter coraz bardziej zawodowy. Kiedy rozwój ten, w mia
stach już zupełnie zakończony, zdoła rozpowszechnić się na 
wieś i przezwyciężyć inercję wsi, a również i bezwład szkoły 
średniej, która uporczywie trzyma się jeszcze tradycyjnego 
ideału „ogólnego wykształcenia“, wtedy nowe rozczłonkowanie 
systemu szkolnego na trzy wyraźnie oddzielne stopnie stanie 
się widoczne oraz ściślej określone1).

l ) Szczegóły  w  „Szkoła i dem okracja nr. przełomie" rozdz. 9. Cho
ciaż zabór. C zechosłow acji przerwał ten rozwój, nie uw ażam  za  w łaściw e
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P rzytoczę tutaj jeszcze przykład Danii, gdzie ostatn i rozwój szk ol
n ictw a również poszedł w  kierunku rozczłonkow ania szkoły  na trzy  
stopnie. Już ustaw a z r. 1903, przebudowując szkoln ictw o duńskie w  sen 
sie  zasady szkoły  jednolitej, w prow adziła „szkołę średnią“, jako drugi 
stopień szkoły  jednolitej, budującej się na 4 klasach  szkoły  pow szechnej. 
Do 1937 roku jednak „szkoła średnia“ przyjm ow ała uczniów  na podsta- 
wiel egzam inu, była  w ięc selekcyjna i dobrowolna. Znaczny odsetek zado
w ala ł się uczęszczaniem  do trzech w yższych  oddziałów szkoły  pow szech
nej. U staw a  1937 r. w prow adziła dla każdej gm iny, posiadającej selek 
cyjną szkołę średnią, obow iązek założenia także n ieselekcyjnej szk o ły  
średniej dla w szystk ich  dzieci w  w ieku 11— 15 lat, która to szkoła  za 
stępuje w  ten  sposób starsze roczniki szkoły  pow szechnej. Chociaż for
m alnie obow iązek szkolny trw a nadal ty lko do 14 i', w łącznie, jednakże  
każda gm ina je s t zobow iąząna organizow ać k lasę IV szkoły  średniej 
(dla m łodzieży 14— 15 la t) już przy liczbie 10 zgłoszeń  ze strony ucz
niów . Dopiero po 15 roku, w  szkole trzeciego stopnia, zaczyna się zróż
nicow anie na typ y  szkoły: 1. szkoła  zaw odowa dokształcająca lub cało
dzienna, 2. k lasa  realna prow adząca do szkoły  zaw odowej w yższego  
typu, 3. gim nazjum  z trzyletn im  kursem  nauki i zróżnicowaniem  na trzy  
kierunki (k lasyczny, realny, hum anistyczny) prow adzące do m atury.

zm ieniać poprzedni tekst, napisany przeze m nie jeszcze  przed zdarze
niam i 1938— 1939 r. Za czasów  okupacji r iem ieck iej głów na zm iana  
w strukturze szkoln ictw a polegała na tym , że „m ieszczanka" przestała  
być drugim  stopniem  szkoły  obow iązkow ej, naw et w  m iastach . Sta ła  
się szkołą  dla 30% selekcjonow anej m łodzieży szkół pow szechnych. 
Obecnie przygotow yw ana reform a szkolna naw iązuje do rozwoju szkol
nictw a przed okupacją niem iecką. Obowiązek szkolny trw a 9 la t (do 
15 roku) —  5 la t szkoły  początkow ej plus 4 la ta  szkoły  drugiego stopnia  
(byłej m ieszczanki) ■ rozbudowywanej również na w si. Program  tej 
szkoły  zaw iera w 3 k lasie 4 i w  4 k lasie 8 godzin „rozszerzonego naucza
nia“ w g  wyboru ucznia. Szkoła trzeciego stopnia, w edług projektu rządo
w ego, obejm uje: 1. jako obow iązkow e m inim um  —  szkołę dokształca
jącą zaw odow ą do 18 roku życia  bądź 9 godz. tygodniow o w  jednym  
dniu, bądź 2 dni po 6 godz., bądź 3—4 m iesięczne kursy pełnodzienne co  
rok w  ciągu 3 lat; 2. szkołę pełnodzienną zaw odową; 3. szkołę ogólno
k szta łcącą  o trzech kierunkach: klasycznym , realnym  (z  łaciną) i tech
nicznym .
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3. Wzrost wychowawczych i dydaktycznych zadań
a psychiczny rozwój młodzieży
Wszystkie powyżej scharakteryzowane zmiany w ustroju 

szkolnictwa świadczą o tym, że przekształcenie szkolnictwa 
w kierunku szkoły jednolitej zawiera w sobie rozczłonkowanie 
szkolnictwa na trzy stopnie, z których «każdy posiada własne 
wychowawcze i dydaktyczne zadania. Biorąc pod uwagę przed
szkole, z drugiej zaś strony uczelnie wyższe, można by było 
mówić nawet o pięciu stopniach, chocidż przedszkole u dołu, 
a uczelnie wyższe na górze wykraczają już poza granice szkoły 
we właściwym sensie tego słową. To nowe rozczłonkowanie 
współczesnego ustroju szkolnego uwypukla organiczny cha
rakter jego struktury. Wychowawcze i dydaktyczne zadania 
szkoły jak gdyby rosną i rozwijają się razem ze wzrostem 
ucznia. Wyraźnie oddzielone od siebie stopnie szkoły Odbijają 
w sobie te główne fazy rozwojowe, które przechodzi człowiek 
podczas swojego dziecięctwa i młodości. Nowe rozczłonkowa
nie szkolnictwa całkowicie odpowiada też temu podziałowi na 
fazy psychicznego rozwoju, które wysuwa nowsza psychologia.

Rzeczywiście współczesna psychologia rozwojowa wyróż
nia sześć faz rozwoju, które prof. M. Kreutz charakteryzuje 
w sposób następujący1) :

I faza, obejmująca czas od urodzenia do piątego roku 
życia (0—5), to okres intensywnego rozwoju, który będziemy 
nazywać „wczesnym dzieciństwem*'.

II faza, od 5 do 7 lat, to okres przejściowy, charakteryzu
jący się powolną zmianą, zainteresowań dziecka, okres zwol
nienia tempa rozwojowego, który nazwiemy „okresem pierw
szego zastoju“.

1) M. K r e u t z .  Rozwój psychiczny m łodzieży. „K siążnica A tla s“ 
1946, str. 16 n.
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III faza, od 7 'do 11 lat, to znowu okres intensywnego roz
woju psychicznego, który ze względu na kierunek zaintereso
wań nazwiemy „okresem obiektywnym".

IV faza, od 11 do 14 lat, stanowi okres przejściowy dru
giego zastoju, tzw. „okres lub wiek przekory“.

V faza, od 14 do 17 lat, jest okresem intensywnego roz
woju, tzw. „okresem dojrzewania“ i

VI faza, od 17 do 21 lat, to znowu okres przejściowy zwol
nienia tempa rozwojowego, który ze względu na dokonywu- 
jące się przemiany psychiczne można nazwać „okresem har
monizacji“.

Nie chodzi tu o to, czy terminy, którymi oznacza Kreutz 
poszczególne fazy, są trafne. Jego charakterystyka tych faz 
wydaje się nam na ogół słuszną. Może lepiej byłoby używać 
dla wieku przedszkola (5—-7 r.) terminu „średnie dziecięctwo“, 
dla wieku pierwszego stopnia szkoły „późne dziecięctwo“, wiek 
drugiego stopnia szkoły (11—14 r.) oznaczać jako wiek przed- 
pokwitania lub „wiek chłopięcy“, trzeciego stopnia (14—18 r.) 
jako wiek dojrzewania lub „wiek młodzieńczy“. Taka właśnie 
jest terminologia angielska (infancy, childhood, adolescence 
youth) i rosyjska (dietstwo, troczestwo, junost’).

Co prawda, znane dzieło Ch. B i i h l e r o w e j  „Dziecię
ctwo i młodość“ podaje nieco odmienny podział, wynikający 
z nastawienia autorki przez z góry przyjętą teorię o kolej
ności zmieniających się w rozwoju człowieka faz subiekty
wizmu i obiektywizmu. Jednakże przytoczony w książce Biihle- 
rowej doświadczalny materiał raczej potwierdza podział wy
żej podany. Biihlerowa sama wyróżnia 5 rok jako rok prze
łomowy: dziecko w tym wieku przechodzi od zabawy czysto 
funkcjonalnej (Funktionspiel) do zabawy konstrukcyjnej, tj. 
takiej, która nie zadowala się już samą czynnością, lecz dąży 
do realizacji pewnego celu i wykonania „dzieła“ jako pro
duktu czynności (Werkspiel). Jest to zabawa, w której już 
jasno prześwieca przyszła praca. W wieku 5—7 lat dokonywa
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się również pierwsze uspołecznienie dziecka, w społecznych 
grach wytwarza się wspólnota o treści zabawowej.

Siódmy rok wyróżnia Biihlerowa jako przełomowy pod 
dwoma względami. Między 6 i 7 rokiem dziecko zaczyna chęt
nie -wykonywać pracę zadaną i chociaż praca dziecka jeszcze 
czas dłuższy (aż do 8 roku) zachowuje ślady swojego pocho
dzenia z zabawy, jednakże dziecko od 7 roku zaczyna wyraźnie 
rozróżniać między pracą, jako spełnieniem obowiązku, a zabawą. 
Rozwija się poczucie obowiązku oraz powinności społecznej; 
dziecko chętnie wykonywa powierzone mu funkcje społeczne, 
zaczyna więc wrastać we wspólnotę pracy, tzn. w społeczeń
stwo o charakterze prawnym. Jednocześnie w 7 roku zaczyna 
się „przewaga realistycznego objaśniania świata“. Zaczyna się 
okres „ciekawości“, okres żądnego rozszerzenia wiedzy i do
świadczeń o świecie zewnętrznym, powstaje nawet chęć korzy
stania w tym celu z książki, chociaż myślenie dziecka pozostaje 
wyraźnie konkretne.

Przejście do abstrakcyjnego myślenia, do aktywnego 
stwarzania oderwanych pojęć i logicznego wnioskowania roz
poczyna się natomiast między 10 i 11 rokiem, kiedy „procent 
udanych rozwiązań“ osiąga według Biihlerowej liczbę 60. Jest 
£o więc wiek, kiedy umysł dziecka od praktycznego i konkret
nego myślenia przechodzi do myślenia teoretycznego i abstrak- 
cyjnego. Jednocześnie w tym wieku praca już zupełnie unie
zależniła się od zabawy, chociaż z innej strony stan rozdraż
nienia i przekory, w którym przebywa młodzież, wysuwa ze 
szczególną siłą problem takiej organizacji pracy, żeby nie wy
radzała się ona w mechaniczne odrabianie lekcyj i zachowała 
samorzutny charakter pracy aktywnej. Skądinąd jest to wiek, 
w którym młodzież przeżywa potrzebę wyżycia się, wyładowa
nia we własnym życiu, w gronie swych kolegów. Społeczeń
stwo chłopców (i dziewcząt) dzieli się na przywódców i bier
nych, powstają ambicje wyróżniania się, rozwijają się więzy 
przyjaźni i podział na bardziej ciasne grupy, zjednoczone
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wspólnymi zainteresowaniami. Zaspokajanie tych potrzeb znaj
duje młodzież w zabawie, która w tym wieku nie zanika, lecz 
przyjmuje całkiem nową formę „zabawy młodzieńczej“. Jest 
to zabawa, która pod wpływem pracy spoważniała, uspołecz
niła się, zapożyczyła od niej wiele cech (wytrwałość przy reali
zacji odległego celu, podział funkcyj, podporządkowanie się 
prawu) oraz rozszerzyła swą treść (sporty, a także amator- 
stwo różnego rodzaju).

Jeszcze w yraźniej w yróżnia lata  7 i 11 jako przełom owe J. P i a -  
g  e t w  sw ych, opartych na bogatym  m ateriale dośw iadczalnym , dzie
łach: „Jak sobie dziecko św iat wyobraża" i „M owa i m yślenie dziecka". 
D o 7 roku dziecięctw o zachow uje się w  sw ojej czystej postaci, nacecho
w anej przez egocentryzm , którego przejaw am i są  naiw ny realizm , tłu 
m aczenie zjaw isk  przez partycypację, anim izm , artyficjalizm  oraz brak 
uspołecznienia. Jest to także okres „egocentrycznego mówienia". Do
piero po 7 roku „w spółczynnik egocentryzm u" spada od 50 do 28%. 
dziecko zaczyna odczuwać potrzebę w spólnej pracy, zrozum ienia roz
m ówcy, dyskusji. R ozpoczyna się  proces w drażania go do społeczeństw a  
oraz proces poznaw ania św ia ta  prow adzący do rozbicia dziecięcego  
egocentrycznego poglądu na św iat. Około 11 roku życia  pierwotny, 
naiw ny realizm  już zupełnie zanika, św iat uperspektyw ia się  tak  
w  czasie, jak  i w  przestrzeni, finalizm  ustępuje m iejsca determ inizm owi, 
zasada partycypacji —  zasadzie przyczynow ości. N astępuje też  św iado
m ość rozłam u m iędzy podm iotem  i św iatem , „odkrycie podmiotu pozna
jącego". R ozpoczyna się  także okres intensyw nego życia  grupowego, 
życia  w e wspólnocie. A nalogiczny podział podają w  sw ej tablicy „roz
woju sam orzutnych czynności dziecka" M. A  u d e ni a  r s i L. L a f e n -  
d e 1 w k siążce „La M aison des P etits  de l’Institu t J. J. Rousseau", 1923, 
streszczającej dośw iadczenie tej ciekaw ej pedagogicznej p laców ki ge
new skiej. W „M aison des P e tits“ stosu je się podział na trzy  stadia: 
1. dzieci od 3— 5 lat, 2. dzieci od 5—7 la t i 3. dzieci od 7— 10 lat. P ierw 
sz e  stadium  jes t charakteryzow ane przez czynności, w  których ruchy 
są  w ykonyw ane dla sam ego ruchu, m yśl zaś je s t jeszcze zaham ow ana  
czynnością  (bouchée par 1'actlon). W  następnym  stadium  ruch jest w y
konyw any ze wTzględu na pew ien cel, czynność w yw ołuj i  tu m yśl. 
W  trzecim  zaś stadium  ruch jest już podporządkowany m yśli, która  
uprzedza tu czyn.
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Roli 15—16 stanowi znowu wiek przełomowy w życiu 
młodzieńca. Jest to wiek dojrzewania, w którym młodzieniec- 
zaczyna się ustosunkowywać do świata jako całości. Zaczyna 
przeżywać problematykę światopoglądową, która łączy się- 
z zagadnieniem własnego miejsca w życiu. Jest to zagadnienie- 
przyszłego zawodu, często powołania w świecie. W młodzieńcu 
budzi się to, co można nazwać uświadomieniem sobie swej 
osobowości. Pod względem rozwoju intelektualnego jest to- 
okres, kiedy na pierwszy plan wysuwa się zainteresowanie 
problemami, teoretycznymi, nawet filozoficznymi. Samo upo
rządkowanie doświadczenia i systematyczne objaśnienie fak
tów przestaje już wystarczać, zainteresowanie skierowane jest 
ku teoriom o charakterze ogólnym oraz ku pogłębieniu wiedzy 
w jakimś określonym kierunku, co się łączy z krystalizacją, 
psychicznych zdolności w trwałe kierunki zainteresowania, 
(myślenie matematyczne, przyrodnicze, humanistyczne, arty
styczne, techniczne). Jest to okres, w którym może się roz
począć prawdziwe „wykształcenie ogólne“, ujęte nie jako wy
kształcenie encyklopedyczne, lecz w sensie nadanym mu przez:
G. Kerschensteinera, jako „swoiste wykształcenie ogólne“, 
w którym całość świata ujmuje się z punktu widzenia pogłę
bionej wiedzy w jednej wybranej dziedzinie1). Uświadomienie 
sobie swej osobowości i przeżycie zagadnień światopoglądo
wych, włącznie z zagadnieniami budzącej się płci, powoduje 
pogrążenie Się we własnej jaźni, które często potęguje się do 
samotnictwa. Ale właśnie dlatego jest to wiek, w którym za
bawa młodzieńcza z zawartymi w niej możliwościami współ
działania, przyjaźni, wykonywania funkcji społecznych, wy
różniania się, zaspokajania ambicji oraz zainteresowań w dzie-

i )  O pojęciu „w ykształcen ia  ogólnego“ por. m ą książkę „O sprzecz
nościach i jedności w ychowania", K siążnica-A tlas, 1939, zw łaszcza  roz
dział VI. O pojęciu „sw oistego w ykszta łcen ia  ogólnego“, patrz § 2 roz
dział IV mej k siążk i „Szkoła i dem okracja na przełom ie“, N asza  K się
garnia, 1938.

32



dżinie będącej przedmiotem miłośnictwa przybiera szczególnie 
ważne znaczenie. Zabawa jeszcze bardziej poważnieje i przyj
muje charakter „wczasu“ wypełnionego treścią młodej duszy, 
która szukając siebie pragnie odnaleźć swoje miejsce w całości 

* świata.

4. Wychowawcze i dydaktyczne zadania
pierwszego stopnia szkoły
Odpowiednio do tych faz rozwojowych, jak je określa 

psychologia współczesna, rosną także wychowawcze i dydak
tyczne zadania szkoły, przyjmując na każdym z trzech stopni 
nowego ustroju szkolnego swoistą postać. Jak zaznaczyliśmy 
powyżej, w krajach, gdzie obowiązek szkolny zaczyna się 
wcześniej (od 6 roku, jak w Europie środkowej i zachodniej 
albo już od 5 roku, jak w Anglii i Szkocji), od pierwszego 
stopnia szkoły oddziela się szkoła albo klasa dziecięca (infant 
school w Anglii, classe enfantine w Belgii i Szwajcarii) dla 
dzieci 5—6-letnich. Wychowanie i nauczanie odbywa się tu 
jeszcze w postaci zabawy, a wewnętrzna struktura tej klasy 
ma raczej charakter przedszkola niż szkoły właściwej. Oprócz 
czynności, należących zwykle do przedszkola, wchodzi w za
kres tej wstępnej klasy także przyswajanie sobie przez 
dziecko (które skończyło 6 lat) pierwszej techniki czytania, 
pisania, rysunków, rachunków, które odbywają się w postaci 
„globalnej nauki“, wprowadzającej pisane słowo do zabaw 
i życia społecznego dzieci. Podobna „globalna nauka“ oznacz*'*, 
o wiele więcej, niż zamianę syntetycznych metod nauki czyta
nia na analityczną metodę „całych wyrazów“ . Oznacza bomem 
przekształcenie całej struktury wstępnej' klasy tak, że nauka 
czytania odbywa się tu bez wszelkich metod, co czyni trady
cyjny spór o najlepszą metodę nauki czytania bezprzedmioto
wym1). Ten spór miał rację bytu wtedy, kiedy nauka miała

3) Dokładniej o tym  w  następnym  rozdziale.
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charakter lekcji, natomiast stracił on wszelki sens, gdy nauka 
czytania odbywa się w postaci zabawy. Do szkoły właściwej 
dziecko wstępuje więc posiadając już to minimum sprawności 
(w opanowaniu swych ruchów, ubierania się, mówienia, ryso
wania, czytania, pisania, rachowania), których czynne przy- * 
swojenie możliwe jest tylko w sposób indywidualny i które 
zatem już wszelka zbiorowa praca w szkole zakłada jako 
opanowane.

Zadaniem pierwszego stopnia szkoły (7—10 r.) jest 
właśnie wdrożenie dziecka do pracy we właściwym sensie, 
tzn. do działalności, która już potrafiła przezwyciężyć zabawę 
będącą pierwszą fazą czynności dziecka. Chodzi przy tym 
o pfacę, która nie jest powtórzeniem jednakowego wzoru po
danego przez nauczyciela, lecz jest rozwiązaniem przez gro
madny wysiłek wspólnego zadania. Taka, na współdziałaniu 
oparta, praca w klasie nie wyklucza pracy indywidualnej ucz
niów. Przeciwnie, wdrożenie do pracy oznacza wdrożenie uo 
wspólnoty pracy oraz do wykonywania indywidualnych częś
ciowych zadań, które ta  wspólna praca zakłada. Jest to wy
chowanie do współpracy oraz do indywidualnej odpowiedzial
ności za należyte wykonanie powierzonej funkcji. Jednocześni? 
idzie proces wytwarzania społeczeństwa szkolnego jako społe
czeństwa organizowanego na zasadach karności, którą zakłada 
wspólna praca, oraz włączenie dziecka do tego społeczeństwa, 
przyjmującego coraz bardziej charakter ugrupowania praw
nego. Dziecko przyzwyczaja się wykonywać funkcje społeczne, 
wyznaczone mu przez nauczyciela, jednakże jasne dla niego 
w swej konieczności społecznej.

Pod względem dydaktycznym zadaniem tego pierwszego 
szczebla szkoły jest przygotowanie dziecka do systematycz
nego kursu nauki przez rozszerzenie jego doświadczeń, powo
dujących przeżycie podstawowych elementarnych zagadnień, 
na które dopiero późniejszy systematyczny kurs nauki będzie 
odpowiedzią. Dlatego ten początkowy kurs nauki ma charak-
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ter kursu „epizodycznego“, odbywającego się początkowo 
(pierwsze 2—3 lata) w postaci nauki łącznej, z której dopiero 
powoli wyłaniają się poszczególne przedmioty. Jednocześnie 
kończy się proces przyswajania przez dziecko elementarnych 
sprawności (mówienia, czytania, pisania, rachunków, rysun
ków, śpiewu, pracy ręcznej, ćwiczeń cielesnych), które już 
przedtem otrzymują w planie zajęć własne oddzielne godziny. 
Sprawności te są przede wszystkim umiejętnościami wyraża
nia się, czyli ekspresji. Dziecko uczy, się wyrażać swą treść 
duchową w słowie (mówionym i pisanym), w rysunku, w pracy 
rąk, w śpiewie, w ruchach ciała. G. L o m b a r d  o-R a d i c e, 
który podał jedną z najlepszych charakterystyk' pierwszego 
szczebla szkoły powszechnej, słuśznie widzi w tym wszech
stronnym'wychowaniu umiejętności ekspresyjnych główne jego 
zadanie. Uznając (według wzoru B. Croce) ekspresję za istotę 
sztuki, G. Lombardo-Radice określa nawet pierwszy szczebel 
szkoły jako stopień „wychowania artystycznego“1). Na tym 
stopniu podmiot zostaje jeszcze, przeważnie w granicach 
własnej jaźni, która dla swojego wyrażenia się posługuje się 
zatem w dużej mierze wyobraźnią. Zadaniem tego szczebla 
jest jednak przezwyciężenie przez dziecko fantazji, a więc 
otworzenie jego duszy dla rzeczywistości, tj. wyjście podmiotu 
z siebie w świat zewnętrzny. Występują tu te same momenty, 
o których była mowa wyżej w związku z definitywnym, wy
zwoleniem pracy z zabawy w ciągu pierwszego szczebla szkoły, 
gdyż właśnie fantazja jest istotnym żywiołem dziecięcej 
zabawy.

5. Wychowawcze i dydaktyczne zadania
drugiego stopnia szkoły
Zgodnie z tym, co powyżej było powiedziane o „wieku 

chłopięcym“ (11—14 rok życia), drugi stopień szkoły, odpo-

D  Leżzioni di didattica. 14 wyd. 1933. .
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wiądający temu wiekowi, jest wyraźnie okresem pracy, która 
już definitywnie przezwyciężyła ślady swego pochodzenia z za
bawy. Jest to więc okres pracy systematycznej, ścisłej, odby
wającej się bądź w klasie jako wspólnocie pracy, bądź indywi
dualnie, przy czym dawne „odrabianie lekcyj“ przyjmuje co
raz bardziej charakter samodzielnego przygotowania ucznia 
do brania udziału we własnym rozwiązywaniu zadań stawia
nych klasie jako całości. Słuszna organizacja polega teraz na 
tym, żeby praca, zostając pracą i nawet „pracą heterono- 
miczną“, tzn. wyznaczoną przez obcą wolę, nie traciła nic na 
swej samodzielności i samorzutności. Jednym z najlepszych 
środków możliwego prześwietlenia pracy szkolnej wyższym 
czynnikiem twórczości jest organizacja przez szkołę zabawo
wych czynności młodzieży. Zabawa pozostaje i nadal ważnym 
momentem życia młodzieży, chociaż nie jedyną już formą 
czynności, lecz równoległą z pracą.

Znajdując się w stosunku trwałego wzajemnego napięcia 
z pracą zabawa wieku przedpokwdtania podlega wpływowi 
pracy i nabiera od niej cech charakterystycznych. Cel czyn
ności wyodrębnia się w niej z samego procesu czynności, staje 
się coraz bardziej odległy i skomplikowany, wymagający du
żego i trwałego wysiłku oraz zorganizowanego, karnego współ
działania. Jeżeli nazywamy tę formę czynności nadal zabawą, 
to dlatego, że nie zna ona konieczności obowiązku wypływa
jącego z zewnątrz, jest czynnością dobrowolną i bezintere
sowną, wykonywaną przede wszystkim dla samego procesu 
czynności, a nie wyników, które mają być przez tę czynność 
osiągnięte1). Z innej zaś strony zabawa oddziaływa na pracę

i )  Sport je s t  przykładem  podobnej zabaw y. W spółzawodnictwo, 
połączone z w spółdziałaniem , stanow i charakterystyczną cechę, która  
um ożliw ia stopniow e, naw et dające się ilościow o określić, podniesienie 
w ysiłku  i ścisłości w  w ykonaniu czynności. Sport jednakże w ypacza się  
w tedy, k iedy punkt ciężkości przenosi się na w ygraną i przestaje być  

'sportem , jeżeli w ygrana staje się środkiem  zarobku i z  tego powodu sam  
proces czynności traci w łasną w artość.
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w sensie nadania jej większej samodzielności, dobrowolności 
i samorzutności1). Praca odbywa się na lekcjach oraz w po
staci indywidualnych zajęć określonych przez oficjalne pro
gramy szkoły, zabawy zaś młodzieńcze organizowane są przez 
dobrowolne koła uczniowskie (sportowe, amatorskie i inne) 
poza godzinami lekcyj. Tu rozkwita to, co pedagogowie an
gielscy nazywają „corporate activities“ (czynności współ
działania) i co stanowi istotę słusznie ujętego samorządu ucz
niowskiego2) .

Ta pozaurzędowa strona życia szkolnego, która aż dotąd 
była w Anglii przywilejem internatowych szkół średnich, staje 
się teraz coraz wyraźniej drugim filarem (obok filaru pracy) 
szkoły powszechnej. Ona najbardziej wychowuje młodzież we 
współdziałaniu, w duchu „uczciwej gry“ (fair play) i odpo
wiedzialności. Jest najlepszym środkiem stworzenia w szkole 
atmosfery prawnej, umożliwiającej wychowanie obywatelskie. 
Wspomniane memorandum angielskie (Hadow Report) słusz
nie widzi w rozwinięciu tej pozaurzędowej, zabawowej strony 
życia szkolnego główne zadanie reformy wyższego szczebla 
szkoły powszechnej. W oczach pedagogów angielskich właśnie 
ta  strona życia szkoły potrafi najbardziej nadać jej charakter 
szkoły ogólnego wykształcenia i podnieść ją do poziomu szkoły 
średniej3). Jej znaczenie jest nie mniejsze niż to, które ma 
oficjalna, programowa strona szkoły. Dlatego nowa szkoła

*) W rozdziale 4 w rócim y do tęgo zagadnienia w  zw iązku ze szcze
gółową. charakterystyką nauczania na drugim stopniu szkoły.

2) Szczegóły  patrz w  m ych „Podstaw ach P edagogik i“ rozdz. 4 i 5. 
2 e  praw dziw ym  podłożem  sam orządu uczniow skiego jest życie  spo
łeczne uczniów  w  dobrowolnych kółkach, a  nie przekazanie dzieciom  
funkcyj sam oobsługi albo utrzym yw ania karności, to  dobrze widział 
jeden z pionierów sam orządu uczniow skiego w Polsce W ł. P r z a n o w -  
s  k  i. Por. jego rozprawę „Sam orząd w  szkole", zw ł. str. 10, 34, 43.

;!) P atrz m oją książkę „Szkoła i dem okracja na przełom ie", 1938, 
rozdz. V, § 3 i 4.
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aktywna nie jest tylko szkołą pracy, lecz jednocześnie szkołą, 
pracy i zabawy, znajdujących się w stosunku trwałego wza
jemnego napięcia. Dopiero synteza pracy i zabawy stanowi 
pełnię życia szkolnego1).

Pod względem nauki drugi szczebel szkoły powszechnej 
jest okresem systematycznego nauczania. „Epizod“, który 
stanowił formę nauczania na pierwszym szczeblu, jest tu zu
pełnie usunięty na rzecz systematycznego wykładu elementów 
poszczególnych przedmiotów. Teraz chodzi już nie o samo roz
szerzenie doświadczenia ucznia, lecz i o uporządkowanie tego 
doświadczenia, zaokrąglenie go w wiedzę o przyrodzie i kul
turze, zwłaszcza o przyrodzie i kulturze własnego kraju. Nauka 
w szkole musi teraz już dać uczniom ścisłe i systematyczne 
odpowiedzi na te problemy, które przeżyli oni podczas rozsze
rzania swojego doświadczenia na stopniu poprzednim. „Gra
matyka“ w szerszym sensie słowa (czy to będzie gramatyka 
języka, czy matematyki, czy historii, czy robót ręcznych) od
kładana przez kurs nauki pierwszego stopnia na później te
raz staje się ośrodkiem nauczania. Pierwotna „nauka łączna“, 
z której już w ciągu poprzedniego stopnia wyłoniły się po
szczególne przedmioty, zostaje na drugim stopniu całkowicie 
zastąpiona przez nauczanie przedmiotowe.

Jak zapobiec temu, żeby podobne systematyczne naucza
nie nie wypaczyło się w mechanistyczne odrabianie lekcyj, 
w którym słowa podręcznika zastępować będą samą rzeczy-

5) Już polskie w ytyczne program owe, w ydane na krótko przed  
wojnę, oraz polska literatura pedagogiczna i praktyka zgadzają s ię  
z podanym  w yżej określeniem  w ychow aw czych zadań drugiego szczebla  
szkoły  pow szechnej. P oczynając od 5 k lasy  zabaw a zostaje zupełnie 
usunięta z zajęć przew idzianych w program ach. N aw et i w  w ychow aniu  
fizycznym  m iejsce „form zabaw ow ych“ zajm ują „form y śc isłe“, tj. g im 
nastyk a system atyczna, gry  drużynowe, sporty itd. N atom iast od tej 
sam ej k lasy  zaczyna się  sam orząd uczniow ski, k tóry je s t w  sw ojej isto 
cie n iczym  innym , jak  organizacją zabaw y w  jej drugiej, chłopięcej fa z ie  
rozwoju.
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wistośó, stanowiącą przecież istotny przedmiot nauki? Głów
nym warunkiem fógo jest właściwa postawa nauczyciela, któ
rego najważniejszym zadaniem jest uczyć uczniów, „jak po
winni się uczyć“ i w ten sposób uczyć rzeczy samych, a nie słów
0 rzeczach. Zewnętrznym warunkiem tego jest zaopatrzenie 
grup pokrewnych przedmiotów w odpowiednie pracownie, 
w których odbywałaby się praca indywidualna uczniów oraz 
szerokie wykorzystanie na lekcjach treści wysuwanej przez 
społeczne życie uczniów w ich dobrowolnych zrzeszeniach (np. 
na lekcjach języka korzystanie z tego, co zawiera pisemko 
uczniowskie*). Dalszym warunkiem jest wprowadzenie kore
lacji między poszczególnymi przedmiotami, tj. współdziałania 
między nimi oraz przystosowanie nauczania do psychologicz
nego typu uczniów (przez wprowadzenie rozszerzonego na
uczania zależnie od ich zdolności i zamiłowań). Dopiero wtedy 
potrafi nauczanie na tym szczeblu przezwyciężyć w myśl pe
dagogiki współczesnej dawną antynomię formalizmu i mate
rializmu dydaktycznego, tj. dawać nie tylko same wiadomości 
albo samą technikę myślenia logicznego, lecz kulturę umy
słową, -wychowując osobowość ucznia przez wprowadzenie go 
w tradycję kultury narodowej i ogólnoludzkiej (naukowej, 
technicznej, artystycznej1) .

6. Ogólne wykształcenie jako zadanie trzeciego stopnia szkoły
W wieku wczesnej młodości (15—18 rok) wychowawcze

1 dydaktyczne zadania szkoły przyjmują jeszcze bardziej zło
żoną postać. Dopiero na tym trzecim stopniu szkoły jednolitej 
wysuwa się w całej swojej pełni zadanie „wykształcenia ogól
nego“, do którego poprzedni stopień był tylko przygotowa
niem. Co zawiera w sobie to pojęcie ogólnego wykształcenia? 
Pedagogowie początku XIX w., którzy nadali szkole średniej

1) Patrz: B. N a w r o c z y ń s k i .  „Zasady nauczania", rozdz. II, 
III, VII, XII i m oje „Podstaw y pedagogiki" rozdz. XI.
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jej tradycyjny charakter szkoły ogólnokształcącej, łączyli 
w pojęciu ogólnego wykształcenia trzy składniki. Pierwszym 
z tycłi składników była idea osobowości jako istoty duchowej, 
która przez ustosunkowanie swoje do całości świata buduje 
siebie sama jako całość, jako „mały świat“ (mikrokosmos), 
odzwierciedlający w swoisty, indywidualny sposób wielki świat 
ludzkiej kultury (humanitas). Po drugie, to budowanie osobo
wości idzie równolegle z wprowadzeniem jej w tradycję kul
turową jako w żywy prąd twórczości duchowej, w którym 
osobowość młodego człowieka znajduje swoje miejsce, ażeby 
przejąć pochodnię twórczości z rąk starszego pokolenia. Po 
trzecie, to wprowadzenie w tradycję kulturową zakłada umie
jętność „czytania“ dzieł naukowych i artystycznych, co moż
liwe jest przez długie obcowanie ze „źródłami“ kultury, tj. 
z najlepszymi i najpiękniejszymi wytworami geniuszu czło
wieka. Otrzymawszy w ten sposób bezpośredni dostęp do źró
deł kultury współczesnej młody człowiek będzie przygotowany 
do tego, żeby czerpać potrzebną mu wiedzę z pierwszej ręki, 
z samego źródła, a więc będzie przygotowany do studiów na 
uniwersytecie, gdzie uczenie' się jest jednocześnie uczestni
ctwem w pracy badawczej.

Wiadomo, jak z tego ujęcia ogólnego wykształcenia wy
nikał wyłącznie klasyczny charakter szkoły średniej: uważano, 
że jedynie dzieła kultury starożytnej mogą być tymi .„źród
łami“, które nadają się do kształcenia krytycyzmu i kultury 
umysłowej ucznia. Przyczyna takiego ograniczenia pojęcia 
„ogólnego wykształcenia“ tkwiła raczej w społecznej funkcji 
szkoły średniej pierwszej połowy XIX st., niż w filozofii huma
nizmu, który był jego teoretycznym podłożem. Obsługując 
warstwę dobrze usytuowanej elity społecznej szkoła średnia 
wolała kształcić młodzież na materiale dalekim od wszyst
kiego, co „pożyteczne“ oraz. co związane jest z teraźniejszo
ścią, mogącą zamącić spokojną atmosferę „wczasu“ uważa
nego według starożytnej tradycji za niezbędne podłoże praw
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dziwego wykształcenia. Wyidealizowana antyczność wydawała 
się szczególnie przystosowana do wykształcenia ujętego jako 
wykształcenie wyłącznie konsumującej elity. Nawet zamożniej
szy przemysłowiec albo handlowiec zaspokajał swą ambicję 
społeczną tym, że mógł sobie pozwolić na zapewnienie swym 
synom podobnego, oderwanego wykształcenia, wyróżniającego 
ich społecznie. Toteż 'gdy z rozpowszechnieniem szkoły śred
niej zmieniła się jej społeczna funkcja, zaś filozofia huma
nizmu ustąpiła miejsca innym prądom duchowym, hołdującym 
zasadzie realizmu i pożyteczności, wówczas pierwotny sens 
,,ogólnego wykształcenia“ zatracił się i w końcu XIX w. ogólne 
wykształcenie pojmowano już w sensie eklektycznego encyklo
pedyzmu. Uważano mianowicie, że średnia szkoła powinna dać 
wiadomości ze wszystkich głównych dziedzin nauki, co z ko
nieczności prowadziło do tego, że dawała wszystkiego „po 
trochu“. W rezultacie wiedza podręcznikowa wypędziła pra
wie zupełnie samo źródło, tj. oryginalne dzieło kulturowe.

Usuwając to encyklopedyczne ujęcie „ogólnego wykształ
cenia“ szkoła współczesna przywraca pojęciu wykształcenia 
jego pierwotny sens, chociaż w znacznie rozszerzonej i pogłę
bionej postaci. „Ogólność“ wykształcenia nie oznacza jego 
treściowej jednakowości, lecz zawiera mnóstwo równowarto
ściowych dróg wykształcenia. Monizm dawnego ujęcia ogól
nego wykształcenia był spowodowany tym, że wykształcenie 
to było faktycznie przywilejem jednej warstwy społecznej 
i spełniało jednolitą funkcję wychowania warstwy wyższych 
urzędników i przedstawicieli wolnych zawodów. Rozszerzenie 
społecznej bazy ogólnego wykształcenia oraz urozmaicenie jego 
funkcji w społeczeństwie współczesnym zakłada pluralizm 
dróg wykształcenia, odpowiadający podstawowemu pluraliz
mowi społeczeństwa demokratycznego. „Ogólność“ wykształ
cenia ma jakościowy, a nie ilościowy charakter, polega na 
tym, że podmiotem kształcenia jeśt w nim całość ucznia, tj. 
kształci się osobowość ludzka, a nie rzemieślnik, kupiec, urzęd-
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nik czy przedstawiciel wolnego zawodu, tak samo, jak praw
dziwym przedmiotem wykształcenia jest całość świata kultury 
współczesnej. Jednakże całość świata może być ujęta nie tylko 
abstrakcyjnie, lecz i konkretnie, tj. pod kątem widzenia okre
ślonej dziedziny kultury albo określonej czynności ludzkiej. 
„Ogólne wykształcenie“ może więc mieć kierunek matema
tyczno-fizyczny, biologiczno-przyrodniczy, humanistyczny (fi
lologii klasycznej, języków nowoczesnych, polonistyki), eko
nomiczno-społeczny. Powinno ono stać się nawet właśnie takim 
„swoistym wykształceniem ogólnym“, jeżeli chce być kształ
ceniem osobowości, a więc jeśli chce odpowiadać najgłębszym 
dążeniom budzącej się osobowości, jej pragnieniu znalezienia 
swego miejsca w świecie i wypróbowaniu swoich sił w wybra
nej dziedzinie wiedzy. Takie pogłębienie wiedzy w jednej wy
branej dziedzinie pozwala prześwietlić naukę na tym stopniu 
szkoły pierwiastkiem twórczości i wcale nie musi przybierać 
charakteru specjalizacji. Raczej chodzi tu  o zaspokojenie dą
żeń światopoglądowych młodzieży oraz o uświadomienie sobie 
własnego powołania, a w każdym razie przyszłego zawodu.. 
Tylko przy takim pogłębieniu i skupieniu nauki około wybra
nej dziedziny kultury można w obecnych warunkach ¿laprawdę 
osiągnąć wprowadzenie osobowości ucznia w żywy prąd tra 
dycji kulturowej, a także przyuczyć go do czerpania wiedzy 
z pierwszej ręki, ze źródła, a nie z podręcznika. „Źródłem“ bo
wiem jest nie tylko Homer i Platon, Wergiliusz i Cyceron, lecż 
i literackie dzieło nowoczesne, także rozprawa naukowa nowo
czesnego lub współczesnego autora, a nawet dzieło współ
czesnej techniki, tak samo jak współczesne przedsiębiorstwo 
gospodarcze1) .

1) O pojęciu ogólnego w ykształcen ia  w e w spółczesnej pedagogice  
patrz m oją książkę „O sprzecznościach i jedności w ychow ania“, rozdz. 
VI, S 6. W ykazuję tam , że w yk ształcen ie w  k lasycznej szkole średniej 
było w  istocie  rzeczy też sw oistym  w ykształcen iem  ogólnym , gd yż  
w prow adzało w  całość tradycji kulturowej pod kątem  w idzenia jednej 
określonej dziedziny (studiów  k lasycznych).
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Dlatego też dawne przeciwieństwo ogólnego i zawodowego 
wykształcenia obecnie coraz bardziej zaciera się. Ogólne wy
kształcenie przyjmuje charakter „ s w o i s t e g o  wykształce
nia ogólnego“, szkoła zaś zawodowa stawia sobie za cel uczy
nić zawód punktem wyjścia i źródłem ogólnego wykształcenia. 
To przezwyciężenie antynomii ogólnego i zawodowego wy
kształcenia stanowi podstawową cechę współczesnego ustroju 
szkolnego jako szkoły jednolitej. Szkoła jednolita ogarnia 
w jednym, organicznie zjednoczonym systemie nie tylko szkołę 
powszechną i szkołę średnią, które przekształcają się na stop
nie rozczłonkowanego ustroju szkolnego, lecz także i szkołę 
ogólnokształcącą i szkołę zawodową, które stają się równo
wartościowymi gałęziami trzeciego stopnia szkoły jednolitej. 
To samo można powiedzieć i o trzecim z typów szkoły, na które 
rozgałęzia się szkoła jednolita na jej wyższym, trzecim 
stopniu, mianowicie o szkole powszechnej zawodowej, będącej 
ukoronowaniem obowiązku szkolnego. Szkoła ta, niedawno 
jeszcze nazywana szkołą dokształcającą, z której historycznie 
powstała, stanowi w jej współczesnym ujęciu najjaskrawszą 
próbę uczynienia z zawodu źródła ogólnego wykształcenia, 
a zatem przezwyciężenia tradycyjnego dualizmu zawodowego 
i ogólnego wykształcenia. Na jakie specjalne trudności napo
tyka ta  próba w szkole dokształcającej, będącej szkołą nie- 
pełnodzienną, o tym będzie mowa w piątym rozdziale tej 
książki. Dążenie współczesnej polityki szkolnej polega w każ
dym razie na tym, żeby przez uzawodowienie' szkoły dokształ
cającej uczynić z niej nie.szkołę rzemieślniczą, lecz szkołę za
pewniającą młodzieży zarobkującej swoiste wykształcenie 
ogólne, w którym całość* świata jest ujęta pod kątem widzenia 
tej konkretnej sytuacji życiowej, w której znajduje się pracu
jąca młodzież.

Prawdziwe wykształcenie, tzn. rozwój osobowości i wpro
wadzenie jej w żywą tradycję kulturową, może być osiągnięte 
dopiero w wieku młodzieńczym jako pogłębienie systematycz
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nego kursu nauki. Dlatego rozszerzenie obowiązku szkolnego 
na wiek młodzieńczy jest koniecznym postulatem szkoły jedno
litej jako ustroju szkolnego realizującego prawo jednostki do 
maksymalnego wykształcenia. Skądinąd człowiek wykształcony 
jest to człowiek, który dąży do dalszego kształcenia się i po
siada umiejętność samokształcenia. Toteż z rozpowszechnie
niem szkoły trzeciego stopnia powiększa się potrzeba oświaty 
pozaszkolnej, która zmienia swój pierwotny charakter wyrów
nania braków szkoły powszechnej oraz popularyzacji wiedzy 
i staje się organizacją samokształcenia, czyli, według termino
logii angielskiej, „samourzeczywistnienia osobowości“. Za
szczepienie młodzieży chęci samokształcenia oraz wyrobienie 
w niej umiejętności korzystania z urządzeń tak ujętej oświaty 
pozaszkolnej stanowi jedno z najważniejszych zadań szkoły 
trzeciego stopnia. „Dojrzałość“, którą dawała tradycyjna 
szkoła średnia, oznaczała przygotowanie do studiów akade
mickich/które w ujęciu twórców tej szkoły były samokształ
ceniem w wybitnym sensie tego słowa. Studiować bowiem 
znaczy uczyć się pod kierunkiem profesora, który, będąc sam 
przede wszystkim badaczem naukowym, wprowadza studentów 
do samodzielnej prący badawczej. Rozpowszechnienie zasady 
ogólnego wykształcenia, poza tradycyjną szkołę średnią, na 
szkołę zawodową rozszerza więc pojęcie dojrzałości: oznacza 
ono obecnie przygotowanie do samokształcenia w ogóje, gdyż 
samokształcenie jest potrzebą każdego naprawdę wykształco
nego człowieka,’realizowaną i poza obrębem regularnych stu
diów w wyższej uczelni tradycyjnego typu.

Tak ujęte dydaktyczne cele trzeciego stopnia szkoły wska
zują na wychowawcze zadania, które* mogą i powinny być na 
tym stopniu zrealizowane. Praca ucznia, przyjmując na trze
cim stopniu charakter pracy związanej z przyszłym zawodem 
ucznia i z jego dążeniami światopoglądowymi, zostaje prze
niknięta pierwiastkiem twórczości w tak wysokim stopniu, 
jaki tylko praca heteronomiczna (lekcja) potrafi w ogóle
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osiągnąć. Wspólnota pracy oraz indywidualny charakter zajęć 
każdego ucznia, przygotowującego się do wspólnej pracy klasy 
albo mniejszych grup zawodowych, realizuje się tutaj w całej 
możliwej swej pełni. Jednocześnie bardziej jeszcze poważnieje 
to, co nazwaliśmy powyżej młodzieńczą zabawą. Współdziała
nie w kółkach i organizacjach uczniowskich przyjmuje charak
ter prawdziwej pracy społgcznej, biorącej treść swą nie tylko 
z zabawy w ciasnym tego słowa znaczeniu, lecz z samego życia. 
Staje się pracą1 nad ulepszeniem życia, połączoną z pracą nad 
sobą. Sporty są przeniknięte celami eugeniki, służby społecz
nej i obrony państwa. Miłośnictwo łączy się z lekturą i staje 
się prawdziwą pracą samokształceniową. Spełnianie funkcji 
w dobrowolnych zrzeszeniach uczniów oraz kółkach samo
pomocy, którym przekazuje się teraz znaczną część odpowie
dzialności za wewnętrzny tryb życia szkolnego, staje się praw
dziwym wychowaniem obywatelskim. Wychowanie przodow
nika i działacza społecznego łączy się tu z wychowaniem w du
chu karności i solidarności społecznej, z tym, co Anglicy na
zywają fair play (uczciwa gra) i team spirit (duch drużyny 
sportowej). Jest to wychowanie prawne, a zatem wychowanie 
państwowe w najgłębszym sensie tego słowa.

Jeżeli na poprzednim stopniu ta pozalekcyjna strona życia 
szkolnego była jeszcze zabawą w swej młodzieńczej formie, to 
teraz chodzi raczej o organizację wczasów młodzieży. Wycho
wanie dla wczasów było też w angielskiej tradycji wychowania 
od dawna uważane za podstawowy składnik „ogólnegoo wy
kształcenia“ („liberał education“). Jednak to, co aż dotąd było 
przywilejem fundacyjnych szkół („public schools“), w których 
kształciła się młodzież arystokracji i zamożnej warstwy śred
niej, staje się teraz powszechnie uznanym, niezbędnym skład
nikiem wychowania całej młodzieży na trzecim stopniu szkoły. 
Ogólne wykształcenie przestaje być uzależnione od „wczasów“ 
w jego klasowo-społecznym sensie, tj. przestaje być przywile
jem klasy przeważnie konsumującej, a coraz więcej staje się
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„wczasem“ w sensie wolnego czasu, który jest ostatnią zdo
byczą klasy pracującej. W fakcie, tym odbija się ogólna zmiana 
wewnętrznej struktury pracy: wydajność współczesnej pracy 
niesłychanie rozszerza wolny czas pracujących, z drugiej zaś 
strony jest sama w wysokiej mierze uzależniona od należytego 
użycia przez pracowników wolnego czasu. I może dlatego wła
śnie wyęhowanie dla wczasów jest nie tylko terejnem prawdzi
wego wychowania obywatelskiego, lecz w dużej mierze przy
czynia się także do wychowania gospodarczego młodzieży, 
które zwłaszcza w szkole zawodowej staje się składnikiem 
„swoistego wykształcenia ogólnego“, łączącego się tutaj 
z uświadomieniem sobie roli i znaczenia wybranego zawodu 
w całości życia gospodarczego narodu.

7. Trciste zróżnicowanie jednolitego ustroju szkolnego
Szkoła dawna ignorowała konkretnego ucznia, wycho

dziła z jakiegoś abstrakcyjnego typu ucznia przeciętnego, 
a w rzeczywistości odpowiadała potrzebom tylko nieznacznej 
mniejszości uczniów. Szkoła jednolita, odwrotnie, dąży do za
spokojenia konkretnych, a zatem wielopostaciowych potrzeb 
wszystkich uczniów w kształceniu. W dawnej szkole większość 
uczniów porzucała naukę w szkole w niższych klasach. Szkoła 
była narzędziem przesiewania. W wyniku tego przesiewania 
większość uczniów była odsuwana od dalszego kształcenia się. 
Ową. samorzutna „selekcja eliminująca“ charakteryzowała 
całą strukturę szkoły dawnej. W szkole jednolitej ta eliminu
jąca selekcja zamienia się na „s e 1 e k c j ę r ó ż n i c u j ą c  ą“, 
która w sposób świadomy chce zapobiec temu, co nazwaliśmy 
wyżej „szkolną śmiertelnością“. Uczniowie mają możność kro
czenia różnymi drogami kształcenia, przy czym system daje 
każdemu uczniowi możność przejścia przez wszystkie trzy 
stopnie szkolnego kształcenia w postaci, która najbardziej od
powiada jego typowi psychicznemu oraz jego potrzebom. Nikt
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nie jest odrzucany od wyższego stopnia kształcenia, każdy 
przechodzi przez wszystkie trzy stopnie, chociaż stopnie te 
mają. różny charakter. Dlatego szkoła jednolita jest w samej 
swej istocie szkołą wewnętrznie zróżnicowaną. Jest jednolita 
według swej wewnętrznej struktury; struktura ta jest jedno
cześnie bardzo złożona, o wiele bardziej skomplikowana od 
struktury szkoły dawnej. Stanowi ona raczej jednolity, orga
niczny system obejmujący jak najrozmaitsze rodzaje szkół, 
a nie jednolitą szkołę w sensie szkoły jednorodnej. Właśnie 
szkoła dawna była szkołą abstrakcyjnej i jednorodnej ogól
ności. Szkoła jednolita zaś realizuje w sobie zasadę k o n 
k r e t n e j  c a ł o ś c i ,  tj. organicznej jedności w wielorakości, 
wewnątrz której każda część zajmuje swe indywidualne, nie
zastąpione miejsce. Dlatego wszystkie nowsze systemy szkol
nictwa odznaczają się daleko posuniętym wewnętrznym zróż
nicowaniem. Zasada zróżnicowania przenika je z dołu do góry, 
a to w mierze ty m . większej, im pełniej zostaje w nich reali
zowana idea szkoły jednolitej. Nowemu rozczłonkowaniu na 
trzy stopnie odpowiada zatem troiste wewnętrzne zróżnicowa
nie szkoły. Przy tym, jak każda zasada organiczna, zasada 
zróżnicowania, realizując się w szkolnym systemie, rozwija się 

• stopniowo: jest jeszcze prosta i prymitywna na pierwszym 
stopniu szkoły, aby na każdym następnym stopniu stać się 
coraz bardziej skomplikowaną. Spróbujmy chociaż w ogólnych 
rysach przedstawić ten organiczny wzrost zasady zróżnicowa
nia w systemie szkoły jednolitej, tak jak przejawia się w ca
łym charakterze nauczania i wychowania na oddzielnych jej 
stopniach.

Na pierwszym stopniu szkoły zróżnicowanie ma charakter 
regionalny. U jego podstawy leży znana teza pedagogiki współ
czesnej, mianowicie, że nauczanie początkowe musi wychodzić 
ze środowiska otaczającego dziecko i dla niego „rodzimego“. 
Tak na przykład nauczanie języka ojczystego musi wychodzić 
z gwary miejscowej, nauczanie przyrody z faktów, które
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dziecko spostrzega wokoło siebie. Reguła ta  jest ściśle zwią
zana z poglądem pedagogiki współczesnej na charakter aktyw
ności dziecięcej we wczesnym wieku szkolnym. Aktywność 
dziecka przerasta już formę zabawy, która ją jeszcze całko
wicie charakteryzowała na stopniu przedszkola. Owszem, już 
w przedszkolu zabawa musiała być organizowana tak, ażeby 
późniejsza praca przeświecała przez nią. Dziecko musi być 
w zabawie samej i przez nią wychowane do pracy, musi w spo
sób naturalny przejść od zabawy do pracy. Zadanie polega nie 
na tym, żeby dziecko jak najdłużej zostawało tylko w kręgu 
zabawy, będąc nawet sztucznie zatrzymywane w swej aktyw
ności na stopniu zabawy, lecz na tym, żeby samo na drodze 
naturalnego rozwoju przezwyciężyło zabawę i zachowało przy 
tym w swej pracy spontaniczność i samodzielność, które w za
baw ę przejawiało. Na pierwszym stopniu szkoły stosunek ten 
zmienia się: praca uwalnia się tu już z obsłonek zabawy, staje 
się samodzielna, ale wciąż jeszcze opiera się na zabawie. Fan
tazja, będąca przyrodzonym psychicznym żywiołem zabawy, 
nie wyczerpała tu taj swej roli — wciąż jeszcze ożywia pracę 
dziecka na jej prymitywnym stadium. Ślady tego rozwoju 
pracy z zabawy żyją jeszcze w przeciągu znacznego okresu 
czasu, ożywiają i ozdabiają pracę dziecka bodaj we wszystkich • 
klasach szkoły początkowej. Tu właśnie tkwi to, co słynny 
włoski teoretyk szkoły powszechnej G. Lombardo-Radice na
zywa „pięknem i poezją ludowej szkoły początkowej“, jej 
„pogodą.“ (serenita1).

Bajka ludowa i pieśń przy nauczaniu mowy rodzimej, 
ornament ludowy przy nauczaniu rysunku, zwyczaje ludowe 
i miejscowe pomniki w nauce historii, roślinność i zwie
rzęta oraz zajęcia gospodarcze danej miejscowości w na
uczaniu przyrody, gry ludowe w wychowaniu fizycznym

*) P atrz G. L o m b a r d o - R a d i c e :  Lezzioni di didattica. 1932. 
(14 w yd.) Zob. rozdział o Lombardo-Radice w  mej k siążce „Szkoła i de
m okracja na przełom ie“, 1938, rozdz. VII, § 3.
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— oto naturalne wyjście dla nauczania początkowego. 
Ożywiając wyobraźnię« dziecka i zachowując jeszcze w sobie 
niby znamię zabawy nauka na tym stopniu przedstawia z po
czątku niezróżnicowaną całość, nie zna jeszcze podziału na po
szczególne przedmioty („nauka łączna“), tak samo jak i dla 
zabawy dziecka obcy zostaje jeszcze podział czynności charak
teryzujący dopiero pracę. Szkoła pierwszego stopnia musi 
wciągnąć w siebie te elementy życia ludowego, które zacho
wały się w przeciągu stuleci mimo wszystkich zmian historycz
nych, musi napełnić się owym naprawdę rodzimym środowi
skiem, nie tracącym na znaczeniu z biegiem czasu, zawsze ży
wym w postaci prymitywnej, ale oryginalnej kultury ludowej, 
która bezpośrednio wyrasta z samej przyrody danego środo
wiska. Odzwierciadlając w swej pracy dane środowisko z jego 
przyrodniczymi i etnograficznymi przejawami, każda szkoła 
nabywa swego odrębnego charakteru, którym odróżnia się od 
szkoły innego okręgu i innej dzielnicy. Staje się jednocześnie 
„ugruntowana“ w glebie życia ludowego oraz niezastąpiona 
w całości szkolnictwa danego kraju. Nawet w środowisku 
z potęgującą się industrializacją podobne regionalistyczne 
zróżnicowanie nie jest niemożliwe. Przed szkołą powstaje za
danie zachowania przyrodniczego i ludowego środowiska, 
niszczonego pod naciskiem niwelującej cywilizacji, a zarazem 
odkrycia w tym nowym uprzemysłowionym środowisku ana
logicznych elementów o charakterze przyrodniczym i ludowym. 
Jeśli wziąć wszystkie szkoły pierwszego stopnia danego kraju 
jako jedną całość, to można powiedzieć, że pierwszy stopień 
szkoły wchłania w siebie całokształt rozmaitych naturalnych 
i etnograficznych pierwiastków, które zachowały się w prze
ciągu stuleci jak ów na wpół przyrodzony i na wpół kulturowy 
grunt, z którego, jako ze swej niższej warstwy, wyrasta zło
żona struktura współczesnego społeczeństwa.

Na drugim stopniu szkoły owa prosta i naiwna forma 
zróżnicowania nie wystarcza. Tutaj praca już definitywnie
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przezwyciężyła zabawę, przyjęła- samodzielną formę lekcji, 
czyli, pracy heteronomicznej; tj. takiej, w której cel czynności, 
będący już — w odróżnieniu od zabawy — oddzielony od sa
mego procesu czynności, jest postawiony z zewnątrz przez 
innych, w danym razie przez nauczyciela. Żeby samodzielność 
ucznia i jego samoistość zostały zachowane i w pracy, ko
nieczne jest, aby praca ucznia była przystosowana do skłon
ności i typu zdolności ucznia, tj. była zróżnicowana według 
psychicznych typów młodzieży. Lekcja za trudna lub za łatwa 
jest jednakowo niewłaściwa dla rozwoju uczniów. Pierwsza 
onieśmiela ucznia wobec problemu, druga nie daje mu sposob
ności do przeżycia problemu. Tymczasem przeżycie przez ucz
nia problemu jest warunkiem samodzielności pracy i czynnego 
zainteresowania. Lekcja powinna być przystosowana do kon
kretnego ucznia, a nie do przypuszczalnego, przeciętnego 
dziecka, ucznia abstrakcyjnego.

Stąd wypływa konieczność podziału uczniów według typu 
ich umysłowości. Co prawda, już na pierwszym stopniu szkoły, 
w miarę tego, jak praca uczniów wyzwala się z zabawy i przyj
muje wyraźną, formę lekcji, może i powinno być zastosowane 
wydzielenie dzieci cofniętych w swym rozwoju w osobne klasy 
pomocnicze, również wydzielenie dzieci anormalnych w klasy 
specjalne. Metoda testów psychologicznych jest tutaj, gdzie 
chodzi o wydzielenie krańcowych wypadków, wykraczających 
poza pewien minimalny poziom tzw. „ogólnej inteligencji“, 
właściwą metodą selekcji, zwłaszcza gdy jest uzupełniona 
przez obserwację nauczyciela.

Natomiast zróżnicowanie psychologiczne, cechujące drugi 
stopień szkoły, ma głębszy i szerszy sens, niż takie wydzielenie 
krańcowych wypadków, wymagających specjalnego traktowa
nia w celu kompensacji braków organizmu psychofizycznego. 
Wiek przedpokwitania, któremu odpowiada szkoła drugiego 
stopnia, jest okresem, w którym szczególniejszej siły naby
wają różne psychiczne „kompleksy“, hamujące normalny roz
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wój duszy, jej potencyj i skłonności. Owe hamulce, wywołane 
przez najróżnorodniejsze przyczyny i będące w istocie swej 
bardzo rozmaite, mają jako swój przejaw najczęściej uczucie 
niepewności siebie i nawet uczucie niższości („mniejszej war
tości“), powodują one osamotnienie, zamknięcie się młodzieńca 
we własnej skorupce. Przyczyny tych kompleksów tkwią prze
ważnie w socjalnych warunkach życia uczniów, zwłaszcza 
w stosunkach rodzinnych, które się ze swej strony często za
zębiają ze stanem materialnym życia rodziców. W ten sposób 
powstaje tu przed szkołą ważne zadanie przezwyciężenia tych 
kompleksów, wyzwolenia duszy młodzieńczej z ucisku hamu
jącego jej normalny rozwój1).

Zadanie szkoły polega więc nie tylko na tym, żeby teore
tycznie stwierdzić poziom i typ inteligencji każdego ucznia oraz 
przystosować do niego proces nauczania, lecz przede wszyst
kim i na tym, aby aktywnie przyczynić się do normal
nego rozwoju jego przyrodzonych właściwości. Szkoła musi 
rozbudzić w duszy ucznia to, co stanowi jej prawdziwą, istotną 
zdolność i zatem gwarantować jej właściwy rozwój, który jest 
zbyt często hamowany przez psychiczne urazy spowodowane 
przeżyciami w  rodzinie lub w szkole2).

1) Bezsporny w kład „indywidualnej psychologii“ A l f r e d a  
A d l e r a  do w spółczesnej pedagogiki polega na tym , że, sprow adzając 
zaburzenia w  rózwoju psychicznym  dzieci do kom pleksu niższości, w y 
kazała ona społeczne podłoże zjaw iska tzw . „trudnych dzieci“ oraz do
wiodła, że w yprostow anie rozwoju psychicznego (leczen ie) powinno łą 
czyć się z indyw idualizującym  w ypadki w ychow aniem  (przez w ytk n ię
cie osobowości dziecka ponadosobowych celów  i w drożenie jej do życia  
społecznego) oraz ze zw alczaniem  społecznych przyczyn w yw ołujących  
zaburzenia psychiczne.

2) Przyczyną kom pleksów  są  psychiczne urazy, które były  prze
żyte często (w edług teorii S. Freuda praw ie w yłączn ie) w  okresie dzie
cięctw a. A le i zw olennicy Freuda, np. O. P fister, zgadzają się  z tym , 
że kom pleksy nabyw ają szczególnej siły  i zaczynają  działać dopiero 
w  w ieku chłopięcym .
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Ze strony dydaktycznej to zadanie próbowano rozstrzyg
nąć za pośrednictwem „ruchomych“, czyli „elastycznych 
programów nauczania“, umożliwiających przystosowanie 
materiału nauczania do typu inteligencji ucznia. Takie pro
gramy były wprowadzone do „średniej szkoły“ wiedeńskiej, 
gdzie w każdej klasie stworzone były dwie grupy (Klassen- 
ziige), z których każda miała rozszerzone nauczanie w przed
miotach odpowiadających typowi umysłowości (bądź bardziej 
teoretycznemu, bądź bardziej praktycznemu). Według planu 
czeskiej szkoły wydziałowej 1932 r. uczeń, poczynając od 3 kl„ 
wybierał rozszerzane nauczanie bądź z przedmiotów obo
wiązkowych (matematyka, drugi język krajowy), bądź 
z przedmiotów dodatkowych (język obcy, łacina, muzyka, ste
nografia, pisanie na maszynie itd.). W Anglii istniały dla ucz
niów selekcjonowanych osobne szkoły lub klasy z progra
mem nauki o charakterze bardziej teoretycznym. Selekcja od
bywała się na tym stopniu już w sposób bardziej złożony, 
kombinujący badanie psychologiczne z opinią szkoły poprzed
niego stopnia oraz z obserwacją ucznia w ciągu roku jego po
bytu w szkole drugiego stopnia, a także z wynikiem egzaminu. 
Metodę jak najbardziej zobiektywizowanego egzaminu (przy 
pomocy tzw. „testów umiejętności szkolnej“, tests of achie
vements) stosowano tam, gdzie chodziło o nadanie stypen
dium dla przedłużenia kształcenia w szkole gimnazjalnej 
(grammar school). O najnowszych sposobach różnicowania 
psychologicznego bez segregowania uczniów na osobne klasy 
lub „ciągi klas“ będzie mowa w następnych rozdziałach, 
zwłaszcza w rozdziale 4 i 6. x

Ze strony wychowania na drugim stopniu szkoły potrzebna 
jest dobrze obmyślana organizacja służby społecznej wśród 
uczniów, oparta na badaniu socjalnych warunków ich życia,
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w celu przezwyciężenia braków tych warunków1). Rzecz zro
zumiała, że rozstrzygnięcie tego zadania jest możliwe tylko 
przy stałej współpracy szkoły z rodziną. Współpraca ta może 
i powinna być rozpoczęta już na pierwszym stopniu szkoły; do
tyczy to przede wszystkim kompensacji materialnych braków 
środowiska (organizacja odżywiania dzieci, letnich kolonii itp.). 
Po uzyskaniu zaufania rodziców może ona na drugim stopniu 
szkoły przyjąć charakter kompensacji społecznych braków 
środowiska, tj. charakter „wychowania rodziców“, posługując 
się formułą A. Adlera. Szkoła dawna z jej jednorodnymi pro
gramami i mechaniczną karnością była zupełnie obojętna wo
bec psychicznych różnic uczniów. Nie uwzględniała przyczyn 
braku ich pilności i niepowodzenia w nauce albo ich krnąbrno
ści. Między szkołą i środowiskiem, z którego wyrasta kon
kretny uczeń jako osobny typ psychiczny, nie było wzajem
nego kontaktu. Nowa szkoła przeciwnie, będąc szkołą zróżni
cowania psychologicznego, uwzględnia rozmaitość psychicz
nych typów znajdujących się w danym społeczeństwie, a zatem 
wchłania w siebie i społeczne otoczenie uczniów, które jak 
gdyby odzwierciedla się w ich duszach. Nie znaczy to bynaj
mniej, że szkoła ma ulec temu środowisku, stać się jego ofiarą.

’ ) Dokładnie opracowaną teorię podobnej służby społecznej 
w  szkole podaje H e l e n a  R a d l i ń s k a  w  sw ych  ostatn ich  pracach  
(przede w szystk im  w  książce „Stosunek w ychow aw cy do środow iska  
społecznego", W -w a 1935) oraz w  sw ym  sem inarium  na W W P, gdzie 
w  ciągu kilku la t system atyczn ie prowadzone były  badania środow iska  
z punktu w idzenia służby społecznej (por. zbiór prac pod redakcją  
H. R adlińskiej: „Społeczne przyczyny powodzeń i niepow odzeń szkol
nych“, W -w a 1937, zw łaszcza  „U w agi o m etodzie badań" redaktorki, 
„Wnioski" A . W a l i c k i e j - C h m i e l e w s k i e j  oraz „Przykłady za
stosow ania technik i“ ). Chciałbym  w yrazić tu w dzięczność p. R adlińskiej, 
od której przejąłem  głębsze pojm owanie psychologicznego zróżnicowania  
jako uw arunkowanego przez stosunki społeczne. P atrz m ój artykuł 
w  Chowannie 1935, n r . 10 z powodu wspom nianej książk i H. R adlińskiej 
„Stosunek w ychow aw cy do środow iska społecznego“.
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Przeciwnie, jej zadanie polega na tym, żeby przezwyciężyć swe 
socjalne środowisko, zwłaszcza różnice klasowe i inne sprzecz
ności w nim istniejące. Przecież i zróżnicowanie regionalne na 
pierwszym stopniu szkoły bynajmniej nie oznaczało, że dziecko 
nie ma wyjść poza granicę swojego wąskiego otoczenia rodzi
mego, i że jego widnokrąg musi zostać jak najdłużej ograni
czony ramami samego tylko „bliskiego“. Prawdziwym zada
niem zróżnicowania regionalnego jest umożliwić dziecku samo
dzielne przezwyciężenie ciasnych ram jego bezpośredniego oto
czenia, aby aktywnie i spontanicznie przeszło ze środowiska 
rodzimego do szerszej ojczyzny — kraju, państwa, a potem 
i całej ludzkości.

Tak ujęte zróżnicowanie psychologiczne, charakteryzujące 
drugi stopień szkoły, zasadniczo przeciwstawia się zarówno 
selekcji w szkole dawnej, jak i dogmatycznemu ujęciu selekcji 
przez zwolenników psychotechniki. Selekcja w dawnej szkole 
miała charakter eliminujący, gdyż wykluczała od dalszego wy
kształcenia dzieci, które nie potrafiły uczynić zadość przecięt
nym Avymaganiom jednakowych programów nauki. A ponieważ 
dzieci zamożnych rodziców albo inteligencji korzystały w swej 
pracy szkolnej ze sprzyjającej duchowej atmosfery, często 
i z dodatkowej pomocy rodziców lub korepetytorów, selekcja 
ta była więc faktycznie selekcją utrwalającą kulturalny „stan 
posiadania warstwy wykształconej“. W znacznej mierze 
także klasową była selekcja w ujęciu fanatyków psycho
techniki. Założeniem tej selekcji było przypuszczenie, że 
istnieją gotowe, zasadniczo niezmienne poziomy i typy inteli
gencji, które decydują o wartości społecznej człowieka, a które 
przy pomocy ścisłego psychotechnicznego badania mogą być 
rozpoznawane już w najwcześniejszym wieku. Wychowawca 
powinien bezwzględnie podporządkować się obiektywnemu wy
rokowi nauki, którym jest badanie psychotechniczne, powinien 
więc selekcjonować najzdolniejszych uczniów dla dalszego 
kształcenia się w celu urobienia z nich elity społecznej, a umy
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sły przeciętne ma kierować do szkół zawodowych. Względy 
racjonalnego gospodarowania materiałem ludzkim rzekomo 
wymagają, żeby ta selekcja odbywała się po ukończeniu szkoły 
początkowej w 11 roku życia. Tymczasem doświadczenie wy
kazało, że tzw. „poziom intelektualny“ stwierdzony przez te
sty inteligencji „odpowiada z zadziwiającą dokładnością spo
łecznemu i ekonomicznemu położeniu rodziny“1).

Dlatego też taka technokratycznie ujęta selekcja jest 
słusznie odrzucana przez demokratyczną koncepcję szkol
nictwa, dążącą do tego, żeby szkoła była narzędziem przebu
dowy społecznej w kierunku zniesienia różnic klasowych, a nie 
środkiem utrwalenia istniejącego stanu posiadania. Jest ona 
odrzucana również i przez najnowszą psychologię, która coraz 
bardziej uznaje względny charakter badań psychotechnicznych, 
nadających się raczej dla wyodrębnienia krańcowych wypad
ków upośledzenia umysłowego, niż dla ustalenia typów umy- 
słowości, oraz skłania się do poglądu, że sam poziom inteli
gencji nie decyduje jeszcze o społecznej wartości człowieka2).

Zróżnicowanie psychologiczne w powyżej podanym ujęciu 
nie ma nic wspólnego z technokratycznym ujęciem selekcji. 
Celem jego jest nie tyle selekcja na podstawie zdolności uwa
żanych za gotowe i niezmienne, ile rozbudzenie właściwych

1) Są to słow a spraw ozdania jednej z  am erykańskich organizacji 
robotniczych z r. 1925. Por. J. C h a ł a s i ń s k i .  Szkoła w społeczeństw ie  
am erykańskim , 1936, str. 317 n.

-) Porównaj św ietną k rytykę badania inteligencji za pomocą testów  
przez prof. S. L. R u b i n s z t e i n a  (M oskw a) w  w ydaw nictw ie „Pro- 
tiw  pedołogiczeskich izw raszczenij“ pod: red. prof. X. Sw adkow skiego. 
1938. —  O nadużyciach „pedologii“ , które w yw ołały  zrozum iałą reakcję  
ze strony kierow nictw a szkolnej polityki w  ZSRR, a także o ciekaw ych  
próbach pedagogów  sow ieckich wprowadzenia zróżnicowania psycholo
gicznego bez segregacji uczniów w  osobne klasy, por. m oją rozprawę 
, R econstruction of Education in the Slavonic C ountries“ w  Year Book  
of Education, Ixjndon, 1947, którą spodziewam  się w krótce w ydrukować 
również w przekładzie polskim .
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zdolności uczniów, zapewnienie każdemu uczniowi możliwie 
najpełniejszego rozwoju jego psychicznych potencji. Jest to 
cel pedagogiczny, a nie technokratyczny i odpowiednio do tego 
środki zróżnicowania psychologicznego mają też charakter 
przede wszystkim pedagogiczny, a nie psychotechniczny. „Ela
styczne programy nauczania“ mają na celu przystosowanie 
nauki do zdolności i zamiłowań ucznia, żeby rozwinąć aktywnie 
zainteresowanie ucznia nauką, podnieść zadowolenie jego 
z własnej pracy, a zatem jak najbardziej prześwietlić hetere- 
nomiczną pracę ucznia pierwiastkiem twórczości oraz radości. 
Organizacja służby społecznej,' połączona ze stosowa
niem zasad psychologii indywidualnej, ma na celu usunięcie 
lub kompensację' negatywnych warunków krępujących nor
malny rozwój ucznia, a więc zwalczanie, a nie utrwalanie 
ujemnych skutków istniejących stosunków społecznych. Za
równo „elastyczne programy nauki“, jak i organizacja służby 
społecznej chcą właśnie naprawić złe skutki samorzutnej se
lekcji (drugoroczność, przedwczesne opuszczenie szkoły), która 
przy braku zróżnicowania psychologicznego na ogół jest od
biciem „społecznej i ekonomicznej sytuacji rodziny“ oraz ob
niża ogólny poziom nauki i pozbawia pracę wsżystkich uczniów 
momentów radości i twórczości. Dlatego też w Anglii i Czecho
słowacji zróżnicowanie psychologiczne wprowadza się przy 
wyraźnym poparciu stronnictw robotniczych; tak samo było 
i w szkołach wiedeńskich. Nie jest także przypadkiem, że roz
poczęte w 1936—1937 r. podniesienie obowiązku szkolnego we 
Francji o jeden rok łączy się z wprowadzeniem do nowego, 
wyższego stopnia szkoły powszechnej zasady zróżnicowania 
psychologicznego, ujętego w powyżej określonym sensie, tj. 
mającego na celu rozbudzenie właściwych zdolności uczniów, 
a zatem przygotowanie ich do odpowiedniego wyboru zawodu
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po ukończeniu szkoły obowiązkowej!). Zróżnicowanie psycho
logiczne jest właściwie wymierzone przeciwko przedwczesnemu 
zróżnicowaniu zawodowemu, które w nowym ustroju szkol
nictwa odkłada się, aż do 14—15 roku życia.

Doświadczenie pokaże, który ze .stosowanych dotąd spo
sobów zróżnicowania psychologicznego (wiedeński: podział tej 
samej klasy na dwie grupy; angielski: równoległe klasy dla 
selekcjonowanych i nieselekcjonowanych ; czechosłowacki: 
rozszerzone nauczanie według zdolności i zamiłowań) jest naj
bardziej odpowiedni2). Amerykański sposób prawie dowolnego 
wyboru przedmiotów, rozproszonych na luźne „jednostki“, jest 
obecnie przez samych pedagogów amerykańskich uznany za 
nieudany, zresztą zakłada on rozbudowanie „szkół olbrzymów“, 
słusznie odrzucanych w Europie. Przy wszystkich sposobach 
zróżnicowania psychologicznego niewątpliwie odbywa się 
pewna selekcja, ale selekcja ta  posługuje się nie samymi te
stami psychologicznymi, lecz bardzo ostrożną metodą kombi
nującą badanie psychologiczne i lekarskie z opinią szkoły pod-

1 ) Por. przem ów ienie m inistra szkoln ictw a J. Z a y  a, wydrukowane  
w  w ydaw nictw ie „La Réform e de l’E nseignem ent“, Les E ditions R atio
nalistes Ch. Rieder, Paryż, 1938, a także „La Prolongation de la  Scola
rité. C lasse de fin  d’etudes prim aires et a teliers-écoles“, Ed. Bourrelier 
et C-ie, Paryż, 1938. -— Jednocześnie projekt reform y szkolnej J. Zaya  
przew idyw ał stw orzenie w stępnej „classe d’orientation“, wspólnej dla 
w szystk ich  uczniów, przechodzących po skończonym  12 roku życia  ze 
szk o ły  pow szechnej do szkoły  średniej. Zadaniem tej k lasy  je s t  um ożli
w ienie uczniom  w łaściw ego wyboru dalszej drogi k szta łcen ia  w  jednej 
s  trzech „sekcji“ szkoły  średniej: klasycznej, realnej, technicznej. Próba 
stw orzenia tych  k las była podjęta na szeroką skalę w  r. 1937— 1938 na 
podstaw ie rozporządzenia m inistra z 22, V. 1937. Por. „Les C lasses 
d’orientation“, Centre N ationale de D ocum entation Pédagogique nr 23, 
P aryż. 1937. P atrz  rozdz. VI, § 2 tej książki.

-) W rozdziale iy  w rócim y jeszcze do tego zagadnienia z punktu  
w idzenia dydaktycznego.
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stawowej, która ma znaczenie decydujące1). Przy tym-wszyst
kie te sposoby zawierają w sobie możliwość naprawy pierwot
nej selekcji: jeżeli według opinii nauczycieli rozwój ucznia wy
maga przeniesienia go z jednej klasy, względnie grupy, do dru
giej albo zmianę przedmiotów jego rozszerzonego nauczania, 
zmiana taka zawsze jest możliwa w ciągu pierwszych dwóch 
lat nauki w szkole drugiego stopnia. Zresztą tendencja rozwo
jowa współczesnego szkolnictwa, jak zobaczymy w następnych 
rozdziałach, polega na przedłużeniu „okresu orientacji“ 
w szkole drugiego stopnia2).

Można przeto powiedzieć, że stworzenie szkoły drugiego 
stopnia, jako powszechnej szkoły zróżnicowania psychologicz
nego, przesuwa proces selekcji na kilka lat oraz pedagogizuje 
ten proces, gdyż zadaniem zróżnicowania psychologicznego 
jest nie tylko rozpoznanie, lecz przede wszystkim rozbudzenie 
właściwych zdolności uczniów. W ten sposób selekcja zostaje 
zupełnie pozbawiona wszelkiego charakteru technokratycznego 
oraz jak najbardziej przeciwdziała tej żywiołowej selekcji, 
która odbywa się w szkole nie mającej zróżnicowania psycho
logicznego i w której tak znaczną rolę odgrywa społeczna i ma

1) Jeżeli chodzi o w stęp  do pozostających jeszcze n iższych k la s  
tradycyjnej szkoły  średniej, zw łaszcza o zw olnienie w niej od czesnego  
albo naw et o stypendium  na utrzym anie, to decydują w yniki egzam inu  
w stępnego, przyjm ującego często charakter egzam inu konkursow ego. 
T aka praktyka jest stosow ana w  A nglii a także w e Francji, gdzie nauka  
w liceach jest od r. 1933 bezpłatna.

- )  Czy trzeba jeszcze specjalnie podkreślać, że  nie m a tak iego  
sposobu zróżnicowania psychologicznego, o którym  m ożna by było po
w iedzieć, że jest on przy w szystk ich  w arunkach n ajlepszy? K ażdy m a  
sw oją n iebezpieczeństw o i każdy zakłada podniesienie m aterialnego i du
chow ego stanu szkoły  (zm niejszenie liczby dzieci, przypadających na  
nauczyciela, w ysok ą kulturę ogólną i pedagogiczną nauczycieli, uroz
m aicenie program ów nauczania it.d.). To sam o dotyczy i proponowanej 
w następnych rozdziałach m etody zróżnicowania psychologicznego bez 
segregacji uczniów  na różne k lasy  czy ciągi klas.
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terialna sytuacja rodziny. Ta samorzutna selekcja nie tylko 
utrwala istniejący stan posiadania, lecz jest wysoce szkodliwa 
tak społecznie jak i pedagogicznie, naraża bowiem dzieci na 
niezadowolenie z pracy, na niepowodzenie, odstręcza dzieci od 
pracy niezależnie od ich zdolności, hoduje niebezpieczny typ 
rozbitka życiowego, obniża żywotne siły młodzieży, jak również 
i poziom nauczania.

W pierw szym  w ydaniu sw ej książki „Uczeń i K lasa“ (1923) B. N  a- 
w r o c z y ń s k i  podał dokładne uzasadnienie konieczności zróżnicow a
nia psychologicznego na drugim stopniu szkoły. W ychodził przy tym  ze  
słusznej tezy, iż szkoła jednolita n ie je s t szkołą jednakow ą, lecz w e
w nętrznie zróżnicowaną i to w  znacznie w iększym  stopniu, niż szk oła  
dawna. Jednak w  sw ej argum entacji N . posługiw ał się przew ażnie do
wodami biologicznym i, w ysuw ając na plan pierw szy fak t dziedziczenia  
zdolności 1 nie uw zględniając znaczenia warunków społecznych dla roz
woju tych  odziedziczonych zdolności. Stąd pewne cechy podobieństwa  
m iędzy argum entacją N . i koncepcją, którą nazw aliśm y w yżej „selekcją  
technokratyczną“. P rzy tym  N . nie rozróżniał w  sposób w yraźny m ię
dzy sam ą zasadą zróżnicowania psychologicznego a w ysuw aną przez 
niego konkretną organizacyjną form ą jej realizacji, polegającą na se 
lekcjonowaniu uczniów po czterech latach szkoły pow szechnej i sk iero
waniu ich do różnych k las w edług uzdolnień. Koncepcja ta, najbar
dziej przypom inająca organizacyjną form ę „system u m annheim skiego“ 
oraz praktykę angielską, w yw ołała  ostrą polem ikę ze  strony W ł. R a  d- 
w a n a  (P ostu laty  w  spraw ie ustroju szkoln ictw a w  R zeczypospolitej 
Polskiej, 1925). M otywy, którym i kierow ał się R., były  przew ażnie na
tury społecznej. Podkreślając zależność rozwoju zdolności od warunków  
społecznych życia rodziny R. przeciw staw iał się selekcji, która już w  je 
denastym  roku defin ityw nie decyduje o karierze życiow ej ucznia. Pod
kreślał także brak ścisłości w  badaniach inteligencji oraz niesłuszność  
uzależniania dostępu do tzw . e lity  społecznej w yłącznie od poziomu in
teligencji (gdyż np. obok lekarza naukow ca ma niezaprzeczoną w artość  
typ lekarza społecznika itp .). Jednak słusznie odrzucając selekcję w  jej 
technokratycznym  ujęciu Radwan nie rozróżnia technokratycznej se 
lekcji od zasady zróżnicowania psychologicznego oraz nie docenia tego, 
że realizacja szkoły jednolitej koniecznie w iąże się  ze zm ianą żyw iołow ej 
„selekcji elim inującej“ na rozm yślną „selekcję różnicującą“. Zadaniem  
tej ostatniej w cale nie je s t „bezpośrednie branie za g łow ę jednostki 
i skierow anie jej tam , gdzie, jak nam  się wydaje, będzie dla niej naj-
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lep sze m iejsce", lecz w łaśnie „stw orzenie dobrych dróg", dodałbym — ' 
jak  najw iększej rozm aitości dobrych dróg, przystosow anych do rozm ai
tych  typów  i konkretnych potrzeb m łodzieży. W późniejszych w yda
niach wspom nianej książk i B. N aw roczyński w yraźnie przeciw staw ia  
sw ój pogląd selekcji technokratycznej, podkreśla w zględność badań  
psychotechnicznych, konieczność ew entualnych poprawek selekcji w  póź
n iejszym  w ieku, a  także m ożliw ość innych, m niej sztyw nych, form  rea
lizacji zróżnicow ania psychologicznego (jaką np. um ożliw ia plan dal
to ń sk i). Por. streszczen ie  tej polem iki w  książce N a w r o e z y ń -  
s k i e g o  pt. „Polska m yśl pedagogiczna", K siążnica-A tlas, 1937, 
str . 197 n.

- Na trzecim stopniu szkoły nie wystarcza już zróżnicowa
nie psychologiczne nawet w tym szerszym pojęciu, które sta
rałem się przedstawić powyżej. Okres dojrzewania, czyli 
wczesnej młodości, któremu odpowiada trzeci stopień szkoły, 
jest okresem, kiedy, jak wiemy z powyższej charakterystyki 
tego okresu, formuje się już osobowość człowieka oraz to, co 
można by nazwać jego życiowym, czyli „intuicyjnym“ świato
poglądem1). W tym okresie uczeń uświadamia już sobie swoje 
osobiste zainteresowania i skłonności, zaczyna zastanawiać się 
nad zagadnieniem swej przyszłości, rozmyśla o swym miejscu 
w świecie oraz o sensie życia, o całokształcie świata. Żeby jego 
praca heteronomiczna w szkole („lekcja“) zachowała swój 
samodzielny i samoistny charakter, a nie zwyrodniała w nudną 
pracę o charakterze mechanicznym, konieczne jest na tym

i )  M iędzy osobow ością i św iatopoglądem  istn ieje podstaw ow y zw ią
zek , jak  to starałem  się  udowodnić w  m ej książce „O sprzecznościach
i jedności wychowania", K siążnica-A tlas, 1939 (zw łaszcza  rozdzał U ), 
św iatopogląd  jest niby odwrotnym  w yrazem  osobowości. Osobowość 
określa  się  przez to, że  m a św iatopogląd: urzeczyw istn ia się bowiem  
przez stosunek  człow ieka do całości św iata  i w  tym  sensie przez św ia to 
pogląd. Przez św iatopogląd rozum iem  tu pierw otną intu icję św ia ta  jako  
całości, intuicję sw ego  m iejsca w  tej całości, a  bynajm niej nie gotow ą  
ideologię o charakterze abstrakcyjnym , która jest już późniejszym  w y
tw orem , naw arstw iającym  się  na gruncie praw dziw ego, bezpośredniego  
św iatopoglądu.
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stopniu wykształcenia, aby praca jego była coraz bardziej 
przenikana przez zasadę twórczości. Nie przechodząc przed
wcześnie w pracę twórczą (co może tylko spowodować jej wy
paczenie w powierzchowny dyletantyzm), musi być jednak 
w coraz większej mierze przesiąknięta pierwiastkiem twór
czości. Stąd wynika, że praca ucznia na tym stopniu szkoły 
musi nawiązywać do rozwijającej się osobowości młodzieńca, 
musi się opierać na tym, co osobowość owa przeczuwa, a często 
już jasno uświadamia sobie, jako swe przyszłe miejsce w świę
cie, tj. jako swój zawód, a może nawet swoje powołanie. Dla
tego zróżnicowanie ma na tym trzecim stopniu szkoły charak
ter zawodowy.

Jednak i w tym wypadku „ząwodowość“ szkoły musi być 
pojęta w najszerszym sensie. Bynajmniej nie oznacza ona 
przekształcenia całej szkoły trzeciego stopnia w szkołę zawo
dową. Przeciwnie, zróżnicowanie zawodowe oznacza raczej 
przezwyciężenie samej antynomii ogólnego i zawodowego 
kształcenia w myśl postulatu G.. Kersehensteinera1). Nawet 
szkoła dokształcająca, która stanowi dla ogromnej większości 
uczniów trzeci stopień nauczania, nie musi mieć charakteru, 
szkoły zawodowej w sensie szkoły rzemieślniczej lub przemy
słowej dawnego typu. Przeciwnie, jej „uzawodowienie“ w for
mie, wprowadzonej w Niemczech przez K e r s c h e n s t e i -  
n e r a ,  w Austrii przez O. G 1 o ck  1 a, ma jako swój właściwy 
cel — wykształcenie ogólne, jednak nie o charakterze abstrak
cyjnym, lecz o charakterze konkretnym, tj. określonym przez 
konkretne miejsce, które dany uczeń zajmuje w życiu kultu
rowym. Jest to wykształcenie ogólne w powyżej ustalonym 
sensie, tj. wzięte z punktu widzenia pracy codziennej lub przy
szłego zawodu ucznia. Celem profesjonalizacji, pojętej w tym 
szerokim sensie słowa, jest nie zwężenie treści wykształcenia, 
ograniczanego tylko do tego, co jest bezpośrednio potrzebne

ł ) Por. „Szkoła i dem okracja na przełomie", rozdz. 4.
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dla wykonania pracy zawodowej, lecz przeciwnie — rozszerze
nie i uduchowienie codziennej pracy zawodowej ucznia. Cało
kształt przyrody i kultury musi znaleźć swe odzwierciedlenie 
w zawodowej czynności ucznia, jakby w swego rodzaju mikro- 
kosmosie. Zawód ucznia, bądąc związany z rozwojem osobo
wości ucznia i jego formującym się światopoglądem, może 
dzięki temu przy pomyślnych warunkach wznieść się na poziom 
prawdziwego powołania. Widzimy więc, że i tu taj w zróżnico
waniu zawodowym chodzi nie tyle o podporządkowanie całego 
kształcenia zawodowi, ile przeciwnie — o przezwyciężenie za
wodu przez wykształcenie, o przezwyciężenie aktywne i pozy
tywne, zachowujące w sobie całą żywą energię i wartość za
wodu, tak samo jak i regionalne zróżnicowanie oznaczało ra
czej przezwyciężenie środowiska rodzimego, a zróżnicowanie 
psychologiczne przezwyciężenie środowiska społecznego.

Ta sama zasada „konkretnego“, czyli „swoistego“ wy
kształcenia ogólnego powinna zastąpić dawne abstrakcyjne, 
czyli encyklopedyczne pojęcie wykształcenia ogólnego również 
we wszystkich innych typach szkoły trzeciego stopnia. 
W szkole zawodowej pełnodziennej (technicznej, rolniczej, 
handlowej), a nawet i w szkole ogólnokształcącej „wykształ
cenie ogólne“ nie powinno nadal zostawać rozwlekłą i nie- 
ugruntowaną wielowiedzą, lecz ma posiadać swój własny „śro
dek ciężkości“. Taki środek ciężkości, koło którego koncen
truje się swoiste wykształcenie ogólne, stanowi ta  czy inna 
dziedzina kultury, wybrana przez ucznia i odpowiadająca jego 
głębszym, osobistym dążeniom. W odróżnieniu od monizmu 
encyklopedycznego wykształcenia ogólnego konkretne wy
kształcenie ogólne jest pluralistyczne. Jego „ogólność“ nie jest 
uniwersalną powszechnością jednorodnej treści, lecz równo
wartościową jakością kształcenia, w którym, jakikolwiek 
byłby jego punkt wyjścia, jednakowo odzwierciedla się cało
kształt przyrody i kultury. „Zróżnicowanie zawodowe“ nie 
oznacza bynajmniej przedwczesnej specjalizacji, chce raczej

62



jej przeciwdziałać. Jest nie tyle. wdrożeniem do rzemiosła, ile 
wykryciem w wybranej dziedzinie pracy jej wartości ogólnych. 
Jest zróżnicowaniem wykształcenia według podstawowych ty
pów pracy kulturowej (gospodarczej, naukowej, artystycznej) 
oraz kulturowych środowisk, z których składa się życie na
rodu, jego tworząca się tradycja, będąca już przejawem „du
chowej kultury“, jako najwyższej warstwy bytu narodu1). 
Jeżeli więc i na tym stopniu uwzględnimy całe szkolnictwo jako 
jeden system, można powiedzieć, że szkoła jednolita wchłania 
w siebie na trzecim stopniu rozmaitość kulturowych środowisk 
i tkwiących w nich różnych zawodów, w których objawia się 
duchowa twórczość danego narodu,

. Rzecz zrozumiała, że na tym trzecim stopniu szkoły se
lekcja uczniów, polegająca już na skierowaniu ich do tego czy 
owego zawodu, staje się jeszcze bardziej skomplikowana. 
Przyjmuje tu  ona charakter poradnictwa zawodowego, odby
wającego się na podstawie opinii poprzedniego (drugiego) 
stopnia szkoły z uwzględnieniem zamiłowań ucznia, życzeń ro
dziców i potrzeb środowiska. O ile chodzi o nadanie stypen
dium dla przedłużenia kształcenia w pełnodziennej szkole za
wodowej lub szkole ogólnokształcącej („liceum“), decydujące 
znaczenie z konieczności zyskuje egzamin. O ile zaś chodzi 
o wstęp do pewnych rodzajów szkoły zawodowej (tak cało
dziennej, jak dokształcającej), wskazane jest stosowanie tak
że badania psychotechnicznego. Poradnictwo zawodowe roz
winęło się zwłaszcza po pierwszej wojnie światowej i przed 
kryzysem ograniczało się do stawiania diagnozy przeważnie 
na podstawie badania psychotechnicznego, przy czym poradnia 
zawodowa stanowiła odrębną od samej szkoły instytucję. 
Obecnie można zauważyć coraz większe rozczarowanie na te-

1 ) O zw iązku, który zachodzi m iędzy pojęciem  „w ykształcenia  
ogólnego“ i pojęciem  „kultury duchowej“ lub w ogóle „życia ducho
wego", por. m oją w spom nianą książkę „O sprzecznościach i jedności w y
chow ania“, rozdz. VI, § 7.
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mat wartości badań psychotechnicznych1). Badanie psycho
techniczne uzupełnia się lub zamienia przez kolejne wypróbo
wanie ucznia w kilku zawodach, jak to się dzieje np. w pa
ryskich „szkołach-warsztatach“ (ateliers-écoles), przy czym 
decydujące znaczenie ma zadowolenie ucznia z jego pracy oraz 
opinia majstrów kierujących pracą2). Skądinąd poradnie za
wodowe coraz bardziej uwzględniają stan rynku pracy, dzia
łając w kontakcie z opieką nad pracą młodocianych i podpo
rządkowując się często ministerstwu pracy. W Anglii w ciągu 
ostatnich lat uwidocznia się tendencja, żeby kierownictwo 
szkoły organizowało samo swą poradnię zawodową, która nie 
ogranicza się do dawania rad, lecz spełnia funkcję pośredni
ctwa pracy dla absolwentów szkoły. W tym wypadku opinia 
szkoły nabiera większego znaczenia i sama szkoła bierze na 
siebie nową funkcję3).

Funkcja ta należy już do tego, co wyżej nazwaliśmy 
..służbą społeczną“, której organizacja stanowi jedną z pod
stawowych cech szkoły współczesnej. Widzimy, jak z wzrostem 
zasady zróżnicowania w szkole jednolitej jednocześnie rozsze
rza się również zakres służby społecznej. Na pierwszym sto
pniu szkoły służba społeczna ogranicza się przeważnie do wy
równania materialnych braków środowiska (odżywianie dzieci, 
akcja odzieżowa, służba zdrowotna, kolonie letnie itp .). Szkoła 
wciąga rodziców do współdziałania w tej akcji. Na drugim 
stopniu do tego dochodzi wyrównanie moralnych braków śro
dowiska społecznego (poradnictwo pedagogiczne, „wychowa
nie rodziców" i inne formy oddziaływania szkoły na środo
wisko społeczne lub kompensacji jego braków). Na tym 
stopniu powstaje samorząd uczniowski, a więc możliwe jest

1 ) Por. G. I c h h e i s e r .  „Zagadnienia selekcji zaw odow ych“. 
W -wa, 1937, zw ł. rozdz. V.

2) Por. cytow aną w yżej książkę „La Prolongation de la  Schola- 
rité“, Paryż, 1938.

3) Szczegóły  patrz w  rozdz. IV, § 5.
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wciąganie samej młodzieży do współdziałania w służbie spo
łecznej (spółdzielnia uczniowska, kasa oszczędności o charak
terze wzajemnej pomocy, koło opiekunek nad młodszą dziatwą 
itp.). Na trzecim stopniu szkoły do powyższych zadań, docho
dzi poradnictwo zawodowe i pośrednictwo pracy, przy czym 
współudział młodzieży w organizacji służby społecznej jeszcze 
bardziej rozszerza się. Oczywiście, na wszystkich stopniach 
szkoła działa w porozumieniu z rozmaitymi organizacjami spo
łecznymi oraz z instytucjami samorządowymi i państwowymi, 
korzystając często z usług odpowiednio przygotowanych pra
cowników społecznych, psychologów szkolnych itp. Organizacja 
służby społecznej wysubtelnia i może komplikuje pracę nauczy
ciela, nie powinna jednak obciążać jej nadmiarem nowych 
obowiązków.

To, co powiedzieliśmy o rozwoju służby społecznej 
w szkole, można powiedzieć o zasadzie zróżnicowania w ogóle. 
Jak przekonamy się o tym dokładniej w rozdziale IV, zróżnico
wanie regionalne charakteryzujące szkołę początkową nie po
przestaje na pierwszym stopniu szkoły, lecz kształtuje wycho
wanie i na drugim stopniu, stając się tu składnikiem zróżnico
wania psychologicznego. Pozalekcyjne czynności uczniów w do
browolnych kółkach („młody przyrodnik“, „młody archeolog“ 
itp.) będą różniły się w zależności od charakteru regionu. Szkol
ny ogród, sad, pole będą miały również różny charakter na roz
licznych połaciach kraju. Odpowiednio do .tego i ta  sama „gra
matyka“ wspólnych we wszystkich szkołach przedmiotów bę
dzie obrastała materiałem różniącym się w rozlicznych dziel
nicach co do konkretnych przykładów i zastosowania prak
tycznego1). Nawet na trzecim stopniu szkoły zróżnicowanie

1) K onieczność regionalnego zróżnicowania na drugim stopniu
szkoły była jaskraw o ośw ietlona w  ciekaw ej i pouczającej dyskusji 
o sw oistym  charakterze „początkow ej i siedm ioletniej szkoły  w iejsk iej“,
zainicjow anej w  nr. 50 „U czitielskoj G aziety“ w  1946 r. Czynniki k ie
rujące szkolną polityką w  ZSRR uznają obecnie, że  szkoła  w iejska  po-
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regionalne nie zanika, lecz staje się raczej jeszcze bardziej doj
rzale, gdyż zróżnicowanie zawodowe musi uwzględniać swoiste 
potrzeby gospodarcze różnych dzielnic kraju, potrzeby te zaś 
są ściśle związane z różnicami regionalnymi. Tak samo i zróż
nicowanie psychologiczne zostaje na trzecim stopniu szkoły nie 
tyle usunięte przez zróżnicowanie zawodowe, ile pogłębione 
przez to ostatnie. Zróżnicowanie zawodowe jest jakby dojrzal
szą formą zróżnicowania psychologicznego. Zasada zróżnico
wania więc organicznie rośnie razem z duchowym rozwojem 
uczniów, tak że każdy poprzedni jej etap zostaje nie zniesiony, 
lecz zachowany w następnym jako jego składnik („moment“ 
w sensie heglowskiej dialektyki) i przeto podniesiony na wyż
szy stopień rozwojowy.

8. Schemat szkoły jednolitej i warunki jej realizacji
Możemy teraz ująć wyniki naszych rozważań w następu

jącym schemacie, który uwydatnia tendencje rozwojowe szkol
nictwa współczesnego w miarę realizacji w nim zasady szkoły 
jednolitej (tabl. 1 i 2). Schematu tego nie potrzeba ujmować 
jako abstrakcyjnego wykresu idealnego ustroju szkolnego. 
W różnych krajach schemat ten realizuje się w rozmaitych 
formach, w zależności od konkretnych warunków ekonomicz
nych i społecznych oraz tradycji danego szkolnictwa. Tak np. 
w Anglii obowiązek szkolny rozpoczyna się już od skończonego 
roku 5, ale tu taj pierwsze dwa lata szkoły przyjmują wy
raźny charakter przedszkola, które częste wyodrębnia się 
w oddzielny zakład. W Czechosłowacji zaś, jak w większości 
innych krajów, obowiązek szkolny zaczyna się od 6 roku, co 
powoduje, że pierwsze dwa lata szkoły stanowią pierwszy

w inna uw zględniać sw oiste potrzeby w si oraz regionalne różnice, nie 
uszczuplając oczyw iście ogólnokształcącego trzonu program ow ego, za 
pew niającego m łodzieży w iejsk iej m ożliw ość przejścia do w yższego  
stopnia szkoły.
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szczebel szkoły podstawowej, chociaż i tu taj zaznacza się wy
raźna dążność do używania na tym szczeblu metod wycho
wawczych przedszkola. W obu wypadkach pierwotna umiejęt
ność czytania, pisania i rachunków jest podawana w formie 
zabawy, tzn. przy pomocy metod przedszkola. Tak samo nie 
stanowi zasadniczej różnicy to, że szkoła początkowa trwa, 
jak w byłej Austrii lub Czechosłowacji, do 10 roku, albo do 11. 
jak w Anglii, lub nawet do 12, jak w Stanach Zjednoczonych.
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Dużego znaczenia natomiast nabiera wyodrębnienie dru
giego stopnia szkoły (intermediate cducation, „szkoła średnia“ 
w ścisłym sensie tego słowa) w osobny zakład. Realizacja 
szkoły jednolitej polega bowiem nie tyle na ustawowych for
mach ustroju, ile na rozbudowaniu odpowiedniego szkolnictwa. 
Zakłada ona przede wszystkim podniesienie organizacyjnego 
stopnia szkolnictwa, tzn. zamianę szkół jedno-i małoklasowych 
na szkoły pełnoklasowe. Bez komasacji małych szkół w szkoły 
pełnoklasowe zasada szkoły jednolitej nie będzie urzeczywist
niona. Chodzi przecież nie o formalne prawo ucznia do posu
wania się na drabinie szkolnictwa, lecz o to, żeby szkoła fak
tycznie przygotowała go do korzystania z tego prawa. Pod tym 
względem wyodrębnienie wyższego szczebla szkoły powszech
nej w osobny zakład bardziej sprzyja komasacji szkolnictwa, 
niż organizacja jego jako szczebla tego samego zakładu, 
zwłaszcza o ile chodzi o stosunki wiejskie. Scalenie tych czte
rech starszych roczników jest sprawą o wiele łatwiejszą, niż 
scalenie wszystkich ośmiu czy dziewięciu klas, tym bardziej, 
że dla młodzieży w wieku od 11 do 15 lat szkoła może znajdo
wać się w dalszej odległości niż dla dzieci młoszych. Z drugiej 
strony mała szkoła, będąc pozbawiona starszych roczników, 
może realizować zadania pierwszego szczebla w sposób wy
starczający. Co więcej, mała szkoła, znajdująca się w tej sa
mej miejscowości, posiada dla dzieci młodszych swoiste zalety 
pedagogiczne. Wyodrębnienie wyższego szczebla szkoły po
wszechnej w osobną „szkołę drugiego stopnia“ bardziej odpo
wiada też swoistym wychowawczym i dydaktycznym zadaniom 
szkoły wieku chłopięcego, podczas kiedy wspólne kierownictwo 
i wspólny personel nauczycielski powoduje raczej zacieranie 
różnicy pomiędzy zadaniami wychowania i postawą nauczy
ciela w szkole wieku chłopięcego i wieku dziecięcego. W kie
runku takiego wyodrębnienia właśnie idzie rozwój szkolnictwa 
w Stanach Zjednoczonych, Anglii i Czechosłowacji, gdzie, jak 
widzieliśmy, powstają obwodowe szkoły wydziałowe, podczas
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kiedy szkoły pierwszego stopnia pozostają szkołami danych 
miejscowości. Po realizacji tej przebudowy starsze roczniki 
przy szkole podstawowej zostaną wyjątkowo tylko w tych 
miejscowościach, gdzie warunki ludnościowe nie pozwalają na 
stworzenie obwodowych szkół drugiego stopnia. Rozbudowa
nie szkoły powszechnej drugiego stopnia jest więc dla reali
zacji szkoły jednolitej sprawą zasadniczą i dużo donioślejszą, 
niż formalne zniesienie niższych klas tradycyjnej szkoły śred
niej. W Anglii i Czechosłowacji niższe klasy „grammar 
school“ względnie „gimnazjum“ pozostają jeszcze jako równo
ległe do rozbudowywanej szkoły drugiego stopnia (modern 
school, szkoła wydziałowa). Nie oznacza to bynajmniej naru
szenia zasady szkoły jednolitej, byle tylko wstęp do gimnazjum 
był uzasadniony przez odpowiednią selekcję uczniów, a każdy 
zdolny uczeń szkoły drugiego stopnia mógł rzeczywiście otrzy
mać w niej takie wykształcenie, które umożliwiałoby mu 
przejście do gimnazjum wyższego („liceum“), a w wypadku 
potrzeby otrzymanie stypendium. Stworzenie funduszów sty
pendialnych jest pod tym względem sprawą największej do
niosłości. „Prawo do należytego wykształcenia“ jest w wielu 
wypadkach równoznaczne z prawem do otrzymania stypendium.

Rozmaite są formy trzeciego stopnia w tych krajach, 
które najdalej posunęły się w realizacji zasady szkoły jedno
litej. Wspólną cechą rozwoju jest jednakże we wszystkich 
tych krajach to, że zróżnicowanie zawodowe zaczyna się do
piero w 15 roku, tj. po. skończeniu obowiązku uczęszczania do 
szkoły pełnodziennej. Im bardziej szkoła zawodowa zróżnicuje 
się pod względem programów i nawet lat nauki, tym wyraź
niej występuje jej podział na dwa typy: szkoły całodziennej 
i szkoły dokształcającej, przyjmującej na wsi charakter szkoły 
sezonowej albo rolniczej szkoły internatowej. Zdaje się, że ów 
podział na dwa typy (obok typu szkoły wyższej) zupełnie od 
powiada potrzebom współczesnego życia gospodarczego. Wy
stępuje on wyraźnie nawet w Anglii (full-time i part-time
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vocational classes), gdzie próby wprowadzenia obowiązkowej 
szkoły dokształcającej nie udały się i masowe wykształcenie 
techniczne odbywa się w dobrowolnych klasach wieczorowych. 
Zresztą klasy wieczorowe techniczne są w Anglii tak rozpo
wszechnione, że stanowią faktycznie trzeci stopień szkoły po
wszechnej, a rozwój oświaty pozaszkolnej idzie w kierunku 
połączenia także w Anglii wykształcenia technicznego z wy
kształceniem ogólnym w tak zwanym „people-college“, będącym 
swoistą angielską odmianą szkoły dokształcającej. Powrócimy 
jeszcze do tego zagadnienia w V rozdziale tej książki.

9. Uspołecznienie szkolnictwa
jako następstwo realizacji szkoły jednolitej
Analiza troistego zróżnicowania, które realizuje się we

wnątrz szkoły jednolitej, uwydatnia jeszcze jedną podstawową 
cechę organicznej struktury tej szkoły. Na każdym stopniu 
szkoła różnicuje się według środowiska, w którym działa. Na 
pierwszym stopniu środowiskiem tym jest „środowisko regio
nalne“, składające się z geograficznych właściwości przyrody 
i z treści kultury ludowej, otaczającej dziecko w sposób na 
wpół przyrodzony. Szkoła wchłania w siebie to środowisko 
czyniąc je punktem wyjścia swego nauczania. Na drugim 
stopniu środowisko oznacza już coś innego. Jest to „środo
wisko społeczne“, w którym na plan pierwszy występują sto
sunki społeczne w ścisłym sensie tego słowa, kształtowane 
przez warunki majątkowe, klasowe i stanowe,' odbijające się 
w życiu rodzinnym, a przez to i w duszy dziecka. Organizując 
służbę społeczną w celu usunięcia i kompensacji braków tego 
środowiska społecznego szkoła wchłania je w siebie przeważnie 
w swej pracy wychowawczej, co jednak nie pozostaje bez 
wpływu i na organizację nauczania na drugim stopniu1). Na 
trzecim stopniu tej szkoły środowisko jest określone już przede

1) Szczegóły  patrz w  rozdz. IV tej książki.
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wszystkim przez pracę zawodową, składa się z tego, co ta 
praca w sobie zawiera jako treść naukowo-techniczną oraz 
jako swoje tło gospodarczo-społeczne. Jest to „środowisko 
kulturowe“, w którym 'na plan pierwszy występują warunki 
twórczości gospodarczej, naukowej, artystycznej oraz war
tości stanowiące przedmiot tej twórczości kulturowej. Koncen
trując „swoiste wykształcenie ogólne“ około zawodu ucznia 
szkoła wchłania w siebie rozmaitość środowisk kulturowych, 
istniejących w danym społeczeństwie.

Z tego widać, że „środowisko“, do którego szkoła współ
czesna pragnie się zbliżyć, które czyni ona punktem wyjścia 
swej pracy wychowawczej, nie jest czymś od razu danym, jak 
gotowa i na zawsze określona jest biosfera stanowiąca środo
wisko życiowe pewnego gatunku zwierząt. Środowisko rozwija 
się i rośnie razem ze wzrostem jednostki ludzkiej, która wra
sta w nie stopniowo, tak że w każdej fazie rozwojowej środo
wisko staje się dla jednostki coraz bardziej złożone. Poszcze
gólne pokłady, z których składa się warstwicowa struktura 
środowiska, odsłaniają się jednostce w miarę jej wzrostu du
chowego. „Środowisko“ i „jednostka“ są to pojęcia sprzężone, 
i jak jednostka ludzka jest istotą duchową, tak samo i środo
wisko, w które ona wrasta, jest przepojone pierwiastkami 
życia duchowego.

Twierdzenie, że środowisko rośnie razem ze wzrostem 
jednostki, nie zaprzecza ani obiektywnemu istnieniu środo
wiska, ani faktowi oddziaływania tego środowiska na dziecko 
niezależnie od jego wzrostu duchowego. Środowisko, jak je 
określa geografia (nadmorskie, leśne, górskie itd.) lub ekono
mia polityczna (przemysłowe, górnicze, rolnicze itd.), lub so
cjologia (wiejskie, małomiejskie, wielkomiejskie), istnieje 
oczywiście niezależnie od procesu wychowania i jako cało
kształt geograficznych, społecznych i kulturowych warunków 
bytu oddziaływa na ten proces od samego jego początku. 
Wzrost środowiska w procesie wychowania oznacza wzrost



jego jako zasady pedagogicznej. Czyniąc środowisko punktem 
'wyjścia w swej pracy wychowawczej szkoła wybiera ze środo
wiska pewne jego składniki, przy czym na każdym nowym 
stopniu wysuwa się na plan pierwszy inna strona środowiska. 
W ten sposób w procesie wychowania odsłania się coraz nowa 
warstwa złożonej struktury środowiska i ona to jako punkt 
wyjścia pracy wychowawczej (bynajmniej nie jako środowi
sko obiektywne) rośnie razem ze wzrostem wychowanka. Pe
dagogika dotychczas mało uwzględniała ten rozwój środowiska 
jako zasady pedagogicznej. Nawet wystawiając postulat 
oparcia pracy pzkolnej na środowisku ujmowała środowisko 
w sposób ogólny. Nie rozróżniała etapów rozwojowych zasady 
środowiska, nie określała w sposób szczegółowy, jaka warstwa 
środowiska wysuwa się na tym czy innym stopniu wychowa
nia na plan pierwszy1).

Na tym procesie przenikania szkoły treścią środowiska 
polega istota tego, co można nazwać uspołecznieniem szkol
nictwa. Byt społeczny w ścisłym sensie tego wyrazu, tj. stan 
posiadania i określone przez warunki gospodarcze stosunki 
klasowe, zajmuje centralne miejsce pośród rozróżnionych wy
żej pokładów środowiska. Ale społeczeństwo w szerszym zna
czeniu zawiera w sobie i geopolityczne podłoże bytu ekono
miczno-społecznego i twórczość kulturową, która jest jego nad
budową duchową. Dlatego, wchłaniając w siebie na swych 
trzech stopniach środowisko regionalne, społeczne i kultu
rowe, szkolnictwo w coraz większej mierze się uspołecznia.

Czyniąc środowisko punktem wyjścia swej pracy wycho
wawczej szkoła współczesna dąży jednak do jego przezwycię
żenia. Na pierwszym stopniu przezwycięża ona środowisko 
regionalne w ten sposób, że prowadzi dziecko do wykrycia za-

D Z w yjątk iem  subtelnych uw ag o różnych w arstw ach środow iska  
w ychow aw czego w rozprawach Z. M y s ł a k o w s k i e g o  i jego ucz
niów (zw łaszcza  J. P ł a t k a )  w  znanym  w ydaw nictw ie: „Rodzina w iej
sk a  jako środow isko w ychow aw cze“. 1931.
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gadnień, które wyzwalają jego umysł z ciasnych granic bez- j 
pośrednio je otaczającego małego świata, otwierają przed nim 
szerszy świat ojczyzny oraz wprowadzają w systematyczne 
poznawanie przyrody i kultury. Już na tym stopniu rozpoczyna 
się akcja wyrównania przez szkołę braków środowiska spo
łecznego, która to akcja nabiera jednak specjalnego znaczenia 
dopiero na drugim stopniu szkoły. Usunięcie i kompensacja 
braków środowiska społecznego stają się tu taj ośrodkiem 
pracy wychowawczej, określającej także i organizację naucza
nia. Dążąc do rozbudzenia w uczniach ich właściwych zdol
ności, których rozwój jest krępowany przez środowisko spo
łeczne, szkoła drugiego stopnia uniezależnia proces wychowa
nia od ujemnych wpływów środowiska i staje się nawet czyn
nikiem oddziaływującym wychowawczo na środowisko. Akcja 
ta  zostaje wzmocniona na trzecim stopniu szkoły, gdyż 
nauczanie na tym stopniu, zwłaszcza w szkole zawodowej do
kształcającej, stawia sobie jako cel przezwyciężenie ciasnych 
granic zawodu, będącego kulturowym środowiskiem wieku 
młodości. Szkoła przeciwstawia pracy zawodowej, a nawet wy
krywa w zawodzie samym wartości kształtujące osobowość 
człowieka. Zawód przestaje być zamkniętym w sobie-rzemio
słem, wyzwala się spod władzy rutyny i bezwładu swego śro
dowiska społecznego, dynamizuje się. W ten sposób szkoła nie 
tylko wdraża ucznia do zawodu, ale jednocześnie i uniezależnia 
go od władzy zawodu oraz oddziaływa na zawód, który pod jej 
wpływem staje się coraz bardziej płynny i „otwarty“.

Dawna szkoła .ignorowała środowisko, ale dlatego właśnie 
ulegała w wysokiej mierze jego wpływom. Jeśli nawet socjo- 
logizm nie ma racji, twierdząc, że szkoła była niczym innym, 
jak tylko odbiciem istniejących stosunków społecznych, na
rzędziem w ręku dominujących grup społecznych dla utrwale
nia i rozszerzenia ich stanu posiadania i ich władzy, to nie 
ulega jednak wątpliwości, że proces wychowania w dawnej 
szkole ulegał zniekształceniu i ograniczeniu wskutek wpływów j

V-f '  £ v k .. O  1 L r *  X ’ 1- V U- *
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środowiska, zwłaszcza stosunków społecznych w nim dominu
jących. Szkoła była rzeczywiście uzależniona od stosunków 
społecznych i chociaż ze swej strony przyczyniała się częścio
wo do ich zmiany, jednak w dużym stopniu była narzędziem ich 
utrwalania. Wystarczy chociażby wskazać na samorzutną, 
„eliminującą“ selekcję, charakteryzującą dawną szkołę, żeby 
uprzytomnić sobie zachowawczą pod względem społecznym 
rolę tej szkoły, jak również pomniejszenie, któremu ulegał 
w niej proces wychowania i nauczania.

Otóż szkoła współczesna, wchłaniając w siebie treść śro
dowiska oraz stawiając sobie wyraźnie za cel jego przezwycię
żenie, w dużej mierze i coraz bardziej uniezależnia proces wy
chowania i nauczania od wpływów środowiska. Rozmyślna, 
„różnicująca“ selekcja, zróżnicowanie psychologiczne dążące do 
rozbudzenia właściwych zdolności uczniów, służba społeczna 
kompensująca braki środowiska społecznego — wszystko to 
są tylko przykłady głęboko sięgającego promieniowania 
współczesnej szkoły na środowisko. Postępujące uspołecznie
nie szkoły prowadzi więc do coraz większego uniezależnienia 
szkoły od środowiska i dominujących w nim stosunków spo
łecznych1). Proces wychowania coraz bardziej przestaje być 
w niej pomniejszany i ograniczany przez narzucanie jej z ze
wnątrz funkcji utrwalenia istniejącego stanu posiadania. 
Szkoła zyskuje na wewnętrznej autonomii, która, jak widzimy, 
polega nie na neutralnej obojętności wobec życia środowiska, 
lecz przeciwnie na przenikaniu szkoły treścią życia społecznego. 
Co więcej, z instytucji utrwalającej istniejące stosunki spo
łeczne szkoła staje się narzędziem przebudowy społecznej2).

P  F a k t ten  w skazuje na ciekaw ą d ialektykf, którą zaw iera w so
bie proces uspołecznienia szkoły  w  ustalonym  pow yżej sensie: im  w ięcej 
szkoła • w chłania w  siebie treść bytu  społecznego, tym  bardziej w ycho
wanie, w  szkole realizow ane, uniezależnia się od w pływ u bytu społecz

nego.,^ funkcję nowej szk o ły  dobrze ośw ietla  B e r t r a n d  R u s s e l  
w książkach „Przebudowa społeczna“ (tł. poi. W arszaw a 1933) i „W y
chowanie a ustrój społeczny“ (W -w a 1933).
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Stąd znaczenie, którego w pedagogice współczesnej na
bierają badania środowiska pod kątem widzenia potrzeb peda
gogicznych. Badania te stanowią przedmiot studiów regio
nalnych oraz socjologii wychowawczej. Badanie obiektywnych 
stosunków społecznych i kulturowych przeplata się tutaj 
z badaniem struktury psychicznej młodzieży, w której się te 
stosunki odbijają. Im bardziej rozwija się socjologia wycho
wawcza, tym bardziej bezpodstawne staje się stanowisko ode
rwanego socjologizmu, który zamiast prowadzenia konkret
nych badań środowiska najczęściej ogranicza się do teore
tycznego uzasadnienia ogólnej tezy, iż wychowanie jest w swo
jej istocie procesem społecznym, którego funkcja polega na 
urabianiu jednostki według wzoru określonego potrzebami do
minującej grupy społecznej, a więc na utrwaleniu istniejących 
stosunków społecznych. Podczas gdy socjologizm uważa, że 
szkoła jest tylko narzędziem dominującej grupy społecznej, 
a więc biernym odbiornikiem wpływów ze strony „stosunków 
społecznych“, socjologia wychowawcza uznaje, że szkoła od
powiednio postawiona potrafi oddziaływać na środowisko spo
łeczne, kompensować i usuwać jego braki, nawet je przekształ
cać. Jeżeli więc socjologia wychowawcza jest uświadomieniem 
sobie rozszerzonych zadań nowej szkoły, to socjologizm w pe
dagogice należy jeszcze raczej do tego przejściowego okresu, 
kiedy pedagogika rozczarowała się już do tzw. dawnej szkoły 
i chętnie dawała posłuch teoriom ją demaskującym, ale jeszcze 
nie zdobyła się na to, żeby dać pozytywną teorię szkoły 
nowej1).

1) W literaturze polskiej socjologia w ychow aw cza jest doskonale 
przedstaw iona przez pedagogikę społeczną H. R a d l i ń s k i e j .  Por. 
mój w yżej w spom niany artykuł w  Chowannie, 1935, N r 10. D okładną  
krytykę jednej z now szych prób zastosow ania  stanow iska socjologizm u  
podaję w  artykule „O niebezpieczeństw ie socjologizm u w  pedagogice. 
R eflek sje  na m arginesie książk i J. C hałasióskiego o szkoln ictw ie w  spo
łeczeństw ie am erykańskim .“. P rzegląd  Socjolog. T. VI. (1938), nr 1— 2.
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Czyż trzeba jeszcze specjalnie podkreślać, że uspołecz
nienie szkolnictwa w wyżej scharakteryzowanym znaczeniu 
jest czymś innym niż jego upaństwowienie? Uspołecznienie 
szkolnictwa jest wynikiem jego ujednolicenia, gdyż odwrotną 
stroną realizacji szkoły jednolitej jest zróżnicowanie jej, 
powodujące coraz większe nasycenie szkoły treścią życia spo
łecznego. Nowa struktura szkoły jednolitej z jej troistym roz
członkowaniem i troistym zróżnicowaniem, mającym na każ
dym stopniu swój specyficzny charakter, coraz dokładniej 
odzwierciedla w sobie strukturę samego społeczeństwa, które 
coraz bardziej przenika do szkoły. To organiczne wchłanianie 
życia społecznego przez szkołę, to przenikanie szkoły przez 
społeczeństwo, przez Wszystkie jego pokłady stanowi jedynie 
prawdziwy sens tego, co można nazwać socjalizacją szkol
nictwa. Nie wolno zapominać, że termin „socjalizacja“'' pocho
dzi od słowa societas, co znaczy społeczeństwo, a bynajmniej 
nie państwo. Ci, którzy stworzyli ten termin (byli to prawnicy 
szkoły Leibniza-Wolffa w 18 stuleciu), używali go przecież 
jako proste przeciwstawienie etatyzacji, czyli upaństwo
wienia1).

Trzeba powrócić do pierwotnego sensu tego terminu, żeby 
r/reszcie zrozumieć, że prawdziwe uspołecznienie jest czymś
0 wiele głębszym i bardziej organicznym, niż upaństwowienie. 
Uspołecznienie szkolnictwa oznacza organiczne przekształcenie 
całej wewnętrznej struktury szkolnictwa, realizację w niej za

1 ) W spom niani praw nicy 18 stu lecia  nazyw ali H u g o n a  G r o - 
t i u s a  „prim us socjalista“ w łaśn ie  dlatego, że prawu państw ow em u
1 dążeniom rządów absolutystycznych  da  uczynienia z państw a mono
polisty praw odaw stw a przeciw staw iał on prawo m iędzynarodowe
i prawo społeczne (różnych stanów  i korporacyj) jako niezależne od 
państwa, a  które rządy p ow inny i  szanow ać. Por. G. G u r v i t c h ,  
„L’idée du droit socia l“. P aryż, 1932, cz. H, rozdz. 2.
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sady konkretnej całości, nowe, bardziej skomplikowane roz
członkowanie systemu szkolnego, przesiąknięcie szkoły życiem 
społecznym. W żadnym razie nie oznacza ono samego tylko 
mechanicznego podporządkowania szkoły państwu, czego 
skrajną granicą jest monopol państwowy w szkolnictwie. Taki 
formalny czy faktyczny monopol tylko degraduje wykształ
cenie do poziomu urabiania młodego pokolenia w duchu panu
jącej grupy społecznej, czyni z wychowania narzędzie tzw. 
racji stanu lub nawet środka, którym przemijające rządy 
w państwie chcą upewnić i rozszerzyć swą władzę. Przeciwnie, 
im bardziej szkolnictwo staje się jednolite, a więc przeniknięte 
przez społeczeństwo, tj. im bardziej szkolnictwo „socjalizuje“ 
się, tym bardziej staje się ono też autonomicznym ciałem we
wnątrz państwa1).

Na zakończenie chciałbym tylko jeszcze jak najmocniej 
podkreślić fakt, który musi być dla czytelnika już teraz zu
pełnie jasny, mianowicie, że prawdziwe uspołecznienie bynaj
mniej nie stoi w przeciwieństwie do zasady indywidualności. 
Zacząłem ten rozdział od skonstatowania faktu, że punktem 
wyjścia dla ruchu szkoły jednolitej była wysunięta przez de
mokratyczny liberalizm idea indywidualizacji szkoły, zasada 
realizacji w szkole prawa każdej jednostki do wykształcenia, 
odpowiadającego jej indywidualnym właściwościom i konkret
nym potrzebom. W rezultacie naszej analizy doszliśmy do 
wniosku, że realizacja tej zasady w szkole jednolitej prowadzi 
do takiego przekształcenia wewnętrznej struktury szkoły, 
które jest niczym innym, jak jej socjalizacją. Socjalizacja

1) Dokładniej o tym  patrz w m ych książkach: „Szkoła i dem o
kracja na przełom ie“ (rozdz. VI, § 10 —  „Co to jest praw dziw a socjali
zacja  szk oln ictw a“ i rozdz. II, § 6 —  „W spólnota i indywidualność"
i „O sprzecznościach i jedności w ychow ania“ (rozdz. V, § 3 —  „A uto
nom ia szkoln ictw a" ). Podaję tam  charakterystykę tego, jak  socja li
zacja i autonom izacja szkoln ictw a T ealizują się w adm inistracji szkolnej.
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szkoły jest więc odwrotną stroną jej indywidualizacji. Indy
widualizacja i socjalizacja nie wyłączają się wzajemnie, lecz 
stanowią dwie strony tego samego procesu integracji. Sądzę, 
że „socjalizacja“ tak pojęta jest wzorem tego, czym ma być 
w ogóle prawdziwa socjalizacja, nie tylko szkolnictwa, lecz 
i państwa, i gospodarki narodowej, w szczególności uspołecz
nienie własności. Ale jest to zagadnienie, które wychodzi już 
poza granice naszego tematu.
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R o z d z i a ł  II

NAUCZANIE POCZĄTKOWE 
JAKO NAUCZANIE GLOBALNE

1. Pedagogizm szkoły powszechnej i pedagogiki XIX stulecia
Nauka czytania i pisania razem z rachunkami stanowiła, 

jak wiadomo, główną treść tego „minimum“ nauczania, poza 
które szkoła ludowa? jeszcze 60 lat temu nie mogła i nie chciała 
wykraczać. Nauka ta odbywała się w postaci zbiorowej lekcji 
ii a podstawie podręcznika; nauczyciel izolowany na podwyż
szeniu odtwarzał dzieciom w ustalonym porządku części ele
mentarza, a dzieci powinny były powtarzać za nim to, co on 
wyłożył. Naukę tę zaczynano od razu po rozpoczęciu zajęć 
w szkole i starano się ją możliwie przyśpieszyć, bo zanim dzieci 
nie nauczyły się czytać, nie można było przystąpić do rozsze
rzania ich wiadomości przy pomocy czytania z książki. Odpo
wiednio do tego zagadnienie metod nauki czytania było głów
nym i podstawowym zagadnieniem dydaktyki szkolnej. Jak 
ułatwić dzieciom tę pracę przyswojenia umiejętności czytania, 
będącej założeniem wszelkiej nauki i bramą otwierającą 
kształcenie? Powinna istnieć najlepsza metoda nauki czytania 
i pisania, i zadanie dydaktyki szkolnej polega właściwie na 
tym, żeby taką metodę wynaleźć i dać ją nauczycielom jako 
narzędzie zapewniające skuteczność ich pracy.

Spór o taką najlepszą metodę wypełniał też pedagogikę 
XIX stulecia, wykraczając często poza kręgi zawodowych pe-
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dagogów. Na początku XIX w. imię J. Jaeotota było znane 
każdemu wykształconemu człowiekowi. W latach 1872—1875 
cała opinia publiczna rosyjska i  niesłabnącym zainteresowa
niem śledziła spór w sprawie dźwiękowej i zgłoskowej me
tody, w którym udział wziął Lew Tołstoj. W początku bieżą
cego stulecia przedmiotem powszechnego zainteresowania 
w Rosji była „metoda całych wyrazów“, przywieziona przez 
M. Janżułową z Ameryki do Petersburga. Ostatnim może wy
buchem tego sporu o najlepszą metodę nauki czytania był 
spór, który niedawno (w latach 1930—1931) rozbił cale 
nauczycielstwo czeskie i nawet szerokie warstwy społeczeń
stwa czeskiego na dwa obozy: „globalistów“ i przeciwników
metody globalnej, którą większość uczestników sporu ujmo
wała w sensie „metody całych wyrazów“.

Duchowym podłożem tej wiary w istnienie najlepszej me
tody nauki czytania był pedagogizm, jak można by nazwać 
swoistą postawę pedagogiki XIX w., zwłaszcza pedagogiki 
szkoły powszechnej. Choć to wydaje się paradoksalne, peda
gogizm XIX stulecia powstaje dzięki niezrównanemu — co do 
swej ruchliwości duchowej, co do siły i zapału swych dociekań 
— geniuszowi pedagogicznemu Pestallozziego. Zawsze ruchliwy 
i zawsze niezadowolony z siebie Pestalozzi jednak przez cale 
życie marzył o takim odkryciu pedagogicznym, które mogłoby 
„zmechanizować“ nauczanie. W pewnym momencie zdawało 
mu się, że wynaleziona przezeń metoda ,,elementarnego“ 
nauczania, rozwinięta przez niego, a w szczególności przez jego 
ucznia J. Sehmida w znanych czterech „abecadłach“ (ABC 
słowa, formy, liczby i „ręki“), na zawsze rozwiązała zagad
nienie dobrego nauczania w szkole ludowej. Rozczarowanie co 
do możliwości takiej skończonej i niezawodnej metody było 
jedną z przyczyn jego tragicznej ucieczki z założonego przez 
niego i u szczytu sławy stojącego wówczas — Wychowaw
czego Zakładu w Yverdonie. Ale właśnie ta  kanonizowana 
przez Sehmida wiara w metodę uniwersalną i zbawienną prze-
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szła do niemieckich teoretyków szkoły ludowej i podtrzymana 
przez Herbarta stała się podstawą tego pedagogizmu, który 
do końca XIX wieku prawie niepodzielnie panował w formie 
tzw. herbartyzmu.

Bastionami tego pedagogizmu były seminaria i instytuty 
nauczycielskie, kultywujące w swych murach wykształcenie 
pedagogiczne jako wykształcenie zawodowe, jaskrawo tu taj 
przeciwstawiane wykształceniu ogólnemu. W zakładach tych 
panowało przekonanie, że istnieją takie sposoby techniczne 
nauczania i wychowania, których posiadanie może każdego 
uczynić dobrym nauczycielem i dobrym wychowawcą. Zada
niem pedagogiki jest wynalezienie i wyłożenie tych „metod“ 
nauczania, a przygotowanie nauczyciela polega przede wszyst
kim na tym, żeby przyswoił sobie technikę swego rzemiosła. 
Tm bardziej jest ona doskonała, tym mniej dopuszczalne są 
wszelkie odstępstwa od niej w praktyce, tym skrupulatniej po
winien nauczyciel stosować ją  w swojej codziennej pracy. Sam 
przedmiot nauczania jest czymś gotowym i danym. Zadaniem 
nauczyciela jest tylko przekazać uczniowi zdobytą przez innych 
i gotową wiedzę. Powinien więc on znać swój przedmiot w gra
nicach tego minimum, które wypada mu wykładać i które do
stateczne jest dla przyswojenia metod nauczania. Ale główne 
zainteresowania i czynności nauczyciela- powinny być skiero
wane na te właśnie techniczne chwyty, na pedagogikę jako 
recepturę doskonałych zabiegów technicznych. Przy tym każdy 
pedagog ogłaszał odkryty przezeń sposób i wynalezioną prze
zeń metodę za najlepszą, automatycznie rozwiązującą wszyst
kie te trudności, których nie byli w stanie rozwiązać jego po
przednicy. „Ogólne wykształcenie“ nauczyciela nie jest tak 
ważne, jak jego wyćwiczenie w technice rzemiosła nauczyciel
skiego. Dlatego też ogólnych przedmiotów" uczono jako sumy 
gotowych i nie podlegających krytyce ’wiadomości, tak samo 
jak i pedagogiki uczono jako sumy nieomylnych przepisów.
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Byłoby niesprawiedliwością odmawianie dużego znaczenia 
historycznego tej tradycji pedagogizmu. Ona to w istocie roz
budowała elementarną szkołę ludową XIX wieku, przeprowa
dziła powszechność i obowiązkowość tej szkoły, wychowała 
kilka pokoleń nauczycieli ludowych, zespoliła ich w stan
0 własnej świadomości. Ale na tym zatrzymała się tradycja 
Schmida — Herbarta — Diesterwega. Pod koniec XIX stulecia 
wyczerpują się początkowe jej porywy i zaczyna ona wyraźnie 
zamierać. Samo nauczycielstwo zaczęło odczuwać ją jako cię
żar i szukać wyjścia z jej dogmatyzmu w wykształceniu o cha
rakterze akademickim. Treść szkoły hidowej, przez nią rozbu
dowanej, przestała wystarczać. Coraz częściej można było 
wśród nauczycielstwa słyszeć głosy, że szkoła ludowa nie roz
wija duszy dziecka, a nawet ją  przytępia, wtłaczając w ciągu 
ośmiu lat wiadomości, które nie wykraczają poza same „ele
menty“.

Niespodziewaną podporą dla tradycji pedagogizmu oka
zała się na przełomie XIX i XX stulecia tzw. pedagogika ekspe
rymentalna. Występując pod postacią ostatniego wyrazu 
nauki, z ciężkim aparatem dokładnych badań laboratoryjnych, 
błyszczących przyrządami pomiarowymi, wykładnikami staty
stycznymi itp., pedagogika eksperymentalna to tylko osiąg
nęła, że jeszcze na lat 20 przedłużyła agonię pedagogizmu. Nie 
jest rzeczą przypadku, że E. Meumann i W. Lay (ten 'ostatni 
nie przez swoją „Szkołę czynu“, a właśnie przez swoją „Peda
gogikę eksperymentalną“) mieli taki duży wpływ na seminaria 
nauczycielskie; panującemu w nich pedagogizmowi nadali 
nową formę. Zastępując intelektualistyczną psychologię. Her
barta psychologią eksperymentalną pedagogowie patrzyli na 
dziecko jako na istotę czysto biologiczną, której byt wyczer
puje się jej egzystencją jako organizmu psychofizycznego,
1 zadanie pedagogiki upatrywali w tym, żeby za pomocą badań 
eksperymentalnych ustalić te sposoby techniczne, przy któ
rych pomocy można najbardziej „ekonomicznym“, tj. szybkim
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i łatwym sposobem przekazać dziecku sumę gotowej wiedzy 
lub określonych sprawności. W większym jeszcze stopniu, 
«niżeli herbartyści, widzieli oni środek ciężkości przygotowa
nia nauczyciela nie w przedmiotach, których on powinien 
uczyć, lecz w tych sposobach technicznych, które jedynie za
pewniają., ich zdaniem, powodzenie jego działalności, i w tej 
nauce (psychologii eksperymentalnej), która sposoby te ustala 
przekształcając przez to i samą pedagogikę z rzemiosła 
w naukę. Tym samym wzmacniała się tylko wiara w potęgę 
technicznych sposobów nauczania i wzmacniało się skierowane 
do nauczycieli żądanie jak najściślejszego naśladowania tych 
sposobów, ustanowionych przez taki niewątpliwy autorytet, 
jak psychologia eksperymentalna1).

2. Spór o najlepszą metodę czytania w XIX stuleciu
W zagadnieniu metod nauki czytania pedagogizm odegrał 

i dotychczas zresztą jeszcze często odgrywa rolę wyroczni. 
'Cały spór o metody do niedawna odbywał się w postaci pyta
nia: który spośród zalecanych sposobów technicznych jest 
najbardziej „ekonomiczny“, tj. szybciej i łatwiej prowadzi do 
opanowania przez dzieci umiejętności czytania? Płynne, głośne 
czytanie i poprawne pod względem pisowni pisanie stanowiły 
samowystarczalny cel, izolowany od innych przedmiotów i ce
lów wychowawczych. Za najlepszą była uważana ta metoda, 
która jak najprędzej do tego celu prowadzi; więc skuteczność

i )  C iekaw ą pozostałością tej tradycji pedagogizm u jest książka  
prof. M. R o s t o h a r a  „P sychologické zakłady zacátecniho cten i“, 
Brno 1934, w  której autor na podstaw ie uczonej analizy  procesu czyta
nia podaje now ą nieom ylną m etodę nauki czytan ia  m ów iąc w e w stęp ie, 
ze koniecznym  skutk iem  „każdego podstaw ow ego odchylenia od tej m e
tody (i ustalonego przez n ią porządku elem entarza) będzie niepow odze
nie w  początkach czytan ia“. —  Jaskraw a krytyka  pedagogizm u stanow i 
punkt w yjścia  pedagogiki G. L o m b a r d o - R a d i c e .  Por. „Szkoła  
i  dem okracja na przełom ie“, str. 339 n., 363 n.
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metody była mierzona czasem, w którym potrafiły dzieci przy
swoić sobie umiejętność czytania i pisania oraz liczbą błędów 
popełnianych przez dzieci. Jednak prawie każda metoda mogła 
przytoczyć na swoją korzyść pomyślne wypadki oraz wskazać 
na niepomyślne przy używaniu innych metod. W końcu XIX 
wieku do tych dowodów doświadczalnych zaczęły przyłączać 
się i argumenty naukowe, zaczerpnięte z fizjologii i psycho
logii czytania, przy czym za najpoważniejszy zarzut uważało 
się oskarżenie kwestionowanej metody o to, że powoduje ona 
defekty fizjologicznej lub psychologicznej natury, jak np. ją 
kanie się itp.

W ciągu XIX wieku wszystkie możliwe metody nauki czy
tania zostały już wynalezione i wypróbowane i każda nowo- 
wynaleziona metoda była tylko wariantem lub połączeniem 
metod już znanych. Klasyfikacja tych metod narzuca się sama 
przez się. Wszystkie znane metody można podzielić na dwie 
grupy: 1. metody, które wychodzą od pozbawionych myślo
wego znaczenia elementów wyrazu; 2. metody, które wychodzą 
od wyrazów jako od całości myślowych. Do pierwszej grupy 
należą metody głoskowa i zgłoskowa: są to metody synte
tyczne. Do drugiej zaś grupy zaliczyć należy metodę, która 
możliwie długo poprzestaje na zapamiętywaniu przez dzieci 
graficznych kształtów całych wyrazów i możliwie późno do
puszcza ich analizę na elementy składowe; jest to metoda wy
razowa w ścisłym sensie tego słowa Druga odmiana tej grupy 
wychodzi także od wyrazów znaczeniowych, tj. posiadających 
sens, ale natychmiast przystępuje do ich analizy na elementy 
składowe (zgłoski, a potem głoski); jest to metoda anali
tyczna w węższym sensie tego słowa. Podział ten tkwiący 
w samej istocie procesu czytania, jako jedności syntezy i ana
lizy, staje się rzeczywiście wyczerpującym i można do tego po
działu włączyć całe niezliczone mnóstwo metod nauki czytania 
znanych z praktyki szkolnej i literatury pedagogicznej.
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Przy wzajemnym porównaniu tych metod, a zwłaszcza 
sposobów ich uzasadnienia rzuca się w oczy przede wszystkim 
ta okoliczność, że każda z tych metod żyje niejako brakami 
innej, przy czym u podstawy wszystkich tych braków nie
zmiennie okazuje się jedna i ta  sama wada mechanizmu przyj
mującego najróżnorodniejsze formy. Tak więc metodzie głos
kowej słusznie przeciwnicy jej zarzucają, że wychodzi ona od 
elementów abstrakcyjnych, nieistniejących w żywej mowie, 
a sztucznie z niej wydzielonych i że dlatego dziecko zmuszone 
jest początkowo zupełnie mechanicznie łączyć oddzielne 
dźwięki w zgłoski i wyrazy, zanim jeszcze nauczy się utożsa
miać obce dlań elementy mowy z żywą i mającą sens mową. 
Wskutek tego powstaje przyzwyczajenie do mechanicznego, 
bezsensownego czytania, od którego w ciągu dłuższego czasu 
należy dziecko odzwyczajać. Wszystko to w równym stopniu 
odnosi się i do metody zgłoskowej, gdyż zgłoska w niemniej- 
szej mierze, niż oddzielny dźwięk, przedstawia abstrakcyjny 
element mowy, pozbawiony dla dzieci wszelkiego sensu.

Nie lepiej też przedstawia się sprawa z metodą całych wy
razów. Krytycy tej metody słusznie wskazują na to, że dzieci, 
zamiast czytać we właściwym znaczeniu tego wyrazu, uczą się 
zgadywać wyrazy przy pomocy tzw. „liter dominujących“, co 
wyrabia u dzieci nie tylko wadliwe przyzwyczajenie, od któ
rego wypada następnik odzwyczajać, ale również powierz
chowność i niedokładność w pracy. Zgadywanie — to czynność 
czysto mechaniczna, w której świadome rozumienie zastąpione 
jest przez czysto zewnętrzne podobieństwo i przyzwyczajenie. 
Nic dziwnego, że. wielu nauczycieli posługujących się metodą 
całych wyrazów odstępuje od niej w praktyce. Wyrzekając się 
czystości metody i kierując się własnym doświadczeniem, czę
sto już po czterech tygodniach od rozpoczęcia roku szkolnego 
przystępują oni do analizy wyrazów na elementy.

Stąd, zdaje się, wypływa względna słuszność metody „ana
litycznej“, zbliżonej w swym założeniu do metody, którą na
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początku XIX wieku zalecał Jacotot i na korzyść której w pe
dagogice polskiej wypowiadał się jeszcze E. Estkowski. Wy
chodząc od całych wyrazów, a nawet zdań, metoda ta  poddaje 
je natychmiastowej analizie na ich składowe elementy. Bra
kiem tej metody, według słusznego zdania A. Kerna1), który 
nie wiedząc o tym powtarza w rzeczywistości zarzuty L. Toł
stoja (por. jego krytykę metody Zołotowa2), jest to, że całą 
pracę związaną z analizą przeprowadza sam nauczyciel, który 
fcądź wprost rozkłada wyraz na jego części składowe, bądź też 
swymi pytaniami naprowadzającymi wymusza od ucznia po
żądaną odpowiedź; uczeń jedynie powtarza tof co robi 
za niego nauczyciel. Chociaż oddzielna litera wyodrębnia 
się ze znanego uczniowi wyrazu, ale pozostaje ona elementem 
abstrakcyjnym, gdyż uczeń nie rozumie, dlaczego przeprowa
dza się to wyodrębnianie. Ponieważ wyodrębnianie głoski jest 
celem lekcji, przeto punkt ciężkości leży, jak i w metodzie 
głoskowej, w izolowanej głosce, która wypiera w przedstawie
niu ucznia obraz całego wyrazu. Nic zatem dziwnego, że 
L. Tołstoj uważał metodę Zołotowa za „połączenie metod 
dźwiękowej i zgłoskowej“, a Lombardo-Radice zalicza nawet 
metodę Jacotota do głoskowych3). Jak krytykowany przez 
Tołstoja nauczyciel, podobnie też i nauczyciel uczący metodą 
analityczną zmusza zazwyczaj uczniów do wygłaszania wyra-

1) A . K e r n .  „Ist unsere Lesem ethode r ich tig“ ? 1931. P odstaw ow a
i sum ienna ta  książeczka je s t bardzo w artościow a ze  w zględu na infor
m acje w  niej zaw arte, ale co do w łasnego poglądu autora, to w ypłaca  
jeszcze zbyt obfitą daninę pedagogizm ow i. A utor jej broni „metody 
globalnej", a le  nie nauczania globalnego' w  rozw ijanym  poniżej znacze
niu tego  w yrazu.

") L e w  T o ł s t o j  pośw ięcił zagadnieniu m etod nauki czytan ia  
-kilka artykułów , z których najdokładniejszym  je s t „O m etodach obu- 
czenija gram otie“ (patrz „P ism a pedagogiczne“ T ołstoja). O Tołstoju  
jako pedagogu por. mój artykuł w  „Ruchu Pedag." 1935— 1936, nr 3.

s ) Por. L o m b a r d o - R a d i c e .  „Lezzioni di d idattica“. W yd. 
1925, str. 266.



zów nie tak, jak wymawiają się one w życiu, a przeciągania 
ich oddzielnych elementów (mmmyyy) i wybrzmiewania izo
lowanych samogłosek i nawet spółgłosek, ilustrując np. „m“ 
jak gdyby dźwiękiem „komara“ (jeszcze na sposób Komeń
skiego). Stopniowo przeprowadzana metoda, analityczna 
w praktyce sama przez się przechodzi w metodę syntetyczną 
(zgłoskową i głoskową1).

Oprócz wady mechanizmu, wspólnej wszystkim „meto
dom“ nauki czytania, charakterystyczna dla tych metod jest 
ta  okoliczność, że żadnej z nich nie przeprowadza się w prak
tyce w czystej swej postaci, oczywiście jeżeli nauczyciel, sto
sujący daną metodę, pozostał żywym człowiekiem i, wbrew 
wszystkim próbom profesorów metodyki i wynalazców nowych 
metod, nie przekształcił się w automat ślepo podlegający żą
daniu, iżby ani na jotę nie odstępować od wskazanej przez nich 
drogi. Że metoda analityczna staje się w praktyce „anali- 
tyczno-syntetyczną“, o tym właśnie przekonaliśmy się. Wiemy 
również, że metoda całych wyrazów w praktyce nierzadko do
puszcza analizę i składanie wyrazów ze znanych dzieciom liter 
już po czterech tygodniach nauki, a niekiedy i wcześniej. Przy 
nauce metodą zgłoskową bardzo często posługują się ilustro
waniem wyuczonych zgłosek wyrazami jednozgłoskowymi, 
układając z tych ostatnich nawet cale zdania2). Wreszcie 
i przy nauczaniu metodą głoskową starają się nie tylko ilustro
wać pojedyncze głoski przy pomocy naśladowania dźwięków,

1) N a tej m etodzie w yrazow ej, m ającej charakter analityczno- 
syn tetyczny, oparte są  rozpow szechnione w  P olsce elem entarze M a - 
r i a n a  F a l s k i e g o .  M etoda zdaniowa, stosow ana w  elem entarzach  
B. K u b s k i e g o  i in., jest odm ianą tejże m etody w yrazow ej i w  sw ym  
zw ykłym  stosow aniu w  praktyce m a ten sam  charakter analityczno- 
synte tyczny.

2) Z w łaszcza w  szkołach angielsk ich  i am erykańskich, gdzie cha
rakter języka, bogatego w w yrazy  jednozgłoskow e, pozw ala na układa
nie elem entarza z tekstów  tego rodzaju: The rat sa t on a m at; the fat 
cat ran to the m at; the rat ran into the box itp.
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ale i ożywiać je przez podawanie rysunków, używanie ich jako 
symboli imion i całych wyrazów. Właśnie to żywe doświadcze
nie nauczyciela wykorzystują tzw. metody eklektyczne, zmie
rzające do połączenia syntezy z analizą i wszystkich stron do
datnich oddzielnych metod. Wszystkie metody bowiem są me
chaniczne i jednostronne, gdyż wyłączając z żywego procesu 
czytania jedną jego stronę nie czynią mu zadość jako całości. 
Dlatego też zupełną rację miał L. Tołstoj, kiedy mówił, że „nie 
ma lepszej metody, a jest tylko lepszy nauczyciel". „Najlep
szym nauczycielem będzie ten, który natychmiast znajdzie pod 
ręką gotowe wyjaśnienie tego, co zatrzymało ucznia“, a do 
tego potrzebne jest „nie naśladowanie jednej metody, a prze
konanie o tym, że wszystkie metody są jednostronne i że naj
lepszą metodą byłaby taka, która by odpowiadała wszystkim 
możliwym trudnościom napotykanym przez ucznia, tj. już nie 
metoda, a sztuka i talent“.

Tołstoj pisał to prawie przed 80 laty. Od tego czasu pod
jęto wiele prób „naukowego" uzasadnienia wyższości nowych 
wariantów tychże starych metod. Każdy, kto zapoznał się 
z literaturą psychologiczną naszego zagadnienia, musi przy
znać, że próby te do niczego nie doprowadziły. Przed 30 laty, 
kiedy była w modzie psychologia eksperymentalna, każda 
z przeciwstawnych metod powoływała się na te same teorie 
i często na tych samych autorów na swoją korzyść przeciwko 
swym przeciwnikom. Sam E. M e u m a n n  twierdzi w pewnym 
miejscu swych „Wykładów pedagogiki eksperymentalnej“, że 
metoda syntetyczna ma pierwszeństwo przed analityczną, 
ażeby w końcu tej pracy przyznać, że „syntezę winna bezpo
średnio poprzedzać dźwiękowo-motoryczna analiza wyrazu“1) . 
A w 15 lat potem na podstawie takich samych „badań ekspe
rymentalnych“ I. Ewergetow dowodzi wyższości „metody ca-

i)  E . M e u m a n n ,  „Vorlesungen zur E inführung in die experim en
telle P ädagogik “. Tom  XII, rozdz. 3, i  teil sam  tom , str. 513 in.
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łych wyrazów“1). Obecnie modna jest tzw. „psychologia po
staci“, i obrońcy metody całych wyrazów powołują się na 
stwierdzoną przez nią strukturalność świadomości i wypływa
jący z niej całostkowy, a nie atomistyczny charakter przed
stawień. Przeciwnicy metody całych wyrazów również na nią. 
się powołują utrzymując, że całostkowość przedstawienia, 
określa się znaczeniem, które w nim jest bezpośrednio dane; 
natomiast wyraz napisany jest w odróżnieniu od rysunku 
tylko umownym symbolem, mającym obok swojej zewnętrz
nej struktury optycznej drugą jeszcze strukturę — symbo
liczną. Ale właśnie znaczenie tej drugiej struktury, bez której 
zrozumienia nie ma czytania, pozostaje zupełnie niejasne 
dla dziecka od chwili analizy. Dlatego też zupełnie słuszna jest 
ostrożna uwaga M. Grzegorzewskiej, że nauka psychologiczna 
uzasadnia raczej „synkretyczną metodę czytania“, tj. to po
łączenie metod, o którym mówił L. Tołstoj2). W stosunku do 
konkretnego nauczyciela, konkretnego języka i jego pisowni, 
konkretnych warunków, nawet konkretnego ucznia jedna me
toda może mieć wyższość nad inną, ale żadna z nich nie riia 
absolutnej wyższości. Dlatego też dużo racji miał L. Tołstoj, 
kiedy zalecał nauczycielowi nie wiązać się żadną określoną 
metodą, lecz za każdym razem od nowa wynajdywać swoją 
własną.

3. Co to jest globalna nauka czytania?
Twierdzenie Tołstoja, że wszystkie metody nauki czyta

nia są jednakowo złe, kiedy stosuje się je jako „metody“, tj. 
oderwanie, niezależnie od indywidualnego ucznia i konkretnej 
sytuacji, albo też jednakowo dobre, kiedy nauczyciel stosuje je

1) Por. I. E  w  e r g  e t o w . „Obserwacje nad czytaniem  u siedm io
letnich dzieci". Leningrad, 1924, str. 238. Cytuję w edług A. Kerna, str. 33.

2) Por. w nik liw y artykuł M. G r z e g o r z e w s k i e j  „Struktura'' 
psychologiczna czytania w zrokow ego i dotykow ego“, Bibl, Pedag. lecz
n iczej, nr 4 (W arszaw a, 1927, str. 26 ).
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w odpowiedniej chwili łącząc je i wytwarzając tym swą własną 
metodę — 80 łat temu brzmiało jak paradoks. Tołstoj w swym 
„Abecadle“ nie potrafił rozwiązać tego paradoksu. Co prawda 
ułożył owe metody według swoiście ujętej metody anałityczno- 
syntetycznej pozostawiając nauczycielowi swobodę ustalania 
szczegółowego toku nauczania, jednakże była to odmiana 
tych samych „niemieckich metod“, z których Tołstoj drwił 
w swojej krytyce. Zresztą środek ciężkości „Abecadła“ Toł
stoja leżał nie w abecadle, lecz w „Książkach do czytania“, 
do których było ono wprowadzeniem, a które należą do naj
lepszych rzeczy, jakie wyszły spod pióra wielkiego pisarza. 
Książki te są dotychczas klasycznym wzorem książek do czy
tania, na których jeszcze i w tej chwili powinien się wzorować 
każdy autor cźytanek dla szkoły elementarnej. Ale rozwią
zawszy zagadnienie czytania początkowego jako artysta, 
L. Tołstoj nie dał jednak żadnego rozwiązania problemu po
czątkowej nauki czytania jako pedagog.

Skądinąd ta właśnie negatywna krytyka stosowana przez 
L. Tołstoja stanowi i dziś jeszcze podstawę, z której świado
mie lub nieświadomie wychodzi najnowsza pedagogika w roz
wiązywaniu zagadnienia pierwotnej nauki czytania. Razem 
z przesądem pedagogizmu dzisiejsza pedagogika odrzuca ży
wioną przezeń wiarę w znaczenie metod nauki czytania, poj
mowanych jako techniczne chwyty podania dzieciom umiejęt
ności czytania. Raczej uczy czytania bez jakichkolwiek metod 
— „sposobem naturalnym", w którym współuczestniczą 
wszystkie metody, który jednak z żadną z nich się nie po
krywa, ale tkwi głębiej od nich, w płaszczyźnie dla nich nie
dostępnej. Nawet ostateczny sens tego, co O. Decroly nazwał 
„metodą globalną“, polega na tym, że nie jest to właśnie „me
toda“ w sensie używanym w XIX stuleciu. „.Metoda globalna“, 
jak się ją stosuje obecnie w reformowanej szkole dla małych 
dzieci, dąży do czegoś bardziej radykalnego i zasadniczego, 
niż zmiana układu elementarza (wyraz albo zdanie zamiast
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głoski lub zgłoski). Różnica między nią a analityczno-synte- 
tyczną metodą, wychodzącą też z całych wyrazów, polega na
wet nie na tym, że ostatnia zaczyna analizę po kilku miesią
cach pobytu dziecka w szkole. Ta różnica jest tylko przejawem 
bardziej głębokiej i zasadniczej różnicy, która polega na tym, 
że „metoda globalna“ zakłada zmianę całej wewnętrznej struk
tury początkowej klasy szkolnej. Wszystkie dawne metody 
były bowiem metodami pracy i odpowiednio do tego pierwszy 
rocznik szkoły, w którym zaczynała się nauka czytania, miał 
strukturę klasy szkolnej, tę samą strukturę, co i następne 
roczniki szkoły powszechnej. „Metoda globalna“ organizuje 
natomiast początkową naukę czytania w postaci zabawy, co 
wymaga przekształcenia całej wewnętrznej struktury klasy 
pierwszej, traci ona wówczas swój charakter klasy szkolnej 
i przejmuje strukturę przedszkola we właściwym tego słowa 
znaczeniu.

Pierwszym, który w istocie postawił już zagadnienie 
nauki czytania na tej płaszczyźnie, był J. J. R o u s s e a u .  Jak 
wiadomo Rousseau, zgodnie ze swymi ogólnymi założeniami, 
rozpoczyna naukę czytania z Emilem dopiero wtedy, kiedy 
w zupełności dojrzała u niego potrzeba czytania, czyli, mówiąc 
inaczej, kiedy czytanie stało się dla Emila sprawą życiową. 
Na tym, zdaniem Rousseau, polega cała istota rzeczy. Nato
miast nad metodami udzielania Emilowi nauki czytania Rous
seau wcale się nie zatrzymuje uważając, że zadanie nauczy
ciela polega na tym, aby we właściwym czasie odpowiedzieć 
Emilowi na pytania, które u niego powstaną, kiedy on sam 
weźmie się do nauki czytania, a czego sam nie może rozwiązać. 
Nauczyciel będzie się posługiwał nie jakąś uniwersalną me
todą, a taką, która okaże się najbardziej podręczna w danym 
momencie, w danej sytuacji pedagogicznej, odpowiednio do 
tego problemu, który Emila zatrzymał i pobudził do myślenia."- 
Prawda, że Rousseau uważał za rzecz konieczną sztucznie wy
wołać u Emila potrzebę umiejętności czytania i robił to bardzo
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naiwnie, naciągając fakt otrzymania przez Emila przyjemnego 
dlań zaproszenia, z którego ten nie korzysta, bo nie umiał 
przeczytać. Przy tym Rousseau nie widział różnicy między 
potrzebą utylitarną, tj. zainteresowaniem co do celu praktycz
nego, a przeżywaniem problemu we właściwym znaczeniu wy
razu, tj. zainteresowaniem o charakterze czysto poznawczym. 
Ale w tym wyrażała się już ogólna ograniczoność tego racjo
nalistycznego pojmowania „przyrody“, które było punktem 
wyjścia Rousseau1).

Od tej ograniczoności uwolniła się na pozór zupełnie 
M. M o n t e s s o r i .  Przed 30 laty przedstawiła ona sposób 
nauki czytania, którego sens polega na tym, że dzieci uczą się 
czytać same, zupełnie nie podejrzewając, że się uczą, dopóki 
pewnego dnia na żądanie nauczycielki nie „zaczną pisać z taką 
doskonałością, jakby przez cale życie swoje nie zajmowały się 
niczym innym, jak tylko pisaniem“. Przy tym, oczywiście, nie 
stosuje się żadnych „metod“ udzielania dzieciom nauki czyta
nia. Zdaniem Montessori początkowa nauka czytania nie po
winna być przedmiotem tradycyjnego nauczania zbiorowego 
w klasie, a może być opanowana przez dzieci tylko systemem 
zajęć indywidualnych. Zajęcia te powinny odbywać się nie 
według wskazań nauczycielki, lecz drogą takiego doboru po
dawanego dzieciom dla ich półzabawy-pólpracy „materiału 
dydaktycznego“, żeby dziecko samo przez się przerobiło stop
niowo wszystkie ćwiczenia, które stanowią fizjologiczną i psy
chologiczną podstawę czytania i pisania. Tutaj należą indywi
dualne i stopniowo komplikujące się ćwiczenia w kreśleniu, 
rozwijające, mięśnie, które biorą udział w pisaniu, ćwiczenia 
w oprowadzaniu palcami liter wzmacniające u dzieci nie tylko 
optyczne, ale i motoryczne ich przedstawienie, zabawy w łą-

')  Por. rozdz. I  moich „Podstaw  pedagogiki", gdzie staram  się  w y
kazać zarówno praw dę poglądów  pedagogicznych Rousseau, jak  też  ich  
ograniczoność.
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czenie liter w wyrazy i inne ćwiczenia, których szczegółowy 
opis nie jest zadaniem niniejszych rozważań. W następstwie 
wymienionych ćwiczeń dzieci we wczesnym dzieciństwie, już 
w przedszkolu, same przez się zaczynają pisać kaligraficznie, 
a tym samym, oczywiście, i czytać bez zastosowania przez 
nauczyciela jakichkolwiek metod tradycyjnych.

Braki sposobu nauki czytania Montessori tkwią w ogólnej 
ograniczoności jej pedagogiki. W innych swych pracach1) 
szczegółowo scharakteryzowałem te braki, które sprowadzają 
się do następujących punktów: 1. Montessori zastępuje za
bawę stanowiącą zasadniczą formę aktywności dziecka w wie
ku przedszkolnym zajęciami z „materiałem dydaktycznym“, 
sztucznie dobranym tak, że zatraca się spontaniczność i samo
dzielność dziecka, a jego czynność przybiera charakter ćwiczeń 
mechanicznych, nawet w szczegółach swych narzuconych z ze
wnątrz, odpowiednio do sensualistyeznej teorii „środowiska“, 
które według Montessori decyduje o rozwoju dziecka. 2. Przy 
tym dla Montessoiń rozwój dziecka sprowadza się do rozwija
nia oddzielnych funkcyj jego organizmu psycho-fizjologicz- 
nego, izolowanych jedna od drugiej, wskutek czego problem 
rozwoju osobowości dziecka, rozwijania go jako strukturalnej 
istoty duchowej nie znajduje w jej teorii żadnego rozwiązania, 
a w praktyce zostaje w zupełnym zaniedbaniu. 3. W ścisłym 
związku z tym atomizmem psychologicznym Montessori pozo
staje jej atomizm socjalny, gdyż jej „dom dziecka“ jest zbio
rem pojedyńczych dzieci, łączących się w grupę społeczną 
tylko w ćwiczeniach zbiorowych o charakterze gimnastyczr 
nym. Zasada chóru, na której społeczne wychowanie dziecka 
chciał oprzeć F. Froebel, zupełnie jest obca „domowi dziecka“, 
znającemu tylko najbardziej mechaniczną postawę obcowania, 
postawę „unisono“.

! )  Por. rozdz. III moich „Podstaw  pedagogik i“ oraz mój artykuł 
„Losy pedagogiki M ontessori“ w  „Przedszkolu“ 1933— 1936 r„ N r 3—5.
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W sposobie nauki czytania Montessori przejawiają się 
wszystkie wymienione ogólne braki jej pedagogiki: pisanie 
i czytanie rozdzielone są tu ta j na osobne ćwiczenia, określane 
w szczegółach przez narzucany dzieciom „materiał dydak
tyczny“. Nawet najmłodsze dzieci zdobywają kaligraficzność 
w pisaniu, ale wystarczy przeczytać treść tego, co one piszą, 
aby się przekonać, że słowo pisane w „domu dziecka“ nie jest 
narzędziem życia dziecięcego, nie stało się ono potrzebą roz
woju duchowego dzieci, środkiem organizacji ich w całość spo
łeczną, nie stanowi przedmiotu ich „zdziwienia“, tj. nie stawia 
ich przed problematyką natury poznawczej. Pozostaje ono 
czysto mechanicznym nawykiem oddzielnych, psycho-fizjo- 
logicznych funkcyj, które poza ćwiczeniami z „materiałem dy
daktycznym“ nie mają żadnego zastosowania w życiu dziecię
cym. Dlatego też Montessori uważa za specjalną zasługę swej 
„metody“ tę okoliczność, że już trzyletnie dzieci przy pomocy 
tej metody łatwo zdobywają umiejętność czytania i pisania, 
nie zastanawiając się nawet nad pytaniem, czy to właściwie 
potrzebne.

Pod tym względem „metoda globalna“ O. D e c r o 1 y’ego 
w porównaniu z Montessori stanowi zdecydowany krok na
przód. Decroly wskazał właściwą drogę, na której braki me
tody Montessori mogą być usunięte przy zachowaniu tego 
wszystkiego, co jest w niej właściwego. Zachowując ćwiczenia 
indywidualne Decroly robi z nich jednak przedmiot zbiorowej 
zabawy, w której uczestniczy fantazja dziecka (loteryjka, 
sześciany), a zarazem wiąże czytanie i pisanie ze swobodnym 
rysunkiem dzieci. Ćwiczenia zatracają tym samym swój me
chaniczny charakter „środowiska“, które z jednostronną i ze
wnętrzną konsekwencją określa zajęcia dzieci oraz pozbawia 
je samoczynności i aktywności. Przy takim nauczaniu proces 
czytania i pisania nie tylko nie rozkłada się na izolowane ćwi
czenia oddzielnych fizjologicznych i psychologicznych funkcyj, 
ale przeciwnie — czytanie i pisanie zatraca swój samowystar-
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czalny charakter (czytania dla czytania, względnie pisania dla 
pisania) i staje się organiczną częścią ogólnego rozwoju 
dziecka, rozszerza jego doświadczenie językowe, łącząc się 
także z rysunkiem, rachunkami, pracą ręczną. Zamiast trady
cyjnego „nauczania poglądowego“, które według dowcipnej 
charakterystyki Tołstoja zbyt często polega na tym, że nauczy
ciel w abstrakcyjnych, niezrozumiałych dla dzieci słowach wy
jaśnia to, co im jest dobrze znane z życia (np.: co to jest 
„rodzina“, „tatuś“, „matka“, „kot“ itp .), naukę czytania i pi
sania wiąże się z tym, co Decroly nazywa „ośrodkiem zainte
resowania“. Najpierw „ośrodkiem“ takim są koledzy, których 
imiona pisane (i swoje własne) uczeń poznaje, dalej doniczki 
z kwiatami znajdujące się w klasie a powierzone opiece dzieci, 
następnie „jesień“ ze swymi różnorodnymi atrybutami (jabłko 
i inne owoce, liście drzew, rynek), Boże Narodzenie, kalendarz 
pogody itd. Pokonywuje się tu również socjalny atomizm Mon
tessori. Właśnie nauka czytania staje się u Decroly’ego środ
kiem, którym posługuje się on w celu wzmocnienia tej przej
ściowej między wspólnotą zabawy a wspólnotą pracy całości 
socjalnej, charakteryzującej klasę wstępną szkoły. Jak wia
domo, Decroly przypisuje duże znaczenie napisom wyrażają
cym polecenia i rozkazy: słowo pisane staje się środkiem życia 
społecznego dzieci, a wykonanie polecenia napisanego staje się 
sprawdzianem prawidłowości czytania. Zdaniem Decroly’ego 
mowa ma przede wszystkim funkcję społeczną, tworząc bez
pośrednią całość z postępowaniem, czyli z czynnością. Naj
lepszy więc sposób nauki czytania — to uczynić słowo pisane 
takim właśnie organicznym elementem obcowania społecznego. 
Słowo pisane staje się wtedy dziecku potrzebne: wyraża pe
wien zawsze zrozumiały dlań sens, jest uzasadnione w jego' 
oczach właśnie jako słowo pisane, gdyż odpowiada potrzebie 
socjalnej dziecka, jego dążności do uczestnictwa w całości
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społecznej, która właśnie w końcu fazy przedszkola (6—7 r.j 
zaczyna się wytwarzać1).

Metoda Decroly’ego ma także swoje braki, chociaż, w po
równaniu z metodą Montessori stanowi ona ogromny krok 
naprzód. W niektórych ważnych szczegółach jego praktyki, 
specjalnie zaś jego teorii, można zauważyć ślady tego, że tak 
samo, jak i Montessori doszedł do swej metody przez pracę 
z dziećmi upośledzonymi. Decroly jest również przedstawicie
lem światopoglądu naturalistycznego, zresztą najbardziej mu 
odpowiadającego jako lekarzowi z wykształcenia. Lecz ten 
pierwotny naturalizm zostaje u niego znacznie ograniczony 
tym, że dobrze widzi społeczną stronę procesu wychowania 
i uznaje niemożliwość sprowadzenia jej do procesów o charak
terze czysto biologicznym. Na tym właśnie polega główna za
leta pedagogiki Decroly’ego w porównaniu z pedagogiką Mon
tessori. Podczas kiedy Montessori widzi, w dziecku wyłącznie 
organizm psychofizyczny, .dla Decroly’ego dziecko jest nie 
tylko istotą biologiczną, lecz i społeczną. Dziecko jest człon
kiem całości socjalnej, której realność wykracza poza realność 
czysto biologiczną. Dziecko musi umieć orientować się w bycie 
społecznym, musi być wdrożone do wspólnoty dzieci, zresztą 
i samo chce wykonywać w niej funkcje socjalne. Jednak na 
tym wyczerpuje się dla Decroly’ego zjawisko wychowania. Nie 
widzi on tego, że społeczna warstwa w procesie wychowania 
nie jest ostatnią warstwą i że wychowanie zawiera w sobie 
jeszcze warstwę bytu duchowego, czyli wartości kulturo
wych2). Ograniczając się tu ta j do zagadnienia nauki czytania 
możemy stwierdzić, że język stanowi dla Decroly’ego — wsku- 
tek jego socjologizmu — wyłącznie środek obcowania społecz
nego, podczas gdy funkcje mowy są w rzeczywistości o wiele

J ) Por. szczegó ły  w  książce: A . H a m a i d e .  „M etoda D ecroly“. 
„N asza K sięgarnia“, 1926, str. 84— 114.

2) P atrz  § 6 następnego rozdziału, gdzie podaję bardziej szczegó
łową krytyk ę pedagogik i D ecroly’ego.
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rozmaitsze. Zawierają w sobie bowiem oprócz tej funkcji spo
łecznej także i funkcję wyrażania się („ekspresji“), artystycz
nej twórczości oraz funkcję artykulacji (tj. rozdzielania ciąg
łego „kontinuum“, będącego pierwotnym środowiskiem dziecka, 
na poszczególne logiczne „kategorie“). Zwłaszcza funkcja eks- " 
presji i artystycznej twórczości nie jest w pedagogice De- 
croly’ego uwzględniona w sposób wystarczający. Przyczyna 
tkwi w tym, że pod wpływem swego socjologizmu Decroly nie 
wyznacza w językowym rozwoju dziecka należytego miejsca 
fantazji, choć nie neguje jej zasadniczo, jak to czyni Mon
tessori.

Właśnie ta  ekspresyjna funkcja mowy oraz znaczenie fan
tazji dla językowego wykształcenia dzieci zostają słusznie 
uwypuklone w innych analogicznych próbąch organizacji po
czątkowego nauczania, które powstały bądź niezależnie od me
tody Decroly’ego (J. Tichiejewa i J. Sołowjowa w Rosji, sio
stry  Agazzi we Włoszech), bądź pod jego wpływem (J. Witt- 
mann w Niemczech, R. Dottrens i E. Margairas w Szwajcarii). 
Globalna nauka w tym szerszym i głębszym znaczeniu tego 
słowa jest stosowana także w nowych angielskich „szkołach 
dzieci“ (infant schools) oraz w przedszkolach Holandii i Danii. 
Tutaj decydujący wpływ miała Montessori, chociaż, zwłaszcza 
w Anglii, metoda Montessori łączy się z tradycją freblowską 
i nie jest stosowana w duchu dogmatycznej ortodoksji. W ana
logicznym kierunku rozwija się globalna nauka w Czecho
słowacji (V. Prihoda, F. i V. Musilowie) i w Polsce (M. Male- 
nowska-Rewera, J. i A. Maćkowiakowie), gdzie teoria i prak
tyka przedszkola dążą w ogóle do syntetycznego połączenia 
„materiału dydaktycznego“ Montessori z freblowską zabawą 
(Z. żukiewiczowa1 ). ,

!)  J. T i c h i e j e w a  i J.  S o ł o w j o w a .  Jestiestw iennyj sposoł) 
obuczenija dietiej gram otie. Fiotrogród. 1915. —  G. L o m b a r d o -
R a d i  c e .  Il problem a dell’educazione infantile. 2 wyd. 1933 (polski 
przekład w  „Przedszkolu“, roczn. 1937— 1938 i 1938— 1939). —  R. D o t t -
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W „Podstawach pedagogiki“ (rozdz. III) i wspomnianym 
artykule „O losach pedagogiki Montessori“ postawiłem tezę, 
że słuszne rozwiązanie zagadnienia wychowania przedszkolnego 
powinno iść w następującym kierunku: zajęcia o charakterze 
opracowanym przez Montessori muszą zatracić swój charakter 
pozbawionych życiowego sensu ćwiczeń, a powinny stać się 
treścią dziecięcej zabawy uduchowionej i owianej przez fan
tazję. W przedszkolu dzieci tworzą już wspólnotę, chociaż 
wspólnota ta  ma jeszcze elementarną i naiwną formę bawią
cego się chóru. Jednak przyszła wspólnota pracy powinna prze
świecać w owej wspólnocie chóru, tak samo jak i zabawa po
winna zawierać w sobie pierwiastek pracy, początkowo jak 
gdyby tylko ją prześwietlający, a potem (6—7 lat) występu
jący w niej w sposób coraz bardziej wyraźny. W ciągu pierw
szych lat szkoły zabawa powoli ma być zastępowana przez

r e n s  et E.  M a r  g a i  r a s .  L ’apprentissage de la  lecture par la  m etode 
globale. —  The N ursery and In fant School. R eport o f the C onsultative  
Com m ittee o f the Board o f Education. 1931. —  J. W i t t m a n n .  Theorie 
und P raxis eines ganzheitlichen, analytisch-synthetischen U nterrichts 
in Grundschule, H ilfsschule, V olksschule, 1 wyd. 1929. —  V. Prihoda. 
Globalni m etoda. Praha, 1932 (po niem iecku: Globalm ethode, 1934). —  
P. i V. M u s i 1 o v é. P rejavy. P okus v celistvé vyucovynie a  vychovu  
prejavovu prvého skolského roku. K niznica „N asej skoly", sv. 3. Praha, 
1927. —  M. M a l e n o w s k  a-R  e w e r 'a  i Fr. G ł ę b o w i c z .  M etoda 
rodzima w  elem entarnym  w ychow aniu i nauczaniu. Kraków, 1932. —  
świetną, charakterystykę globalnej nauki w  k lasie pierw szej szk oły  po
daje książka: F . K o r n i s z e w s k i  i J. A.  M a ć k o w i a k o w i e .  
N auczanie początkow e. „N asza K sięgarnia“, 1938. Teoretyczne uzasad
nienie globalnej organizacji nauczania początkow ego w  św ietle  psycho
logii dziecka, podane przez F . K orniszew skiego, jest tu uzupełnione c ie
kaw ym i w ypisam i ze spraw ozdań z w łasnej pracy J. i A. M aćkow iaków  
w trzyklasow ej szkole pow szechnej w  M osinie (w  P oznańsk iem ). K siążka  
zawiera także dokładną bibliografię zagadnienia początkow ego naucza
nia. —  U zasadnienie syn tezy  F roebla i M ontessori przez Z. ż u k i e -  
w i  c z o w  ą, p. w  jej rozprawie „D ydaktyka przedszkola" w tom ie II 
„Encyklopedii W ychow ania“.
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pracę, fantazja zaś przez rzeczywistość, mianowicie przez rze
czywistość środowiska regionalnego, bezpośrednio otaczają
cego dziecko, i równolegle z tym postępuje wdrożenie dziecka 
do wspólnoty pracy. Dla wymienionych powyżej prób nauki 
globalnej charakterystyczne jest właśnie to, że nie tylko wpro
wadzają słowo pisane jako środek życia społecznego dzieci, 
co było punktem wyjścia „globalnej metody“ Decroly’ego, 
lecz także czynią je przedmiotem i środkiem owianej fantazją 
zabawy, i to dużo wcześniej, zanim dzieci zaczną naprawdę, 
w sposób systematyczny, uczyć się czytania i pisania. Praw
dziwe czytanie i pisanie odsuwa się aż do końca pierwszego 
roku nauki globalnej, ale już od samego początku słowo pisane 
staje się narzędziem i potrzebą powszedniego życia dziecka 
w szkole razem z innymi środkami wyrażania się, jak rysunek, 
praca ręczna (wycinanie z papieru i kartonu, modelowanie, 
wykorzystanie pudelek od zapałek itp.), rachunki w zakresie 
pierwszego, a potem i drugiego dziesiątka.

Rzecz zrozumiała, że z początku dzieci tylko zapamiętują 
słowa pisane, nie tyle czytają je, ile rozpoznają i odgadują, nie 
tyle piszą, ile „odwzorowują“ i rysują. Skądinąd dzięki temu, 
że ciągle używają pisanych słów w swych czynnościach spo
łecznych i zabawowych, zaczynają przeżywać zagadnienie alfa
betu, zastanawiają się nad problematyką liter i odkrywają 
własnym wysiłkiem tajemnicę czytania. Nauczycielka musi 
wykorzystać te pierwsze etapy powolnego wdrażania się 
dziecka do wspólnoty szkolnej oraz przekształcenia jego za
bawy w pracę, żeby rozwinąć żywą mowę dzieci (pierwsze 
lekcje nie są lekcjami czytania i pisania, lecz mówienia i słu
chania), a z drugiej strony cielesne funkcje, biorące udział 
w procesie pisania (przy pomocy ćwiczeń proponowanych przez 
Montessori, jednak ujętych w postaci zabawy). Przy należy
tej organizacji takich ćwiczeń w mówieniu i rysowaniu dzieci' 
będą na początku drugiego półrocza już zupełnie przygotowane 
do rozpoczęcia właściwej nauki czytania i pisania.
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Nauka ta zaczyna się oczywiście od wyrazów i nawet 
prostszych zdań. Ale owe pisane słowa nie tylko są pokazy
wane dzieciom przez nauczyciela na tablicy ściennej lub na 
kartkach w ciągu nielicznych minut poświęconych czytaniu, 
lecz należą do całego otoczenia szkoły, w którym dzieci żyją, 
są środkami obcowania i wyrażania się, którymi dzieci ciągle 
posługują się w swych zabawach i w swym życiu społecznym 
— tak samo, jak posługują się słowem mówionym, chociaż 
ilość pisanych słów przez dzieci używanych jest znacznie bar
dziej ograniczona i powiększa się stopniowo w sposób powolny. 
Równolegle stosuje się ćwiczenia w cieniowaniu figur geo
metrycznych, potem również indywidualne ćwiczenia z literami 
glansowanymi, wreszcie gry społeczne (loteryjka) ze składa
niem z liter znanych już słów. Tak samo, jak metoda całych 
„wyrazów“, jest ‘w tym globalnym nauczaniu tylko kośćcem, 
który obrasta w ciało dopiero przez używanie pisanych słów 
jako narzędzi życia dziecinnego, także i te ćwiczenia i zabawy 
z literami są czymś zupełnie innym, niż „metoda głoskowa“. 
We wszystkich bowiem „metodach“ litery i nawet wyrazy zo
stają martwą, pozbawioną życiowego sensu materią, w global
nym zaś nauczaniu żyją, stanowią przedmiot samorzutnej 
czynności dzieci, są naturalnym elementem zabaw i wywodzą
cego się z nich życia społecznego. Z biegiem czasu gromadzą 
się u dzieci własne spostrzeżenia o tych pisanych, ale żywych 
słowach i ze wzrostem tego językowego ich doświadczenia po
wstają u nich pytania, dzieci zaczynają przeżywać problema
tykę abecadła i starają się ją sobie rozwiązać. Jest to chwila, 
kiedy nauczycielka może i powinna dopomóc dzieciom w samo
rzutnie powstającej analizie wyrazów, które aż dotąd były na
rzędziem zabawowej czynności dzieci, ale teraz stają się także 
przedmiotem ich zainteresowania poznawczego. Chwile, kiedy 
należy zacząć analizę oraz kolejność jej prowadzenia, nie są 
określone z góry, według jakiegoś abstrakcyjnego systemu, 
lecz decyduje o nich faktyczny wzrost językowego doświad-
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czenia dzieci, charakter tego, jak rzeczywiście przeżywają, 
problematykę abecadła. W różnych klasach, nawet u różnych 
uczniów jest on różny. Sztuka nauczyciela polega na tym, żeby 
we właściwej chwili podać dziecku lub całej grupie dzieci pod
nietę, której właśnie potrzebują, oświetlić im jednym promie
niem pytanie, nad którym się zastanowiły. Będzie on niewąt
pliwie używał przy tym analizy, ale jakże odróżnia się owa ‘ 
żywa analiza od tego mechanicznego sposobu nauki, który nosi 
nazwę „metody analitycznej“.

Zresztą ów żywy sposób nauczania globalnego, posługu
jący się wyrazami pisanymi jako słowami żywymi, nie wyklu
cza ani systematyczności, ani nawet „pedantyzmu“.- Systema
tyczność musi cechować dobór wyrazów, które są stopniowo 
podawane dzieciom przez nauczycielkę. Dobierając wyrazy 
nauczyciel powinien mieć na myśli potrzeby przyszłej analizy. 
Pod tym względem system abecadła, określa rozwój języko
wego doświadczenia dzieci. Jednak, będąc dobrze znany nauczy
cielowi, system ten zostaje dla dzieci utajony. Tylko prze
świeca on we wzroście ich zasobu słownego, przenika w spo
sób dla dzieci niewidoczny słowa pisane; których dzieci uży
wają w swym życiu. System ten nie jest narzucony im z ze
wnątrz, jako coś gotowego. Sama analiza przy tym postępuje 
etapami. Każdy etap kończy się krótką, parominutową lekcją, 
w której w sposób systematyczny powtarza się to, co dzieci 
faktycznie już sobie przyswoiły. Tak z zabawy, z życiowych 
„zajęć“ wyłania się powoli właściwa lekcja, lekcja „nauki czy
tania“. Im dalej, tym częściej urządza się takie lekcje, tak że 
w końcu roku szkolnego lekcje te stają  się już punktem cięż
kości całego nauczania, razem z lekcjami rachunków, które 
w analogiczny sposób wyłaniają się z nauki globalnej. Nad
chodzi czas, kiedy całe abecadło może być podane dzieciom 
w sposób systematyczny jako powtórzenie tego, co dzieci już- 
dobrze wiedzą, jako uzupełnienie ewentualnych luk i zaokrąg
lenie wiadomości już nabytych.
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Podczas tej etapami odbywającej się analizy można z po
żytkiem stosować i rozkładanie wyrazów na zgłoski, żeby 
dzieci poznały także i sylabę jako podstawowy element słowa. 
Decroly poleca nawet, żeby nauczycielka podczas wspomnia
nych. etapowych lekcyj zestawiała razem z dziećmi tablicę 
zgłosek najczęściej powtarzających się w wyrazach przez 
dzieci analizowanych. Nauczycielka pisze zgłoski na tablicy, 
dzieci zaś w swych zeszytach. W końcu roku można powtórzyć 
jako całość tę stopniowo i przez same dzieci zestawioną tablicę 
„normalnych zgłosek“, ale jakże inaczej wygląda owa „metoda 
zgłoskowa“ w tym globalnym nauczaniu, w którym używa się 
jej tylko jako pobocznego narzędzia i jednego z momentów 
znacznie szerszej całości, a nie jako wyłącznej metody całej 
nauki czytania. Systematyczna nauka czytania jest więc uko
ronowaniem językowego rozwoju dzieci, odbywającego się 
w ciągu całego roku (albo nawet dwóch lat), jest kośćcem, 
a nie początkiem nauki czytania. Tak samo i elementarz prze
staje być głównym narzędziem nauki czytania. Staje się 
zwięzłym streszczeniem tego, co dzieci już faktycznie wiedzą. 
Dostają go też do rąk w końcu roku szkolnego jako załącznik 
do pierwszej czytanki, którą otrzymają przed rozejściem się 
na wakacje, żeby ją  faktycznie czytać, a nie dopiero uczyć się 
według niej czytania.

Globalna nauka czytania jest więc czymś znacznie szer
szym niż tylko metodą całych wyrazów. Pisane słowo nie jest 
w niej osobnym^ przedmiotem nauki, lecz staje się organiczr- 
nym składnikiem szerszego całostkowego nauczania, skupio
nego koło życiowych Zainteresowań dzieci. Nie będąc „metodą“ 
nauka globalna posługuje się wszystkimi metodami jako czę
ściowymi momentami całostkowego procesu wychowania. Po
szczególne metody stają się w niej jawnie tym, czym w istocie 
swojej są i zawsze były — środkami technicznymi, których 
w nauczaniu całostkowym używa się według konkretnej sy
tuacji i faktycznej potrzeby, które mają tylko warunkowe
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i częściowe, a nie uniwersalne znaczenie. Globalna nauka po
sługuje się zarówno „analizą“, jak i „syntezą“, ale ta  analiza 
i synteza, będące w niej momentami szerszej całości, spełniają 
zupełnie inną funkcję i mają zupełnie inny charakter, niż 
w zwykłych metodach analitycznych i syntetycznych.

4. Globalna nauka czytania
jako składnik szerszego nauczania globalnego
Z wyżej uzasadnionego ujęcia globalnej nauki czytania 

wypływa szereg właściwości praktycznych, odróżniających ją 
od wszystkich poprzednich „metod“ nauki czytania. Metody 
te były wyłącznymi narzędziami nauki czytania, do której 
ograniczało się całe wykształcenie językowe dziecka. Nato
miast w globalnym nauczaniu czytanie i pisanie staje się orga
nicznym składnikiem, tylko jedną stroną znacznie szerszego 
wykształcenia językowego. Wykształcenie to zaczyna się od 
nauki mówienia, która raczej powoli i stopniowo uzupełnia się 
używaniem słowa pisanego (drukowanego) i dopiero w końcu 
pierwszego roku staje się czytaniem właściwym. Że nauka czy
tania powinna być poprzedzona nauką mówienia, jest to wspól
ny postulat tak współczesnej pedagogiki, jak i lingwistyki. Tak 
np. znany językoznawca szwajcarski C h. B a 11 y, dokładnie 
omawiając to zagadnienie w swojej świetnej książce poświęco
nej „kryzysowi języka francuskiego“1), pisze: „Pierwsze wy
pracowania (compositions) muszą być ustne, ba nawet powinny 
mieć formę dialogu“. Dokładne opracowanie programu takiego 
nauczania w ustnej mowie, na którym dopiero buduje się 
nauka czytania, podał J. Wittmann na podstawie doświadcze
nia kierowanej przez niego eksperymentalnej szkoły przy aka
demii pedagogicznej w Kolonii2). Dobre przykłady takiego

i )  C h . B a l l y ,  La crise du français. N otre langue maternelle.'
-) Por. w spom nianą w yżej książkę W i t t  m â n n a -  Theorie und 

P ra x is  eines ganzheitlichen, analitisch-synthetischen U nterrichts.
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nauczania w mówieniu („ustnych wypracowań“ w sensie 
Bally) znajdzie czytelnik także we wspomnianym już dzien
niku J. i A. Maćkowiaków1). W ten sposób nauka czytania 
przestaje być celem w sobie. Staje się środkiem i składnikiem 
obszerniejszego wykształcenia językowego, mającego własne 
zadania poza samą umiejętnością czytania.

Drugą właściwością globalnego nauczania , jest to, że 
głośne czytanie jest poprzedzane przez czytanie ciche („mowę 

'wewnętrzną“ ). Tę cechę globalnej nauki czytania specjalnie 
podkreśla O. Decroly, który nawet nazywa swą metodę „me
todą czytania wzrokowego“2). Jeżeli słowo pisane ma być na
rzędziem życia dziecięcego, musi i czytanie być przede wszyst
kim spostrzeżeniem myśli, treści życiowej, wyrażonej w sym
bolach, a nie spostrzeżeniem samych symbolów, tj. czytaniem 
dla samego czytania, którego zadaniem jest' sama technika 
■czytania. Ale właśnie głośne czytanie, jak słusznie mówi 
Ch. Bally3), „nie może być z początku niczym innym, jak tylko 
mechanicznym ćwiczeniem w wyodrębnianiu liter i ich .wy
mawianiu“. „Napięcie uwagi, której wymaga artykulacja słów 
i zdań, czyli przejście od formy graficznej do formy akustycz
nej, zawsze zatrzymuje, a często nawet paraliżuje rozumienie 
tekstu u dojrzałych czytelników, tym bardziej u dzieci, a spe
cjalnie u początkujących“. Dlatego w globalnym nauczaniu 
używa się głośnego czytania z początku tylko przy nadającej 
się sposobności, a nie systematycznie: a więc to lub owe 
dziecko przeczyta głośno napis na szufladzie, pod rysunkiem, 
polecenie pokazane na tablicy, cennik towarów podczas zabawy 

. w sklep itp. Głośne czytanie z książki jest sprawą znacznie 
późniejszą. Można je zacząć dopiero w końcu roku, kiedy dzieci

1) F . K o r n i s z e w s k i  i J. A.  M a ć k o w i a k o w i e .  N aucza
nie początkowe.* Str. 149 n., 177 i inne.

2) Por. przytoczoną w yżej rozpraw ę M, G r z e g o r z e w s k i e j ,  
str. 20.

3) Cyt. dzieło, str. 69 n.
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dostaną już do rąk swą pierwszą czytankę. Wtedy któryś 
z lepszych uczniów czyta krótkie opowiadanie z książki, 
wszystkie dzieci słuchają z zamkniętymi książkami, tj. słu
chają dla jego treści, a nie dla samego ćwiczenia w czytaniu, 
przy którym treść i sens prawie zupełnie się zatracają. Takie 
opowiadanie mimo swojej zwięzłości powinno mieć sens zrozu
miały dla dzieci i mogący je naprawdę zająć. Nadejdzie czas, 
kiedy wszystkie dzieci potrafią czytać głośno i przy tym nie 
mechanicznie, lecz z ekspresją, tj. wyrażając modulacją głosu 
własne wrażenie z treści czytanego tekstu, a więc od razu 
i bezpośrednio rozumiejąc jego sens.

T ołstoj, który potrafił w  sw ojej czytance podać opow iadania  
w  trzech —  sześciu  zdaniach zaw ierające głęboki sens, a  doskonałe pod 
w zględem  form y literackiej, zostaje  aż dotąd w zorem  dla autorów  czy- 
tanek. —  N iezastąp ionym  m ateriałem  w ychow ania językow ego, z k tó
rego dużo skorzysta ł T ołstoj w  sw ej czytance, jest w  tym  w ieku bajka. 
B a j k a  jest w ytw orem  literackim  o strukturze najbardziej pokrewnej 
strukturze zabaw y. Ja'k i zabaw a zaspokaja się ona sam ym  obrazem  
fan tazji. N ie  troszczy się  o to, aby ująć szczegóły  fabuły w  kategoriach  
rzeczyw istości. Fabuła je s t  w  bajce tylko „przedstawiona, jakoby była  
rzeczyw istością“, a  nie „przeprowadzona na p łaszczyźnie rzeczyw isto
śc i“ („gesetzt a is W irklichkeit“, a nie „um gesetzt in W irklichkeit", 
używ ając trafnego określenia różnicy m iędzy zabaw ą a pracą,, które 
podaje-Ch. B uhler). Tym  różni się  ona od now eli lub pow ieści, w  której 
treść, chociażby urojona, jest um otyw ow ana jak  rzeczyw istość. D latego  
też tam , gdzie się odrzuca fantazję, odrzuca się zarazem  i zabaw ę, 
i bajkę. Tak w łaśnie postępuje M ontessori. B ajka  —  pow iada —  od
ciąga dziecko od rzeczyw istości, podczas kiedy przygotow anie do rzeczy
w istości jest w łaśn ie głów niejszym  zadaniem  w ychowania. Jednak do
św iadczenie w ykazało, że dziecko w ychow ane w  duchu „realizm u“ fan
tazjuje po dawnemu interpretując w  przedziw ny sposób w szystk ie  te  ■ 
„opowiadania realne" z życia  i techniki w spółczesnej, którym i je kar
mią., a  ty lko  fan tazja  jego ubożeje i załam uje się. N iezaspokojone przez 
realizm , a nie przyzw yczajone do rozróżniania m iędzy św iatem  realnym  
a fantazją, dziecko sta je  się „m arzycielem “. N ic dziwnego, że w' so-_ 
w ieckiej pedagogice, która na początku odrzucała bajkę na rzecz krań
cow ego realizm u, obserw ujem y już od kilkunastu la t rehabilitację bajki 
z całą dokładnością potw ierdzającą tezę, którą już poprzednio przed-
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staw iłem  w „Podstaw ach P edagogik i“ : dziecko powinno sam o w  sposób  
aktyw ny przezw yciężyć bajkę, która w  sw ych w zorach narodowych  
i k lasycznych  stanow i jeden z lepszych tem atów  jego czytania (i k siążk i 
do czytan ia ). W tedy ty lko fantazja  dziecka, n ie doznając załam ania, 
zam iast odwracać je od rzeczyw istości, stan ie się  potężnym  środkiem  
rozum ienia przez nie zarów no rzeczyw istości realnej, jak  i utworów  
artystycznych. Por. rozprawę K. C z u k o w s k i e g o  „Prawo do bajk i“ 
w jego św ietnej książce „Od dwuch do p iati“ , M oskwa, 1935 (po polsku  
w skrócie „W obronie bajki" w  „Wiadom. L iterackich“, 1934, nr 52-53). 
W drugiej rozprawie tej sam ej książk i pt. „Mądre niedorzeczności“ Cz. 
pokazuje, że niedorzeczności bajek i dziecięcych w ierszyków , w których  
św iat często  okazuje się  w yw róconym  do góry nogam i ( „topBy-turvy 
world“ w edług term inologii an g ielsk iej), n ie ty lko  nie pom niejszają, 
lecz odw rotnie —  w zm acniają w dziecku poczucie rzeczyw istości. Jak  
dziecko w yrabiające na p laży c iastka  z piasku nie będzie ich jadło, tak  
sam o norm alne dziecko zdaje sobie spraw ę z niedorzeczności św ia ta  
bajecznego. N iedorzeczności baw ią je  w łaśnie dlatego, że  rozumie, iż 
są niedorzecznościam i, a  przeto utw ierdzają je w  rozum ieniu praw  
św iata rzeczyw istego.

W globalnym nauczaniu elementarz nie jest więc źródłem 
i początkiem nauki czytania, lecz raczej jej streszczeniem 
i końcem. Dzieci uczą się czytać nie według elementarza, lecz 
według pisanych wyrazów i zdań, z którymi mają do czynie
nia w swoim życiu zabawowym i społecznym. Pierwszymi tek
stami do czytania są wyrazy i zdania układane przez nauczy
cielkę razem z uczniami odpowiednio do tego, o czym była 
mowa i co robiło się w klasie. Elementarz tylko streszcza 
w sposób systematyczny wyniki analizy przez dzieci już wy
konanej, tj. to, czego dzieci już się nauczyły w żywym do
świadczeniu. Ma więc charakter „elementarza ruchomego“, 
który nauczycielka układa w każdej klasie, w każdym roku 
na nowo. Oddzielne kartki tego elementarza odtwarzają stop
niowo etapy analizy, o jakich była mowa poprzednio. Kartki 

• te nawiązują do żywego doświadczenia dzieci w klasie, ułożone 
są jednak tak, że mają na myśli system abecadła, który prze
świeca w tym samorzutnym elementarzu, chociaż zostaje dla 
dzieci na razie ukryty.
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Rozwiązaniu zagadnienia takiego ruchomego elementarza 
bardzo by sprzyjała współpraca wstępnej klasy szkolnej (lub 
starszej grupy przedszkola) ze szkołą II albo III stopnia, 
która ma do dyspozycji swoją własną drukarenkę. Starsi-ucz
niowie mogliby tu ta j z polecenia nauczycielki klasy wstępnej 
drukować oddzielne wyrazy (imiona dzieci, nazwy przedmio
tów itp.), polecenia i przepisy karności, a następnie krótkie 
teksty odpowiednio do potrzeb realnych; dzieci zaś • same mo
głyby wycinać je i naklejać na kartonie. Młodzi drukarze mie
liby poczucie, że wykonują oni pracę bezpośrednio pożyteczną 
dla młodszego rodzeństwa. Z biegiem czasu i tu ta j wytworzy
łaby się swoista rutyna, która jednak nigdy nie powinna opa
nowywać nauczyciela. Dlatego to tak sprzeczne jest z samą 
ideą globalnej nauki czytania przymusowe jej wprowadzenie 
do szkoły. Jedyny sposób rozpowszechnienia tej metody — 
to gruntowne zreformowanie kształcenia nauczycieli przez 
stanowcze pokonanie tej tradycji pedagogizmu, o której była 
mowa na początku tego rozdziału. Szczególnie szkoła aktywna, 
której organiczną częścią staje się globalna nauka czytania, 
utrzymuje się nie przez wskazania obowiązujące i recepty me
todyczne, a przez nauczyciela aktywnego, który nie poddaje 
się narzucającej się na każdym kroku rutynie, przez nauczy
ciela typu twórczego — entuzjastę w swym zawodzie. W no
wej szkole aktywnej nauczyciel nie tylko nie schodzi na plan 
ostatni, ale przeciwnie staje się istotnym ośrodkiem szkoły.

Przeciwnicy globalnej nauki czytania, nie odróżniając jej 
od metody wyrazowej, twierdzą, że umie czytać tylko ten, kto 
umie analizować wyrazy i składać je z elementów, nie zaś ten, 
kto umie tylko rozpoznawać całokształty pewnej ilości słów. 
Mają oni niewątpliwie rację, chociaż twierdzenie to nie zawiera 
w sobie całej prawdy. Naprawdę bowiem umie czytać tylko 
ten, kto chwyta wyrazy od razu jako całości znaczeniowe i za
tem bezpośrednio, od razu, nie powtarzając głośno lub po cichu 
tekstu przeczytanego, nie składając wyrazów z głosek, rozu
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mie sens tekstu. Dokąd dziecko nie umie analizować i składać 
wyrazów, lecz zna tylko całokształty pewnej ilości słów, wy
razy zaś dlań nieznane tylko zgaduje, nie •umie jeszcze czytać, 
zresztą tak samo, jak i dziecko, które dla zrozumienia sensu 
słów musi składać je z głosek i wymawiać. Bez umiejętności 
analizowania i syntetyzowania nie ma jeszcze prawdziwego 
czytania, ale również nie ma go i bez umiejętności bezpośred
niego chwytania myśli z całokształtów wyrazów. Przyswoje
nie przez dziecko umiejętności czytania w tym prawdziwym 
sensie słowa nie może być oczywiście sprawą jednego roku, 
jest ono właściwie jednym z zadań całego pierwszego stopnia 
szkoły, a nawet szkoły w ogóle: łączy się bowiem z przyzwy
czajeniem do rozumnej lektury. Ale pierwiastki takiego czy
tania, posługującego się tekstami o treści dostępnej dzieciom, 
mogą być już przyswojone ku końcowi pierwszego roku, co 
w dawnej szkole, która przez czytanie rozumiała głośne odcy
frowywanie przez dziecko liter i składanie z nich wyrazów, 
było rzadkością.

Kiedy w globalnym nauczaniu zaczyna się właściwa nauka 
czytania? We wspomnianej książce J. Wittmann pisze: 
„Pierwsza nauka czytania i pisania powinna rozpoczynać się 
dopiero wtedy, gdy dzieci dostatecznie umocniły się już 
w swej zdolności uważania (zakres uwagi, jej skupienie, trwa
łość i odległość przedmiotu uwagi), w swej zdolności przyjmo
wania i odtwarzania obrazów, a także w swej mowie, tj. nie 
wcześniej niż w drugim półroczu pierwszego roku szkolnego. 
Wszystkie wymienione efekty osiąga się bez specjalnego trudu 
w nauczaniu całostkowym, posługującym się zabawą, śpie
wem, rozmową, rysunkiem, modelowaniem i zajęciami ręcz
nymi“. Wittmann ma zupełną rację, jeżeli przez naukę czyta
nia rozumieć systematyczną analizę i składanie wyrazów. 
O ile jednak analiza wymaga specjalnego doświadczenia języ
kowego, które dzieci zyskują przy pomocy używania pisanych 
wyrazów w swych wymienionych przez Wittmanna czynno-
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ściaeh (zabawach, śpiewie, rozmowach, rysunku, modelowa
niu, zajęciach ręcznych), o tyle nauka czytania zaczyna się już 
wcześniej, od chwili,- kiedy dzieci łączą po raz pierwszy wzro
kowy obraz pisanego wyrazu z odpowiadającym mu słowem 
słyszanym i mówionym oraz z jego sensem. Skądinąd analiza 
odbywa się etapami, ostatnim jej etapem jest systematyczne 
powtórzenie całego alfabetu, które, będąc tylko wyjaśnieniem 
i zaokrągleniem tego, co dzieciom z praktyki jest już dobrze 
wiadome, potrzebuje zaledwie kilku lekcyj. Dlatego też, choć 
nauka czytania w tradycyjnym znaczeniu będzie przesunięta 
pod koniec roku szkolnego, faktycznie jednak już od samego 
początku dzieci, nie wiedząc o tym, uczą się czytać w tym sen
sie, że zdobywają cale to przygotowanie fizjologiczne i  psycho
logiczne, a w szczególności doświadczenie językowe, które jest 
niezbędne do tego, aby nauka czytania mogła być aktualizo
wana.

Przypuszczenie, że takie przesunięcie prowadżi do straty  
czasu, jest nieuzasadnione. System analizowania i składania 
poznają dzieci znacznie później niż przy dawnych metodach, 
ale umiejętność czytania właściwego, tj. chwytania słów od 
razu jako całości znaczeniowych i uświadamiania sobie na
tychmiast sensu przeczytanego, dzieci zdobywały i przy daw
nych metodach w najlepszym wypadku dopiero pod koniec 
roku szkolnego. Zresztą ówczesny sprawdzian skuteczności 
dawnych metod („wcześniej lub później o kilka miesięcy lub 
tygodni“) miał sens wtedy, kiedy chodziło o jak najprędsze po
konanie samej techniki czytania, która wypełniała prawie całą 
początkową naukę szkolną i uważana była za jedyną bramę 
otwierającą wszelkie nauczanie treściowe otrzymywane wy
łącznie z książki. Ponieważ w globalnym nauczaniu czytanie 
i pisanie tracą charakter wyłącznej techniki i stają się orga
nicznym składnikiem szerszego wykształcenia językowego oraz 
całostkowego rozwoju duchowego dziecka, kwestia „o kilka 
miesięcy wcześniej lub później“ traci wszelkie znaczenie.
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W globalnym nauczaniu nauka czytania nie tylko jest po
grążona w szerszym prądzie wykształcenia językowego, ale 
łączy się także z rachunkami. Globalna nauka tworzy całość, 
której treść ma charakter zabawowy i która posługuje się roz
mową, śpiewem, rysurikiem, modelowaniem, zajęciami ręcz
nymi tak samo, jak czytaniem, pisaniem i rachunkami. Począt
kowe nauczanie rachunków odbywa się w sposób analogiczny 
— bez stosowania jednej wyłącznej metody, lecz przez połącze
nie tych metod (syntetycznej „metody liczenia“ i analitycznej 
„metody obrazów liczbowych), które w metodycznej literatu
rze XIX w. prowadziły spór o pierwszeństwo. I tu taj chodzi 
przede wszystkim o to, żeby uczynić liczbę i działania z licz
bami życiową potrzebą dzieci, tj. żywym elementem ich czyn
ności, których treść ma charakter zabawowy. Liczenie ustne, 
liczenie symboliczne, początki rachunku pamięciowego, doda
wanie i odejmowanie, pojęcia sumy i różnicy mogą być przy
swojone przez dzieci, zanim jeszcze nauczyły się posługiwać 
cyframi1). Wprowadzanie cyfr może postępować etapami rów
nolegle z wyodrębnianiem liter przy pomocy analizy. I tu taj 
oczywiście powinien być stosowany ścisły system, jasny dla 
nauczyciela, ale utajony przed dziećmi i tylko od czasu do 
czasu występujący na jaw w postaci kilkuminutowych lekcyj, 
powtarzających w sposób systematyczny to, co dzieciom jest 
już dobrze znane z własnego doświadczenia zdobytego przy 
rozwiązywaniu życiowych, matematycznych zadań. Wprowa
dzeniem całego systemu cyfr razem z jedynką i zerem, otwie
rającego drogę do liczenia piśmiennego, kończy się w pierw
szym roku nauka globalna, podczas której dzieci przyswoiły 
już sobie rachunek pamięciowy, tj. dodawanie i odejmowanie 
w zakresie 20. Nie możemy zastanawiać się tu taj dłużej nad

ł ) Poi’, znaną, pracę C. L a i s  a n t ’a: N auczanie początków  m ate
matyki. W -wa, 1908, także św ietną  książkę B o r i s o w  i S a t a r o w .  
¿iw yje czisla . M oskwa, 1921.
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tym zagadnieniem. Problem początkowej nauki rachunków jest 
zupełnie analogiczny do problemu początkowej nauki czytania. 
Dlatego też we wszystkich wspomnianych wyżej opisach nauki 
globalnej (Decroly, Wittmann, Musilowie, Maćkowiakowie) 
nauka rachunków łączy się z nauką czytania w jedną niero
zerwalną całość.

5. Globalne nauczanie
jako przebudowa wewnętrznej struktury klasy początkowej

Istota globalnej nauki czytania w niniejszym jej ujęciu, 
powinna być teraz jasna dla czytelnika. To nie jest nowa „me
toda“, lecz wyrzeczenie się wszelkich metod w tym znaczeniu, 
jak pojmowała je tradycja pedagogizmu. Nie jest to nawet 
globalna nauka czytania, bo czytanie staje się w globalnym 
nauczaniu tylko jednym składnikiem szerszej całości, łączącej 
w sobie oprócz czytania i pisania także rachunki oraz roz
mowy, śpiew, zajęcia ręczne, rysunek, modelowanie, przy czym 
wszystkie te czynności odbywają się w postaci owianej fan
tazją zabawy. Globalna nauka czytania oznacza więc przebu
dowę całej wewnętrznej struktury klasy początkowej, która 
staje się bliższa przedszkolu niż szkole właściwej.

To oddzielenie pod względem struktury klasy początkowej 
od szkoły nie tylko jest umotywowane psychologią okresu 
średniego dziecięctwa (5—7 r.), lecz wiąże się i z nowym uję
ciem pracy szkolnej przez pedagogikę współczesną. Podczas 
kiedy w dawnej biernej szkole praca uczniów była organizo
wana na zasadzie abstrakcyjnej ogólności, w nowej aktywnej 
szkole dominuje zasada konkretnej całości. W swych „Pod
stawach pedagogiki“ (rozdz. IV) starałem się szczegółowo wy
tłumaczyć, na czym polega ta  różnica1). Tutaj wystarczy tylko 
przypomnieć główne cechy współczesnego ujęcia pracy szkol
nej. W szkole biernej lekcja odbywała się w następujący spo:

’ ) P atrz tak że  „Szkoła ł  dem okracja na przełom ie" rozdz. II.
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sób: każdy uczeń powtarzał oddzielnie ten sam wzór pokazany 
mu przez nauczyciela, który ze swej strony odtwarzał wzór 
narzucony mu z zewnątrz przez obowiązkowy program. Nie 
było wśród uczniów żadnego współdziałania (oprócz nielegal
nego), gdyż każdy uczeń powinien był odtwarzać właśnie to 
samo, co i jego sąsiad. Praca jednego ucznia nie uzupełniała 
pracy drugiego, lecz była do niej równoległa i wobec niej obo
jętna. Całość klasy polegała tylko na wspólnym pomieszczeniu 
i jednakowości wzoru, który każdy uczeń siedzący obok innych 
powinien był reprodukować; podobnie „karność“ polegała na 
mechanicznym posłuszeństwie. Natomiast szkoła czynna chce 
uczynić z klasy prawdziwą wspólnotę pracy, opartą na współ
działaniu uczniów. Nauczyciel daje całej klasie wspólne zada
nie, które uczniowie, realizują jako gromada wspólnym wysił
kiem. W tej wspólnej pracy wysiłek jednego uzupełnia wysiłki 
innych kolegów, wysiłki wszystkich zazębiają się wzajemnie. 
Każdy zajmuje w powstającej w ten sposób całości swoje nie
zastąpione, a więc indywidualne miejsce. Nauczyciel kieruje 
tą wspólną pracą klasy, która wytwarza coś nowego, czego 
przedtem nie było, nie ogranicza się więc do odtworzenia go
towego wzoru. W ten sposób praca w szkole jednocześnie 
uspołecznia się oraz indywidualizuje, podczas kiedy w dawnej 
biernej szkole praca była rozproszona i niwelizowana.

Wystarczy przemyśleć tę nową, na zasadzie konkretnej 
całości opartą strukturę pracy w szkole aktywnej, żeby stwier
dzić, że początkowe nauczanie czytania, pisania, a także ra
chunków i innych formalnych sprawności (czyli sprawności 
ekspresyjnych) nie może być organizowane na podstawie tej 
struktury pracy czynnej. W początkowej nauce, czy to będzie 
nauka czytania lub pisania, czy rachunków lub rysunku, cho
dzi bowiem przede wszystkim o , przyswojenie przez każde 
dziecko oddzielnie tych samych pierwotnych sprawności, czę
sto nawet tych samych nawyków o charakterze pierwotnych 
funkcji fizjologicznych. Lekcja, jako praca organizowana na
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zasadzie współdziałania, zakłada już opanowanie przez dzieci 
tych nawyków. Brać czynny udział w niej mogą dzieci, które 
umieją nie tylko wyrażać swe myśli w mowie, lecz i pokonały 
już pierwszą „tajemnicę“ czytania oraz liczenia i mierzenia.

Początkowa nauka czytania (zresztą tak samo, jak i ra
chunków) może być organizowana w dwojaki sposób. Albo 
tak, jak w dawnej szkole, tj. jako praca mechaniczna: nauczy
ciel siedzi na podwyższeniu pokazując uczniom wzorzec, 
a wszyscy uczniowie, siedząc rzędami na ławkach, powtarzają 
równocześnie jeden i ten sam wzorzec, przy czym cHarakter 
pracy zasadniczo nie zmienia się od tego, że nauczyciel zamiast 
zmuszać dzieci do powtarzania tego, co powiedział, posługuje 
się tzw. „metodą katechetyczną“, sztucznie wydobywając od 
nich odpowiedź pożądaną, ani od tego, że posługuje się on me
todą całych wyrazów, a nie metodą głoskową, zgłoskową lub 
analityczną. Albo też początkowa nauka czytania organizuje 
się jako aktywna działalność dzieci: wtedy przyjmuje ona po
stać zabawy i wychodzi poza obręb szkoły, gdyż nie poddaje 
się organizacji w ten sposób, w jaki współczesna szkoła 
aktywna stara się organizować pracę zbiorową w klasie. Na 
tym polega niewątpliwa słuszność Montessori, która przenosi 
początkową naukę czytania i pisania do przedszkola. Jednak 
chodzi nie o to, żeby rozpoczynać naukę czytania we wcześniej
szych latach i nawet nie o to, ażeby uczynić przedszkole obo
wiązkowym. W krajach, gdzie przedszkole nie jest jeszcze po
wszechne i obowiązek szkolny rozpoczyna się dopiero od 6 lub 
nawet 7 roku, można i należy przebudować wstępną klasę 
szkoły według modelu przedszkola. Klasa wstępna powinna 
stać się przedszkolem we właściwym tego słowa znaczeniu, 
tj. klasą mającą strukturę przedszkola, ale jednocześnie i przy
gotowującą już do szkoły. Ma ona zadanie: 1. przygotować 
dziecko do przejścia ód zabawy do pracy, od wspólnoty opar
tej na zasadzie bawiącej się gromadki do wspólnoty opartej na 
pracy zbiorowej i 2. wyposażyć dziecko w te wszystkie na
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wyki, które taka praca zakłada. Umiejętność czytania i pisa
nia jest właśnie jednym z takich nawyków: rozpoczyna się 
jako czysto indywidualne ćwiczenia przeprowadzone w formie 
zabawy, a w końcu roku przechodzi w zbiorowe systematyzo
wanie doświadczenia językowego, nagromadzonego przez klasę, 
w zbiorowe rozwiązywanie przeżytej przez dzieci w tym do
świadczeniu problematyki abecadła.

Przedstawione wydzielenie klasy wstępnej ze szkoły, prze
kształcenie jej na klasę przygotowującą do szkoły właściwej 
stanowi jedną z charakterystycznych tendencyj przeprowa
dzanej w naszych oczach przebudowy całego systemu szkol
nego. Tego rodzaju zmiana uwarunkowana jest nie tylko 
wpływem pedagogiki przedszkola na pedagogikę szkolną, ale 
i przeciwnie — coraz większym uświadamianiem sobie przez 
szkołę swojej własnej odrębnej od przedszkola struktury i to 
w tym większym stopniu, im bardziej szkoła współczesna usi
łuje stać się szkolą aktywną. Dopóki cała praca w szkole opre- 

i rała się na zasadzie abstrakcyjnej ogólności, mogła jedna i ta  
sama niezmienna struktura obejmować tak sześcioletnie dzieci, 
jak i młodzież od 17 do 18 lat, określając w jednakowy me
chaniczny sposób tak początkową naukę czytania, jak i np. 
naukę algebry. W takiej niwelacji uczniów i przedmiotów nauki 
przejawiał się właśnie abstrakcyjny i mechaniczny charakter 
dawnej biernej szkoły. Konkretny i organiczny charakter 
struktury nowej aktywnej szkoły przejawia się przede wszyst
kim w tym, że ona się różnicuje, rozczłonkowuje na stopnie, 
z których każdy ma swą własrią strukturę. Dlatego właśnie 
struktura nowej szkoły jest organiczna, że nie jest ona nie
zmienna, lecz rozwija się, staje się coraz bardziej złożona. Pod
stawę tej struktury stanowi, co prawda, ta  sama zasada kon
kretnej całości, ale właśnie zasada ta, mająca charakter orga
niczny, rośnie, przechodzi różne fazy swego rozwoju razem ze 
wzrostem uczniów. Struktura wewnętrzna klasy początkowej 
jest jeszcze jak gdyby na progu tego rozwoju: konkretna ca-
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lość ma tutaj, jak w przedszkolu, postać nie wspólnoty pracy, 
lecz bawiącego się chóru dziecięcego, w którym brak jeszcze 
pierwiastka prawa, podziału funkcyj, pracy właściwej i w któ
rym fantazja góruje nad rzeczywistością.

Dlatego też w krajach, gdzie realizacja szkoły aktywnej 
posunęła się najdalej, uwydatnia się wyraźna tendencja od
dzielenia początkowej klasy szkolnej w osobny stopień o struk
turze .przedszkola. Stwierdzamy to w Anglii, gdzie ostatnie 
memorandum o szkole początkowej, wydane przez specjalną 
komisję ministerstwa oświaty a realizowane przez większość 
miejscowych władz szkolnych1), stanowczo poleca'wydzielenie 
pierwszych dwóch roczników (dzieci 5 i 6 lat, gdyż obowiązek 
szkolny rozpoczyna się w Anglii od skończonego piątego roku 
życia) ze szkoły pierwszego stopnia (primary school) w osobną 
„szkołę dziecinną“ (infant school), przy czym w tej szkole 
dzieci powinny już przyswoić sobie pierwotną umiejętność 
czytania, pisania i rachunków. Tę samą tendencję można za
uważyć w Szwajcarii, Belgii oraz we Francji, gdzie tzw. „ecole 
enfantine“ przybiera coraz bardziej własną strukturę o cha
rakterze przedszkola, ale podaje już dzieciom pierwiastki czy
tania, pisania i rachunków. • Rozpowszechnienie w Czechach 
,,metody globalnej“ prowadzi tak samo do przebudowy klasy 
początkowej (tzw. „elementarki“ dla sześcio- i siedmioletnich 
dzieci) w ustalonym powyżej kierunku. W Danii, gdzie do 
szkoły przyjmuje się dzieci po skończonym siódmym roku, 
pierwotna umiejętność czytania, pisania i rachunków należy 
do pojęcia tzw. „dojrzałości szkolnej“. Dziecko, które nie przy-

i )  Prim ary School. Report of the C onsultative Com m ittee of the 
Board of Education. Londyn, 1931, str. 62 n., 157. A utorzy memorandum  
podkreślają, że w ydzielenie m łodszych dzieci w  osobną grupę m oże być 
z powodzeniem  zastosow ane naw et w  m ałych szkołach w iejskich. Por. 
również memorandum tegoż kom itetu p. t. The N ursery and Infant 
School. 1931.
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swoilo sobie jeszcze tych pierwiastków, zalicza się do grupy 
przedszkolnej.

W przedszkolu albo w domu rodzinnym w  D anii bardzo roz
powszechniona jest p ierw sza czytanka z elem entarzem  przeznaczona dla 
matek, które uczą sw e dzieci początków  czytania. Z resztą w szędzie  
w  rodzinach z inteligencji, zw łaszcza  w  rodzinach, gdzie są  starsze dzieci 
i gdzie zatem  słow o pisane jest tak  sam o żyw ym  elem entem  najbliż
szego otoczenia dziecka, jak  słow o mówione, dzieci uczą się czytać sam e 
„sposobem naturalnym “, tak  jak uczą się m ów ić. M atka chce rozpocząć 
naukę czytania, a okazuje się, że dziecko już umie czytać. Globalna 
nauka czytania  dąży w łaśnie do tego, żeby stw orzyć dziecku w  przed
szkolu takie warunki, przy których proces pierw otnego czytan ia  odby
wałby s ię 'w  tak i w łaśnie „naturalny sposób“.

Rzecz zrozumiała, że podobne wydzielenie klasy począt
kowej ma przede wszystkim charakter strukturalny i nie jest 
koniecznie związane z podziałem organizacyjnym. Szkoła 
i „przedszkole“ w wyżej ustalonym znaczeniu tego słowa mogą 
i nadal zostawać pod wspólnym dachem tego samego zakładu 
naukowego. Powtarzam: chodzi nie o to, żeby pierwotną naukę 
czytania zaczynać wcześniej niż teraz, przesuwając ją ze szkoły 
do przedszkola, lecz o to, żeby wprowadzić strukturę przed
szkola do wstępnej klasy szkolnej, zwłaszcza tam, gdzie obo
wiązek szkolny zaczyna się już od szóstego roku życia. Nie
uniknione u nas rozszerzenie obowiązku szkolnego w dół1) nie 
będzie wymagało dużych zmian w programie istniejącej pierw- 

;, szej klasy. Nowy dodatkowy rok może być wykorzystany 
w celu przedłużenia okresu przygotowawczego. W tym okresie 
właściwego przedszkola dzieci uczą się czytać i rachować nie 
znając jeszcze ani liter, ani cyfr, tj. przyswajają sobie nawyki 
psychofizjologiczne i gromadzą doświadczenie* duchowe, które 
w ciągu następnego roku pozwoli im zacząć czytać, względnie 
rachować samorzutnie i prawie od razu.

’ ) Z resztą chodzi n ie tyle o rozszerzenie obow iązku szkolnego  
w  dół, ile o fak tyczn e rozbudowanie sieci przedszkoli, k tóre by były  na
prawdę pow szechnie dostępne.
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4

R o z d z i a ł  III 

ISTOTA I GRANICE NAUCZANIA ŁĄCZNEGO

1. Chronologiczne granice nauczania łącznego
Nauczanie globalne nie należy jeszcze do szkoły we wła

ściwym sensie tego słowa, lecz wiąże się z formą strukturalną 
przedszkola. Na tym polega zasadnicza różnica zachodząca 
między nim a „nauczaniem łącznym1', które jest formą naucza
nia charakteryzującą już naukę na pierwszym stopniu szkoły 
właściwej. Różnica ta  nie zawsze była w pedagogice współ
czesnej uwzględniana. Większość autorów współczesnych nie 
wprowadza tego rozróżnienia. Tak np. M. Montessori stosuje 
na pierwszym stopniu szkoły tę samą metodę, co i w „domu 
dzieci“, O. Decroly wprowadza tę samą „méthode globale" do 
całej nauki w szkole, poczynając od okresu średniego dziecię
ctwa aż do wieku młodocianego.

Tymczasem nauczanie globalne jest tylko pierwszą, naj
bardziej prymitywną formą realizacji w nauczaniu zasady ca
łości. Można nawet powiedzieć, że jest jak gdyby embrionalną 
formą tej zasady, gdyż nie jest jeszcze nauką w ścisłym sensie 
tego słowa: chodzi w nim bowiem tylko o przyswojenie po
czątków ekspresyjnych sprawności mówienia, czytania, pisa
nia, rachowania, rysunków, pracy ręcznej itp., a nie o poznanie 
rzeczywistości, które jest przedmiotem neuki właściwej. 
W nauczaniu globalnym, jak zresztą na stopniu przedszkola 
w ogóle, dziecko pozostaje jeszcze w świecie fantazji będącej
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psychicznym żywiołem zabawy. Nie wchodzi jeszcze w świat 
rzeczywistości. Przyswaja sobie początki wspomnianych spraw
ności ekspresyjnych, bez których nie możliwe jest obecnie po
znawanie świata, przygotowuje sie w ten sposób do przyszłej 
pracy poznawczej, ale treścią nauczania globalnego pozostaje 
zabawa stanowiąca materiał, r.a którym dziecko przyswaja 
sobie owe sprawności i nawyki o charakterze formalnym. Nie 
ma tu taj jeszcze poznania rzeczywistości, tj. kształcenia 
naukowego we właściwym znaczeniu.f Nauczanie łączne jest 
natomiast już pierwszą fazą poznania rzeczywistości, wprowa
dzenia dziecka w wiedzę o świecie. I tu taj pr;yswojenie przez 
dziecko sprawności ekspresyjnych jest jeszcze najgłówniej
szym zadaniem nauki, ale odbywa się ono już w postaci pracy 
i idzie zatem równolegle z poznaniem rzeczywistości, którą 
praca zawsze przekształca. Dlatego w nauczaniu łącznym 
nauka składa się już z dwóch stron: formalnej (przyswojenie 
umiejętności wyrażania się) i materialnej (poznanie treści rze
czywistości), podczas kiedy w nauczaniu globalnym ta  mate
rialna strona jest jeszcze zastąpiona przez treść o charakterze 
zabawowo-wyobrażeniowym.

Oczywiście; podobne ustalenie terminów jest, jak każda 
terminologia, • umowne. Ale nam chodzi tu taj nie o terminy, 
które zresztą w danym wypadku są wieloznaczne, i muszą za
tem być przez każdego autora zdefiniowane, lecz o rzecz samą. 
Różnica powyżej podana niewątpliwie istnieje, a termin 
„nauczanie łączne" jest już w literaturze polskiej stale uży
wany dla oznaczenia nauki początkowej w szkole. Zresztą, jak 
w ogóle w wychowaniu, między nauczaniem globalnym a na
uczaniem łącznym w ustaloilym powyżej sensie nie ma wyraź
nej granicy: jedno stopniowo przechodzi w drugie. Umiejęt
ności ekspresyjne (czytanie, pisanie, rachunki) prowadzą same 
przez się do poznania zjawisk językowych i matematycznych, 
tzn. do poznania świata, tak samo jak i zabawa zawiera w so
bie pewne elementy rzeczywistości. Fakt stopniowego przej-
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śćia między globalnym nauczaniem i nauczaniem łącznym nie 
obala jednak samej różnicy między r.imi1).

Z drugiej strony nauczanie łączne należy odgraniczyć od 
wszystkich form nauczania całostkowego, wykraczających 
poza wiek późnego dziecięctwa (7—-11 r.), a więc poza odpo
wiadający mu pierwszy stopień szkoły. Nauczanie łączne w na
szym ujęciu nie pokrywa się zatem ani.z niemieckim „Gesamt
unterricht“, ani z francuskimi „enseignement global“, ani 
z amerykańską „metodą projektów", ani z sowieckimi „pro
gramami kompleksowymi“ z r. 19232) . We wszystkich tych 
odmianach nowego nauczania jest wspólne to, że chcą organi
zować nauczanie na zasadzie całostkowości. Każdy z tych ter
minów podkreśla pewną cechę takiego całostkowego naucza
nia: nie ma w nim podziału na poszczególne przedmioty 
naukowe, lecz właściwym przedmiotem nauki jest wspólnota 
o charakterze życiowym, dopasowana do umysłowości dziecka, 
które nie umie jeszcze analizować i abstrahować, lecz myśli 
tak, jak spostrzega — w konkretnych całościach.

Ten globalny sposób myślenia dziecka jest uwarunkowany 
pragmatycznie: dziecko poznaje nie dla wiedzy, lecz dla czynu, 
tj. dla wykonania swych praktycznych zamierzeń („projek
tów“) ; na tym właśnie polega według Deweya konkretny

i )  W „Podstaw ach pedagogik i“, w  części pośw ięconej w ychowaniu  
m oralnem u, rozróżniam  trzy  stopnie działalności: zabawę, pracę hete- 
ronom iczną i pracę tw órczą, w  części zaś pośw ięconej w ykształceniu  
naukow em u — trzy form y nauczania: epizod, system , m etodę naukową. 
P om iędzy tym i dwom a stopniow aniam i istnieje niew ątpliw ie analogia, 
nie m a jednak czasow ej zbieżności. W ykształcenie naukow e zaczyna się  
w  postaci „kursu epizodycznego“, czyli „nauczania łącznego" dopiero 
w  szkole w łaściw ej, po przezw yciężeniu przez dziecko zabaw y, jedno
cześnie z wdrożeniem  go dó pracy, którą już je s t każda w łaściw a dzia
ła ln ość poznaw cza.

- )  Program y te, już w r. 1928 definityw nie odrzucone w  Rosji, za
chowują sw oje znaczenie teoretyczne jako ciekaw y eksperym ent peda
gogiczny. P atrz niżej § 6 tego rozdziału.
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charakter myślenia. Prostym i zrozumiałym jest dla dziecka 
ijie abstrakcyjny element, lecz złożony fragment otaczającej 
je rzeczywistości. Wspólnym wszystkim tym ujęciom nowej 
formy nauczania jest pogląd, że nauczanie nie powinno kiero
wać się logiczną strukturą nauki, która, będąc realizowana 
w swej pełni w tradycji uniwersyteckiej, określała programy 
szkoły średniej, a ta  ze swej strony narzucała ją szkołom po
czątkowym. Powinno natomiast kierować się konkretnymi, 
życiowymi potrzebami i zainteresowaniami dziecka, któremu 
należy się centralne miejsce w nauczaniu tak samo, jak i w ca
łym procesie wychowania.

Jednak wysuwając ten czy ów moment nowego ujęcia 
nauczania każda z wymienionych powyżej teoryj (niemiecka, 
francuska, amerykańska) nie ograniczała się do początkowej 
fazy nauki, lecz dążyła do rozszerzania nowej formy naucza
nia na całą szkołę. „Gesamtunterricht“ był polecany do sto
sowania na wszystkich szczeblach szkoły bądz jako uzupełnia
jący nauczanie przedmiotowe (B. O tto), bądź jako je całko
wicie zastępujący (E. Krieck). W ten sam sposób rozumiał 
i O. Decroly swą „metodę globalną“. „Metoda projektów“, 
jak również i „programy kompleksowe“ także wysuwały rosz
czenia do reformowania nauczania szkolnego w jego całości. 
Każda z tych teoryj uważała siebie za jedyną formę realizacji 
zasady całostkowości w nauczaniu, poczynając od wstępnej 
klasy szkoły powszechnej aż do ostatniej klasy szkoły śred
niej. Dlatego właśnie żadna z tych teoryj, uwydatniając pe
wien moment właściwego nauczania łącznego, nie potrafiła 
podać jego ścisłego określenia: z jednej strony charakteryzo
wała je zbyt wąsko, z drugiej zaś zbyt szeroko.

2. Psychologiczne podstawy nauczania łącznego
Właściwe motywy wprowadzenia łącznego nauczania na 

pierwszym stopniu szkoły są natury psychologicznej. Umysło- 
wość dziecka w fazie późnego dziecięctwa (7—11 r.) jest cha-
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rakteryzowana dwiema cechami, które wykazują pozorną roz
bieżność. Z jednej strony umysł dziecka otwiera się dla rzeczy
wistości. Bajka i świat fantazji nie zaspokaja już dziecka. 
W dziecku budzi się zainteresowanie otaczającym światem ta 
kim, jaki on jest w rzeczywistości, budzi się ciekawość, chęć, 
nawet żądza poznania. 7—8 rok życia jest pod tym względem 
przełomowy: dziecko staje się podmiotem poznania, uważ
nym obserwatorem, często pilnym badaczem rzeczywistości. 
Zjawiska przyrody i, fakty życia kulturowego wywołują w nim 
zdumienie, dziecko zastanawia się nad nimi, szuka analogii, 
pyta o przyczyny. Można i trzeba więc rozpocząć w tym wieku 
naukę właściwą, wprowadzenie dziecka w myślenie naukowe. 
To obudzenie się w dziecku podmiotu poznającego idzie ręka 
w rękę z procesem przezwyciężenia przez nie zabawy i wdroże
nia go do pracy. Działalność poznawcza zawiera w sobie bo
wiem obydwie podstawowe cechy pracy: 1. wyodrębnienie celu 
czynności, którym w danym wypadku jest rozwiązanie zagad
nienia, z samego procesu działalności, podprządkowanie temu 
celowi poszczególnych momentów procesu poznania, jako 
etapów wiodących do rozwiązania problemu oraz 2. skierowa
nie umysłu ku rzeczywistości, która w procesie poznania ma 
być uchwycona, co w razie eksperymentowania jest nawet 
związane z przekształcaniem rzeczywistości.

Jak struktura bajki jest podobna do struktury zabawy 
(por. str. 106), tak struktura poznania jest identyczna ze 
strukturą pracy. Poznanie jest najsubtelniejszym i najtrud
niejszym rodzajem pracy, gdyż wymaga największego skupie
nia uwagi i wytrwałości w dążeniu do postawionego celu.

Z drugiej strony jednak ta budząca się poznawcza cieka
wość dziecka jest podwójnie skrępowana: dziecko nie umie 
jeszcze ani abstrahować, ani rozumować w sposób logiczny. 

uOjio spostrzega całości, tj. złożone fragmenty, czyli konkretne 
epizody z życia środowiska, które je otacza, i podobny cało- 
stkowy charakter ma także jego myślenie. Dziecko myśli cało
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ściami, a nie abstrakcyjnymi elementami, na które dopiero 
myśl logiczna rozkłada rzeczywistość. „Dla dziecka bowiem“, 
jak mówi E. Claparede, podający dokładną i świetną charak
terystykę owego „synkretyzmu“ myślenia dziecięcego1), „ca
łość nie jest skupieniem części, ale przeciwnie — jednością; 
i postępowanie od prostego ku złożonemu polega na przejściu 
od całości ku częściom“. Ten brak analizy i syntezy logicznej 
wiąże się z pragmatyzmem myślenia dziecięcego. Myślenie 
dziecka jest bowiem określone przez jego aktywność: poznaje 
nie dla wiedzy, lecz dla czynu, interesuje się tym, co może być 
bezpośrednio użyte przez nie w jego życiu. Jego ciekawość po
znawcza jest ciekawością na bliską metę, nie umie poznawać 
dla samego poznania, czyli „na zapas“, jak określa J. Dewey 
istotę abstrakcji. Może przeżywać takie problemy i trwać przy 
rozwiązaniu tych zagadnień, które są mu „bliskie“, tj. bezpo
średnio wiążą się z tym, co ma w jego oczach praktyczne zna
czenie. Na tym właśnie polega konkretny charakter myślenia 
dziecka: konkretne bowiem jest nie to, co jest dane w intuicji 
zmysłowej, zwłaszcza wzrokowej jako byt jednostkowy, lecz 
to, co może być bezpośrednio uruchomione w czynie, chociażby 
miało formę pojęcia ogólnego. W swojej charakterystyce po
znania dziecięcego pragmatyzm ma zupełną rację, niezależnie 
od tego, czy teoria pragmatyzmu daje się uogólnić jako teoria
0 samej istocie poznania2).

W poznaniu dziecka, które jako właściwe poznanie budzi 
się dopiero w wieku późnego dziecięctwa, zaznacza się raczej 
ta sama niewspółmierność między celem i środkami, która cha
rakteryzuje, według trafnego określenia S. Szumana3), życie

1) „Psychologia dziecka i pedagogika eksperym entalna“, polsk ie  
Wyd. 1927, str. 395.

'-) Por. rozdział o pedagogice D ew ey’a  w  m ojej k siążce „Szkoła
1 dem okracja na przełom ie", zw łaszcza str. 111 n., 1935.

3) Por. artykuł S. Szum ana „Dziecko, zw ierzę i człow iek“, Ruch  
Pedag. 1928,
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dziecka w ogóle. Dążąc do poznania, dziecko nie posiada jesz
cze tych środków, które czynią poznanie skutecznym. Pozna
nie jego nie uniezależniło się od czynu, nie osiągnęło jeszcze 
tej bezinteresowności, która nawet według pragmatyzmu jest 
warunkiem skuteczności poznania. Jest ono jeszcze zbyt skrę
powane ciasnym zakresem jego doświadczenia, określonego 
przez ograniczoną sferę, do której sięga jego aktywność.

/  y.: ; • -

3. Nauczanie łączne jako kurs epizodyczny nauki
Z tych właściwości procesu poznania w wieku dziecięcym 

wynika, że nauczanie powinno wychodzić nie z elementów 
nauki ułożonych w porządku logicznym, lecz z fragmentów 
rzeczywistości otaczającej dziecko. Początkowa nauka powinna 
zatem mieć charakter kursu epizodycznego, a nie systema
tycznego, o jy le  oczywiście, o ile za zadanie nauczania będziemy 
uważali wdrożenie dziecka do pracy poznania, wprowadzenie 
go do myślenia naukowego, a nie samo przyswojenie przez nie 
w sposób pamięciowy pewnej sumy wiadomości lub umiejęt
ności. ^Główną wadą szkoły dawnej było, że nie starała się 
o to, żeby rozbudzić w uczniach „sens problemu“, podczas 
kiedy właśnie przeżycie zagadnienia jest początkiem każdego 
prawdziwego poznania. Dziecku narzucano wiadomości, zanim 
jeszcze przeżyło ono zagadnienia, na które te wiadomości są 
odpowiedzią. Nauczanie łączne ma właśnie na celu nie dawać 
dzieciom gotowych odpowiedzi na "pytania, których one sobie 
jeszcze nie postawiły, lecz uczyć je obserwować środowisko, 
w którym żyją, w celu rozszerzenia ich doświadczenia w sensie 
doznawania problematyki rzeczywistości. Zadaniem nauczania 
łącznego jest odkrywanie dzieciom problematyki naukowej, 
którą zawiera w sobie środowisko przyrodzone i kulturowe 
dziecka oraz wdrożenie do stawiania zagadnień. Z początku 
występuje doświadczenie, tj. obserwacja rzeczywistości i wy
krycie problemów, potem dopiero odpowiedzi na te problemy
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w postaci logicznej analizy i objaśnienia rzeczywistości, mają
cego charakter systematycznego i z konieczności abstrakcyj
nego nauczania1).

Nauczanie łączne nie odrzuca więc systemu nauki i zwią
zanego z nim podziału na tradycyjne ,,przedmioty“, lecz prze
ciwnie chce przygotować dziecko do lepszego zrozumienia 
i aktywnego przyswojenia przez nie systemu nauki w jego lo
gicznej, zróżnicowanej strukturze. Kursu systematycznego nie 
usuwa się, lecz odkłada do wieku chłopięcego (11 rok), kiedy 
w uczniu rozwija się juz zdolność do analizy logicznej, do my
ślenia abstrakcyjnego i kiedy systematyczne objaśnienie rze
czywistości stało się jego potrzebą w rezultacie tego rozsze
rzenia doświadczenia, które dokonane było w nauczaniu łącz
nym. Nauczanie początkowe ma zateih w stosunku do przy
szłego kursu systematycznego charakter „kursu epizodycz
nego“ : jawnym przedmiotem nauki są w nim nie elementy 
systemu naukowego, ułożone w obiektywnym, logicznym po
rządku, lecz epizody będące fragmentami konkretnej rzeczy
wistości, otaczającej dziecko. Porządek podania tych epizodów 
jest określony przez charakter środowiska oraz przez wzrost 
zainteresowań dziecka, dążącego do zorientowania się w środo
wisku, które jest ciągle rozszerzającą się sferą jego aktyw
ności. Jednakże samo zaznajomienie się ucznia z epizodami nie

’ ) Już Sokrates uczył, że  początkiem  i warunkiem  wszelkieg«? po
znania jest przeżycie problemu, a w ięc w prowadzenie w  poznanie po
winno się zaczynać "od obudzenia w  uczniu problemu i um iejętności 
w łaściw ego staw ian ia  zagadnienia. W „M enonie“ P latona Sokrates w  na
stępujący sposób form ułuje podstaw ow y paradoks („sporną -m yśl“ ) po
znania: „N ie m oże człow iek szukać ani tego, co zna, ani tego, czego  
nie zna. Bo jak  zna, to przecież n ie będzie szukał. Już to zna. Takiem u  
nie potrzeba dopiero szukać. Ani tego, czego nie zna. Bo w tedy nie w ie  
tego naw et, czego ma szukać“ (przekład W. W itw ickiego, 1935, str. 32). 
żeby szukać w iedzy, tj. poznawać, człow iek m usi w iedzieć, czego nie  
w ie, bo nie ma poznania na oślep. Poznanie w ięc zakłada „wiedzę n ie
wiedzy", na czym  w ła ś c iw i  —le g a  istota  problemu.
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jest właściwym celem • nauczania. Celem tym jest wykrycie 
przez ucznia problematyki naukowej, którą epizod w sobie za
wiera, zestawienie między sobą epizodów o wspólnej proble
matyce i analiza epizodów w kierunku ich naukowego ob
jaśnienia. Już w początkowym kursie nauki właściwym zada
niem nauczania jest wdrożenie ucznia do myślenia naukowego. 
W miarę rozwijania w dziecku jego zdolności analizowania, 
abstrahowania, wnioskowania myślenie ucznia staje się coraz 
bardziej ściśle, stawia sobie coraz większe wymagania i'coraz 
szersze zagadnienia do rozwiązania. Ale przeżycie problema
tyki i postawienie zagadnień przez należytą obserwację faktów 
doświadczenia jest możliwe w prostej formie już wcześniej, 
w stadium globalnego i konkretnego myślenia. ^

To znaczy, że epizod jest tylko punktem wyjścia właściwie 
postawionego nauczania początkowego. Nauczanie to ma ra
czej na celu wykrycie przez dziecko poza epizodem tych ele
mentów rzeczywistości, z których nauka konstruuje swój 
świat obiektywnego doświadczenia. Epizod powinien być przez 
dziecko poznany, tzn. rozłożony na elementy. Myślenie dziecka 
powinno przezwyciężyć epizod, jego pozorną przypadkowość, 
jego fragmentaryczność, ażeby dziecko nauczyło się w tym 
epizodzie wyróżniać fakty obiektywnego doświadczenia, któ
rym nauka wyznacza określone miejsce w różnych częściach 
swojego systemu, czyli w różnych „przedmiotach“. W tym 
sensie system nauki, utajony jeszcze dla ucznia, powinien 
przeświecać w epizodach. Niezróżnieowana' całostkowość epi
zodów zawiera w sobie system nauki jako swą potencję, która 
w miarę tego, jak dziecko rozszerza zakres doświadczenia oraz 
uczy się analizy i rozumowania, coraz bardziej występuje jako 
potrzeba i zadanie rozwijającego się myślenia ucznia1). Ukryty

i )  „Pełne czaru jest to  budzenie się św iadom ości dziecka, to  pozna
w anie stopniow o praw idłow ości w  poszczególnych ’ zakresach w iedzy“, 
m ów i K, Linke, podający św ietną  charakterystykę tego procesu w yło
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dla ucznia system nauki musi oczywiście być jasny dla nauczy
ciela, który powinien mieć go na myśli przy doborze, epizodów 
oraz przy ich analizie przez uczniów. Epizody muszą, być do
brane, obserwowane i zanalizowane przez uczniów tak, żeby 
stanowić mogły materiał, na którym przyszły kurs systema
tyczny będzie się budował. Temu nie zaprzecza fakt, że porzą
dek podania materiału naukowego jest określony przez cha
rakter środowiska i wzrost zainteresowań dziecka. Zadanie 
nauczyciela polega właśnie na tym, żeby te na pozór sprzeczne 
motywy (potrzeby przyszłego systemu i rozwój zainteresowań 
dziecka) utrzymywać w stałej równowadze.

Używany przeze mnie dla oznaczenia nauczania początko
wego termin „kurs epizodyczny“1) podkreśla więc tylko jedną 
jego stronę, mianowicie formalną strukturę materiału nauko
wego, stanowiącego jego punkt wyjścia. Termin „nauczanie 
łączne“ uwypukla inną jego stronę, mianowicie zasadę kon
kretnej całości, która jest w nim już w zarodku realizowana. 
W nauczaniu łącznym nie ma bowiem jeśżcze podziału na 
przedmioty, materiał jego stanowi prymitywna, niezróżnico- 
wana całość środowiska, w którym dziecko żyje. Dopiero po
woli z tej jednolitej, globalnej całości wyłaniają się poszcze
gólne przedmioty: w drugim roku nauki są to nie tyle przed
mioty, ile krótkie lekcje, specjalnie przeznaczone na powtórze
nie i ćwiczenia z pisania i rachunków, śpiew, ćwiczenia cie
lesne; w trzecim roku prowadzi się już podział na przyrodę 
i kulturę, w czwartym roku rozkład godzin różnicuje się już 
na przedmioty: język, matematykę, przyrodę, geografię, hi
storię, śpiew, ćwiczenia cielesne. Ale pozostają one jeszcze

nienia z nauczania łącznego poszczególnych przedm iotów. Por. K . Linke. 
„N auczanie łączne i nauczanie język a  ojczystego w  szkole powszechnej". 
P olsk i przekład 1933, str. 54.

i )  Por. „P odstaw y pedagogiki", rozdz. X.
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w ręku tego samego nauczyciela i zachowują swą łączność, 
z której się dopiero co wyłoniły1).

4. Nauczanie łączne jako nauka o kraju rodzimym
Termin „nauczanie łączne“ nic natomiast nie mówi o tre

ści, czyli o materialnej stronie nauczania początkowego. Epi
zody, z których składa się materiał tego nauczania, nie są 
częściami systemu naukowego, który w nich tylko prześwieca, 
stanowią jednak całość, mianowicie całość „środowiska regio
nalnego“. Pod tym względem „nauczanie łączne“ jest tym, co 
Niemcy nazywają „Heimatkunde“, Rosjanie „rodinowiedie- 
nijem“ lub „krajewiedienijem“, w niektórych dzielnicach 
Polski nazywano to nauką o rzeczach ojczystych. Przez „rodi- 
nowiedienije“ w XIX w. rozumiano oddzielny przedmiot, potem 
w początku XX w. swoistą metodę nauczania przyrodo
znawstwa, geografii, historii, ujętych jeszcze jako oddzielne 
przedmioty. W rzeczywistości „nauka o kraju rodzimym“ jest 
strukturalną formą nauczania początkowego jako niezróżńi- 
cowanej całości, w której nie ma jeszcze podziału na przed

1) T ak w łaśn ie ujm owały nauczanie łączne w iedeńskie program y  
z r. 1920 i 1926. Por. J. Z y l b e r b e r g .  „Szkolnictw o pow szechne  
w A ustrii pod rządam i socjal-dem okratów “. W arszaw a, 1935, oraz 
H. F i s . c h l .  „Sieben Jahre Schulreform  in O esterreich“. W iedeń, 1926. 
T eoretyczne uzasadnienie tego  ujęcia nauczania łącznego podał 
K. L i n k e  w  sw ej w spom nianej w yżej książce „N auczanie łączne“. 
K siążka ta, opracowana na podstaw ie bogatego praktycznego doświad
czenia autora, w yszła  w  niem . oryginale w  r. 1928. N aw et w  szczegółach  
zgadza się  ona z m ym  teoretycznym  ujęciem  isto ty  „kursu epizodycz
nego“, które podałem  w  „Podstaw ach pedagogik i“, m imo że „P odstaw y  
pedagogik i“ (w ysz ły  po rosyjsku w  r. 1923) były  nieznane Linkcmu. 
N ieco odm iennego stanow iska broni P . R e i n i n g e r  w  książce „Sinn, 
Grenzen und M öglichkeit des G esam tunterrichts“, 1929, w  której nad
m iar pedantyzm u n iestety  psuje słuszną na ogół koncepcję. Z literatury-' 
polskiej por. rozpraw y K. S o ś n i c k i e g o  i J.  K r a h e l s k i e j  
w  II tom ie „Encyklopedii W ychow ania“, podające dokładną bibliografię  
zagadnienia.
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mioty. Środowisko rodzime stanowi właśnie tę konkretną, glo
balną całość, która nadaje nauczaniu początkowemu jego 
„łączny“ charakter i której fragmentami są poszczególne 
„epizody“."Stąd wynika regionalny charakter nauczania łącz
nego. Jego punktem wyjścia jest przyroda miejscowa oraz 
etnografia, archeologia, hagiografia, gwara miejscowa, sztuka, 
pieśni i gry ludowe, będące w oczach dziecka przedłużeniem 
obiektywnego bytu przyrody.

Postulat wychodzenia z gwary przy nauczaniu w szkole 
ludowej był sformułowany i dokładnie uzasadniony jeszcze 
70 lat temu przez słynnego lingwistę niemieckiego R. Hilde- 
branda,,,. który w swojej znanej książce „O nauczaniu języka 
niemieckiego“ [Vom deutschen Sprachunterricht, 1867) mię
dzy innymi pisał: „Nauczyciel języka niemieckiego nie powi
nien uczyć niczego, czego uczniowie nie mogą sami odnaleźć 
w sobie, lecz powinien uczyć tylko tego, co sami uczniowie 
mogą pod jego kierunkiem odkryć“. „Języka literackiego nie 
należy uczyć jako przeciwieństwa do mowy ludowej. Musi on 
wyrastać dla ucznia z mowy ludowej. Uczeń nie powinien wi
dzieć w nim mowy tępiącej i zastępującej jego mowę rodzimą, 
lecz powinien odczuwać go jako uszlachetnioną postać własnej 
mowy, jako ubranie niedzielne w stosunku do ubrania po
wszedniego“. Już od końca XIX stulecia zasada wychodzenia 
z gwary w nauczaniu początkowym zyskuje powszechne uzna
nie w szkolnictwie niemieckim i szwajcarskim.

We Włoszech zasady tej bronił wybitny teoretyk szkoły 
powszechnej G. Lombardo-Radice1), a w literaturze francu
skiej znany przedstawiciel ruchu prowansalskiego J. Aurouze,

J) P aństw ow a m onopolistyczna czytanka w łoska („II testo  
unico“ ), w ydana w  latach  1930—1932, n ie uw zględniała zasady zróżni
cowania regionalnego. O pedagogice Lombardo-Radice, podającej g łę 
bokie uzasadnienie zasady regionalizm u w  nauczaniu początkow ym , 
Patrz „Szkoła i dem okracja na przełom ie", rozdz. VH, § 3.
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czołowy przedstawiciel pedagogiki‘francuskiej P. Łapie oraz 
wybitny współczesny lingwista szwajcarski Ch. Baily1).

Wszyscy ci autorzy podkreślają, że ciągłe zestawianie 
mowy ludowej, która jest mową dziecka, z językiem litera
ckim pozwala dziecku rozszerzyć jego doświadczenia językowre, 
nagromadzić materiał własnych spostrzeżeń oraz przeżyć pro
blematykę językową, którą przyszły systematyczny kurs ję
zyka ojczystego ma mu objaśnić. W ten sposób łączne naucza
nie o treści regionalnej będzie najlepszym przygotowaniem dla 
systematycznego kursu gramatyki, która przestanie być sa
mym zbiorem przepisów poprawnej pisowni, lecz stanie się 
prawdziwą nauką o języku, objaśniającą fakty lingwistyczne. 
„Gramatyka będzie poznawana z języka, a nie język z grama
tyki“, jak tego żądał jeszcze J. Herder (Reisejournal, 1769-).

Tak więc przedstawiciele zasady regionalizmu w pedago
gice wypowiadają tę samą myśl, która jest przewodnią myślą 
nauczania łącznego jako kursu epizodycznego. Nauczanie grą- 
matyki powinno być odłożone na okres późniejszy oraz poprze
dzone przez kurs przygotowawczy. Zadaniem tego kursu, ma
jącego treść regionalną, jest rozszerzenie doświadczenia i prze
życie zagadnień, których objaśnieniem i rozwiązaniem jest 
gramatyka, co wyjdzie na dobre przede wszystkim dla samej 
nauki gramatyki. Jednak swą „gramatykę“ posiada każda

*) K siążka J. A  u r o  u z  e‘a  „La pédagogie regionalistę“ w yszła  
jeszcze  w  r. 1907, jako  ITT tom  jego ..H istoire critique de la  R enaissance 
m éridionale au X IX  siec le“. W  sw ej książce A urouze m ów i o ogrom
nym  dodatnim  w pływ ie gw ar ludow ych na kształtow anie język a lite
rackiego. Gwary są  jakby dopływam i, zabezpieczającym i język  lite
racki od w ysychania  i zesztyw nien ia  w  akadem izm ie. Tej m yśli broni
i C h . B a l l y  w  pouczającej dla każdego pedagoga książce: „La crise 
du français. N otre langue m aternelle à  l ’école“ . 1930. —  P atrz także 
P . L a  p i  e. „La P édagogie F rançaise“. 2 w yd. 1926.

- )  „Gram atyka system atyczn a  je s t  uw ieńczeniem , a n ie punktem  
w yjścia  w yk szta łcen ia  język ow ego“, m ów i Ch. B ally  w  cytowanej 
książce, str . 146 n.
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nauka i każda umiejętność, mówi G. Lombardo-Radice: i przy
rodoznawstwo, i historia, i geometria oraz rysunki i roboty 
ręczne. I wszędzie nauka tej gramatyki powinna być poprze
dzana przez kurs epizodyczny, który nie zna jeszcze ścisłego 
podziału na przedmioty i którego bezpośrednią treścią jest 
środowisko regionalne.

Stąd wynika dla nauczyciela szkoły początkowej postulat 
studiów krajoznawczych. Postulat ten ma znacznie szersze 
znaczenie, niż oczywiste wymaganie, żeby nauczyciel dobrze 
znał środowisko, które będzie przedmiotem jego nauczania. 
To swoiste nastawienie umysłu, które stanowi działalność po
znawczą i które zawiera w sobie umiejętność obserwacji i sta
wiania zagadnień, szukania drogi dla ięh rozwiązania, formu
łowania hipotez i ich weryfikacji, cały ten żywy ruch myśli 
może być przekazywany od człowieka do człowieka tylko 
w sposób niejako bezpośredniego zarażania się. Nauczyciel, 
który sam nie myśli w klasie, nigdy nie potrafi wywołać my
ślenia -w swych uczniach. Bez zainteresowania przedmiotem 
nie może być aktywnego, samodzielnego myślenia, a pierw
szym warunkiem wywołania zainteresowania w uczniach jest, 
żeby nauczyciel sam interesował się przedmiotem nauki. Jeżeli 
nauczyciel nie interesuje się tym, czego uczy, to żadne ze
wnętrzne chwyty i sztuczki dla podniesienia zainteresowania 
uczniów mu nie pomogą. Nauczyciel więc historii lub matema
tyki w szkole średniej powinien ciągle się kształcić w swym 
przedmiocie, „żyć w nim", mówiąc słowami Gentilego. Zainte
resowanie nauczyciela przedmiotem, którego uczy, ma więk
sze znaczenie, niż zainteresowanie jego pedagogiką i psycho
logią, tj. tym, w jaki sposób trzeba podawać materiał naukowy 
uczniom. Jeżeli przedmiot nie żyje dla nauczyciela, a jest tylko 
gotową sumą wiadomości, to i dla uczniów zostanie on mar
twym materiałem. Jeżeli nauczyciel myśli nie o przedmiocie 
samym, a „około" przedmiotu, chociażby o sposobach podania 
go uczniom, to nie potrafi on rozbudzić w uczniach ani za-
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intereswania, ani ruchu myśli w dziedzinie, której uczy. 
Im starsza jest klasa, tym więcej nauczyciel powinien być ta
kim. żywym przedstawicielem myślenia naukowego. Ale w pew
nej mierze powinien być nim już i na stopniu nauczania po
czątkowego. I tutaj, jeżeli nauczyciel nie myśli w klasie i nie 
interesuje się tym, czego uczy, nie rozbudzi on w dzieciach ani 
zainteresowania, ani myślenia naukowego, co jednakże jest 
już zadaniem nauczania początkowego. Nawet jego zaintere
sowanie pedagogiką nie wynagrodzi braku zainteresowania 
samym przedmiotem nauki, którym w tym wypadku jest śro
dowisko regionalne.

Dlatego też zupełnie zgadzamy się z G. Lombardo- 
Radice, który mówi, że nowa szkoła aktywna zakłada nie 
tylko aktywnego nauczyciela, ale również i „aktywnego wy
dawcę“, mianowicie aktywnego wydawcę w terenie. Te regio
nalne ośrodki wydawnicze nie powinny ograniczać się do wy
dawania samych pomocy naukowych, przystosowanych do po
trzeb środowiska regionalnego, lecz muszą popierać i szerzyć 
także studia regionalne, podniecając nauczycielstwo do tych 
studiów i do pracy nad badaniem środowiska. Studia regio
nalne powinny oczywiście stanowić także centrum kursów do
kształcania nauczycieli, pracujących na pierwszym stopniu 
szkoły. Niestety, pod tym względem w Polsce dzieje się jeszcze 
bardzo mało. Chociaż zasada regionalizmu uzyskała w ostat
nich. przedwojennych programach pierwszego szczebla nauki 
pełne uznanie, jednak tradycja pedagogiczna jest jeszcze tak 
mocna, że usuwa ją faktycznie na plan dalszy. Uważa się, że 
nauczyciel ciągle powinien się dokształcać w oderwanych 
„podstawach“ nauki o wychowaniu, tj. w pedagogice, psycho
logii, socjologii i zapomina się zupełnie, że powinien on przede 
wszystkim żyć w swym przedmiocie, tj. kształcić się, czytać, 
w miarę możliwości brać udział w badaniu tego, czego uczyT 
Przeładowanie przedmiotami pedagogicznymi i brak przedmio
tów regionalnych cechuje programy wszystkich kursów do-
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liształcania nauczycieli oraz konferencyj nauczycielskich. Tym
czasem nauczyciel powinien być nie tylko nauczycielem, lecz 
i człowiekiem rozszerzającym swą wiedzę i kulturę ogólna 
także poza zakresem samego zawodu. Niech interesuje się on 
sztuką ludową, gospodarstwem wiejskim, gwarą ludową, 
archeologią, przyrodą miejscową. Niech ma swoje miłośnictwo 
poznawcze w jakiej bądź dziedzinie życia środowiska, w któ
rym działa'. Przyda to mu się i dla jego zawodu więcej niż 
ciągłe powtarzanie tych samych oderwanych dyscyplin pedago
gicznych.

5. Nauczanie łączne i sprawności ekspresyjne
Nie trzeba chyba powtarzać, że środowisko regionalne, 

będące właściwym przedmiotem naucz arii a łącznego, jednak nie 
stanowi jego celu ostatecznego. Nie trzyma się ucznia wyłącz
nie przy gwarze, lecz wprowadza się go w język literacki. Tak 
samo i w przyrodzie, i w historii, w śpiewie i innych przedmio
tach nauczania łącznego nauka o kraju rodzimym ma raczej 
na celu aktywne przezwyciężenie przez ucznia ciasnoty środo
wiska regionalnego, wprowadzenie go w szerszy świat ojczy
zny, w której prześwieca już ludzkość. Proces ten idzie ręka 
w rękę z procesem wyłonienia z nauki o kraju rodzimym po
szczególnych przedmiotów oraz z postępującym wdrożeniem 
dziecka do pracy poznawczej i zatem do pracy w ogóle. 
W końcu pierwszego stopnia wszystkie te równoległe procesy 
powinny już być skończone. Przed przejściem ucznia do szkoły 
drugiego stopnia praca zupełnie już uwolniła się od zabawy, 
z której wyłaniała się stopniowo. Myślenie dziecka, wprowa
dzone w trudności poznawania świata i jego problematykę, 
jest dojrzałe do tego, żeby rozpocząć naukę systematyczną. 
Nauka łączna przestaje zaspokajać umysł, albowiem cieka
wość poznawcza dziecka potrafiła już rozbić pierwotną calo- 
stkowość epizodu na jego elementy, a poza środowiskiem re
gionalnym ukazał mu Się szerszy horyzont ojczyzny.
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v Podczas nauczania łącznego dochodzi do końca także pro
ces przyswajania przez dzieci sprawności ekspresyjnych. Za
sada całości nauczania, którą aktywna szkoła współczesna 
usiłuje realizować, przejawia się także w nowym ujęciu tzw. 
przedmiotów formalnych. Szkoła aktywna nadaje szczególne 
znaczenie wyrażaniu się ucznia na zewnątrz. Podczas kiedy 
dawna szkoła zadowalała się biernym przyswojeniem przez 
ucznia gotowych wiadomości, stwierdzając jego postępy przez 
słowne (ustne czy pisemne) odpowiedzi na pytania nauczy
ciela, szkoła aktywna kładzie nacisk na wykonanie przez ze
spół uczniów wspólnego zadania i zatem wymaga, żeby. każdy 
uczeń umiał wyrażać w sposób obiektywny swe wiadomości,, 
uczucia, przeżycia. Dlatego słowo, które w szkole biernej było 
jedynym środkiem wyrażania się ucznia, nie wystarcza i musi 
być uzupełnione innymi środkami ekspresji, mianowicie rysun
kiem oraz pracą ręczną. Jest to charakterystyczne dla szkoły 
aktywnej, że rysunek i praca ręczna nabywają w niej równej 
godności ze słowem. „Wypracowania“ nie tylko uspołeczniają, 
się stając się wytworami zespołu klasy, lecz posługują się tak
że- słowem, rysunkiem i pracą ręczną jako trzema równorzęd
nymi środkami wyrażania się uczniów. „Odpowiedzi“ uczniów 
tracą swój dawny, wyłącznie słowny charakter.

Skutkiem mechanicznej struktury dawnej szkoły było to, 
że poszczególne przedmioty nie były w niej wzajemnie zwią
zane, lecz stanowiły kupę piasku podobną do tej, która charak
teryzowała wzajemny stosunek uczniów w klasie. Ta sama za
sada abstrakcyjnej ogólności odbijała się w braku współdzia
łania między uczniami, jak i w braku całości między przedmio
tami nauczania. Każdy przedmiot był niezależny od drugiego 
i starał się nawet urwać dla siebie jak największą liczbę go
dzin, często na niekorzyść sąsiada. Stąd właśnie wynikał ty
powy dla dawnej szkoły formalizm w nauczaniu formalnych^ 
przedmiotów, przede wszystkim języka. Formalizmowi temu 
towarzyszy z drugiej strony całkowite zaniedbanie formy
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słownej w innych przedmiotach, obojętność co do wyrażania 
przez ucznia swych wiadomości i poglądów, byle odpowiedź, 
ucznia stwierdziła przyswojenie przez niego wymaganej treści. 
Ucząc się czytania i pisania dziecko powtarzało tylko cudzy 
wzór, z zewnątrz mu narzucony, ale bynajmniej nie posługi
wało się drukowanym czy pisanym słowem dla wyrażenia 
swych potrzeb, uczuć, przeżyć, nawet swych wiadomości. 
Nauka czytania i pisania odbywała się czysto formalnie jako 
technika, która będzie potrzebna później uczniowi w jego życiu, 
na razie jednak nie miała żadnej łączności z życiem dziecka. 
Tak samo było i w starszych klasach na lekcjach języka ojczy
stego. Uczono języka dla języka w oderwaniu od treści, której 
uczono na innych przedmiotach. To było górowanie formy nad 
treścią. Kultura słowa nieuchronnie stawała się zwyrodniałą 
retoryką.

Ta sama rozterka między formą, pozbawioną treści, 
a treścią, nie dbającą o swą formę, cechowała i naukę rysun
ków oraz roboty ręczne. Ani rysunków, ani pracy ręcznej nie 
używano wcale przy nauczaniu innych przedmiotów. Nie uży
wano ich również w tym celu, aby uczeń wyrażał w rysunku czy 
modelu swe przeżycia lub wiadomości, żeby coś takiego powie
dział, co by chciał i miał do powiedzenia. Nie przypuszczano, 
żeby uczeń miał coś istotnego do powiedzenia, a gdyby nawet 
miał, to nie wierzono, aby mógł to wyrazić w należyty sposób 
bez opanowania w dostatecznej mierze technicznej strony ry
sunków i robót ręcznych. Musiał zatem lysować dla samego 
rysowania, bynajmniej nie dla wypowiedzenia w rysunku ja
kiejś treści. Na lekcjach robót ręcznych musiał wypracowy
wać z drzewa czy z kartonu rzeczy wcale mu niepotrzebne, 
reprodukując wzór o treści obojętnej, wzór narzucony z ze
wnątrz tylko dlatego, że tego wymaga postęp jego wprawy 
technicznej. Nawet slójd szwedzki, mimo ogromnego historycz
nego znaczenia, które niewątpliwie miał dla rozwoju szkoły 
współczesnej, należy jeszcze całkiem do dawnej szkoły biernej:
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i w slojdzie ścisłe reprodukowanie przez każdego ucznia jedna
kowych wzorów, ułożonych w sztywny system coraz bardziej 
złożonej techniki wypracowania, było cechą podstawową całej 
struktury pracy. Technika, jako czysta forma, była oderwana 
w nim od zesztywniałej i zobojętniałej treści.

Ten formalizm szkoły dawnej był ściśle związany ze zna
nym już nam przesądem dydaktycznym, który można by na
zwać „gramatykalizmem“. Naukę czytania zaczynano od 
wszczepiania dzieciom elementów abstrakcyjnych, wyodrębnio
nych. z konkretnych całości żywej mewy i ułożonych w syste
matycznym porządku wiedzy. Gramatyki, jako systemu ele
mentów i reguł, uczono przed językowym doświadczeniem, 
które ma właśnie ów system objaśnić. Praw języka i pisowni 
uczono przed tym, nim w umysłach uczniów powstały z ich 
własnego doświadczenia pytania, na które gramatyka, jako 
system elementów, ma odpowiedzieć. Ale podobna „grama
tyka“, w szerszym sensie tego słowa, panowała i w nauczaniu 
rysunków. Nauka rysunków zaczynała się od reprodukowania 
przez uczniów elementów ornamentu, potem perspektywy i to 
w ścisłym systematycznym porządku znacznie wcześniej, niż 
uczeń mógł te zagadnienia techniczne w swym doświadczeniu 
przeżyć. To samo miało miejsce i w nauce robót ręcznych. 
Siójd był właśnie niczym innym, jak „elementarzem“ pracy 
ręcznej, w którym żywa całość różnych umiejętności była roz
łożona na abstrakcyjne elementy i nauczanie, zaczynając od 
reprodukowania najprostszych elementów, przechodziło w sy
stematycznej kolejności do zadań coraz bardziej złożonych. 
Ten porządek systematyczny bynajmniej nie wypływał z do
świadczenia uczniów ani z ich życiowych potrzeb, lecz jedynie 
z abstrakcyjnie ułożonego systemu techniki i w najlepszym 
razie był tylko ilustrowany wzorcami gotowych przedmiotów;- 
niby nadających się na podarunki rodzicom, ale w rzeczywi
stości dzieciom w ich konkretnym życiu wcale niepotrzebnych.
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Jednak znaczenie każdego systemu wiedzy czy techniki 
polega na tym, że system ten jest odpowiedzią na problema
tykę przeżytą w pewnej dziedzinie doświadczenia. Nauczanie, 
które zaczyna się nie od doświadczenia, lecz od gramatyki, tj. 
od wyodrębnionych elementów i abstrakcyjnych reguł, podaje 
uczniowi odpowiedzi wcześniej, niż przeżyta była problema
tyka, którą- one właśnie mają objaśnić. Nauka w ten sposób 
podana jest narzucona uczniowi z zewnątrz, nie jako wypływa
jąca z jego doświadczenia i rozwiązująca jego pytania, lecz 
jako obojętny mu wzór do naśladowania i powtarzania. Pozo
staje sama technika, która kiedyś może się uczniowi przyda, 
ale w ciągu samej nauki nie ma dla niego żadnego znaczenia 
życiowego. Jak cała szkoła dawna była tylko przygotowaniem 
do przypuszczalnego, abstrakcyjnego życia, a nie samym ży
ciem, tak i każdy krok w nauczaniu dawnym był tylko przy
gotowaniem do odległego, niejasnego dła ucznia celu, przygo
towaniem pozbawionym własnego, bezpośredniego sensu ży
ciowego.

Z poprzedniego już wiemy, że błędem byłoby mniemać, 
jakoby szkoła nowa, czyli aktywna, odrzucała systematyczne 
nauczanie. Odrzuca ona gramatykalizm w ustalonym wyżej 
sensie, bynajmniej nie „gramatykę“. System elementów pew
nej dziedziny wiedzy czy umiejętności technicznej musi być 
przyswojony przez ucznia, ale nie jako nai’zucony mu z ze
wnątrz, lecz jako zaspakajający jego potrzebę umysłową, od
powiadający na pytania, które w uczniu już powstały, roz
strzygający problematykę przez niego przeżytą. To znaczy, że 
„gramatyka“ nie może być początkiem nauczania. Z początku 
doświadczenie w posługiwaniu się napisanym słowem, rysun
kiem, pracą ręczną, jako narzędziami wykonywania zadań, 
mających, dla dzieci życiowy sens, a dopiero potem uporząd
kowanie tego doświadczenia, uzupełnienie go i objaśnienie, roz
wiązanie doznanych trudności technicznych przy pomocy od
powiedniej gramatyki! Szkoła aktywna nie odrzuca grama-

\
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tyki, lecz odsuwa ją na czas późniejszy. Prawda, już samo 
„doświadczenie“, które stanowi pierwszy etap nauczania, musi 
być tak dobrane, żeby uczeń przeżył w możliwej pełni tę pro
blematykę, która stanowi wystarczające podłoże dla aktyw
nego przyswojenia w przyszłości systemu. Ale w oczach ucznia 
wszystko, co on robi, musi mieć sens nie dla tego późniejszego 
systemu, który jest mu jeszcze zupełnie obcy, lecz dla teraź
niejszych jego potrzeb, dla bezpośredniego jego życia. „Język 
powinien zawsze służyć czemuś“, jak powiada we wspomnianej 
książce Ch. Bally. I pod tym względem nie ma żadnej zasad
niczej różnicy, czy chodzi o nauczanie języka, rysunku lub 
pracy ręcznej.

Ani język, ani rysunek, ani praca ręczna nie stanowią za
tem na początkowym stopniu nauki oddzielnych przedmiotów, 
lecz zostają tylko środkami wyrażania się ucznia, a więc skład
nikami nauczania łącznego. Ale właśnie dlatego odgrywają 
większą rolę i spełniają niezrównanie bardziej urozmaicone 
ftmkcje, dostarczają więc dzieciom znacznie więcej doświad
czenia, nawet w odpowiedniej technice, niż w szkole dawnej, 
gdzie ich uczono od początku jako oddzielnych przedmiotów 
w postaci kursu systematycznego. W szkole dawnej nauka 
języka występowała tylko jako głośne czytanie lub przepisy
wanie z czytanki albo też jako dyktando połączone z przyswo
jeniem przepisów pisowni i gramatycznych wzorów. W naucza
niu łącznym nauka języka występuje w postaci czytania i pi
sania jako środków społecznego życia klasy i szkoły, czytania 
z książki w klasie i indywidualnego czytania w czytelni, ko
respondencji z dziećmi innych szkól, dramatyzacji, deklamacji 
i śpiewu, ściśle związanego z nauką języka. Języka używa się 
dla komentowania treści rysunków, dla opowiadania swych 
przeżyć i formułowania wiadomości. Wprowadza się w umie
jętność przemawiania, tj. ścisłego formułowania własnej opinii, 
i krytyki opinii cudzej. Słowem język występuje tu taj we 
wszystkich swych funkcjach: jako środek życia społecznego
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(funkcja „komunikacji“), w swojej funkcji logicznej oraż 
w funkcji artystycznej. Dziecko doznaje technicznych trud
ności, powstających przy używaniu języka jako narzędzia tych 
różnych rodzajów wypowiadania się, a ciągłe zestawianie 
gwary z językiem literackim pogłębia jeszcze więcej tę prze
żywaną problematykę językową. Kultura języka idzie ręka 
w rękę z ogólną kulturą dziecka, jest narzędziem jego rozwoju 
jako osobowości, podczas kiedy w dawnej szkole ona raczej 
„krępowała kulturę ducha“, jak mówi Ch. Bally1). Krępowała 
dlatego, że narzucała dziecku gotowe formy, które były uczone 
dla samej formy, a nie dlatego, żeby być środkiem wyrażenia 
jakiejś treści.

Tak pedagogowie, jak i lingwiści zgadzają się z tym nowym 
ujęciem nauczania języka. „Uczeń powinien mieć zawsze coś 
do powiedzenia“ — mówi-angielskie „Memorandum o szkole 
początkowej“. A „Praskie Koło Lingwistyczne“ w następujący 
sposób ujmuje tę samą myśl w swych „tezach o nauczaniu ję
zyka“, przedstawionych na Międzynarodowym Kongresie Ję
zykoznawstwa w r. 1929: „Celem nauczania języka ojczystego 
jest wyrobienie zdolności jak najbardziej ekonomicznego 
i racjonalnego używania, środków językowych według celu 
i według sytuacji, tj. zdolności jak najlepszego zadośćuczynie
nia w określonych wypadkach danej funkcji mowy, np. w roz
mowie, w różnych rodzajach pisma, w uwagach itp“. Sama 
poprawność formy, która była ostatecznym celem nauczania 
języka w szkole dawnej, nie wystarcza. „Sam brak błędów ję
zykowych nie zasługuje jeszcze na pozytywną ocenę“, mówi 
wspomniane „Memorandum“ angielskie. „Są błędy, które, prze
ciwnie, powinny być oceniane dodatnio, jeżeli np. dziecko 
używa jakiegoś wyrazu lub zwrotu, żeby wyrazić myśl o treści 
bardziej subtelnej, lecz nie zdobywa się przy tym na popraw-

!) „La culture de la  langue ne doit pas nuir à celle de l'ésprit, 
com m e c’est le  cas dans l’enseignem ent actuel". Ch. B ally , cyt. dzieło, 
str. 148.
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ność językową1) “. Negatywnemu celowi unikania błędów ję
zykowych nowa szkoła przeciwstawia pozytywne zadanie twór
czego opanowania języka przez uczniów.

Wszystko, co powiedzieliśmy o nauczaniu języka, daje się 
zastosować także do nauki rysunków i do pracy ręcznej. 
Ograniczmy się tu ta j do bardziej szczegółowej charaktery
styki tej ostatniej. Tak samo, jak w przedszkolu, praca ręczna 
zostaje i w okresie nauczania łącznego tylko środkiem wyra
żania się dziecka, ściśle połączonym ze słowem i rysunkiem. 
Jednak w przedszkolu praca ręczna ma wyraźnie charakter 
zabawy, a zatem bierze swą treść przede wszystkim z wy
obraźni dziecka. Ponieważ dziecko nie umie jeszcze stawiać 
odległych celów, więc materia! stosowany w pracy ręcznej 
musi być najbardziej plastyczny, łatwy do obrobienia: papier, 
plastelina, wosk. Już w końcu średniego dziecięctwa, zwłaszcza 
we wstępnej klasie szkoły powszechnej, do tego dochodzi nowy 
wspaniały materiał: kasztany, kora, skrawki oraz rozmaite 
resztki i odpadki zbędne w gospodarstwie domowym, które 
dzieci same tak chętnie zbierają i nawet zaczynają kolekcjono
wać. Te skarby dziecięcych kieszeni i torebek stanowią często 
materiał odpowiedniejszy do« pracy ręcznej w tym wieku, niż 
patentowany ..dydaktyczny materiał“, specjalnie wyrabiany 
przez fabryki pomocy naukowych. Jak to słusznie podkreśla
G. Lombardo-Radice, ten „niepatentowany materiał“, pocho
dzący z bezpośredniego środowiska i przez same dzieci zbie
rany, ma charakter konkretny : praca na takim materiale łączy 
szkołę ze środowiskiem domowym oraz poniekąd oznacza jego 
przezwyciężenie, pokazuje dziecku, jakie wspaniałe rzeczy 
można zrobić z tego, co się wyrzuca, jakie nieoczekiwane moż
liwości urozmaicenia życia ukrywają się w tym, co zdaje się 
być wcale niepotrzebne. W zabawie, korzystającej z tego

3) .„Prim ary Schooł“, London, 1931, str. 161. —  ,.Travaux du Cercle 
L inguistique de Prague", T. I, Praha, 1929.
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materiału życiowego, przyszła praca prześwieca w większym 
stopniu, niż w ćwiczeniach z „materiałem dydaktycznym“, 
podnosząc wynalazczość dzieci, stawiając im zadania bardziej 
złożone1). Nawet wtedy, kiedy praca ręczna stanie- się już 
specjalnym przedmiotem nauczania, zużytkowanie rzeczy wy
rzucanych pozostanie jednym ze źródeł dostarczania potrzeb
nego materiału.

W okresie nauczania łącznego materiał ten zostaje głów
nym materiałem pracy ręcznej, chociaż sama praca uwalnia 
się już z pieluszek zabawy i staje się pracą we właściwym sen
sie słowa. Akcent przesuwa się w niej z samej działalności na 
cele, które działalność ma zrealizować. Z działalności o charak
terze przeważnie funkcjonalnym czynność dziecka staje się 
pracą zmierzającą do wykonania zadań przekształcających 
rzeczywistość. Zmienia się treść pracy: przedstawianie wy
obrażeń fantazji już nie wystarcza i treścią pracy staje się 
zbiorowe życie klasy, wyrób z papieru, kartonu i z innego ma
teriału pożytecznych rzeczy (szyldów, napisów, pomocy nau
kowych, np. kalendarza pogody, liczydeł z kasztanów) oraz 
ozdobienie klasy (plakaty, kolekcje obrazów itp.). W miarę wy
odrębnienia z nauczania łącznego poszczególnych przedmiotów 
występuje w robotach ręcznych posługiwanie się nowym, trud
niejszym materiałem: drzewem, blachą, drutem, szkłem. Ale 
punktu ciężkości nie kładzie się jeszcze na technikę opracowa
nia materiału. Praca ręczna pozostaje przede wszystkim środ
kiem wyrażania się ucznia, wykonania przez niego pewnych, 
zadań związanych z treścią nauczania łącznego lub życia zbio
rowego. Niech uczeń spotka się w tej pracy z problematyką 
technicznego opracowania materiału, zastanowi się nad swą 
nieumiejętnością władania materiałem, przeżyje potrzebę sy
stematycznego nauczania elementów techniki. Dopiero wtedy

*) Por. G. L o m b a r d o - R a  d i c e .  „M etoda A gazz i“. P rzed
szkole, 1938— 39, N r 1— 2.
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nastąpi okres studiowania „gramatyki“ pracy ręcznej. Na razie 
„gramatyka“ musi tylko „przeświecać“ w nagromadzeniu 
przez niego doświadczenia technicznego, przenikać je raczej 
w postaci pytań, niż gotowych odpowiedzi.

6. Wypaczenia nauczania łącznego
Właściwa funkcja nauczania łącznego polega więc na tym, 

że przygotowuje ono do nauki systematycznej, która powoli 
wyłania się z niego w miarę wdrożenia dziecka do pracy, pozna
nia rozwoju jego myślenia abstrakcyjnego, rozszerzenia jego 
doświadczenia w sensie przeżytej problematyki oraz przezwy
ciężenia przez nie środowiska, bezpośrednio je otaczającego. 
Nauczanie łączne nie jest zaprzeczeniem nauki systematycznej, 
która jest raczej jego usprawiedliwieniem i ukoronowaniem. 
Dlatego nauczanie łączne ma rację tylko tam, gdzie szkoła 
może zapewnić dziecku należycie prowadzoną naukę systema
tyczną na stopniu dalszym. Długość i jakość drugiego stopnia 
szkoły obowiązkowej decyduje o skuteczności nauczania łącz
nego na stopniu pierwszym. Przy braku należycie postawio
nego kursu systematycznego nauczanie łączne z konieczności 
ulega wypaczeniu.

Wszystkie zboczenia nauczania łącznego mają tę samą 
przyczynę: oderwanie nauczania łącznego od systematycznego 
kursu nauki, który powinien w nim przeświecać i do którego 
powinno ono dążyć. Takie oderwanie wiąże się z wykroczeniem 
nauczania łącznego poza okres późnego dziecięctwa i z nada
niem mu znaczenia wszechśrodka dydaktycznego, rozwiązują
cego całą problematykę nauki szkolnej.' Często motywy ta 
kiego wypaczenia łącznego nauczania są natury pozapedago- 
gicznej. Jako przykład można przytoczyć tzw. „programy 
kompleksowe“, wydane w r. 1923 przez Moskiewski Komisariat 
Oświaty. Był to okres rewolucyjnych poszukiwań i śmiałych 
eksperymentów, mało liczących się z konkretną rzeczywisto
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ścią, gdyż Stalinowski, pozytywny okres „budowy socjalizmu 
w jednym państwie“ rozpoczął się znacznie później, po roz
gromieniu trockizmu i jednoczesnym przezwyciężeniu prymi- 
tywno-rewolucyjnego ujęcia marksizmu przez trockistów. Nic 
więc dziwnego, że programy te, którym zresztą nie można od
mówić polotu i konsekwencji myśli, cieszyły się dużym powo
dzeniem u radykalnych pedagogów państw burżuazyjnych. 
Według ujęcia autorów tych programów tradycyjny system 
nauki nie jest niczym innym, jak tylko odbiciem „stosunków 
produkcji“, charakteryzujących społeczeństwo kapitalistyczne, 
rozdarte na klasy i pielęgnujące oderwaną wiedzę jako przy
wilej klasy posiadającej. Ze zmianą „stosunków produkcyj
nych“ i zniesieniem podziału na klasy w komunistycznym 
ustroju społecznym nauka musi koniecznie przybrać inną 
strukturę. Nie będzie ona już podzielona na oderwane systemy 
poszczególnych nauk, lecz struktura jej będzie odbijała wy
zwoloną pracę człowieka.

Dlatego też „programy kompleksowe“ całkowicie odrzu
cały system nauki oraz tradycyjne przedmioty, układając cały 
materiał nauki w nowy sposób według „kolumn“ przyrody, 
społeczeństwa i pracy, z których ta  ostatnia ma znaczenie cen
tralne. Tak np. w klasie pierwszej „jednolitej szkoły pracy“ 
praca w domu jest centralnym tematem całej nauki, z którym 
łączą się wiadomości z przyrodoznawstwa i życia społecznego, 
związane z tą  pracą. W klasie piątej (12 rok życia) takim 
centralnym tematem jest praca rolna, a z nią łączą się wiado
mości z przyrodoznawstwa (z chemii, meteorologii, botaniki 
itp.) oraz bytu społecznego (dzieje ruchu chłopskiegó, rewo
lucja francuska jako uwieńczenie tego ruchu itp.), związane 
z pracą na roli. Nauczanie sprawności formalnych powinno też 
być połączone z odpowiednim „kompleksem“. Tak np. nauka 
języka obcego powinna w klasie piątej posługiwać się dla czy
tania i ćwiczeń pisemnych wyłącznie materiałem, w którym 
mowa o pracy rolnej i życiu chłopów. Czołowy temat każdej
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klasy jest przy tym podzielony na „kompleksy“ podrzędne, 
przy czym każdy kompleks powinien stanowić całość zawiera
jącą w sobie wiadomości przyrodnicze, społeczne oraz ćwicze
nia w sprawnościach formalnych, skupione koło podstawowego 
zagadnienia odpowiedniej formy pracy. Te „programy kom
pleksowe“ były w r. 1923 wprowadzone do całej „szkoły jedno
litej“, poczynając od pierwszej klasy aż do klasy dziewiątej 
(17 rok życia). Niektórzy pedagogowie sowieccy żądali nawet 
wprowadzenia analogicznej metody kompleksowej do szkoły 
wyższej, przewidując powstanie tą  drogą „nauki proleta
riackiej“, która, odbijając nowe stosunki produkcyjne, po
winna zająć miejsce tradycyjnej „nauki burżuazyjnej“, obalo
nej razem z kapitalistycznym ustrojem społecznym.

Jak widać, „programy kompleksowe“ nie tyle odsuwały 
naukę systematyczną na wiek późniejszy w celu należytego 
przygotowania do niej dziecka, ile stawiały na miejsce odrzu
canego przez nie tradycyjnego systemu nauki swój własny 
system w celu wszechstronnego urobienia ucznia w duchu 
pewnej ideologii politycznej. System ten był niemniej abstrak
cyjny, tj. daleki od rzeczywistych przeżyć i potrzeb dziecka, 
a wymaganie pedantycznego zastosowania go prowadziło do 
niesłychanej sztuczności w nauczaniu, gdyż wyposażenie każ
dego „kompleksu“ w odpowiednie wiadomości z przyrodo
znawstwa i nauki o społeczeństwie oraz we wszystkie umiejęt
ności formalne możliwe było tylko dzięki czysto zewnętrznemu 
przyczepianiu urywków wiedzy do głównego tematu i połącze
niu wszystkich tych różnorodnych składników w pozorną ca
łość. Toteż programy kompleksowe doprowadziły do takiego 
rozkładu nauki w szkole, że władze sowieckie już wkrótce zmu
szone były przywrócić niektóre przedmioty (matematykę, fi
zykę, chemię, języki obce) jako „pozakompleksowe“, i po 
kilku latach tego procesu rozkładu „kompleksu“ pozostała> 
z niego tylko sama nauka o społeczeństwie (obszczestwowie- 
dienije), podająca elementy marksizmu w odrzuconym później
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przez Stalina sformułowaniu. Już w r. 1929, a definitywnie 
w roku 1933, pedagogowie sowieccy odrzucili „programy kom
pleksowe“, a to z dwóch powodów. Powody pedagogiczne słusz
nie zarzucały programom kompleksowym, iż zamiast wiedzy 
prawdziwej, którą jest nauka systematyczna, dawały one tylko 
same urywki i strzępy więdzy, połączone wzajemnie w sposób 
przypadkowy i sztuczny, nie były przeto w stanie wprowadzić 
uczniów w myślenie naukowe. Pod względem ideologicznym 
również nie bez racji programom tym zarzucano prymitywno- 
utopijne ujęcie marksizmu w duchu teorii permanentnej rewo
lucji Trockiego.

Szczegółow ą k rytyk ę „program ów kom pleksow ych" podał podręcz
nik pedagogik i M. P istrak a  („P iedagogika“, M oskwa, 1934). W  póź
niejszych podręcznikach k rytyk a ta  pow tarza się praw ie bez zm ian. 
Por. np. S z i m b i r i o w  „Piedagogika", M oskwa, 1938. To odrzucenie 
programów kom pleksow ych w iąże się  z  g łębszą interpretacją m arksizm u, 
podaną przez S talina (p. rów nież „Krótki kurs historii partii kom uni
stycznych"). N aw iązując do słynnych słów  Lenina w  przem ów ieniu do 
przedstawicieli K om som ołu z  r. 1922, Stalin  nie przestaje podkreślać, 
że obalając kapita listyczne stosunki produkcyjne proletariat n ie  obala  
całej „nadbudówki ideologicznej", dla której tam te były  podłożem . R a
czej odwrotnie, sta je  się  „spadkobiercą całej dotychczasow ej duchowej 
kultury ludzkości“. Chociaż ta  ostatn ia  była  stw orzona przez k lasy  pa
nujące i służy ła  interesom  tych  klas, posiada jednak w artość i znacze
nie ponadklasow e, nie je s t w ięc tylko odbiciem  i narzędziem  panow ania  
klasowego: R ew olucja proletariacka raczej usuw a tylko ograniczenia
wartości duchowych, które pom niejszały je  i zacieśn iały  oraz utrudniały 
dostęp do nich szerokim  w arstw om , niż obala te  w artości. Por. roz
dział V III m ej książk i „O sprzecznościach i jedności w ychow ania", 1939. 
Zresztą przyczyną niepow odzenia program ów  kom pleksow ych było n ie  
tylko w rogie ich ustosunkow anie do tradycyjnego system u  nauki, lecz  
i n iski m aterialny poziom  szk o ły  sow ieckiej po zniszczeniach  dwóch 
wojen —  im perialistycznej i domowej. N a w et najlepiej zaprojektow ane 
programy nauczania łącznego m usiałyby doprowadzić do rozkładu nauki 
w okresie, k iedy olbrzym ia w iększość dzieci jeszcze u częszczała  do 
¡sżkoły ty lk o  w  ciągu czterech la t i z  powodu katastrofa ln ego  braku  
budynków szkolnych i nauczycieli praca odbyw ała się aż na  trzy  zm iany  
dziennie.
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Inny przykład wypaczania nauczania łącznego stanowi 
metoda Decroly’ego. Motywy Decroly’ego są wyłącznie natury 
pedagogicznej, ale jednostronny pajdocentryzm, cechujący jego 
pogląd wychowawczy, prowadzi go do nadmiernego lekceważ 
żenią systemu naukowego, który przestaje w jego „nauczaniu 
globalnym“ przeświecać jako ukryty, ostateczny cel tego na
uczania. Pajdocentryzm uznaje, że dziecko powinno być wy
łącznym centrum całego wychowania i odpowiednio do tego 
Decroly układa cały materiał naukowy szkoły powszechnej 
według „ośrodków zainteresowania“ dzieci. Ta sama pedan
tycznie przeprowadzona metoda określa w ujęciu Decroły’ego 
tak naukę początkową, jak i nauczanie w starszych klasach 
szkoły powszechnej, a nawet w szkole średniej.

Z początku ośrodkiem zainteresowania, określającym całą 
naukę, jest według Deeroly’ego samo dziecko z jego potrze
bami pożywienia, walki z ujemnymi wpływami klimatycznymi, 
obrony przed niebezpieczeństwami oraz z jego potrzebą dzia
łania i pracy zbiorowej. Potem „ośrodki zainteresowania“ 
zmieniają się w kolejności, która powtarza w rozwoju jedno
stki rozwój .od człowieka pierwotnego do cywilizowanego. 
Każdy rok ma swój ośrodek zainteresowania, jednakowy dla 
wszystkich dzieci, i materiał naukowy powinien być ułożony 
nie według tradycyjnych przedmiotów, lecz koło odpowiednich 
tematów życiowych. Przy tym każdy temat musi być opraco
wany z trzech stanowisk uwydatniających: 1. korzyści roz
patrywanych faktów i zjawisk dla człowieka i sposoby ich 
osiągnięcia, 2. strony ujemne zjawisk i sposoby uwolnienia się 
od nich, 3. wnioski praktyczne co do postępowania dziecka dla 
własnego dobra i dobra ludzkości. Przy opracowaniu każdego 
tematu muszą być stosowane cztery rodzaje ćwiczeń: 1. ob
serwacja, 2. kojarzenie w czasie i przestrzeni, 3. wyrażanie 
przedmiotowe, 4. wyrażanie oderwane. Każdy temat jest Więc 
podzielony na 12 rubryk, przy czym przy ustalaniu tematów 
i ich opracowaniu właściwości środowiska regionalnego wcale
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nie są uwzględnione. Ośrodki zainteresowania dzieci, jak je 
ujmuje Decroly, są we wszystkich środowiskach te same1).

Nie można się oprzeć wrażeniu, że w tym układzie mate
riału naukowego przez Decroły‘ego mamy znowu swoisty, pe
dantycznie rozszufladkowany system, który znosi tradycyjne 
przedmioty na rzecz pewnego, nie określonego ściślej, ale wy
raźnie występującego światopoglądu. Decroly’emu chodzi 
przede wszystkim o zaszczepienie w dziecku miłości do ludz
kości, połączonej z wiarą w siły człowieka dobrej woli i moc 
cywilizacji kierowanej nauką, rozbudzenie w dziecku uczucia 
solidaryzmu, szanowania pracy człowieka i braterstwa ludu. 
Szlachetny humanitaryzm tego poglądu na świat nie ulega 
wątpliwości, ale można wątpić, czy pogląd ten jest dosyć sze
roki i wystarczający oraz czy prawdziwe uspołecznienie i umo- 
ralnienie dziecka daje się osiągnąć przez przesiąknięcie na
uczania tendencją, chociażby i najszlachetniejszą2). W każdym 
razie nauka Decroly’ego jest na służbie wartości pozanauko
wych i Decroły nie widzi tej swoistej obiektywnej struktury 
nauki, która znajduje swój wyraz w metodzie i systemie oraz 
tradycyjnych „przedmiotach“. Jest to następstwem jego swoi
stego socjologizmu, który patrzy na wychowanie przede 
wszystkim jako na proces społeczny i widzi w uspołecznieniu 
dziecka główne zadanie wychowania. Stanowisko to jest nie
wątpliwie szersze, niż stanowisko M. Montessori, która do
patruje się w wychowaniu procesu wyłącznie biologicznego 
i zadanie wychowania określa jako rozwój sił psycho-fizycz- 
nego organizmu dziecka. Jednakże w rzeczywistości dziecko *

!) Jakże różnią się  one od „ośrodków życiow ych“ L inkego i od epi
zodów w m oim  ujęciu, będących fragm entam i konkretnego środow iska  
regionalnego.

-) N ajlepszym  środkiem  w ychow ania m oralnego je s t  raczej w ycho
wanie w  rzeczow ości i rzetelności m yślenia, czem u w łaśn ie przeszka
dza wprowadzenie w  nauczaniu tendencji. Dokładniej rozw ijam  tę  m yśl 
w swojej książce „O sprzecznościach i jedności wychowania", rozdz. VII.
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jest nie tylko organizmem psychofizycznym i nie tylko jedno
stką społeczną, którą wychowanie powinno włączyć do jak 
najszerszej grupy społecznej i w tym sensie uspołecznić, lecz 
i istotą duchową. Dziecko jest potencjalną osobowością, pod
miotem poznania oraz innych czynności duchowych, i wycho
wanie zawiera w sobie także wykształcenie osobowości, pole
gające na wprowadzeniu jej w świat kultury duchowej, tj. 
nauki, sztuki, prawa i religii. Każda z tych dziedzin kultury 
duchowej posiada swą własną prawidłowość i wychowanie po
lega nie tylko na uspołecznieniu dziecka, lecz i na jego udu
chowieniu, na tym, co pedagogowie angielscy i francuscy na- 

« zywają „kulturą osobowości“, którą się osiąga przez wdroże
nie do tradycji kulturowej, w szczególności tradycji nauko
wej i artystycznej1). Decroly przeoczą tę podstawową funkcję 
szkoły, polegającą na tym, że szkoła jest nosicielką tradycji 
naukowej i powinna wprowadzić młode pokolenie w żywy prąd 
tej tradycji. Dlatego też usuwa on obiektywną, logiczną struk
turę nauki na i’zecz własnego systemu, ułożonego w celu przed
stawienia dziecku postępu cywilizacji od pierwotnego człowieka 
aż do człowieka nowoczesnego i tych czynników wiedzy, pracy, 
solidaryzmu, które według jego zdania ten postęp uspołecznie
nia człowieka umożliwiły. „Ośrodki zainteresowania“ wyra
żają raczej własny pogląd Decroly’ego na to, czym dziecko po- 
winnoby było się interesować, niż odpowiadają faktycznym 
zainteresowaniom dzieci. Żadna doświadczalna psychologia nie 
jest w stanie udowodnić rzekomego, a priori przypuszczalnego 

• prawa, że duchowy rozwój młodzieży istotnie powtarza rozwój 
ludzkości od stanu pierwotnego do stanu cywilizowanego.

Doświadczenie raczej przemawia za tym, że zaintereso
wania dzieci są w różnych środowiskach różne, w wieku zaś 
chłopięcym (11—14 r.) zainteresowania młodzieży wyraźnie^

i )  Dokładne udowodnienie tego podaję w  rozdz. VII i V III w spom 
nianej w  poprzednim  p r z y p i s i e  książki.
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różnicują się według typów psychicznych. Z drugiej strony 
młodzież w tym wieku sama dąży do głębszego zrozumienia 
logicznych związków między zjawiskami, do zaokrąglonej, tj. 
ujętej w obiektywny system wiedzy i nie zadowala się uryw
kami i strzępami wiedzy, między którymi nie ma logicznego 
połączenia. W wieku przedpokwitania młodzież osiąga już ten 
stopień krytycyzmu, że odczuwa niewystarczalność własnych 
umiejętności, dąży do doskonałości w wykonaniu pracy i chce 
być na wysokości własnych zamierzeń. Chce owładnąć tym, 
co posiadają dorośli, a więc chce być wprowadzona w świat 
obiektywnych systemów wiedzy. Temu nie zaprzecza fakt, że 
okres chłopięcy jest „okresem przekory“ : chłopiec (tak samo 
jak dziewczynka w tym wieku) właśnie nie chce być dalej 
prowadzony przez starszych, lecz chce sam dojść do doskona
łości. Tymczasem przesadny pajdocentryzm Decroly’ego po
woduje to, że widzi on w uczniu ciągle jeszcze dziecko, chociaż 
młodociany sam nie chce już być przedmiotem uciążliwej dla 
niego opieki wychowawcy i nie chce zatem zostawać centrum 
wychowania.

Mimo zasadniczej różnicy, która istnieje między komplek
sowymi programami a metodą Decroly’ego, wspólne dla oby
dwóch tych prób nauczania łącznego jest to, że nauczanie 
łączne odrywa się w nich zupełnie od systematycznego kursu 
nauki, chcąc go całkowicie zastąpić, zamiast być przygotowa
niem do niego. Ale systemu nauki nie można usunąć,' chyba 
przy pomocy innego systemu, sztucznie stworzonego ze 
względu na motywy o charakterze pozanaukowym i ignorują
cego tak tradycję naukową, jak i wewnętrzną, logiczną struk
turę nauki. W tym wypadku giną właściwe psychologiczne 
walory nauczania łącznego, które traci swój epizodyczny cha
rakter i przyjmuje przedwcześnie charakter kursu systema
tycznego, prowadzonego z tym większym pedantyzmem, im 
większy jest zapał wychowawcy, chcącego narzucić dziecku 
swój dowolny system, który on, w zgodzie ze swym świato-
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poglądem, uważa za jedynie słuszny. Rousseau co prawda po
trafił w nauczaniu Emila naprawdę odrzucić system nauki, 
nie zastępując go żadnym własnym systemem, i zatem unik
nąć wszelkiego pedantyzmu. Ale właśnie nauczanie Emila 
świadczy o tym, że kurs epizodyczny, który odrywa się od sy
stemu nauki, wypacza się w przypadkowe przeskakiwanie od 
jednego epizodu do drugiego. Nie ma w takim anarchicznym 
nauczaniu powolnego wzrostu trudności w stawianiu i rozwią
zywaniu zagadnień ani wprowadzenia w coraz bardziej złożoną 
problematykę wiedzy, nie ma wdrożenia do pracy umysłowej, 
którą jest każde prawdziwe poznanie1). Emil zostaje na całe 
życie dyletantem w nauce, potrzebującym ciągle Jean 
Jacques’a, który odpowiadałby mu na jego pytania, zresztą 
sztucznie przez Jean Jacques?a wywołane. Nie potrafi samo
dzielnie rozwiązać zagadnienia naukowego ani nawet postawić 
go w sposób właściwy.

Tymczasem już w nauczaniu początkowym dziecko po
winno po każdej lekcji czuć, że czegoś się nauczyło, czego 
wczoraj jeszcze nie umiało, że poszło dalej w pokonaniu trud
ności. Bez tej ciągłości w nauczaniu nauka prędko zaczyna 
dziecko nudzić i żadne zewnętrzne środki, by nauczanie uczynić 
„zajmującym“, nie potrafią zastąpić braku zainteresowania 
wewnętrznego, które utrzymuje się jedynie przez przeżycie 
i rozwiązywanie zagadnień, czyli pokonanie coraz większych 
trudności2). W tym właśnie sensie kurs systematyczny (w po
staci raczej swych zagadnień, niż swych odpowiedzi) powinien 
prześwietlać nauczanie łączne, powoli przechodzące w naucza
nie systematyczne. Skądinąd nauczanie łączne powinno zosta
wać kursem epizodycznym, skupionym koło środowiska regio
nalnego jako swego przedmiotu naturalnego i pozbawionym

1) Por. „P odstaw y pedagogik i“, 2 w yd., str. 328 n.
-) Por. św ietną rozpraw ę D ew eya o zainteresow aniu (w  zbiorze  

rozpraw D., wyd. „A tlas“ 1930 r.) oraz rozdz. o D ew eyu w  „Szkoła i de
m okracja na przełom ie“.
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wszelkiego zbytecznego pedantyzmu. Wcale np. nie trzeba, żeby 
każdy temat (epizod) był opracowany pedantycznie ze wszyst
kich stron i przy zastosowaniu wszystkich środków ekspresyj
nych, jak tego wymagają niektórzy autorzy niemieccy. Po
dobny pedantyzm prowadzi do sztucznego podciągania różno
rodnych ćwiczeń i wiadomości w pozorną całość i nieszezerość 
takiego postępowania będzie od razu wyczuta przez dzieci. 
Lepiej już szczerze wyodrębniać pewne ćwiczenia w osobne 
krótkie lekcje, jeżeli opracowanie epizodów nie daje dla nich 
wystarczającego naturalnego powodu. Nauczanie łączne prze
cież jest nauczaniem, w którym nie ma jeszcze podziału na 
przedmioty, ale w którym jednocześnie przedmioty powoli się 
wyłaniają z niezróżnicowąnej całości środowiska regionalnego. 
Nie jest ono nauczaniem, w którym przedmioty już zróżnico
wane są połączone w sztywny system, przeciwstawiony syste
mowi naukowemu. Niezróżnicowana całość środowiska regio
nalnego nie jest sztywna i statyczna, lecz naturalna i dyna
miczna, i przeznaczona jest na to, żeby dać się rozbić i ‘prze
zwyciężyć przez pracę poznawczą dzieci.

7. Pajdocentryzm i personalizm
Wypaczenia łącznego nauczania nie zawsze są więc spo

wodowane motywami pozapedagogicznymi, jak to ma miejsce 
w „programach kompleksowych“. Przyczyną ich bywa również 
naturalistyczny pajdocentryzm głoszący zasadę, że dziecko 
powinno być wyłącznym centrum „nowego wychowania“. 
Przez dziecko rozumie się przy tym osobnika psychofizycz
nego, a rozwój wszystkich sił organizmu psychofizycznego 
uważa się za właściwy cel wychowania. Tak samo i nauczanie 
powinno kierować się tym, co dziecko zajmuje, dawać mu od
powiedzi na to, o co ono pyta, a nie narzucać mu obiektywnej 
kultury dorosłych, w szczególności nauki ułożonej w system' 
logiczny, odpowiadający sposobowi myślenia człowieka dojrza-

151



lego. Z tym wiąże się dążenie, żeby nauka była dla dziecka 
łatwa, pociągająca, zajmująca. „Ośrodki zainteresowania“ po
winny określać całą naukę w szkole.

Nauczanie łączne niewątpliwie ma dużo wspólnego z paj- 
docentryzmem. Polega przecież na tym, że punktem wyjścia 
w nauczaniu jest środowiskc bezpośrednio otaczające dziecko, 
składające się z konkretnych całości, które dziecko jedynie 
potrafi spostrzec i swym globalnym myśleniem uchwycić. Nie- 
zróżnicowana całość środowiska odsuwa w nauczaniu począt
kowym logiczny system nauki. Jednak w słusznie ujętym 
nauczaniu łącznym, jak je powyżej przedstawiliśmy, owa nie- 
zróżnicowana całość stanowi tylko punkt wyjścia, a nie cen
trum nauczania, i logiczny system nauki powinien w niej prze
świecać i wyłaniać się z niej w swojej logicznej strukturze. 
Skądinąd nauka wcale nie powinna być ułatwiana i osładzana, 
lecz raczej przeciwnie powinna być wdrożeniem dziecka do 
pracy poznania świata, wprowadzeniem go w coraz bardziej 
złożone zagadnienia, powinna być pokonywaniem przez dziecko 
coraz większych trudności. Przytakiwanie żądaniom i za
chciankom dzieci, przy którym dzieci tylko bawią się i niczego 
się nie uczą, jest zwyrodnieniem „nowego wychowania“.

W prawdziwym „nowym wychowaniu“ i w nauczaniu 
łącznym, dobrze postawionym, właściwe centrum stanowi nie 
dziecko, jako istota dana i gotowa, zamknięta w swym orga
nizmie psychofizycznym, lecz osobowość człowieka, jako istota 
w dziecku jeszcze raczej zadana i w nim dopiero się rozbudza
jąca. W tym głębszym zrozumieniu „nowego wychowania“ 
dziecko nie jest wyłącznym ośrodkiem wychowania już choćby 
dlatego, że osobowość sama rośnie tylko w miarę swej pracy 
nad zadaniami ponadosobowymi, tj. w miarę wyjścia poza 
granice własnej jaźni i swojego włączenia w obiektywny świat 
tradycji kulturowej, świat nauki, sztuki, prawa, życia gospo
darczego itp. Proces wzrostu osobowości jest równoległy z pro
cesem wdrożenia jej do obiektywnych dziedzin życia społecz
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nego i kultury duchowej. Jako istota społeczna i jako istota 
duchowa osobowość rozwija się tylko przez swoje zetknięcie 
ze społeczeństwem i z tradycją kulturową, przez swoje włącze
nie do tej tradycji i podporządkowanie się jej prawom. Dopiero 
wtedy rozwija się w człowieku jego swoboda wewnętrzna, 
świadomość i odpowiedzialność, jego samowiedza będące pod
stawową cechą osobowości. Właściwie ujęte „nowe wychowa
nie“ jest więc nie pajdocentryczne. lecz personalistyczne. Jest 
cno otworzeniem duszy dziecka, wyprowadzeniem go z własnej 
jaźni w przewyższający ją świat obiektywnych wartości kul
turowych, bez czego nie ma istotnego wykształcenia osobo
wości.

Tak samo i w nauczaniu łącznym właściwie postawionym 
dziecko nie jest jedynym centrum, koło którego całe nauczanie 
krąży. Dziecko i jego otoczenie, będące szerszą sferą jego 
aktywności, stanowi tylko punkt wyjścia w procesie poznawa
nia jako procesie dynamicznym. Drugim biegunem tego pro
cesu jest przedmiotowy świat nauki, który powinien w naucza
niu łącznym przeświecać w postaci logicznego systemu wie
dzy. Im bardziej sfera aktywności dziecka staje się przed
miotem jego poznania, tym bardziej epizodyczny charakter 
tego środowiska regionalnego usuwa się przed coraz wyraźniej 
występującym systemem nauki. W powstającym przy tym na
pięciu między obydwoma biegunami nauczania łącznego — nie- 
zróżnicowaną całością otoczenia, mającego dziecko jako swoje 
centrum, i logicznym systemem nauki, w tej całości coraz bar
dziej przeświecającym — kształtuje się krytyczny podmiot 
poznania, będący jednym z najgłówniejszych składników oso
bowości człowieka.
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R o z d z i a ł  IV

ZASADA CAŁOŚCI W NAUCZANIU 
NA 11 I Ul STOPNIU SZKOŁY

1; Organiczny charakter zasad pedagogicznych
Nauczanie łączne nie powinno wykraczać poza pierwszy 

stopień szkoły. Czy wynikałoby z tego, że zasada całości nie 
ma żadnego zastosowania w dalszym toku nauczania? Tak by
łoby w rzeczywistości, gdyby zasada całości miała charakter 
mechaniczny i była pozbawiona możliwości rozwoju i wzrostu. 
Jedną z cech podstawowych pedagogiki XIX stulecia było wła
śnie takie mechaniczne ujęcie zasad pedagogicznych. Odpo
wiednio do mechanistycznej struktury dawnej szkoły zasady 
wychowania były ujmowane jako mechaniczne i wobec tego 
niezmienne narzędzia. Tak np. kara, stosowana jako narzędzie 
mechanicznej karności i utrzymania uczniów w posłuszeństwie, 
była traktowana jako zasadniczo niezmienna, jednakowa we 
wszystkich klasach tak szkoły powszechnej, jak i średniej. Na 
wszystkich lekcjach, we wszystkich klasach należało stosować 
tę samą niezmienną zasadę „formalnych stopni nauczania“, 
którą z\yolenniey Herbarta pojmowali jako jednakowrą formę 
podawania uczniom materiału naukowego niezależnie od treści 
nauki i od udeku uczniów.

Ciekawe jest, że i pedagogika radykalna, głosząca zasady 
„nowego wychowania“, odbijała wT swojej negacji to samo me-
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chanistyczne ujęcie zasad wychowania. Odrzucała np. w ogóle 
karę jako środek wychowawczy albo uznawała tylko jedna
kową i niezmienną formę tzw. „kary naturalnej“ (Rousseau,
H. Spencer). Wysuwając zasadę całostkowego nauczania w po
staci „Gesamtunterricht“ lub „methode globale“, lub „metody 
projektów“ widziała w tej formie scalenia nauki coś w rodzaju 
wszechśrodka pedagogicznego, który należy stosować w spo
sób jednakowy we wszystkich klasach szkoły, niezależnie od 
wieku uczniów. Widzieliśmy, że tak właśnie rozumiał całostku- 
wość nauczania O. Decroly, który, wiążąc je ze swą teorią 
„ośrodków zainteresowań“, stosował tę zasadę zarówno 
w szkole początkowej, jak i w klasach gimnazjalnych swego 
zakładu. Przykładem takiego mechanicznego ujęcia zasad pe
dagogicznych przez przedstawicieli „nowego wychowania“ jest 
także pedagogika M. Montessori, która próbowała rozszerzyć 
swą metodę z przedszkola na całą szkolę początkową (najgor
liwsi z jej zwolenników marzyli nawet o rozszerzeniu metody 
Montessori na szkołę średnią) oraz plan daltoński, który przez 
wielu wyznawców odkrycia Miss H. Parkhurst był również 
uważany za wszechśrodek pedagogiczny, rozwiązujący zadanie 
nauczania w jednakowy sposób na wszystkich szczeblach 
szkoły.

Pedagogika współczesna odrzuca podobne mechanistyczne 
ujęcie zasad wychowania. Zasady wychowania mają według 
niej charakter organiczny, a to znaczy, że jak wszystkie istoty 
żywe rozwijają się, rosną, przyjmując na różnych stopniach 
szkoły różne, coraz bardziej skomplikowane postacie1). Już

i )  Pedagogika, będąca niczym  innym , jak  nauką o w zrastaniu  ce
lów i zadań w ychow ania, bada zasady w ychow ania w  ich dynam ice, tj. 
w ich rozwoju. W ten w łaśn ie sposób starałem  się  ująć sy stem  pedago
giki w  sw ych  „Podstaw ach pedagogik i“. K rytykę planu daltońskiego  
czytelnik znajdzie w  „Szkoła i dem okracja na przełom ie“ (rozdz. II). 
O ujem nym  w pływ ie, który w yw arła  na m etodę M ontessori próba roz
szerzenia jej n a  szkołę początkow ą, p isałem  dokładniej w  artykule  
„O losach pedagogiki M ontessori“ („Przedszkole", 1935— 36).
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?
mieliśmy sposobność przekonać się o tym na przykładach za
sady zróżnicowania; ma ona na każdym z trzech stopni szkoły 
swoistą formę, coraz bardziej złożoną (zróżnicowanie regio
nalne — zróżnicowanie psychologiczne — zróżnicowanie zawo
dowe), którym odpowiadają coraz bardziej złożone rodzaje 
środowiska pedagogicznego oraz coraz bardziej skompliko
wane sposoby selekcji. W poprzednim rozdziale widzieliśmy, 
jak  zasada całości w postaci nauczania łącznego wyrasta z na
uczania globalnego, które, będąc pozbawione pracy poznaw
czej, nie jest jeszcze nauką właściwą, później zaś przerasta 
siebie samą w miarę tego, jak z niezróżnicowanej całości śro
dowiska regionalnego wyłaniają się lekcje poświęcone różnym 
sprawnościom, a potem i różnym dziedzinom wiedzy. Ten pro
ces wzrostu zasady całości nie przerywa się w dalszym toku 
nauczania. Zasada całości pozostaje i nadal główną zasadą no
wego nuczania, przyjmuje tylko nowe i coraz bardziej złożone 
formy swej realizacji. Przechodzi jak gdyby fazy rozwojowe 
razem z podmiotem procesu nauczania, tzn. z uczniem.

2. Pierwszy szczebel systematycznego kursu nauki
Nauczanie łączne kończy się wówczas, gdy z niego stop

niowo zaczynają się wyłamać poszczególne przedmioty naucza
nia. Analiza epizodu prowadzi ucznia do systemu. Cały dalszy 
okres szkoły jest zatem okresem nauczania systematycznego, 
które rozpoczyna się wtedy, kiedy umysł ucznia dojrzał do roz
kładania całości na elementy, do logicznego rozumowania i my
ślenia pojęciowego oraz kiedy systematyczne objaśnienie zja
wisk świata stało się już potrzebą, ucznia, bo przedtem wzbo
gacił on swe doświadczenie i przeżył problematykę całego 
szeregu bliskich mu zjawisk.

Z początku systematyczny kurs nauki jest też zwrócony 
ku temu bezpośredniemu doświadczeniu, jest jego uzupełnie
niem, zaokrągleniem, objaśnieniem. W przedmiotach treścio-
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wych, jak przyroda, geografia, historia, daje się przegląd 
główniejszych faktów, ułożonych w systematycznym porządku 
oraz wyjaśnia się stosunki zachodzące pomiędzy tymi faktami. 
W przedmiotach formalnych, jak język, rysunki, praca ręczna, 
jest to okres gramatyki w szerszym sensie tego słowa, tj. sy
stematycznej nauki o materiale i technicznych sposobach po
sługiwania się materiałem dla stworzenia obiektywnego dzieła. 
Kształcenie ścisłości, samokrytycyzmu, ambicji jak najdosko
nalszego rozwiązania zadań jest charakterystyczną cechą tego 
systematycznego nauczania, które zupełnie odpowiada dąże
niom młodzieży tego wieku do opanowania rzeczywistości. 
Wiek chłopięcy jest przecież wiekiem zainteresowań o charak
terze technicznym. I chociaż w tym wieku poznanie wyzwala 
się już ze swojego pierwotnego uzależnienia ód czynu i uczeń 
potrafi już myśleć abstrakcyjnie, tj. bez bezpośredniego uru
chomienia wiedzy w czynie, jednakże wiedza jest ceniona nadal 
przede wszystkim jako narzędzie opanowania świata. Kontem
placja, czy to będzie czysta wiedza, czy czysta sztuka, jest 
jeszcze dla umysłu ucznia w tym wieku obca. Dlatego też for
malne przedmioty z ich techniczną „gramatyką“ mają. prze
wagę nad przedmiotami treściowymi.

Jednak „gramatyka“, będąc formalną dźwignią kursu sy
stematycznego, bynajmniej nie wypełnia w całości nauki sy
stematycznej na drugim szczeblu szkoły. Tak np. w nauczaniu 
języka ojczystego jądro „przedmiotu“ stanowa teraz systema
tyczna nauka o strukturze języka i sposobach posługiwania 
się słowem dla należytego wyrażania swych myśli i przeżyć. 
Porządek podania materiału jest tym razem logiczny, wynika
jący z obiektywnej struktury języka. Ale to gramatyczne jądro 
nauki obrasta bogatą materią, wykraczającą poza granice nie 
tylko gramatyki, ale i samego przedmiotu. Poznawane prawa 
gramatyczne sprawdza się w zastosowaniu ich przy innych 
przedmiotach oraz w czynnościach pozalekcyjnych w tym, co 
nazwaliśmy pow^yżej zabawow^ą stroną życia szkolnego, wystę-
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pującą już na drugim stopniu szkoły w zorganizowanej postaci 
samorządu uczniowskiego. Zasada, że język powinien zawsze 
służyć czemuś i że forma powinna być wypełniona treścią, za
chowuje i nadal swoje znaczenie. Systematyczny kurs nie tylko 
nie usuwa jej, ale ją  wzmacnia.

Wzmacnia przede wszystkim przez to, że język występuje 
obecnie w zróżnicowanej pełni swych rozmaitych funkcyj: 
w swojej funkcji logicznej, artystycznej, społecznej. Uczeń 
uczy się posługiwać stylem naukowym — na lekcjach mate
matyki, przyrody, historii, geografii, gdy wymaga się od niego 
nie samych tylko „wiadomości“, lecz i doskonałości w słow
nym wyrażaniu wiedzy. Rozszerza się zasób słowny ucznia oraz 
zapas zwrotów używanych w stylu naukowym. Ale i odwrot
nie: na lekcjach języka omawia się błędy gramatyczne i trud
ności stylistjmzne, na które napotyka się w wypracowaniach 
piśmiennych i odpowiedziach ustnych z tych przedmiotów. 
Przykładów do praw gramatycznych nie bierze się z „auto
rów“ nieznanych uczniom, lecz z tego, co było przeczytane, 
przemyślane, wypowiedziane, przeżyte. Pomiędzy językiem 
jako przedmiotem i innymi przedmiotami wytwarza się w ten 
sposób stałe współdziałanie. Funkcja artystyczna języka wy
stępuje nie tylko w czytaniu urywków z dzieł literackich, jak 
to było w dawnej szkole, lecz w deklamacji, inscenizacji, roz
szerzonej lekturze. Biblioteczka uczniowska zastępuje na tym 
szczeblu nowej szkoły tradycyjne „wypisy“1). W nauce języka 
obcego zwraca się uwagę na barwność i ścisłość w podaniu 
odcieni przy tłumaczeniu na język ojczysty. Pisemko szkolne, 
gazeta ścienna dają materiał omawiany pod względem grama
tycznym i stylistycznym na lekcjach języka, jednocześnie 
wprowadzając młodzież w to, co można by nazwać stylem 
dziennikarskim. Praktyka samorządu uczniowskiego, pisanie 
protokołów posiedzeń i sprawozdań z działalności, prowadzę-'

-) Por. H. R o w i d .  „Szkoła tw órcza“ . 3 wyd., 1931, str. 272 n.
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nie korespondencji z innymi szkołami uzupełniają ten materiał, 
na którym nauczyciel opiera nauczanie gramatyki, z którego 
czerpie on przykłady błędów, wzorów, trudności, problematyki 
językowej. Język występuje tutaj w swojej funkcji społecznej. 
I  we wszystkich tych funkcjach używa się języka w jego naj
rozmaitszych formach: czytanie ciche i głośne, przemówienie 
i dialog, deklamacja łącząca się często ze śpiewem, opracowa
nie piśmienne, pisanie listów i protokołów, pogadanka i próba 
twórczości literackiej. Formy te uzupełniają się wzajemnie 
i stanowią to ciało żywej mowy, w które obrasta kościec gra
matyki, nadający mowie ścisłość i coraz większą doskonałość 
i ze swej strony czerpiący z niej soki życia.

Rzecz zrozumiała, wszyscy uczniowie znajdą w tak posta
wionym nauczaniu zaspokojenie swych specjalnych zamiłowań, 
co więcej — podnietę budzącą ich właściwe zdolności, które aż 
dotąd zostawały nieujawnione. Jeden okaże się bardzo zdol
ny w posługiwaniu się stylem naukowym, drugi ujawni zdol
ności artystyczne, trzeci będzie zręcznym mówcą, inny zaś po
czątkującym aktorem, dziennikarzem, inny znowu specjalistą 
od prowadzenia protokołów albo po prostu zamiłowanym, 
wnikliwym czytelnikiem. Każdy będzie miał sposobność do 
przejawiania swych zdolności językowych, do wzbogacenia 
swym wkładem wytwarzającej się wspólnoty klasy. Podczas 
kiedy w dawnej szkole język był narzucany z zewnątrz i każdy, 
kto nie potrafił przyswoić sobie poprawności tego samego 
szablonu językowego, uważany był za niezdolnego, w każdym 
razie za pozbawionego zdolności językowych — w nowej szkole 
pojęcie zdolności językowej różnicuje się razem z urozmaice
niem funkcyj języka w szkole. Szablon językowy zostaje za
stąpiony przez wieloraką pełnię różnych stylów, występują
cych przecież w każdym języku, o ile jest on żywym organiz
mem, a nie martwą sumą oderwanych „dóbr kulturalnych“.

Skądinąd przedstawiona powyżej nauka języka mocno 
przyczynia się do ujawnienia w każdym uczniu tego, co sta-
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nowi jego właściwy „typ psychiczny“ : typ technika albo> 
naukowca, artysty albo praktyka, społecznika albo zamknię
tego w sobie marzyciela. W ten właśnie sposób realizuje się 
w nauczaniu języka na drugim stopniu szkoły zasada zróżni
cowania psychologicznego. Kościec gramatyki zostaje współ- ' i 
nym minimum, ściśle wymaganym od każdego ucznia. Nato
miast żywe ciało języka, w które ten kościec obrasta, wytwa
rza się wspólnym wysiłkiem całej klasy jako prawdziwej 
wspólnoty pracy. I w dawnej szkole nie każdy uczeń „odpo
wiada!“ na wszystkie „pytania“ nauczyciela. Całość kursu 
nauki powstawała w wyniku sumowania odpowiedzi uczniów, 
których nauczyciel wybierał z kolei jako „ofiary“. Odpowiedzi 
uczniów odtwarzały ten jednakowy szablon, który był już po
dany przez nauczyciela lub przez podręcznik. W nowej szkole 
uczeń przyczynia się swą indywidualnie zabarwioną „.odpowie
dzią“ do wytworzenia wielopostaciowej, żywej całości języka, 
która otacza ten sam kościec gramatyki, stanowiący systema
tyczną strukturę owej szerszej całości. Każdy staje się w ten 
sposób niezastąpionym na swym miejscu, tj. indywidualnym. 
Każdy czuje się podniesiony w swej wartości. Nauczanie nie 
tylko jest. dopasowane do zdolności ucznia i jego zamiłowań, 
lecz i wyzwala ucznia z władzy kompleksów, zwłaszcza kom
pleksu niższości; one hamują rozwój jego właściwych zdol
ności i przeto udaremniają postawienie słusznej diagnozy 
psychologicznej.

Wszystko, co powiedzieliśmy o nauczaniu języka, daje się 
zastosować i w nauczaniu rysunków lub robót ręcznych, które 
i na drugim stopniu szkoły pozostają równouprawnionymi, 
chociaż wyodrębnionymi już w osobne przedmioty, środ
kami wyrażania się ucznia. W nauczaniu rysunków kościec 
„gramatyki“ zawiera w sobie ząsady sehematyzowania, per
spektywy, rysunku wrażeniowego, cieniowania, projektowania,, 
poznania różnych rodzajów materiału (ołówek, węgiel, farby), 
przy czym porządek podania tych zagadnień technicznych jest
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określony przez obiektywną strukturę sztuki graficznej: nauka 
rozpoczyna się od zagadnień elementarnych stopniowo prze
chodząc do bardziej złożonych. Po przerobieniu materiału ry
sunkowego następują dopiero ćwiczenia w malowaniu. Od ze
stawień łatwiejszych i< nielicznych przechodzi się do różnorod
niejszych. Jest to nauka systematyczna, wymagająca ścisłości 
i doskonałości, rozwijająca samokrytycyzm ucznia i podnieca
jąca go do coraz większego wysiłku w pokonywaniu trudności. 
Ale forma powinna i tu taj być wypełniona treścią, którą po
życza się od innych przedmiotów oraz od pozalekcyjnego życia 
uczniów o charakterze zabawowo-społecznym. I tu ta j wystę
puje zasada korelacji w sensie współpracy pomiędzy przed
miotami oraz współdziałania między lekcyjną i pozalekcyjną 
stroną życia szkolnego. Rysunek przestaje być oderwanym 
szablonem, lecz urozmaica się w mnóstwie funkcyj: jako wy
kres naukowy, rysunek techniczny, rysunek artystyczny, ilu
stracja, liternictwo, plakat, winieta, rysunek dekoracyjny. 
Rysunek jako „przedmiot“ obrasta także'w  żywe ciało sztuki 
plastycznej, będącej nie martwym „dobrem kulturalnym“, 
które przyswaja się tylko „na zapas“, lecz aktualizowanym 
czynnikiem życia uczniów — ich pracy na innych przedmio
tach, ich zabaw w dobrowolnych zrzeszeniach, ich wspólnych 
imprez. I chociaż znajomość podstawowych wiadomości obo
wiązuje całą klasę, nauczanie uwzględnia upodobania młodzie
ży, zatem różnicuje się psychologicznie: młodzież o skłonno
ściach konstruktywnych dostaje inne tematy, niż młodzież 
o skłonnościach -wrażeniowych; tematy zmieniają się także 
w zależności od naukowych, artystycznych, społecznych zain
teresowań uczniów, chociaż techniczne zagadnienia, które ucz
niowie powinni poznać i pokonać oraz systematyczny porządek 
ich podania pozostają wspólne. Różnicuje się także pojęcie 
zdolności rysunkowej tak, że każdy znajdzie w rysunku to, 
co mu najbardziej odpowiada i czym potrafi zdobyć uznanie 
kolegów i nauczycieli.
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Nie inaczej stoi sprawa i w nauce robót ręcznych, która 
na drugim stopniu szkoły również wyodrębnia się w osobny 
przedmiot. Centrum tego przedmiotu stanowi przyswojenie 
techniki („gramatyki“ robót ręcznych). Nauczanie powinno 
podać uczniowi w porządku systematycznym elementarne spo
soby opracowania materiału, niezbędne techniczne chwyty 
zużytkowania go i konstruowania, posługiwania się normal
nymi instrumentami pracy ręcznej. Jednak przyswojenie tech
niki nie może nigdy stawać się celem samym w sobie. 
Wszystko, co uczniowie wyrabiają, musi mieć dla nich życiowy 
sens, treść nie z zewnątrz sztucznie przyciągniętą, lecz natu
ralnie wypływającą z ich codziennego życia. Technika opraco
wania materiału nie powinna w pracy ręcznej zabijać treści 
pracy, tego konkretnego zadania życiowego czy naukowego, 
które uczeń ma rozstrzygnąć, tego sensu, który on chce swą 
pracą wyrazić. Dlatego poleca się używać jako materiału (czy 
to będzie drzewo, czy metal lub szkło) nie czystego surowca, 
lecz materiału nawpół obrobionego, ,-,normalizowanego“, jaki 
jest dany przy zużytkowaniu rzeczy wyrzucanych (jak butelki 
itp.). Na tym polega znaczenie pedagogiczne systemów nor
malizowanego materiału do pracy ręcznej w rodzaju systemu 
inż. Pilsatneka, wystawionego na Międzynarodowej Wystawie 
rysunków i robót ręcznych w szkole w Pradze Czeskiej 
w r. 19281).. Zasadniczym błędem dawnej nauki robót ręcz
nych, nawet i slójdu, było właśnie to, że wymaganie technicz
nej doskonałości w opracowaniu surowego materiału zbyt 
często wypędzało zupełnie z pola widzenia ucznia konstruk
tywny sens jego pracy. Musiał męczyć się nad opracowaniem 
materiału przy pomocy środków, których już prawdziwa praca 
gospodarcza dawno nie używa, przekazawszy je maszynom. 
Wychowanie w doskonałości, w stopniowym podniesieniu wy-

*) S zczegóły  zobacz w  „Ham m er und F eder“, wyd. DATSCH, 
XXXVI, nr 2.
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magań w stosunku do własnej pracy jest i w dziedzinie robót 
ręcznych jednym z głównych zadań systematycznego kursu 
nauki. Ale ta  doskonałość dotyczy przede wszystkim ścisłości 
w rozwiązywaniu technicznych i konstruktywnych zagadnień, 
umysłowej strony pracy ręcznej, nie zaś samej zręczności 
w opracowaniu surowego materiału (heblowanie itp.), która 
jest raczej sprawą automatycznej wprawy1).

Dobrze postawiona praca ręczna w tym okresie jest ja 
skrawym przykładem tego, jak zabawa reprezentowana w tej 
nieoficjalnej stronie życia szkolnego, którą stanowią spółdziel
cze czynności „samorządu uczniowskiego“, oddziaływa na 
pracę uczniów podczas lekcji ustalonych w oficjalnym roz
kładzie godzin. Sprzęt sportowy, zdobienie pomieszczeń kółek 
uczniowskich, plakaty, oprawa książek, harzędzia pracy i za
bawy dla różnych dobrowolnych zespołów uczniowskich, np. 
fotograficznego, materiał dydaktyczny dla przedszkola, któ
rym opiekuje śię specjalne kółko starszych uczennic, narzędzia 
do pracy w ogrodzie prowadzonym przez kółko miłośników 
przyrodoznawstwa, sprzęty do jadalni i uczniowskiego sklepu 
spółdzielczego, o które troszczą się specjalne zespoły uczniow
skie —• wszystko to daje temat do lekcyj pracy ręcznej jako 
odrębnego przedmiotu nauczania, który w swej formalnej stro
nie jest określony przez wymagania „gramatyki“ technicznej. 
Do tego odnosi się i drukowanie czasopisma uczniowskiego we 
własnej uczniowskiej drukarence (bardzo pouczający rodzaj 
pracy ręcznej rozpowszechniony w szkołach angielskich), 
która obsługuje jednocześnie i potrzeby wszystkich innych ze
społów uczniowskich, a nawet potrzeby oficjalnej strony życia 
szkolnego2). Im bardziej wre życie zbiorowe uczniów, tym bo
gatsza jest treść lekcyj pracy ręcznej, nadająca sens życiowy

1) Por. artykuł W !. P r z a n o w s k i e g o  w  „Praca ręczna  
w szkole", 1933, nr. 3— 4, str. 208.

‘- )  Por. str. 108.
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wszystkiemu, co uczniowie na lekcjach tych wyrabiają. W ten 
sposób zabawowe czynności młodzieży oddziaływują na ich 
pracę, uduchawiają ją. Praca ta  pozostaje „pracą heterono- 
miczną“, jednak prześwieca w niej już moment twórczości, 
zasada autonomii, która dopiero w przyszłości wystąpi w spo
sób bardziej jawny.

3. Korelacja jako dynamiczne współdziałanie pomiędzy przed
miotami, nauczycielami i uczniami
Z powyższych przykładów wynika, że chociaż kurs syste

matyczny, charakteryzujący nauczanie na drugim stopniu 
szkoły, składa się z oddzielnych przedmiotów, zasada całości 
w nauczaniu znajduje w nim swą realizację. Przyjmuje tylko 
nową, bardziej złożoną postać, niż forma nauczania łącznego, 
mianowicie formę korelacji pomiędzy przedmiotami. Poszcze
gólne przedmioty, wyodrębnione z pierwotnej, niezróżnicowa- 
nej całości środowiska, na nowo dążą do stworzenia całości, 
ale już całości świadomej i zróżnicowanej, jak gdyby pamię
tały o swej byłej łączności.

Przez zasadę korelacji najczęściej rozumie się postulat, 
żeby programy przedmiotów tej samej klasy zazębiały się i na
wiązywały do zagadnień i wiadomości podawanych w innych 
przedmiotach w tym samym okresie czasu. Tak np. słusznie 
wymaga się, żeby nauczyciel geografii zaczynał omówienie1 
podziału mapy nie wcześniej, niż dzieci zapoznały się na lek
cjach matematyki ze skalą i planem, a nawet, żeby obie te 
kwestie były na lekcjach geografii i matematyki omówione 
z różnych punktów widzenia w tym samym okresie czasu. Tak 
samo w klasach wyższych nauczyciel biologii, omawiając przy
czyny sześciokątnej formy plastrów pszczelnych, powinien na
wiązywać do odpowiednich wiadomości z geometrii i algebry; 
lekturę autora łacińskiego należy wyzyskać dla komentarza 
historycznego; czytanka zaś francuska powinna zawierać
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w sobie ^opowiadania o treści geograficznej lub historycznej, 
których czytanie należy łączyć w czasie z lekcjami geografii 
i historii — na odpowiednie tematy. Podobne zazębienie tema
tów w programach poszczególnych przedmiotów ma niewąt
pliwie rację, chociaż nie może być przeprowadzane rygorystycz
nie: każdy przedmiot posiada bowiem w nauczaniu systema
tycznym swą wewnętrzną prawidłowość, a . pedantyczne ukła
danie różnorodnych wiadomości na ten sam okres czasu wy
wołałoby tylko sztuczność nauczania nie uczyniwszy zadość 
ani zasadzie całości, ani. wewmętrznej prawidłowości przedmio
tów. Wymagałoby też ze strony nauczycieli ścisłego podpo
rządkowania się z góry ułożonemu rozkładowi lekcyj, bez 
uwzględnienia tego konkretnego trybu nauczania, który w da
nej klasie się wytworzył. Takie ujęcie korelacji jest jedno
cześnie i zbyt statyczne, i zbyt wąskie.

Prawdziwa korelacja, jak scharakteryzowaliśmy ją powy
żej, jest natomiast zasadą wyraźnie dynamiczną. Jest sprawą, 
nie autorów programów, lecz nauczycieli. Polega nie na samym 
raz na zawsze z góry ustalonym zazębianiu tematów poszcze
gólnych przedmiotów, lecz na ciągłym współdziałaniu pomię
dzy nauczycielami różnych przedmiotów. Współdziałanie to po
winno być dynamiczne, jak dynamiczny jest sam tryb naucza
nia. Powinno liczyć się z możliwością dygresyj ze względu na 
zagadnienia, które samorzutnie wyłoniły się przy nauce,' 
z ewentualnym opóźnieniem lub odwrotnie przyspieszeniem 
w tempie pracy, albo też zmianą porządku podania materiału. 
Nauczyciele tej samej klasy powinni więc regularnie, hp. raz 
na tydzień lub raz na dwa tygodnie, omawiać tematy lekcyj, 
pracę uczniów, być informowani o tym, co się dzieje na innych 
lekcjach i w życiu pozalekcyjnym uczniów. Dzięki tej wymia
nie informacyj i wrażeń o pracy uczniów wytwarza się sama 
przez się szersza oraz dynamiczna korelacja pomiędzy przed
miotami, która wykracza poza samo zazębienie programów,

165



będąc stałym, wzajemnym dostosowaniem i stwarzaniem na 
nowo całości nauczania.

Tak ujęta korelacja jest nie tylko czymś znacznie szer
szym, niż zazębienie programów nauki, lecz wykracza poza 
programową, lekcyjną stronę szkoły: dąży bowiem do ogar
nięcia w jedną całość lekcyjnych i pozalekcyjnych czynności 
młodzieży. Ostatecznym jej celem jest synteza między pracą 
i zabawą, które stanowią dwa filary życia szkolnego, w wieku 
chłopięcym już wyraźnie od siebie rozróżnione. Tak samo, 
jak zabawa jest przeniknięta w > wieku przedpokwitania pier
wiastkami pracy, i praca młodzieży powinna być przeniknięta 
treścią pochodzącą z zabawowych czynności młodzieży. Do
piero wtedy „gramatyka“, stanowiąca kościec nauczania sy
stematycznego, będzie pozbawiona swojej sztywności i kurs 
systematyczny uniknie niebezpieczeństwa dogmatyzmu. Pod
czas kiedy w nauczaniu języka, rysunków i robót ręcznych 
korelacja z innymi przedmiotami naukowymi uwydatnia pra
wie wyłącznie logiczną funkcję tych umiejętności, czyli 
naukowy styl ekspresji, społeczna funkcja tych umiejętności 
i rozmaitości stylów z tej funkcji wynikających (przemówie
nie, dyskusja, artykuł, sprawozdanie, korespondencja, liter
nictwo, plakat itp.) wymagają korelacji tych formalnych 
przedmiotów z zabawowymi czynnościami młodzieży w jej 
zrzeszeniach dobrowolnych. Podobne urozmaicenie funkcyj 
najlepiej uczynić potrafi świadomą potrzebą uczniów precyzyj
ność pracy, a zatem i „gr.amatykę“, na której się ta  opiera. Gra
matyka więc nię będzie narzucana im z zewnątrz, a precyzyj
ność pracy będzie odpowiadała ich własnym dążeniom. Będzie 
wówczas umotywowana nie rywalizacją w odtwarzaniu goto
wego, z góry podanego wzoru, lecz uszlachetnionym współ
zawodnictwem w realizacji wspólnym wysiłkiem zadań Wyni
kających z życia społecznego młodzieży. Korelacja, ujęta jako 
współdziałanie między przedmiotami nauczania oraz między 
pracą i zabawą, najbardziej przyczynia się do wzmocnienia
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współdziałania między uczniami. Jest bowiem w dydaktyce 
wyrażeniem tej samej zasady konkretnej całości, która, jako 
zasada nowej szkoły aktywnej, polega przede wszystkim na 
stworzeniu z klasy prawdziwej wspólnoty pracy1).

Główne zagadnienie, które nowa szkoła aktywna chce roz
wiązać, jest to zagadnienie prześwietlenia pracy pierwiastkiem 
twórczości. Praca szkolna jest bowiem zasadniczo pracą hete- 
ronomiczną“, czyli „pracą zadaną“, w której cel pracy jest 
wyznaczony przez cudzą wolę; nie jest zatem jeszcze pracą 
twórczą we właściwym sensie, gdyż twórczość jest realizacją 
celów postawionych sobie przez samego pracującego, a w każ
dym razie organicznie wynikających z jego życia i nacechowa
nych jego osobowością. Ale, pozostając pracą heteronomiczną, 
praca szkolna powinna jednak przygotowywać do pracy twór
czej i zatem być prześwietlona pierwiastkiem twórczości. Za- * 
sada korelacji w podanym powyżej dynamicznym ujęciu mocno 
przyczynia się do rozwiązania tego zagadnienia. Kościec „gra
matyki“, broniący precyzyjności w wykonaniu zadania, nie 
pozwala pracy młodzieży zboczyć na tory dyletantyzmu. Skąd
inąd żywe ciało urozmaiconych tematów, w które ten kościec 
dzięki dynamicznie ujętej korelacji obrasta, przeciwstawia się 
zmechanizowaniu heteronomicznej pracy ucznia, właśnie prze
świetla ją twórczością.

Czy tak ujęta korelacja nie jest odmianą metody projek
tów? Niewątpliwie, często wygląda ona, jak wykonanie przez 
zespół uczniów pewnego „projektu“ : pisanie, redagowanie,, 
ilustrowanie i powielanie pisma uczniowskiego stanowi coś 
w rodzaju projektu, do którego realizacji przyczyniają się pra
wie wszystkie przedmioty nauki. Projektem jest także orga
nizacja uroczystości szkolnej, wystawy na jakiś określony te
mat, przedstawienie teatralne. Każda dalsza wycieczka (razem 
z przygotowaniem do niej i opracowaniem jej wyników) może

J) Por. „P odstaw y P edagogik i“, rozdz. IV.
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i powinna być organizowana jako projekt. W tym sensie opra
cowanie projektów niewątpliwie należy do organizacji pracy 
i nauki na podstawie zasady korelacji. Ale projekty te me po
winny usuwać lekcyj z poszczególnych przedmiotów. Właściwa 
rola ich polega na ożywieniu tych lekcyj, przepojeniu ich pier
wiastkiem twórczości, zastosowaniu podawanej w nich „gra
matyki“ różnych umiejętności, organizacji współdziałania po
między przedmiotami.

Jeżeli projekt zastępuje naukę systematyczną, to traci te 
wszystkie swoje walory, sztywnieje sam, nie dając jednakże 
tego, co nauczanie systematyczne może i powinno dać. Ułoże
nie całego materiału nauki w projekty, z których każdy w pe
dantyczny sposób łączyłby wiadomości i umiejętności z wszyst- 

„ kich przedmiotów, nie pozwala nauczaniu osiągnąć ani jego 
celu dydaktycznego (wprowadzenie w system wiedzy), ani jego 
celu wychowawczego (wdrożenie do. pracy coraz bardziej pre
cyzyjnej i doskonałej), z drugiej zaś strony pozbawia „pro
jek t“ cech dobrowolności, samorzutności, naturalności. Ale 
tak  właśnie ujmuje projekt „metoda projektów“ konsekwent
nie przeprowadzona. Pewna konkretna forma pracy, doniosła 
i wartościowa, gdy jest włączona w szerszą całość, będąca jed
nakże tylko szczegółem tej całości, wyolbrzymiona jest tutaj 
w całą „metodę“ roszczącą pretensję do tego, aby być wszech- 
środkiem rozstrzygającym od razu wszystkie trudności dydak
tyczne. Jest to ten sam dobrze nam znany pedagogizm, który 

•zbyt często mieści się nawet w najnowszych odkryciach peda
gogiki pozbawionej szerszego fundamentu filozoficznego.

4. Zasada korelacji i istota zróżnicowania psychologicznego
Zasada konkretnej całości, która, leży u podstawy nowej 

szkoły aktywnej i której jedną z odmian jest w dydaktyce za
sada korelacji, posiada dwa aspekty: wspólności i indywidual
ności. Podczas kiedy szkoła bierna była zarazem antyspołeczna
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i antyindywidualna, szkoła aktywna jednocześnie uspołecznia 
pracę uczniów i indywidualizuje ją. Nauka w niej nastawiona 
jest na konkretnego ucznia, a nie na przeciętnego, abstrakcyj
nego, jak w szkole dawnej. Dlatego właśnie zasada szkoły 
czynnej jest zasadą konkretnej całości, całości zaś dlatego, iż 
klasa tworzy w szkole czynnej wspólnotę pracy, w której każdy 
uczeń, biorąc udział w realizacji wspólnego zadania, zajmuje 
niezastąpione, a zatem indywidualne miejsce1).

Te obydwie równoległe cechy szkoły czynnej występowały 
już w okresie łącznego nauczania, będącego pierwszą fazą reali
zacji w nauczaniu zasady konkretnej całości. Ale występowały 
jeszcze w prymitywnej postaci, gdyż nauczanie łączne odpo
wiada okresowi, w którym dzieci są dopiero wdrażane do 
wspólnoty pracy. Dlatego też w tym .okresie nie było jeszcze 
wyraźnej indywidualizacji nauczania i nauka mogła być okre
ślona przez jednakowe, wspólne wszystkim dzieciom tej samej 
klasy „ośrodki życiowe“. Zasada korelacji, będąc drugą wy
raźniejszą i bardziej złożoną fazą zasady konkretnej całości, 
oznacza spotęgowanie tak pierwiastka wspólności, jak i pier
wiastka indywidualności w nauczaniu. Wspólnota pracy wy
stępuje w okresie kursu systematycznego w stopniu znacznie 
wyraźniejszym i korelacja, jak pokazaliśmy powyżej, jest nie 
tylko współdziałaniem pomiędzy przedmiotami, lecz jedno
cześnie wzmocnionym współdziałaniem uczniów' w dobrowol
nych grupach, wytwarzających się w życiu pozalekcyjnym, 
a także współdziałaniem tych grup, z których doświadczenia 
korzysta cała klasa na lekcjach „gramatyki“. „Projekty“ 
o charakterze pozalekcyjnym umożliwiają organizację kursu 
systematycznego, wspólnego dla całej klasy, w formie prawdzi
wego współdziałania. Ale odwrotną stroną tego jest i spotęgo-

i )  Por. „P odstaw y Pedagogiki", rozdz. IV. Ze indyw idualizacja nic 
jest przeciw ieństw em , lecz odwrotną stroną prawdziwej socjalizacji —  
szczegółow o dowodzę tego w  pracy „Szkoła i dem okracja na przełom ie", 
rozdz. U .
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wianie czynnika indywidualizacji. Zasada korelacji jest ściśle 
związana ze zróżnicowaniem psychologicznym, występującym 
właśnie na drugim stopniu szkoły. W poszukiwaniu organiza
cyjnej formy dla zasady zróżnicowania psychologicznego szkol
nictwo współczesne wytworzyło kilka form jej realizacji. Która 
z tych konkretnych form zróżnicowania psychologicznego naj
bardziej odpowiada zasadzie korelacji w dynamicznym jej 
ujęciu, dopiero co przez nas scharakteryzowanym?

W rozdziale I (§ 7) rozróżniliśmy cztery formy zróżnico
wania psychologicznego: amerykańską, angielską, wiedeńską 
i czeską. Amerykańska forma polega na tym, że kierownik 
szkoły, uwzględniając życzenia rodziców i zamiłowania oraz 
zdolności ucznia, ustala dla niego indywidualny program nauki, 
przy czym cały materiał nauki jest podzielony na równowarto
ściowe półroczne ’„jednostki“ (units), dające się wzajemnie za
stąpić (np. angielski I, angielski II, arytmetyka. I, arytme
tyka II, algebra I, algebra II, historia starożytna, historia 
amerykańska, łacina, stenografia, buchalteria itp.) i dopusz
czające najrozmaitsze kombinacje. Nieliczny szereg podstawo
wych jednostek stanowi wspólne jądro wszystkich indywidual
nych programów danej klasy. Oczywiście, podobne rozprosze
nie programu, usuwa możliwości jakiego bądź współdziałania 
pomiędzy przedmiotami. Program wygląda, według słów pew
nego wybitnego amerykańskiego pedagoga, jak „kupa piasku 
bez powiązania i organizacji“1). Sami pedagogowie amery
kańscy uznają też tę formę zróżnicowania psychologicznego' 
za nieudaną. „Metoda projektów“ powstała właśnie jako re
akcja przeciwko temu krańcowemu zastosowaniu systemu wy
boru przedmiotów przez ucznia.

i1) Szczegóły  patrz w  m ojej k siążce „Szkoła i dem okracja na p rze
łom ie“, str. 443 n., a  także w  książce J. C h a ł a s i ń s k i e g o  „Szkoła  
<w społeczeństw ie am erykańsk im “, str. 392 n.
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Angielski system, polegający na stworzeniu równoległych 
szkól lub równoległych klas (dla selekcjonowanych uczniów 
i dla nieselekcjonowanych), unika tego niebezpieczeństwa. 
Program każdej klasy stanowi organiczną całość, przystoso
waną do typu ucznia, kładąc większy nacisk bądź na przed
mioty teoretyczne dla jednej klasy, bądź na materiał prak
tyczny dla drugiej. Wytyczne programowe podkreślają też ko
nieczność korelacji między przedmiotami jako współdziałania 
nauczycieli i podają przykłady zręcznie ułożonego zazębienia 
materiału naukowego z różnych przedmiotów. Kładą także naj
większy nacisk na pozalekcyjne czynności młodzieży widząc 
w tych „corporate activities“ (czynnościach współdziałania) 
stronę życia szkolnego nie mniej ważną niż programowa, lek
cyjna strona. Przy tym starają  się zapobiec ewentualnym błę
dom pierwotnej selekcji, umożliwiając przesunięcie z jednego 
ciągu klas do drugiego tych uczniów, których właściwe zdol
ności i zamiłowania uwydatniły się dopiero później, podczas 
pierwszych dwóch lat nauki w szkole drugiego stopnia. Po
dobna forma zróżnicowania psychologicznego miała niewąt
pliwie swoje praktyczne zalety, zwłaszcza wtedy, kiedy szkoła 
drugiego stopnia nie była jeszcze powszechna i chodziło o to, 
żeby korzystanie z niej, często połączone z otrzymaniem sty
pendium w wyższych klasach, wykraczających poza górną, 
granicę obowiązku szkolnego, uczynić jak najbardziej wydaj
nym. Traci ono natomiast swoje znaczenie z rozbudowaniem 
szkoły drugiego stopnia jako szkoły powszechnej i obowiąz
kowej. ,

Niebezpieczeństwo angielskiej formy zróżnicowania psy
chologicznego polega na jej sztywności. Zachowała bowiem- 
w sobie jeszcze ślady pierwotnego, statycznego ujęcia Zróżni
cowania psychologicznego jako segregowania uczniów na 
„zdolnych“ i „niezdolnych“ na podstawie badania psycho
logicznego. Ustawa z r. 1944, niestety, raczej wzmocniła tę 
sztywność. Uczyniwszy szkołę średnią szkołą powszechną od
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skończonego 11 rbku („11 do 15-f- jednocześnie posta
wiła jedenastoletnie dziecko wobec trzech alternatyw: szkoła 
humanistyczna tradycyjnego typu (grammar "school) lub 
szkoła techniczna (technical), lub szkoła realna (modern). 
Pierwsze dwa typy szkół dla selekcjonowanych, szkoła realna 
dla większości absolwentów szkoły początkowej. Sztywność 
takiej wczesnej selekcji spotkała się z ostrą krytyką kół peda
gogicznych. Wielu pedagogów angielskich wypowiada się za 
„wielokierunkową szkołą“ (multilateral school), tj. szkołą, 
która w jednym zakładzie łączy trzy wspomniane wyżej typy 
klas. Taka organizacja obowiązkowej szkoły średniej dałaby 
możliwość naprawienia w ciągu pierwszych lat błędów pier
wotnej selekcji1).

Właściwa funkcja zróżnicowania psychologicznego j'est 
przecież dynamiczna, a nie statyczna, polega nie na diagnozie 
zdolności uznanych za gotowe i dane, lecz na rozbudzeniu zdol
ności, ria wyzwoleniu ich z pęt krępujących ich rozwój kom
pleksów. Takiemu ujęciu zróżnicowania psychologicznego wła
śnie odpowiada zasada korelacji jako dynamicznego współ

1) W ydane w  r. 1944 M emorandum specjalnej kom isji o reformie 
program ów  (tzw . Norwood R eport) poleca jednakow y program  w  pierw
szych  dwóch k lasach  w szystk ich  trzech typów  szk o ły  średniej, ażeby 
w łaśc iw y  w ybór typu w yk szta łcen ia  odłożyć aż do skończonego 13 (13 +  ) 
roku życia. Sam a U staw a z r. 1944 jest tak  sform ułow ana, że daje lo
kalnym  sam orządom  w  porozum ieniu z m in isterstw em  ośw iaty  m ożli
w ość organizow ania bądź osobnych szkół różnych typów , bądź „wielo
k ierunkow ych szk ó ł“, w  zależności od m iejscow ych warunków, byle  tylko 
szkoła  średnia nie łączy ła  się w  jednym  zakładzie ze szkołą  początkową. 
Por. D. B e a t t i e  a n d  P.  T a y l o r ,  „The N ew  L aw  of Education‘t  
London. 1944, str. 21 oraz W. K e n n e t h  R i c h m o n d ,  „Education in 
E ngland“, Pellcan, 1945, str. 161 n. Jak podaw ał „Tim es Educational 
Supplem ent“ (w rzesień  1946), Londyński Sam orząd pow ziął decyzję, re
organizacji sw ego szkoln ictw a średniego na  zasadzie „wielokierunko- 
w ości". Z czasem  oznaczałoby to stw orzenie średniego dwuletniego 
stopnia szkoły  dla m łodzieży 11— 13 lat o jednolitym  program ie mają
cym  na celu „orientację“ uczniów  co do przyszłego  kierunku nauki.
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działania. Przy realizacji tej zasady, jak wynika z powyższej 
jej charakterystyki, zdolności różnicują się nie tyle według 
przedmiotów, ile według różnych stylów i funkcyj, które ujaw
niają się w tzw. formalnych przedmiotach (języku, rysunkach, 
praby ręcznej). Naucżanie języka albo rysunków, w którym 
dzięki dynamicznie ujętej korelacji uwydatniają się najroz
maitsze funkcje języka względnie rysunków, pozwala każdemu 
uczniowi odnaleźć swój styl, najbardziej odpowiadający jego 
typowi psychicznemu. Taki styl najlepiej potrafi rozbudzić 
jego właściwe zdolności. Ponieważ każdy uczeń powinien przy
swoić sobie systematyczny kurs („gramatykę“) głównych 
przedmiotów, zadanie polega na tym, żeby on mógł odnaleźć 
w każdym z tych przedmiotów taką stronę, która najbardziej 
do niego przemawia, w której on sam czułby się silny. Z bie
giem czasu niewątpliwie nastąpi proces krystalizacji zamiło
wań ucznia, uwydatnienia indywidualnego ośrodka jego zain
teresowań, odpowiadającego mniej więcej jego zdolnościom. 
Rozszerzone nauczanie w odpowiednich przedmiotach najlepiej 
uczyni zadość temu procesowi.

Pod tym względem wiedeńska forma zróżnicowania psy
chologicznego wydaje się być właściwszą niż angielska. Zacho
wując jedność klasy i wspólne nauczanie w głównych przed
miotach, daje ona dla każdego z dwóch ciągów, raczej dla każ
dej z dwóch grup tej samej klasy, rozszerzone nauczanie w in
nych przedmiotach. Niebezpieczeństwo wiedeńskiej formy 
zróżnicowania psychologicznego polega na tym, że nie jest 
także dość elastyczna. Co prawda, O. Glockel i jego współ
pracownicy, określając dydaktyczne zadania szkoły drugiego 
stopnia, wysunęli sami zasadę „elastycznych programów 
nauki“, mając przez to na myśli zabezpieczenie uczniom moż
liwości rozszerzonego nauczania w przedmiotach, w których 
uczeń wykazał zdolności i do których ma specjalne zamiłowa
nie. W praktyce jednakże trudności organizacyjne zmusiły re
formatorów do bardziej sztywnego podziału klasy na dwie 
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grupy o zdolnościach teoretycznych i praktycznych, chociaż 
typy psychiczne młodzieży oczywiście nie dają się ująć w ra
mach tego podziału.

Czechosłowackie programy szkół wydziałowych z r. 1932 
zabezpieczały natomiast uczniom tych szkół rozszerzone na
uczanie w formie bardziej elastycznej. W III i IV klasie tych 
szkół każdy uczeń wykazujący postęp w nauce mógł sobie do
brać język obcy (łacinę, francuski, angielski lub jeden z języ
ków słowiańskich, podczas kiedy już od I klasy uczył się „dru
giego języka krajowego“1̂  oraz jeszcze 2 godziny tygodniowo 
rozszerzonej nauki z przedmiotów obowiązkowych albo 2 go
dziny z przedmiotów dodatkowych, jak muzyka, stenografia, 
pisanie na maszynie. Podobne rozwiązanie zagadnienia wydaje 
się najbardziej odpowiadające zasadzie zróżnicowania psycho
logicznego. Niebezpieczeństwo takiego „rozszerzonego naucza
nia“ polega na tym, że zostaje ono jakby na marginesie obo
wiązkowego programu nauki i nie każda szkoła będzie miała 
warunki potrzebne dlą jego realizacji, wskutek czego łatwo 
może zostać żądaniem na papierze. Według powojennych pro
gramów 1946 r. rozszerzone nauczanie w III klasie szkół dru
giego stopnia wyposi już 4, zaś w IV — 8 godzin tygodniowo, 
a więc nie jest czymś tylko fakultatywnym. Brakiem tej cze
skiej formy zróżnicowania psychologicznego pozostaje jednak 
to, że nie wykorzystuje ona w dostatecznym stopniu poza
lekcyjnych czynności młodzieży.

Dynamicznie ujętej zasadzie korelacji odpowiada najwię
cej taka forma zróżnicowania psychologicznego, która wyróż
nia się najmniejszą sztywnością i zatem także największym

1 ) N iem ieck iego w  szkołach  z czeskim  język iem  wykładow ym , 
czeskiego w  szkołach  niem ieckich itp. S zczegóły  patrz w „Szkoła i de
m okracja na przełom ie“, str. 426 n. Obecnie zam iast języków  niemiec.- 
kiego  i w ęgiersk iego jako drugi język  zosta ł w prow adzony język  ro
syjsk i. P atrz „Annuaire international de l ’éducation 1946". B. S. E. 
N r 94, Genewa, str. 156.

s; * ‘ /
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dynamizmem. Jak korelacja nie jest statycznym zazębieniem 
materiału naukowego różnych przedmiotów, lecz ciągłym 
stwarzaniem na nowo wspólnoty przedmiotów i wspólnoty 
uczniów, tak samo i zróżnicowanie psychologiczne jest rozbu
dzeniem zdolności uczniów, uwydatnieniem ich typów psychicz
nych, a nie rozdzieleniem ich na sztywne grupy na podstawie 
dokonanej diagnozy zdolności. Zazębienie materiału jest po
żądane, ale jako szczegół szerszego współdziałania i musi być 
pozbawione wszelkiego pedantyzmu. Tak samo segregacja 
uczniów na dydaktyczne grupy jest pożądana i ze względów 
praktyczno-organizacyjnych nawet konieczna, ale tylko jako 
szczegół szerszej indywidualizacji nauczania. Przy tym po
winna być też jak najmniej sztywna. Indywidualizacja naucza
nia jest odwrotną stroną wytwarzającej się wspólnoty pracy 
i obydwie razem stanowią istotę dynamicznie ujętej korelacji.

Rozbudzenie właściwych zdolności młodzieży może iść ‘ 
tylko ręka w rękę z podniesieniem poczucia własnej wartości 
uczniów. W wielu wypadkach to rozbudzenie jest właściwie 
wyzwoleniem duszy dziecka z pęt rozmaitych kompleksów, 
które hamują jej normalny rozwój i przejawiają się w za
ostrzonym poczuciu niższości. Tylko nauczanie, które daje 
każdemu uczniowi jak najwięcej szans do przejawienia swoich 
zdolności, a więc do wykazania swej wartością to na tle wspól
noty, w której czułby się , on niezastąpionym członkiem, po
trafi dać mu jak najwięcej odwagi i jednocześnie jak najlepiej 
go uspołecznić. Ale takim nauczaniem jest właśnie nauczanie, 
oparte na zasadzie korelacji w sensie czynnego współdziałania.

Intencja systemu „karności połączonej ze swobodą“, jak 
określa C. Norwood reżim samorządu młodzieży w fundacyj
nych szkołach angielskich, polega 'według jego słów na tym, 
„żeby każdy uczeń mógł poczuć, że ma w sobie coś, co go czyni 
zdolnym do wniesienia własnego wkładu do wspólnego życia
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jego „domu“ ¡ub szkoły*'1). Ta intencja samorządu uczniow
skiego, ujętego jako organizacja zabawowych czynności mło
dzieży na drugim stopniu szkoły, rozszerza się na organizację 
nauczania na tym stopniu. Tutaj przejawia się wzajemne od
działywanie zabawy i pracy, o którym była mowa powyżej. 
Strona wychowawcza i strona dydaktyczna szkoły znajdują się 
W stosunku ścisłej współzależności. Prawdziwe „wychowujące 
nauczanie“ polega nie na przepojeniu wykładu nauczyciela 
tendencyjnym morałizowaniem, lecz na organizacji nauczania 
jako czynnej pracy, przesiąkniętej pierwiastkiem twórczości. 
Taka wychowująca w pracy i współdziałaniu organizacja na
uczania najbardziej odpowiada wymaganiom samego naucza
nia, którego celem ha tym stopniu szkoły jest wprowadzenie 
ucznia w system nauki. Prawdziwa dydaktyka polega nie na 
metodycznych chwytach i różnych „formalnych stopniach 
nauczania“, lecz na takiej organizacji nauki w szkole, która 
najbardziej sprzyjałaby „uczeniu się“ młodzieży. Prawdziwe 
wykształcenie jest bowiem zawsze samokształceniem i praw
dziwe nauczanie jest przede wszystkim organizacją „uczenia 
się“. Zasada korelacji wynika, jak widzieliśmy, z potrzeb na
uczania. Jest to w pierwszym rzędzie zasada dydaktyczna.

1) „Dom “ oznacza tutaj trw ałą  grupę w  internacie, do której 
każdy uczeń podczas całego sw ego  pobytu w  szkole należy. Szczegóły  
patrz w „SzkołEt i dem okracja na przełom ie“, rozdz. V, § 3. T a cecha  
angielsk iej tradycji w ychow ania znalazła swój w spaniały w yraz w  har
cerstw ie. P odstaw ow ą m yślą  B aden-Pow ella było w łaśn ie tak ie  uroz
m aicenie różnych spraw ności i funkcji, ażeby każdy chłopiec (i dziew
czyna) m ógł s ię  w ykazaó z jak  najlepszej strony i w nieść sw ój wkład  
w  życie grom ady. D o krańcow ej form y doprowadził tę  m yśl słynny an
g ie lsk i pedagog Sanderson tw ierdząc, że nie m a dzieci niezdolnych. Za
danie w ychow ania polega na w ydobyciu na  jaw  w łaściw ej zdolności 
dziecka, często  głęboko ukrytej i  zachw aszczonej. P sychologia  indyw i
dualna A dlera podaje psychologiczne uzasadnienie tej m yśli. O Sander- 
sonie patrz cytow . rozdział m ej k siążk i oraz H. G. W e i l  s ’a  „The Great 
E ducation ist. W . Sanderson of Oundle“.
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• W rezultacie naszej analizy okazało się, że ona najbardziej 
sprzyja rozwiązaniu wychowawczych zadań szkoły drugiego 
stopnia. W ten sposób nauczanie staje się wychowujące, wła
śnie dlatego, że nie jest zniekształcane przez tendencyjność, 
jak to miało, miejsce w „wychowującym nauczaniu Herbarta“ .

C iekaw ą ilustrację dla pow yższych uw ag i postu latów  daje praca. 
110 średniej m ęskiej szkoły  w  M oskw ie, na czele której sto i zasłużony  
pedagog X. K. N ovikow . Szkoła ta  c ieszy  się ogrom ną popularnością, 
jako w zorow a szkoła  obecnej Rosji. P rzytoczym y tutaj ty lko  kilka  
charakterystycznych cyta t z św ietnego opisu tej szkoły  wydrukowanego- 
w Nr. 47 za 1946 r. (12. X .) „U czitielskoj Gaziety".

Z rozdziału „Język —  narzędzie kultury“ : „Za najw ażniejsze sw oje  
zadanie 110 szkoła  uw aża wyrobienie u uczniów  poprawnej, sw obodnej 
mowy. W  realizacji tego zadania biorą udział w szyscy  pedagogow ie, 
niezależnie od nauczanego przedm iotu. N a  w szystk ich  lekcjach uczniom  
są staw iane jednolite w ym agania  co do prac piśm iennych i ustnych w y
powiedzi“. N auczyciele język a  rosyjsk iego opracow ali w  tym  celu w ska
zówki dla sw ych kolegów  uczących innych przedm iotów. W skazów ki te  
dotyczą „kultury ustnej i piśm iennej m ow y“ m łodzieży.

W spółpraca m iędzy różnym i przedm iotam i („dynam iczna korela
cja“ w  ustalonym  pow yżej sensiej nic ogranicza się jedynie do ,¡kultury  
mowy". Z rozdziału „Ośrodek m yśli pedagogicznej“ dow iadujem y się, 
że rada pedagogiczna 110 szkoły  stanow i rzeczyw iście takie centrum , 
gdyż każda now a im preza i każde nowe przedsięw zięcie dotyczące pracy  
szkoły je s t  przedyskutow ane w spólnie przez cały  „kolektyw  nauczy
cieli“. Obok narad całego kolektyw u ( i8 — 20 w  ciągu roku) regularnie  
pracują kom isje „przedm iotow e“ (w szystk ich  nauczycieli tego sam ego  
przedmiotu), „klasowe" (różnych przedm iotów  tej sam ej k la sy ), kom isje  
„biblioteczna“, „w ycieczkow a“, „laboratoryjna", łączące nauczycieli róż
nych przedm iotów.

Szkoła chce dopomóc każdem u uczniowi w  „odnalezieiiiu siebie sa 
mego“, w  „w ydobyciu na jaw  jego zainteresow ań i skłonności", w  „przy
swojeniu naw yków  pracy sam odzielnej". W tym  celu organizuje ona na  
szeroką skalę pozalekcyjne czynności m łodzieży, szczegółow o opisane 
w rozdziafe „Po lekcjach“. Czy udział w  pozalekcyjnych czynnościach  
jest przym usow y czy  dow olny? „Po w ielu  naradach zdecydowano, że 
uczeń m oże zapisać się, jeżeli chce, do jakiegobądź kółka uczniow skiego, 
jeżeli zaś nie chce, m oże nie brać w  nich udziału... Jeżeli się zapisał, 
musi brać czynny udział w  pracach kółka i podporządkowywać się
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przyjętem u w  nim  regulam inow i. W ystąpić z w ybranego kółka m oże 
dopiero w  końcu roku szkolnego“. „Jeżeli k toś w ejdzie do 110 szkoły  
podczas zajęć pozalekcyjnych, będzie oszołom iony życiem , które w re 
w szędzie pod dachem  szkoły. Z daleka sły szym y  chóralny śpiew . D źw ię
czy  gdzieś fortepian. W  sa li kultury fizycznej grają w koszyków kę. 
A m atorzy szachów  obserw ują grę szkolnych szachistów . W zaciem nio
nym  pokoju am atorzy fotografow ie w yw ołują sw e zdjęcia. W  gabinecie 
literatury odbyw a się w ym iana wrażeń! po zwiedzeniu Tretiakow skiej 
galerii. Obok jakaś k lasa  om aw ia w ycieczkę z  geografii. W  gabinecie 
biologii członkow ie koła „Młody przyrodnik“ naradzają się  nad czym ś 
z kierow niczką koła. Zespół redakcyjny dyskutuje treść jutrzejszego  
numeru (gazetk i ściennej). W  gabinecie chem ii członkow ie słuchają od
czytu. W  gabinecie fizyk i przygotow uje się  jak iś eksperym ent...“ Kółka 
—  „Młody h istoryk“, „Młody fizy k “, „Młody m atem atyk", „Młody che
mik", „Młody geograf", „Młody biolog“, „Młody m iłośnik literatury"  
pracują już od przeszło dwóch lat. Do tych  kółek  m oże w stąp ić każdy  
uczeń poczynając od k lasy  V, jeżeli m a przynajm niej czw órkę z odpo- 
'wiedniego przedm iotu i nie m a żadnej dw ójki z innych przedm iotów, ze 
spraw ow ania zaś —- p iątkę. K ażde kółko m a sw ego  przewodniczącego, 
zarząd i kom isję rewizyjną..." K ażda organizacja uczniow ska (tak  kółka 
jak  i kom itety  k las) ma sw ego  kierow nika spośród personelu nauczy
cielsk iego, ale „kierow nicy unikają obydwu skrajności“ : „nadmiaru sa
m odzielności, jak  rów nież nadm iaru opieki“. „W eźm iem y dla przykładu  
chociażby kółko geograficzne. Jakaż to m asowa, szeroka organizacja! 
L iczy ona 60 członków  zw yczajnych  i 75 sta łych . Jest podzielona na 
sekcje w edług w ieku uczniów. Tegoroczne tem aty  m ożna podzielić na 
4 rodzaje: 1) studium  Z. S. S. R., 2) podróżnicy i badacze mórz, 3) geo
grafia  poszczególnych części św iata , 4) ogólna nauka o ziemi..."

N ie sposób podaw ać tutaj dalszych szczegółów .

5. Drugi szczebel systematycznego kursu nauki
Jeśli na pierwszym szczeblu systematycznego kursu nauki 

położony był nacisk na „gramatykę“ przedmiotów formalnych, 
do których należą język ojczysty i obcy, rysunki, roboty 
ręczne, ale również i matematyka, to nie znaczy bynajmniej, 
że przedmioty materialne, jak przyroda, historia, geografia nie 
należą na tym stopniu do programu nauki. Są one prowadzone 
również jako wykład elementów odpowiednich gałęzi wiedzy,
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ułożonych w formie systematycznej, tj. stosującej zasady 
jedni, rozczłonkowania i ciągłości, a więc logiczne zasady sy
stemu naukowego. Wszystkie fakty i prawa rozmieszczają się 
tu w określonym porządku, wypływającym z logicznej struk
tury odpowiedniej dziedziny wiedzy. Opierając się na materiale 

• fa.któw i zagadnień doznanych przez uczniów już na poprzed
nim stopniu nauczania łącznego, kurs systematyczny uzupeł
nia ten materiał i zaokrągla go', objaśnienie zaś przeżytych za
gadnień wypływa samo przez się jako wynik ułożenia tych 
faktów w logicznej całości. Objaśnienie w naukach przyrod
niczych jakiegoś faktu jest przecież niczym ińnym, jak wska
zaniem temu faktowi określonego miejsca w systemie wiedzy, 
co dokonywa się przez logiczną klasyfikację faktów, przy czym 
prawa przyrody są także tylko ściślejszym, bo posługującym 
się środkami matematycznymi, rodzajem takiego uszeregowa
nia. I chociaż w historii objaśnienie ma inną strukturę logiczną 
i posługuje się też innymi środkami, jednak także polega na 
wskazaniu każdemu faktowi jego określonego miejsca w chro
nologicznym łańcuchu zdarzeń oraz całości życia społeczno- 
kulturowego odpowiedniego okresu historycznego1). Zadaniem 
kursu systematycznego na jego pierwszym szczeblu jest wła
śnie uwypuklenie w oczach uczniów całości każdego przed
miotu i logicznej struktury tej całości, co nie zaprzecza kore
lacji tych przedmiotów, zwłaszcza z przedmiotami formalnymi, 
w których samodzielna aktywność uczniów znajduje większe 
możliwości przejawienia" się, niż w przyswojeniu przez uczniów 
systemu naukowego przedmiotów materialnych. Zresztą i tu taj 
wspólny kościec systemu ujętego w zwięzłych sformułowaniach 
podręcznika może i powinien obrastać w ciało szerszych zajęć 
korzystających z lektury książek popularnych, atlasów, ency- 
klopedyj i innych pomocy naukowych. Oczywiście, że zajęcia

Por. „Podstaw y P edagogik i“, rozdz. IX .
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te, indywidualizowane .według rozbudzających się zamiłowań 
uczniów i korelowane z przedmiotami formalnymi, wymagają, 
organizacji odpowiednich pracowni,, w których młodzież mo
głaby pracować w sposób indywidualny1).

Z biegiem czasu jednak centrum ciężkości w nauczaniu 
systematycznym przesuwa się z przedmiotów formalnych na 
przedmioty materialne. To przesunięcie akcentu 'jest następ
stwem zmiany zainteresowań młodzieży w wieku dojrzewania. 
Techniczne zainteresowania ustępują miejsce zainteresowa
niem światopoglądowym, postawa aktywna — postawie bar
dziej kontemplacyjnej. Z rozszerzeniem doświadczenia rozbu
dza się czysta ciekawość, tj. poznanie wyzwala się z więzi pra
gmatyzmu i przyjmuje charakter bardziej abstrakcyjny — 
charakter poznania dla poznania. Jest to okres, kiedy nawet 
przedmioty formalne tracą już swój charakter technicznych 
sprawności: nauka języka staje się nauką o literaturze, 
łączącą się tak z historią, jak i teorią literatury, nauka rysun
ków staje się nauką o sztuce plastycznej, wprowadzającej 
również w dzieje i teorie sztuki, nawet w matematyce akcent 
przesuwa się z techniki rachowania na bardziej materialne po
znanie idealnego świata liczb i form przestrzennych. Zakres 
materialnej wiedzy o świecie rozszerza się: na tym właśnie 
stopniu powstaje możliwość wprowadzenia nowych przedmio
tów, jak filozofii, zaspakajającej światopoglądowe dążenia 
młodzieży, albo socjologii i ekonomii, wprowadzających w za
gadnienia społeczne teraźniejszości. Przyrodoznawstwo wyraź
nie różnicuje się na fizykę, chemię, biologię. Historia z dziejów 
państwa rozszerza się w dzieje kultury.

1) N a tym  polega praw da planu daltońskiego, który, jak  przed
staw iłem  to  na innym  m iejscu („Szkoła i dem okracja na  przełomie", 
rózdz. II ) , oznacza zreform owanie pracy domowej uczniów, a nie usu
n ięcie w spólnych lekcyj w  k lasie na rzecz zajęć indyw idualnych. Rzecz 
zrozum iała, to ograniczone zastosow anie planu daltońskiego rozpoczyna 
się  dopiero na drugim  stopniu szkoły.
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W tym okresie, który odpowiada już trzeciemu stopniowi 
szkoły, nauczanie systematyczne wstępuje w nową fazę. Kurs 
systematyczny, zachowując wszystkie cechy systemu nauko
wego, który stanowi .nadał właściwy przedmiot nauczania, po
winien być prześwietlony pierwiastkiem metody naukowej. 
Każdy system naukowy jest bowiem tylko doczesną krystali
zacją nauki jako żywego prądu badania rzeczywistości. Poza 
systemami naukowymi istnieje nauka w jej płynnym stanie, 
jako żywa tradycja, ciągle na nowo stwarzająca się przez 
badawczą pracę uczonych, wysuwających nowe zagadnienia, 
które aż dotąd w systemie naukowym nie były poruszone i któ
rych rozwiązanie doprowadza do ciągłego uzupełniania domi
nującego systemu naukowego, a często do jego poprawiania 
i nawet całkowitego przekształcenia. Jeżeli system jest skry
stalizowanym produktem metody naukowej, to nauka w jej 
płynnym stanie jest aktualizowaną metodą naukową, bezpo
średnio realizującą się w badaniu świata. Ostatecznym celem 
wykształcenia naukowego jest wdrożenie ucznia do metody 
badania i zatem wprowadzenie go w żywy prąd tradycji nau
kowej, co może być osiągnięte dopiero poza granicą szkoły 
właściwej, w uczelni wyższej, która nie jest już tylko szkołą, 
lecz ogniskiem twórczości naukowej, zbiornikiem pracy ba
dawczej. Szkoła właściwa, nie będąc takim zbiornikiem nawet 
na swym trzecim stopniu, nie może stawiać sobie tego celu. 
Jej zadanie jest znacznie skromniejsze: wprowadzenie ucznia 
w system naukowy obecnie dominujący, którego przyswojenie 
jest zresztą założeniem późniejszego wdrożenia do metody ba
dawczej. Albowiem owładnąć metodą badawczą, to znaczy 
umieć ustosunkowywać się krytycznie do systemu naukowego, 
co możliwe jest tylko dla tego, kto ten system sobie przyswoił. 
Tylko takie -wyjście poza obręb danego systemu naukowego 
jest płodne i brzemienne w odkrycia nowych faktów i teo-
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ryj, które jest poprzedzone gruntownym zapoznaniem się 
z tym systemem.1)

Ale kurs systematyczny może być na trzecim stopniu 
szkoły pogłębiony tak, że zostając nauczaniem systemu, 
daje uczniom możliwość wglądu w metodę badawczą i w za
gadnienia, nad których rozwiązaniem pracuje obecnie nauka 
w jej płynnym stanie. W tak zorganizowanym kursie syste
matycznym metoda naukowa będzie przeświecała w systemie 
zostającym jeszcze właściwym przedmiotem nauki. Tylko taki 
kurs będzie należytym przygotowaniem do kursu naukowego, 
będącego już zadaniem uczelni wyższej. Na czym polega po
dobne prześwietlenie kursu systematycznego wyższym pier
wiastkiem metody naukowej?

Co prawda, podręcznik stojący na poziomie wiedzy współ
czesnej i posługujący się w pełnej mierze stylem naukowym 
stanowi nadal kościec nauczania. Jest jednak teraz uzupeł
niony tym, co można by nazwać źródłami tradycji naukowej: 
lekturą klasycznych rozpraw (oczywista w wyjątkach i z udo
stępniającym je komentarzem) i artykułów współczesnych 
autorów z odpowiedniej dziedziny oraz pracą laboratoryjną 
w szerszym sensie tego słowa. W takich przedmiotach, jak fi
zyka, chemia, biologia będzie to praca w laboratorium mająca 
na celu zapoznanie uczniów z przyrządami i elementarnymi 
sposobami pracy badawczej (pomiary, analiza, zootomia) oraz 
z przeprowadzeniem eksperymentu i jego analizą. W takich 
przedmiotach, jak historia, „metoda laboratoryjna“, będzie po
legała na zaznajomieniu uczniów z materiałem dokumentalnym 
oraz ze sposobami historycznej krytyki źródeł i dowodzenia. 
System nauki nie jest zatem podawany w sposób dogma
tyczny, lecz w sposób rozwijający w uczniu nastawienie kry
tyczne. Tam, gdzie istnieje w nauce Rozbieżność poglądów, hic 
powinna ona być zatuszowywana, lecz raczej należy ją uczynić

i )  Szczegóły  patrz w  „Podstaw ach P edagogik i“, rozdz. XI.
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środkiem wychowania w ścisłości myślenia naukowego, wy
magając od uczniów jak najściślejszego sformułowania róż
nych teoryj o tym samym zagadnieniu naukowym. Referaty 
uczniów połączone z dyskusją mogą być dobrym środkiem 
takiego wychowania w ścisłym myśleniu i*umiejętności logicz
nego dowodzenia własnego poglądu oraz analizowania cudzego. 
Tak zorganizo.wane nauczanie uchroni ucznia zarówno od po
wierzchownego dyletantyzmu, jak i od dogmatyzmu myślenia. 
Właśnie w tym wieku dążenia światopoglądowe młodzieży 
często skłaniają ją  do wiary w pewną teorię jako . doktrynę, 
która potrafiła raz na zawsze rozwiązać wszystkie zagadnie
nia naukowe. Przyuczyć młodzież do ostrożności we wniosko
waniu, do zrozumienia granic każdej teorii i każdej nauki, do 
szanowania pracy naukowej, wymagającej mozolnego trudu 
i subtelności myśli, oraz zapoczątkować jej wgląd we współ
czesną problematykę naukową — wszystko to stanowi zada
nia drugiego etapu systematycznego kursu nauki.

Rzecz zrozumiała, że podołać tym zadaniom potrafi na
uczyciel, który nie tylko „skończył“ uczelnię wyższą, tj. zdał 
odpowiednie egzaminy i wykazał się pracą dyplomową, lecz 
zostaje nadal w kontakcie ż żywą tradycją naukową. Nauczy
ciel, który nadal żyje w swym przedmiocie,, śledzi odpowiednią 
literaturę, ciągle kształci się, ewentualnie prowadzi własne ba
dania w zakresie swego zawodu. Na trzecim stopniu szkoły jesz
cze więcej niż na stopniach poprzednich jest nauczyciel przede 
wszystkim żywym przedstawicielem tradycji naukowej, jak 
gdyby wcieloną metodą naukową, która przechodzi od czło
wieka do człowieka drogą bezpośredniego kontaktu.

8. Zasada koncentracji i swoiste wykształcenie ogólne
Jeżeli na pierwszym swym szczeblu kurs systematyczny 

nauki opierał się na materiale nauczania łącznego, z którego 
powoli wyrastał, to na drugim szczeblu jest zwrócony ku me-
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todzie badania naukowego, która coraz bardziej w nim prze
świeca.1) Umysł młodzieńca w tym okresie ..znowu zwraca się 
ku poznaniu świata, tym razem rozszerzonemu i pogłębionemu, 
podczas kiedy w pośrednim okresie wieku chłopięcego (okresie 
„intermediate education“) raczej chodziło o zapewnienie i usy
stematyzowanie doświadczenia już zdobytego oraz opanowanie 
formalnych umiejętności o charakterze bardziej technicznym. 
Dlatego też powiedzieliśmy, że w tym okresie akcent w pro
gramach nauki przesuwa się znowu z formalnych przedmiotów 
na materialne. Umiejętności formalne po dokonanym na po
przednim stopniu opanowaniu ich „gramatyki“ przestają 
znowu być osobnymi przedmiotami nauki i stają  się środkami 
wyrażania się, jakimi były na stopniu nauczania łącznego. , 
Jeżeli przedmiot „języka ojczystego“ staje się nauką o litera
turze, a przedmiot rysunków staje się nauką,o sztuce, to praca 
ręczna zupełnie znika w programie jako osobny przedmiot. 
Pozostaje w szkole zawodowej, lecz wyrasta tu w „zawód“, 
który jest, oczywista, umiejętnością techniczną, lecz posiada 
swą własną treść i nie stanowi jedynie zespołu sprawności 
ekspresyjnych. Zresztą to samo można, powiedzieć o języku 
i rysunkach w szkole zawodowej,-gdzie nauka korespondencji 
albo rysunek zawodowy stanowią organiczną część programu, 
będąc jednak nie tyle osobnym „przedmiotem“, ile środkiem 
wyrażenia przepojonym treścią zawodu.

Zależnie od zawodu praca ręczna przyjmuje charakter 
bądź bardziej techniczny, bądź bardziej artystyczny. W nie
których zawodach przyjmuje charakter pracy laboratoryjnej, 
np. wyrabianie przyborów fizykalnych, mierniczych, elektro
technicznych i innych, w niektórych zaś — pracy monterskiej, ,

t ) W  „Podstaw ach P edagogik i“, gdzie ograniczyłem  się do ogól
nej charakterystyk i stopni w ykszta łcen ia  naukow ego, nie uw zględniłem  
tej różnicy, m ającej jednak dla pedagogiki szkoły  w spółczesnej podsta
w ow e znaczenie.
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np. montowanie silnika, wyrabianie czy przystosowywanie 
części zapasowych maszyny. Nawet w szkole ogólnokształcą
cej praca ręczna może zachować swe miejsce w połączeniu 
z pracą laboratoryjną — fizykalną, chemiczną czy biologiczną. 
Nie byłoby to bynajmniej brakiem szacunku dla szkoły ogólno
kształcącej trzeciego stopnia, gdyby każda taka szkoła była 
zaopatrzona w warsztaty i posiadała nauczyciela pracy ręcznej. 
Nie będąc obowiązkową praca ręczna miałaby ogromną war
tość dla ochotników, zwłaszcza dla tych uczniów, którzy wy
brali kierunek studiów fizykalnych, chemicznych czy technicz
nych. Korelacja między taką pracą ręczną o charakterze labo
ratoryjnym i wspomnianymi przedmiotami naukowymi na- 

I rzuca się' spontanicznie, bez jakiegokolwiek sztucznego przy
ciągania treści naukowej do robót ręcznych.

Skądinąd zachowuje swoje całe znaczenie i życie pozalek
cyjne młodzieży, w którym praca ręczna, jak również język 
i rysunki, nie będąc już osobnymi przedmiotami, służą nadal 
jako środki wypowiadania się. Zwłaszcza praca ręczna jest na: 
tym stopniu pracą nie klasy, lecz dobrowolnych, luźnych grup 
uczniów. Będąc u jednych połączona z ich studiami naukowymi, 
jest dla innych amatorstwem, dla trzecich zaś wypełnieniem 
ich obowiązku społecznego lub środkiem zaopatrzenia się 
w przedmioty potrzebne zespołowi towarzyskiemu. Twierdze
niu, że umiejętności formalne tracą na trzecim stopniu szkoły 
swój charakter osobnych przedmiotów i stają się znowu środ
kami ekspresji, nie zaprzecza to, że nauczyciel rysunków 
albo matematyki i fizyki, biologii czy historii — może, a w kla
sie odpowiedniego kierunku (biologicznego czy matematycznego 
lub historycznego) powinien, poświęcić pewną ilość lekcyj ry 
sunkowi biologicznemu, względnie fizykalnemu i matematycz
nemu (wykres, rzutowanie) albo historycznemu (odczytywanie 
i reprodukcja dokumentów archeologicznych). Tak samo i na
uczyciel języka może, a w klasach odpowiedniego kierunku 
powinien, poświęcić pewną ilość lekcyj analizie styłu nauko-
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wego, biorąc jako materiał rozprawy naukowe, studiowane na 
innych przedmiotach.

Z przytoczonych przykładów wynika, że i na trzecim 
stopniu szkoły zasada korelacji, jako dynamicznego współ
działania pomiędzy różnymi przedmiotami, jak również i mię
dzy przedmiotami a życiem pozalekcyjnym młodzieży w jej 
dobrowolnych zespołach, zachowuje w pełnej mierze swoje 
znaczenie. Współdziałanie pomiędzy przedmiotami nawet 
wzmacnia się, przybierając formę koncentracji programów 
nauki wokół określonego ograniczonego zespołu przedmiotów. 
To spotęgowanie zasady korelacji do zasady koncentracji jest 
na trzecim stopniu szkoły koniecznością również dydaktyczną, 
jak i wychowawczą. Odpowiada postulatom systematycznego 
kursu nauki oraz wynika z duchowej struktury młodzieży 
w okresie wczesnej młodości. Drugi etap systematycznego 
kursu nauki, wymagając pogłębienia nauczania przy pomocy 
pracy o charakterze laboratoryjnym oraz przez zapoznanie 
uczniów ze źródłami, zakłada ograniczenie zakresu nauki, kon
centrację nauczania około jednego przeważającego pnia nau
kowego lub techniczno-gospodarczego. Kurs systematyczny, 
który byłby naprawdę prześwietlony przez metodę naukową, 
wymaga nie tylko dużo czasu, a więc ilościowej przewagi pew
nej pokrewnej grupy przedmiotów w programie nauki, lecz 
także i skupienia zainteresowań ucznia kolo określonego po
krewnego zespołu zagadnień. Nie można w sposób pogłębiony 
uczyć się po trochu wszystkiego przy rozproszeniu uwagi 
i zainteresowań pomiędzy mnóstwo rozbieżnych problemów. 
Ogólne wykształcenie, ujęte jako wykształcenie encyklope
dyczne, przestaje być wykształceniem prawdziwym. Powierz
chowna wiedza podręcznikowa będzie zawsze górowała w nim 
nad zapoznaniem się ze źródłami i metodami pracy poznaw
czej. Poznanie rzeczywistości będzie w nim zastąpione słowami 
podręcznika; poza nimi uczeń nie będzie odczuwał żadnej głęb
szej treści, na którą one powinny by były wskazywać. Wycho-
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iwanie w ścisłości myślenia zostanie wypaczone w jak najdo
kładniejsze zapamiętywanie gotowych formuł podręcznika, 
żeby stać się wykształceniem prawdziwym, ogólne wykształ
cenie powinno natomiast przybrać charakter wykształcenia 
swoistego.

Postulat ten najbardziej odpowiada i wychowawczym za
daniom wieku wczesnej młodości. Zdolności młodzieży, rozbu
dzone w poprzednim okresie i krystalizujące się w wyraźne 
typy psychiczne, stają się obecnie składnikami rozwijającej 
się osobowości człowieka. Im bardziej młodzieniec uświadamia 
sobie własną osobowość, tym bardziej dąży do wypełnienia jej 
treścią życia. Szuka swojego miejsca w życiu, wytwarza sobie 
swój „pogląd na świat“ n ie , w sensie jakiejś określonej ideo
logii albo doktryny, lecz w sensie intuicyjnego ustosunkowa
nia swej jaźni do świata jako całości. Zagadnienia przyszłego 
zawodu, jak również i zagadnienia światopoglądowe występują 
obecnie na plan pierwszy. Osobowość rośnie właśnie w miarę 
rozprawiania się jaźni człowieka z życiem i światem, który ona 
odzwierciedla w swoisty, indywidualny sposób, stając się 
przeto sama mikrokosmosem, tj. małym światem1-). Na tym 
polega różnica między osobowością a strukturą psychiczną, 
będącą układem składników subiektywnych. Osobowość jest 
istotą duchową, a nie tylko psychiczną, tj. kształtowaną nie 
przez same zdolności i właściwości subiektywne, lecz i przez 
obiektywną treść kultury ludzkiej, którą sobie wybiera jako 
swą drogę życiową. Dlatego zróżnicowanie psychologiczne 
w tym okresie już nie wystarcza i zamienia się na zróżnicowa
nie o charakterze przedmiotowo-kulturowym. W szkole zawo
dowej to zróżnicowanie realizuje się jako zróżnicowanie zawo
dowe, w szkole ogólnokształcącej jako rozgałęzienie wykształ
cenia ogólnego na kierunki naukowe (matematyczny, biolo-

i)  Por. rozdz. I m ojej książk i „O sprzecznościach i jedności w y
chowania".
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giczny, językowy, humanistyczny). Tak zasada koncentracji, 
jako pogłębienia nauczania skupionego około-pewnej ograni
czonej dziedziny kultury, jest wspólnym postulatem zarówno 
nauczania, jak i wychowania na trzecim stopniu szkoły.

Realizacja tej zasady w szkolnictwie współczesnym przy
biera różne formy, z konieczności bardziej sztywne, niż reali
zacja zróżnicowania psychologicznego. Na tym stopniu chodzi 
już nie o rozbudzenie właściwych zdolności uczniów przez do
pasowanie nauczania do krystalizującego się psychicznego 
typu ucznia przy pomocy elastycznych programów’ nauki, lecz
0 koncentrację nauki około zawodu lub kierunku naukowego 
na podstawie dokonanego przez ucznia wyboru. Segregacja 
uczniów zdaje się być tu taj koniecznością, która nie może nie 
znaleźć swojego wyrazu w programowej, oficjalnej stronie 
życia szkoły. Podczas kiedy zróżnicowanie psychologiczne za
kładało ten sam wspólny - kościec „gramatyki“ i realizowało 
się w otaczającej go szerszej, ale i luźniejszej sferze czynności 
pozalekcyjnych lub tzw. rozszerzonego nauczania, zasada kon
centracji zakłada zróżnicowanie dotyczące samego jądra nauki. 
Nawet programy przedmiotów wspólnych dla wszystkich ucz
niów różnią się w idealnym ujęciu nie tylko liczbą godzin, lecz
1 doborem materiału, nawet podejściem do materiału (np. ję- 
zzyk ojczysty, matematyka, historia w liceach przyrodniczych, 
humanistycznych, pedagogicznych). Zasada koncentracji jest 
więc jak gdyby zgęszczoną formą zasady korelacji. Zróżnico
wanie przejawia się z początku w sferze czynności pozalekcyj
nych i tylko pośrednio w pracy lekcyjnej, potem przechodzi 
do oficjalnego programu nauki, ale dotyka tylko peryferii roz
szerzonego nauczania. Aż dotąd jest ono jeszcze zróżnicowa
niem psychologicznym. Kiedy zróżnicowanie ogarnia już samo 
jądro programu naukowego, staje się zróżnicowaniem kultu- 
rowo-zawodowym, korelacja zaś staje się koncentracją na
uczania.
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W szkolnictwie współczesnym dają się rozróżnić cztery 
organizacyjne formy zasady koncentracji. Pierwsza z tych 
form, która aż do niedawna była rozpowszechniona w szkol
nictwie środkowoeuropejskim (w Austrii, Czechosłowacji, 
Niemczech1), polega na stworzeniu różnych typów szkól: typ 
szkoły klasycznej, realnej, humanistycznej itp. Forma ta naj
mniej odpowiada zasadzie koncentracji, gdyż przy wyborze 
szkoły w większości wypadków decyduje nie jej typ, lecz inne 
okoliczności, w miejscowościach zaś z jedną szkołą wybór jest 
w ogóle uniemożliwiony. Nie odpowiada zasadzie koncentracji 
i znana nam już forma amerykańska z jej krańcowym rozpro
szeniem programu naukowego na luźne ,.jednostki“. Koncen
tracja jest bowiem wzmocnioną korelacją i wszystko, co po
wiedzieliśmy już o amerykańskim systemie krańcowego wy
boru przedmiotów, daje się jeszcze w większej mierze powiedzieć 
przy zastosowaniu go na trzecim stopniu szkoły. Natomiast 
francuska forma „furkacji“, tj. rozgałęzienia programu nauko
wego w tym samym zakładzie, mającym odpowiednią ilość klas 
równoległych, oraz angielska forma stworzenia w dwóch ostat
nich klasach szkoły średniej, stanowiących tzw. „advanced 
course“, kilka grup uczniów wybierających sobie ten sam 
zwarty kierunek pogłębionych studiów2), zdają się najbardziej 
odpowiadać zasadzie koncentracji. Każda z tych form ma 
swoje zalety organizacyjne i konkretna sytuacja (liczba ucz
niów i nauczycieli w szkole, liczba i charakter pomieszczeń itp.) 
decyduje, która z tych form jest w danym wypadku najlepsza.

1) W N iem czech aż do ustaw y z r. 1936— 38, która zunifikow ała  
szkołę średnią stw orzyw szy  jednolity „norm alny typ ” tej szkoły.

- )  S zczegóły  patrz w  „Szkoła i dem okracja na przełom ie“ str. 228. 
W spomniany w  § 4 „Norwood R eport“ pozw ala przypuszczać, że w  w yż
szych klasach g r a m m a r  i t e c h n i c a l  school, w ykraczających poza 
obowiązek szkolny, zasada rozgałęzienia programu naukow ego i kon
centracji nauczania zostan ie zachow ana. M odem  school zaś najprawdo
podobniej nie będzie w ykraczała  poza obowiązek szkolny (obecnie prze
dłużony do 15 la t 'z  zapow iedzią przedłużenia później do 16 la t).
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Należy przy tym jak najmocniej podkreślić, że koncen
tracja nauczania na trzecim stopniu szkoły nie powinna się 
wyradzać w przedwczesną specjalizację, co stanowi niebezpie
czeństwo angielskiego „advanced course“. „We wszystkich ty
pach programu nauki na trzecim stopniu szkoły, mówi słusz
nie V. Prihoda, chodzi nie o ciasną specjalizację, lecz o ujęcie 
całości przyrody i kultury z pewnego określonego punktu wi
dzenia. Przez to, że uczeń poznaje życie w jego różnych obja
wach i wnika w jednolite kształtowanie się kultury, a przy tym 
otrzymuje możność pogłębienia swych wiadomości i swego do
świadczenia w niektórych dziedzinach kultury, może on znacz
nie łatwiej dotrzeć do duchowego zbliżenia się ze światem 
kulturowym, wżyć się w niego, co jest warunkiem każdej 
prawdziwej kultury. Na miejsce powierzchownej wszechwiedzy 
występuje tu celowy dobór tego, co wiedzieć można, koncen- 
centracja i konsolidacja nauczania“1).

Właściwym przedmiotem nauki na trzecim stopniu pozo
staje całość świata, ujęta jednak nie jako encyklopedyczna 
suma wiadomości, lecz jako głębsza istota pewnej dziedziny 
kultury, która odzwierciedla w sobie tę całość w swoisty spo
sób. Przyjmując charakter wykształcenia swoistego wykształ
cenie nic nie traci przeto na swojej „ogólności“. Jak pokaza
liśmy to już wyżej (rozdz. I, § 6), prawdziwa ogólność wy
kształcenia polega nie na encyklopedyzmie, lecz na połączeniu 
trzech momentów: czynnego udziału całostkowej osobowości 
ucznia w przyswojeniu dóbr kulturowych, wdrożeniu osobo
wości ucznia do żywego prądu tradycji kulturowej, odkryciu 
mu dostępu do źródeł kultury przez jak najdłuższe obcowanie 
z nimi. Ale właśnie wszystkie te zadania mogą być osiągnięte, 
tylko przez swoiste wykształcenie ogólne, którym też w grun

i )  Por. V. P r i h o d a ,  „Jednotna skola  tretiho stupne“. Praha, 
1932, str. S. Szczegó ły  patrz w  „Szkoła i dem okracja na przełom ie“, 
str. 439 n.
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cie rzeczy było tradycyjne wykształcenie klasyczne1). Zasada 
koncentracji w naszym ujęciu nie tylko nie oznacza specjali
zacji nauczania, lecz wprost przeciwnie czyni nawet ze szkoły 
zawodowej szkołę wykształcenia ogólnego. Program współ
czesnej szkoły zawodowej trzeciego stopnia ma bowiem na celu 
również podać zawód jako mikrokosmos, w którym- odzwier
ciedla się całość świata przyrody i kultury. Przezwyciężenie 
i zarazem uszlachetnienie zawodu, do którego dąży współ
czesna szkoła zawodowa, osiąga się nie przez mechaniczne uzu
pełnienie w programie nauki przedmiotów zawodowych przed
miotami ogólnokształcącymi, lecz przez korelącję wszystkich 
przedmiotów skupionych około zawodu jako szerszej całości, 
ujętej tak, że staje się ona źródłem prawdziwego wykształ
cenia.

Zasada koncentracji oznacza w pewnej mierze powrót do 
łączności nauczania. Jeżeli jednak w nauczaniu łącznym przed
miotem nauki była pierwotna niezróżnicowana całość regional
nego środowiska, będącego ciasnym światem dziecka, to przed
miot swoistego wykształcenia ogólnego stanowi już zróżnico
wana całość świata, ujęta z punktu widzenia określonej dzie
dziny kultury, którą młodzieniec wybiera sobie jako kulturowe 
środowisko swojej przyszłej pracy. W zasadzie koncentracji 
zostaje jednak zachowane wszystko to, co na pośrednim sto
pniu nauki wysunęła zasada korelacji: dynamiczne współdzia
łanie pomiędzy przedmiotami, nauczycielami i uczniami oraz 
ciągłe współdziałanie pomiędzy lekcyjną pracą młodzieży i jej 
czynnościami pozalekcyjnymi. Albowiem każda nowa faza roz
wojowa zasady całości w nauczaniu nie tyle neguje fazę po
przednią, ile ją  przezwycięża, przezwycięża ją w sensie He
glowskiej „Aufhebung“, w której negacja oznacza jedno
cześnie i zachowanie negowanego.

1) Zanim nie zw yrodniało ono w skutek  kom prom isów z duchem  
utylitaryzm u i realizm u. Por. rozdz. VI w  m ojej książce „O sprzeczno
ściach i jedności w ychow ania“.
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7. Typ psychiczny i osobowość
Omawiając w powyższych paragrafach obydwa etapy 

kursu systematycznego powiedzieliśmy, że pierwszy etap, 
określony przez zasadę korelacji, dąży do przystosowania na
uczania do typu psychicznego ucznia, drugi zaś etap, określony 
przez zasadę koncentracji, nawiązuje do budzącej się osobo
wości młodzieńca. Na czym właściwie polega różnica między 
strukturą psychiczną a osobowością człowieka?

Nie wszyscy autorzy’ przeprowadzają tę różnicę. Psycho
logowie kierunku eksperymentalnego albo unikają używania 
terminu „osobowość“, albo używają tego terminu obok ter
minu „charakter“ lub nawet „temperament“, rozumiejąc przez 
wszystkie te terminy mniej więcej to samo: zespół stałych, 
najczęściej wrodzonych cech charakteryzujących wszechstron
nie psychikę danej jednostki (jej spostrzegawczość, inteligen
cję, życie uczuciowe, sposoby reagowania i postępowania itp.). 
Przez „typ psychiczny“ rozumieją natomiast gatunkowe po
jęcie obejmujące osobników o podobnych cechach psychicz
nych. Pojęcia te, stworzone na podstawie badań empirycznych, 
wyróżniają morfologiczne podobieństwa, które się dają obser
wować u większej grupy jednostek. Ustalenie typów psychicz
nych umożliwia klasyfikację konkretnych jednostek, a więc 
orientację w postępowaniu wobec ludzi w praktyce pedagogicz
nej, lekarskiej, sądowej i jakiej bądź innej dziedzinie życia 
praktycznego. Przy tym autorzy wspomnianego kierunku nie 
rozróżniają między „typem psychicznym“ a ,,typem osobo
wości“ lub też „temperamentem“, albo „charakterem“ ujętymi 
również jako „typy“. Tak właśnie postępuje jeden z najwnik- 
liwszych badaczy psychologii eksperymentalnej A. Łazur- 
ski, który w roku 1904 wydrukował szczegółowo opracowany 
„program badania osbowości“1}. Z najnowszych autorów

1) Program  ten był opublikow any w  rosyjsk im  m iesięczniku  
„W iestnik Psiehologii" r. 1904, nr 9, a potem  przedrukow any w  książce
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E. Kretschmer używa zamiennie terminów „temperament", 
„charakter“, „typ osobowości“, a także „typ psycho
logiczny“"1).

Natomiast W. Stern wyraźnie widzi różnicę między „ty
pem psychologicznym“ a osobowością. „Typ psychologiczny 
jest to dominująca dyspozycja psychicznego lub psycho
fizycznie neutralnego rodzaju, która daje się obserwować przy 
pomocy porównania u pewnej grupy ludzi, chociaż ta  grupa 
nie może być odgraniczona od innych grup w sposób jedno
znaczny i raz na zawsze ustalony (eindeutig und allzeitig)“. 
Granice pomiędzy różnymi typami są płynne, co wynika z pla
stycznego charakteru dyspozycyj przejawiających się często 
w sposób niewyraźny, i na tym polega różnica między typem 
psychologicznym a gatunkiem biologicznym2). Natomiast 
osobowość jest „realną jednią w wielości“ (unitas multiplex), 
posiadającą wewnętrzną samoistność (Eigensein) oraz, 
mimo wielości funkcji częściowych, wykonywującą samo
dzielną, jednolitą, zdążającą do celu (zielstrebige) czynność. 
Przy tym „osoba“ w ujęciu W. Sterna jest pierwiastkiem me
tafizycznym, wykraczającym poza życie ludzkie i nawet byt 
biologiczny. Osobowość zaś ludzka odróżnia się od „osoby“ 
tym, że nie stanowi ona gotowej realnej substancji, lecz jest 
raczej idealnym zadaniem oraz procesem samorozwoju, 
w którym urzeczywistnia się ów ideał. Dlatego nie jest ona 
nigdy skończona (vollendet), posiada stopnie istnienia (można 
stać się więcej lub mniej osobowością), wykracza poza siebie 
zawierając w sobie cele ponadosobowe („nadrzędne“, „wspól-

„Oczerk nauki o charaktierach“ (II wyd. 1908, Petersburg'). N ie
mieckie skrócone w ydanie tej pracy: A. Łazurski, „Ueber das Studium  
der Individualität“. L ipsk 1912.

1) E. K retschm er, „Körperbau und Charakter". 7. u. 9. A ufl. 1929.
2) W. Stern, „D ifferentielle P sychologie“. 3 w yd. 1921. Rozdz. X II.
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rzędne“ i „idealne“) , które ona przyswaja sobie i realizuje1). 
W zależności od przewagi tych czy owych celów oraz od sto
pnia skońezoności można by było ustalić „typy osobowości“.

Nie możemy tutaj zastanawiać się nad teorią W. Sterna, 
której szczegóły zresztą tkwią w metafizycznych założeniach 
jego filozofii „krytycznego personalizmu“2). Przytoczyłem 
teorię Sterna tylko jako przykład rozróżnienia w psychologii 
współczesnej między „psychiką“ i „osobowością“, względnie 
„typem psychicznym“ a „typem osobowości“. Analogiczne 
rozróżnienie znajdujemy u przedstawicieli psychologii postaci 
(zwłaszcza u K. K offki), psychologii humanistycznej (E. Spran- 
ger), psychologii rozwojowej (K. i Ch. Bühlerowie). Pojęcie 
osobowości odgrywa również znaczną rolę, jak zobaczymy da
lej, w pedagogice psychoanalitycznej (zwłaszcza u O. Pfistera) 
i psychologii indywidualnej (A. Adler). Spróbujmy określić, 
czym jest osobowość w odróżnieniu od typu psychicznego, 
ograniczając się do właściwości, które można obserwować 
w doświadczeniu.

Kiedy mówiliśmy o przystosowaniu wychowania do typu 
psychicznego ucznia, mieliśmy na myśli zróżnicowanie wycho
wania odpowiednio do- różnic jakościowych inteligencji, stanu 
motorycznego, uczuciowości, zachowania się i ustosunkowania 
do otoczenia itp. Już na pierwszym stopniu szkoły nauczanie 
powinno uwzględniać jakościowe różnice pamięci (typ wzro
kowy, słuchowcy, dotykowo-ruchowy, mieszany). Na drugim 
stopniu szczególnego znaczenia nabiera jakościowa różnica ty
pów myślenia (myślenie o charakterze praktycznym i teore

i )  W . S t e r n  n azyw a ten proces przysw ajan ia  przez osobowość 
•celów ponadosobow ych „introcepcją“. Por. jego dzieło „Die menschliche 
Persönlichkeit", 2 w yd. 1919, rozdz. I.

-) Por. ciekaw ą rozpraw ę M. O d r z y w o l s k i e g o :  „Persona
lizm  k rytyczny  Sterna a pedagogika“, Chowanna, 1939 (rów nież od
dzielne w ydanie w  B ibliotece w ydaw nictw  In sty tu tu  Pedagogicznego  
w  K atow icäch). P atrz także przypis 1) na str. 20U.
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tycznym1), zręczności ręcznej, np. w rysunku typ o zdolno
ściach konstruktywnych i o zdolnościach wrażeniowych. 
W tym wieku uwydatniają się wyraźniej różnice pod względem 
zachowania się: typ aktywny — ekstrawertyka i marzyciela 
— introwertyka (C. Jung) lub wyróżnione przez A. Adlera 
typy: normalny, optymisty, pesymisty, typ aspołeczny, napast
nika, marzyciela lub typy „dzieci wymagających specjalnej 
troski“ (E. Wexberg) — dziecko niedobre, kłamliwe, ambitne, 
wzorowe, nieśmiałe, lękliwe, głupie lub jeszcze wcześniej wy
różnione przez P. Leshafta typy: obłudny, ambitny, dobro
duszny, łagodnie-zahukany, surowo-zahukany, przygnębiony2).

Same nazwy tych ostatnich typów zdradzają, że klasyfi
kacje te dotyczą już nie struktury psychicznej ściśle związanej 
z odziedziczoną strukturą fizyczną (którą ma na myśli np. sta
rożytna nauka o temperamentach lub nauka o charakterach 
Kretschmera), lecz raczej socjo-psychicznej struktury jedno
stki, która krystalizuje się pod wpływem środowiska i odbija 
w sobie to środowisko w pozytywny lub negatywny sposób. 
Typy Leshafta są wyraźnie' typami socjo-psyehicznymi, tak 
samo i typy Wexberga, gdyż „dziecko głupie“ nie odznacza się 
tylko niskim ilorazem inteligencji, lecz także tym. że jest 
uznane za głupie przez swoje otoczenie i wie o tym. Strukturę 
psychiczną, która odbija w sobie środowisko społeczne i która 
jednocześnie odzwierciedla się w opinii środowiska, F. Zna
niecki nazywa „osobowością społeczną“. Wyróżnia przy tym 
następujące typy owej „osobowości społecznej“ : ludzie dobrze

1) R óżnica ta  w g  B i i h l e r o w e j  uw ydatnia sic  w  okresie od 10 
do 15 roku życia . Por. „D zieciństw o i młodość", rozdz. IV, § 3.

2) Por. P . L e s h a f t ,  „Siem iejnoje w ospitanije riebionka“. P eters
burg 1910. —  św ie tn y  przegląd różnych prób typologii dzieci na tle
ogólnych teoryj charakterologicznych podaje S t. B  a 1 e y  w rozprawie 
„Charakterologia i typologia  dzieci i m łodzieży“. Sam  B aley  nie roz
różnia tu m iędzy „typem  psychicznym “ a „typem  osobow ości“.
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wychowam, typ buntowniczy, człowiek pracy, typ zabawowy1). 
Można byłoby więc rpzróżnić w psychicznej strukturze czło
wieka jakby dwie warstwy: warstwę biologiczną — wrodzo
nych dyspozycji oraz warstwę społeczną, kształtującą się pod 
wpływem środowiska społecznego.

Kiedy dyspozycja łączy się z trwałym zainteresowaniem 
dla jakiej bądź obiektywnej umiejętności, staje, się ona zdol
nością, np. zdolnością do matematyki, do techniki, do dekla
macji itp. Zadaniem wychowania, zwłaszcza na drugim stopniu 
szkoły, jest właśnie obudzenie zdolności przez dostarczenie od
powiedniego materiału dla ćwiczenia i działania. Dyspozycja 
kształci się na tym materiale, nabywa kultury i z zadatku po
tencjalnego staje się zdolnością efektywną2). Często proces ten 
zostaje zahamowany przez brak odpowiedniego materiału albo 
przez zaburzenia psychiczne, przyjmujące w niektórych przy
padkach wzmożoną formę „kompleksów“. Mówimy wtedy 
o popędach, które przyjęły niewłaściwy kierunek albo o ujem
nych skłonnościach (skłonność do bijatyki, włóczęgostwa itp.). 
Zadaniem wychowania jest uwznioślenie popędów przez skie
rowanie ich ku pozytywnym, wartościowym celom działania. 
We wszystkich tych wypadkach chodzi o to, żeby wychowanie 
uwzględniło dyspozycje psychiczne oraz zaburzenia i kom
pleksy wychowanków, dążąc do obudzenia ich właściwych 
zdolności i do wyprostowania ich negatywnych skłonności 
przez usunięcie kompleksów i uwznioślenie popędów. Wyróż
nienie przez psychologię typów psychicznych, określonych 
przez dominującą dyspozycję lub skłonność albo też przez ze
spół wzajemnie powiązanych właściwości psychicznych (bądź

') Por. „Ludzie teraźniejsi a  cyw ilizacja  przyszłości“. 1938.
2) Por. w nikliw ą analizę pojęcia inteligencji w  książce S t. S z u 

rną n a : „Rozwój m yślen ia  u dzieci w  w ieku szkolnym “. Książniea- 
A tlas, 1938, rozdz. VIII. Szum an uznaje za  konieczne rozróżnienie mię
dzy in teligencją  jako dyspozycją („zdolnością potencjalną“) i inteligen
cją jako „um iejętnością efek tyw n ą“.
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związanych z właściwościami fizycznymi, bądź tkwiących 
w oddziaływaniu na jednostkę środowiska społecznego), ma 
ogromne znaczenie dla orientacji wychowawców oraz dla na
leżytej organizacji wychowania, wymagającej podziału wycho
wanków na odpowiednio dobrane grupy.

Dyspozycje, skłonności, zdolności, popędy i kompleksy, 
z których składa się typ psychiczny, stanowią zjawiska psy
chiczne, łączące się z właściwościami cielesnymi oraz w dużej 
mierze uwarunkowane przez stosunki społeczne. Należą one 
częściowo do potoku świadomości, który psychologia jeszcze 
niedawno utożsamiała z psychiką w ogóle, częściowo zaś do 
podświadomego życia psychicznego, którego odkrycie stanowi 
zasługę psychoanalizy i pokrewnych kierunków nowszej psy
chologii. Natomiast osobowość jest nie tylko świadomością, 
lecz samoświadomością. Podstawową jej cechą jest s a m o -  
w i e d z a ,  stanowiąca już nie tylko zjawisko psychiczne, lecz 
duchowe. Duch odbija się w sobie i właśnie ta  „refleksja“ 
młodzieńca o swym miejscu w świecie stanowi główny objaw 
„odkrycia własnej jaźni“, w którym E. Spranger upatruje 
podstawowy fakt okresu dojrzewania1). Samo wiedza oznacza 
ustosunkowanie się do świata jako całości, a wlec kształtowa
nie się światopoglądu, świadomość odbija się w całości świata, 
którą w siebie wchłania i staje się przez to sama. małym świa
tem, mikrokosmosem, tzn. całością posiadającą wewnętrzną 
określoną strukturę. Dlatego też „cierpienia światopoglądowe“ 
idą ręka w rękę z „odkryciem własnej jaźni“, a proces kształ
towania się światopoglądu jest równoległy do procesu kształ
towania się osobowości2).

J) P atrz „P sychologie des Jugendalters“, 16 Aufl., str. 38 n.
2) P atrz rozprawę S t. S z u  m a n a  „O cierpieniach św iatopoglą

dowych m łodzieży“ w  I roczniku „Kultury i W ychowania" 1933 r. oraz 
moją książkę „O sprzecznościach i jedności w ychow ania“, rózdz. 1 i 2, 
Samowiedza charakteryzuje życie ducha w  ogóle, cechuje ona nie tylko  
ducha podm iotow ego (osobow ość), lecz i ducha przedm iotow ego (tra-
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Drugą cechą charakteryzującą osobowość jako ducha pod
miotowego jest w o l n o ś ć ,  zresztą ściśle związana z samo- 
wiedzą. Psychologia eksperymentalna nie uznaje wolności, bo 
szuka jej na płaszczyźnie bytu psychicznego, na k tórej'jej nie 
można znaleźć. Byt psychiczny stanowi część przyrody, w któ
rej panuje determinizm. Błędem tzw. indeterminizmu jest 
właśnie to, że rozumie on'wolność jako dyspozycję psychiczną, 
która, przeciwstawiając się determinizmowi przyrody, stanowi 
wyłom w przyczynowości procesów psychicznych, a więc po

dycję ku lturow ą). K ażda postać ducha przedm iotow ego (np.- filozofia  
P latona czy „Ham let" Szekspira lub „Cezar“ ) posiada jakby podwójne 
życie: po pierw sze, należy do pew nej epoki historycznej, k iedy powstała  
i rozw ijała się, stanow i część żyw ego nurtu tw órczości kulturalnej; po 
drugie, żyje dalej poprzez w ieki poza epoką h istoryczną, do której na
leży, ży je  w tedy na nowej płaszczyźnie, m ianow icie na  płaszczyźnie  
późniejszej tradycji kulturowej, która ją  w chłania w  siebie i której 
ustosunkow anie się  do niej ma w łasne dzieje. W  tym  sensie m ożna mó
w ić o „ filozofii P latona w  przebiegu stuleci", o „dziejach H am leta  w  li
teraturze angielsk iej i św iatow ej“ (każda bow iem  epoka inaczej inter
pretuje H am leta, ma „sw ojego H am leta“ ), o Cezarze w  dziejach idei 
politycznych itp. D latego też każde arcydzieło h istoryczne m a podwójne 
znaczenie: je s t  opisem  i próbą zrozum ienia tych  dziejów, które stano
w ią  jego przedm iot, ale jednocześnie je s t  rów nież dokum entem  później
szej tradyCji kulturowej, charakteryzującym  tw órczość duchową epoki, 
podczas której było napisane. D zieje m ają sw oją  historię, która znowu 
sta je  się  przedm iotem  historiozofii. To odbicie postaci historycznych  
w  późniejszych dziejach nie jest n iczym  innym , jak  przejaw em  samo- 
w iedzy charakteryzującej jednakow o tak  ducha podm iotow ego, jak
i ducha przedm iotow ego realizującego się w  dziejach. W  przyrodzie brak 
sam ow iedzy. K ażdy proces przyrody, czy  to będzie m artw a przyroda 
fizyczna  i chem iczna, czy  życie biologiczne albo proces psychiczny, po
w staje, rozw ija się i zanika zostając na jednej p łaszczyźn ie bytu. Przed
m iotem  coraz nowej „refleksji“, a  w ięc coraz now ego p ietra  historii, 
m oże sta ć  się przyrodoznaw stw o, a  n ie  sam a przyroda. Szczegółowe 
określenie ducha przedm iotow ego i w zajem nego stosunku m iędzy, róż
nym i aspektam i życia  duchowego podaję w  rozdz. 6 i 7 sw ej książki 
„O sprzecznościach i jedności w ychow ania“. Por. K. E r i s m a n ,  „Das 
W esen des Geistes", 1925.
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trafi ową przyczynowość naruszyć. Indeterminizm widzi 
w wolności dyspozycję dowolnego wyboru jednej z wielu moż
liwych dróg postępowania, leżących otworem przed jednostką; 
wolność jest określona wtedy w sposób czysto negatywny jako 
brak dostatecznej przyczyny, jako przypadek. Tymczasem 
wolność pozytywna jest stwarzaniem w rzeczywistości tego, 
co przed tym nie istniało. Dlatego właśnie najwyższym prze
jawem wolności jest stworzenie właściwej drogi postępowania 
w sytuacji, która wydawała się być sytuacją bez wyjścia. 
Wolność, ujęta jako p o z y t y w n y  p r o c e s  t w ó r c z o ś c i  
w człowieku, nie zaprzecza determinizmowi procesów psychicz
nych ani fizycznych. Wybór, który ona w sobie zawiera, jest 
wyborem między wartościami, a nie między gotowymi, danymi 
w bycie drogami. Wartości zaś apelują do osobowości czło
wieka, aby ona realizowała je w rzeczywistości, a więc jeszcze 
nie istnieją, a tylko posiadają „obowiązującą ważność“. Wy
bierając między nieistniejącymi jeszcze, lecz tylko posiadają
cymi ważność, wartościami, osobowość stwarza nową, własną 
drogę postępowania, której przedtem nie było, a która przeto 
nie mogła podlegać determinizmowi. Tak ujęta wolność nie 
lamie praw przyrody, lecz raczej posługuje się jiimi, jak gdyby 
„nawarstwia“ się na przyczynowości procesów przyrody będąc 
ich dalszym, nowym uformowaniem, a nie naruszaniem czy 
zniekształcaniem przyczynowości. W tym sensie i osobowość 
nawarstwia się na dyspozycjach i zdolnościach, popędach 
i skłonnościach, na wszystkim tym, co stanowi świadomą 
i podświadomą warstwę życia psychicznego człowieka, nada
jąc temu życiu nową formę, czyli strukturę. Nie jest ona daną 
i gotową substancją, lecz raczej nieskończonym zadaniem dla 
twórczości jednostki oraz twórczym procesem realizacji tego 
zadania i dlatego właśnie posiada ona, tak samo, jak wolność 
i samowiedza ją cechująca, stopnie samourzeczywistnienia.

Jeżeli osobowość urzeczywistnia się w aktach wyboru 
między wartościami i w czynach realizujących wartości, to
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stąd wynika, że zawiera ona w sobie pierwiastki ponadoso- 
bowe1-). Podczas kiedy byt psychiczny nie wykracza poza pod
miot, jest zamknięty w swej podmiotowości, osobowość kształ
tuje się przez p o n a d o s o b o w e  w a r t o ś c i ,  do których 
dąży i które realizuje. Ponadindywidualne wartości stanowią 
jak gdyby drugi biegun życia osobowości. Poruszyliśmy już 'tę 
sprawę w końcu poprzedniego rozdziału, omawiając błąd tzw. 
pajdocentryzmu.

Podczas kiedy psychologia eksperymentalna, będąca wła
ściwie psychologią naturalistyczną, albo unika terminu „oso
bowość“, albo używa go zamiast terminu „jednostka“, w psy
chologii humanistycznej mamy kilka prób ustalenia „typów 
osobowości“ w odróżnieniu od „typów psychicznych“. Wy
starczy tu taj przytoczyć przykłady klasyfikacji osobowości 
przez Ed. S p r a n g e r a  albo przez K. J a s p e r s a 2). W ty
pologii osobowości Ed. Sprangera każdy z wyróżnionych dzie
więciu typów (teoretyczny, estetyczny, ekonomiczny, religijny, 
społeczny, władczy, techniczny, prawniczy i pedagogiczny) jest 
określony przez „swoisty układ wartości“, który osobowość 
w swym życiu realizuje. Typologia osobowości K. Jaspersa 
wydaje się być bardziej podmiotowa, bo rozróżnia typy oso-

f)  Te cechy osobow ości są  słhssęnie podane w  przytoczonym  po
w yżej określeniu W. S t e r n a .  Teoria „osoby“ (P erson), stanow iąca  
u  W. Sterna m etafizyczn ą podbudowę jego  określenia osobow ości (Per
sön lichkeit), raczej niepotrzebnie kom plikuje i zaciem nia zagadnienie 
osobow ości, niż je  w yjaśn ia . Por. m oją analizę pojęć osobow ości i wol
ności w  „Podstaw ach pedagogik i“ rozdz. 2 i w  k siążce „O sprzeczno
ściach  i jedności wychowania.", rozdz. 3, § 2.

2) E. S p r a  n g e r ,  , .Lebensform en“. 1 wyd. 1915. K. J a s p e r  s, 
„P sychologie der W eltanschauungen“. 1 wyd. 1923. P ierw szą  chyba ty 
pologię osobow ości (w  form ie hierarchii, w ed ług obränych przez jedno
stk ę  w artości) znajdujem y w  „Fedrosle“ P latona (247). P l a t o n  roz
różnia 9 typów  osobow ości: na pierw szym  m iejscu stoi „dusza filozofa, 
na drugim  „w ładcy, k tóry  praw  słucha“, na ósm ym  m iejscu —  sofisty, 
na ostatn im  tyrana (orzekł. W itw ickiego, sir. 64).
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bowbści według swoistej postawy jednostki (rzeczowa, samo- 
krytyczna, entuzjastyczna) wobec świata, będącej zawiązkiem 
światopoglądu, którego typy są ściśle związane z typami oso
bowości. Ale już sam termin „postawa“ wobec świata, zawie
rającego w sobie przecież pewien układ wartości, wskazuje na 
ponadosobowy biegun życia osobowości.

Psychologia wczesnej młodości potwierdza nasze określe
nie osobowości. Jednym z charakterystycznych objawów „od
krycia własnej jaźni“ jest obok samoanalizy przeżycie pewnej 
tęsknoty“, tęsknoty za jakimś bliżej nieokreślonym pięknem. 

Jest to to samo pierwsze „opierzenie duszy“, o którym Platon 
mówi w „Pedrosie“, że towarzyszy mu „cierpienie podobne do 
bólu zębów, które zaczynają dopiero rosnąć wywołując swę
dzenie i nieznośne drażnienie dziąseł“. Dusza młodzieńcza do
znaje pierwszych porywów twórczości i stara się przy pomocy 
samoanalizy uświadomić sobie swoje prawdziwe powołanie. 
Jest to okres erotyczny w sensie, jaki pojęciu Erosa nadal 
Platon: E r o s  bowiem, jak Platon charakteryzuje go
w „Uczcie“, nie jest niczym innym jak miłością wartości („mi
łością doskonałego“). Dusza przeżywa apel wartości ponad- 
osobowych i dąży do twórczości, która jest realizacją wartości 
w życiu. Z tym łączy się poczucie nieskończoności, .intuicja od
słaniającej się bezbrzeżności życia i obawa, czy uda się spro
stać wymogom wartości, a więc znaleźć swoje miejsce w życiu.

Oczywiście, nie wszyscy doznają tych' przeżyć wczesnej 
młodości. Zbyt wiele osób nie ma młodości, tak samo, jak wiele 
łudzi nie ma dziecięctwa. Warunki społeczne i rodzinne ogrom 
nej masy młodzieży układają się tak, że przyśpieszają jej 
wiek życia, co powoduje u tratę swoistych walorów wieku mło
dości i dziecięctwa, a więc zubożenie rozwoju duchowego jed
nostki1). Jednym z podstawowych zadań szkoły współczesnej

1) Por. referat H. R a d l i ń s k i e j  na III M iędzynarodowym  Kon
gresie P racy Społecznej w  Londynie (1936) oraz jej w stępne uw agi do
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jest właśnie wyrównanie tego braku młodości, zapewnienie 
młodzieży robotniczej normalnych przeżyć okresu wczesnej 
młodości, a zatem przywrócenie walorów duchowych tego 
okresu i przeto wzmożenie tętna życia całego społeczeństwa.

W, krańcowych przypadkach ten brak przeżyć erotycznych 
w ustalonym powyżej sensie słowa powoduje takie wypaczenie- 
życia młodzieńca, które wymaga specjalnych zabiegów peda
gogicznych o charakterze na wpół leczniczym. Jest to właściwa, 
klientela poradnictwa pedagogicznego, w którym psychoana
liza i psychologia indywidualna mogą oddać duże usługi1). 
Wystarczy tu ta j zaznaczyć, że właśnie obie te szkoły psycho
analityczne, oparte nie na sztucznym abstrakcyjnym ekspery
mencie, lecz na żywym doświadczeniu lekarskim i wychowaw
czym, przywracają w psychologii współczesnej pojęcie osobo
wości jako podstawową zasadę normalnego życia człowieka. 
S. . F r e u d  rozróżnia w życiu psychicznym jakby trzy war
stwy, które oznacza terminami ,,0110“ (Es), „jaźń“ (Ich) 
i „nad-jaźń“ (Ueber-ich). „Ono“ tkwi w popędach przeważnie 
nieświadomych, „nad-jaźń“ stanowią ponadosobowe normy,, 
które wywierają presję na świadomość człowieka („cenzurę”; 
i których źródłem jest społeczeństwo, podczas kiedy „jaźń’1 
reprezentuje centrum świadomości człowieka. Jeżeli „ja“ nie- 
daje sobie rady ze swymi popędami, tj. nie zdobędzie się na to, 
żeby pogodzić swe popędowe pragnienia z wymaganiami „nad- 
jaźni“, to następuje ivyparcie popędów ze świadomości. Wy
parte popędy' istnieją nadal w nieświadomości i mogą wskutek 
swego skojarzenia ze wspomnieniami o charakterze wyobra
żeniowym, uczuciowym, ruchowym, stanowiącymi warstwę 
tzw. „przedświadomości“, rozrosnąć się w „.kompleksy“, które, 
podobnie do nowotworów pasożytujących na organizmie fizjo

pracy „Społeczne przyczyny powodzeń i niepowodzeń szkolnych“, 193", 
str. 29 n.

a) Por. A. A i c h h o r n ,  „Y erwahrloste Jugend“. W iedeń, 1925
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logicznym człowieka, wywołują zaburzenia w życiu psychicz
nym jednostki, a często nawet i chorobliwe objawy fizyczne. 
Leczenie psychoanalityczne tych zaburzeń psychicznych po
lega na wykryciu (za pomocą szczegółowo opracowanej me
tody interpretacji objawów) tego przeżycia, które spowodo
wało wyparcie popędu do nieświadomości, a potem na uświa
domieniu sobie przez pacjenta owej pierwotnej przyczyny 
kompleksu. Psychoanaliza musi dopomóc pacjentowi, ażeby 
zdobył się na włączenie treści owego kompleksu w potok swej 
świadomości, rozprawił się z nią i przetrawił ją, ażeby kom
pleks w ten sposób rozpłynął się w normalnym przebiegu świa
domości. Lecz psychoanaliza nie ogranicza się do samego le
czenia. Aby utrwalić skutki leczenia, a z drugiej strony zapo
biec powstawaniu kompleksów, potrzebne jest odpowiednie 
wychowanie. Wychowanie to polega n a s u b l i m a c j i  p o 
p ę d ó w,  tzn. na takim ich uwzniośleniu, które unika staran
nie ich wyparcia ze świadomości. Charakteryzując ten proces 
uwznioślenia O. Pfister ciągle posługuje się pojęciem osobo
wości, przy czym nadaje temu pojęciu cechy zbliżone do po
wyżej wymienionych1). Uwznioślenie polega na tym, że ener
gie uczuciowe i wolowe związane z jakąś niższą funkcją popę
dową zostają przeniesione i zużyte w kierunku celów wyższych. 
„Ja“ jednostki powinno wprzęgnąć energię popędów" swojego 
„ono“ do czynności skierowanych ku wyższym celom stano
wiącym treść „nad-jaźni“. Dla P f i s t  e r  a,cele te nie są tylko 
wymaganiami społeczeństwa, lecz są „ w a r t o ś c i a m i  d u 
c h o w y m i “ posiadającymi ponadosobową 'ważność. Warun
kiem właściwej sublimacji energii popędowych jest według 
Pfistera t w ó r c z y  stosunek „jaźni“ do wartości ponadoso- 
bowych. Jeżeli „jaźń“ biernie, w sposób niewolniczy, podpo
rządkowuje się tym wartościom, to one przyjmują postać

x) „Psychoanaliza na usługach w ychow ania“. Polsk i przekład  
J- M irskiego, 1931.
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norm o charakterze negatywnym, tj. zakazów i nakazów, spra
wujących cenzurę, w. której Freud upatrywał z początku 
główną funkcję „nad-jaźni“ i która wywiera presję powodu
jącą wyparcie. ■ ,,Ja‘‘ powinno dobrowolnie przyswoić sobie 
wartości ponadosobowe jako własną wyższą treść swych dą
żeń. Wartości mają nie rozkazywać, lecz apelować do jaźni 
wywierając w świadomości poczucie miłości do siebie, a zatem 
dążenie do realizacji ich w życiu z własnego przyzwolenia jed
nostki. Będzie to nie tylko bierne podporządkowanie się cen
zurze „nad-jaźni“, lecz czynne wchłonięcie „nad-jaźni“ do 
świadomości, twórcze utożsamienie swego „ja“ z wartościami 
ponadosobowymi. Drugim warunkiem jest uświadomienie so
bie swych popędów, bezwzględna szczerość wobec siebie sa
mego, prowadząca do jak najpełniejszego poznania siebie sa
mego, tzn. do s a m o w i e d z y .  Wtedy, powiada O. Pfister, 
człowiek będzie tworzył „nie dwoiste jestestwo, lecz jedną 
uduchowioną całość“, będzie stawał się w coraz większym 
stopniu autonomiczną osobowością. Osobowość jest więc, we
dług Pfistera zadaniem właściwego wychowania oraz proce
sem, w którym świadomość człowieka, jego jaźń urzeczy
wistnia własnym wysiłkiem woli organiczne spojenie swych 
popędów z wartościami ponadosobowymi, owe wprzęgnięcie 
podświadomych energii popędowych w służbę wartości.

Niemniej dużą rolę odgrywa pojęcie osobowości w psy
chologii indywidualnej A. A d l e r a .  Tylko że, wskutek ogól
nych założeń teorii Adlera, przyjmuje ono zabarwienie spo
łeczne. Adler upatruje ostateczne źródło wszystkich komplek
sów w poczuciu niższości, które jest odwrotną stroną cechu
jącego każdą jednostkę „popędu do znaczenia“ (Geltungs- 
trieb) i stanowi naturalne przeżycie okresu wczesnego dzie
cięctwa, tak samo jak u Freuda podobnym przeżyciem jest 
seksualny stosunek do samego siebie oraz do jednego z rodzi
ców. Ponieważ poczucie niższości może powstawać jedynie na 
tle środowiska społecznego, są to przeważnie warunki spo
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łeczne, od których zależy bądź spotęgowanie jego w „kom
pleks“, wywołujący zaburzenia psychiczne lub nawet znie
kształcenie całej linii życiowej człowieka, bądź odwrotnie — 
przezwyciężenie jego w normalnym rozwoju jednostki. Warun
kiem przezwyciężenia kompleksu niższości jest usunięcie albo 
wyrównanie braków środowiska oraz skierowanie naturalnego 
popędu jednostki na właściwe tory, tj na drogę, na której 
może ona wykazać swe najlepsze strony w realizacji wartości, 
powszechnie uznanych w danym środowisku. W miarę reali
zacji takich ponadosobowych wartości jednostka uspołecznia 
się, tj. zaspokaja swój popęd do znaczenia w sposób poży
teczny dla społeczeństwa, a jednocześnie staje się osobowo
ścią, tzn. zyskuje uznanie ze strony, społeczeństwa. Według 
Adlera stać się osobowością, to znaczy właśnie z n a l e ź ć  
s w o j e  m i e j s c e  w środowisku społecznym, swoje powo
łanie lub w każdym razie właściwą drogę życia i w ten sposób 
pozyskać u z n a n i e .  Proces personalizacji jednostki jest 
odwrotną stroną procesu jej uspołecznienia. A więc również 
i według Adlera samowiedza połączona z twórczą pracą na-.l 
realizacją wartości ponadosobowych stanowi cechę konstytu
tywną osobowości. Nie możemy wdawać się tu taj w szczegó
łowe omówienie teorii psychoanalitycznych. Poruszyłem po
glądy Freuda i Adlera tylko jako przykłady tego, że psycho
logia współczesna w coraz większej mierze uznaje różnicę 
między „typem osobowości“ a „typem psychicznym“, a więc 
między psychiką („duszą“) a osobowością, jako zjawiskiem 
wykraczającym poza warstwę życia psychicznego. W odróż
nieniu od tego, co stanowi treść typu psychicznego, osobowość 
jest przepojona wartościami o ważności ponadosobowej, nie 
jest gotowym faktem, lecz raczej zadaniem oraz procesem, 
realizującym się w miarę partycypacji jednostki w wartościach 
i urzeczywistniania ich w życiu. Jej kategoriami konstytutyw
nymi są samowiedza i wolność jako pozytywna siła twór-
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czości1). Dlatego dużo przemawia za tym, żeby różnica ta zo
stała uwzględniona i w terminologii. Pochodzące jeszcze od 
Plotyna, przyswojone potem przez Ojców Kościoła i w w. XIX 
na nowo wprowadzone przez filozofię Hegla rozróżnienie mię
dzy „duszą“ (psyche) a „duchem“ (pneuma) najlepiej oddaje 
tę różnicę. Osobowość nie jest zjawiskiem psychicznym, lecz 
duchowym, pokrewnym i ściśle związanym z „kulturą“, bę
dącą realizacją tych samych ponadosobowych wartości w dzie
jach ludzkości. Jest ona „duchem podmiotowym“, realizują
cym się na podłożu życia psychicznego, lecz i wykraczającym 
poza nie, w odróżnieniu od tradycji kulturowej jako „ducha 
przedmiotowego“. Natomiast psychika razem z życiem biolo
gicznym, z którym jest ściśle związana, należy do warstwy 
przyrody, a nie kultury2). Nic dziwnego, że psychologia na- 
turalistyczna po prostu nie widzi osobowości, bo ogranicza' 
swój widnokrąg warstwą zjawisk psychicznych będących czę
ścią świata przyrody. Natomiast przedstawiciele wszystkich 
innych kierunków psychologii współczesnej nie tylko posłu
gują się pojęciem osobowości, lecz, jak to wynika z powyższych

*) Por. N . H a r t  m a n n .  „Das Problem  des geistigen  Seins“. 1933, 
rozdz. 11— 15, 1933.

-)  Term inologia ta  jest obecnie szeroko rozpow szechniona i uży
w ana przez autorów  najróżniejszych kierunków . Oprócz wspomnianego 
pow yżej H a r t  m a n n  a, broniącego raczej poglądu ateistycznego, 
term inologię tę  stosują  autorzy k ato liccy  (por. artykuł ks. K. M i c h a l 
s k i e g o  „Duch, dusza i cialo“ w  Verbum, 1937 r.) i praw osław ni (por. 
N. B i e r d i a j e w ,  „F ilosofija  swobodnogo ducha“, P aryż 1929), filo
zofow ie i  psychologow ie K. i Ch. B ü h l  e r  o w i e  w yraźnie rozróżniają 
pom iędzy duchem i psychiką. T em atem  przetłum aczonej na polski, język  
k siążk i B ü h l e r o w e j  „D zieciństw o i m łodość“ je s t  w łaśnie, jak 
autorka zresztą  zaznacza to sam a w  przedm ow ie, rozwój duchow y czło
w ieka, proces kszta łtow an ia  osobow ości na Ue procesów  zachodzących  
w  psychofizycznym  system ie  człow ieka. Por. m oją książkę „O sprzecz
nościach i jedności w ychow ania“, str. 204 n.
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rozważań, charakteryzują zjawisko osobowości na ogół w spo
sób zgodny, mimo znacznej rozbieżnością stanowisk1).

Czy nasze określenie osobowości, połączone z twierdze
niem, że podstawowe cechy osobowości zjawiają się dopiero 
w okresie wczesnej młodości, nie zaprzecza postulatowi nie
jednokrotnie wysuwanemu w poprzednich rozdziałach, miano
wicie, ażeby wychowanie już od pierwszego stopnia szkoły, 
a nawet w przedszkolu liczyło się z duchowym rozwojem wy
chowanków jako osobowości? Ujawnienie podstawowych cech 
osobowości w okresie dojrzewania nie zaprzecza ani istnieniu 
ich w poprzednich fazach rozwojowych w stanie potencjalnym, 
ani konieczności takiego wychowania, które by już w fazach 
wcześniejszych sprzyjało późniejszemu ich ujawnieniu w życiu. 
Dziecko już od urodzenia jest istotą, duchową, już po kilku 
miesiącach swego życia wykazuje rozwój duchowy, a nie tylko 
wzrost organizmu fizycznego i dyspozycyj psychicznych2),

U  Zgodne z pow yższym  określenie osobow ości podają przedstaw i
ciele pedagogik i hum anistycznej, czy li „pedagogiki k u ltu ry “. Przytoczę  
tutaj określenie G. K e r s  c h e n s t  e i n e r a: „Osobowości to  są  sw oi
ste, oryginalne w cielenia  lub postaci królestw a w artości. Osobowość jest 
tym bardziej w yraźna, im  jaśn iejsze jest kszta łtow an ie jednostki przez 
wartości ponadosobowe. J est ona tym  bogatsza, im  rozm aitsze są  w ar
tości, u rzeczyw istn iające się  w  jej bycie i czynach"... K ategoriam i oso
bowości, która je s t  jednocześnie zadaniem  i procesem , są: sw oista  
struktura w łaściw ości psychicznych, sta ła  i sam odzielna postaw a w obec  
świata, sam okszta łtow an ie w łasnej indyw idualności przez realizację  
wartości ponadindyw idualnych, sam oograniezenie i sam ow iedza. Por. 
„Theorie der B ildung“, 1926, str. 83, a  także „C harakterbegriff und 
Charaktererziehung", 1912. —  A nalogiczną definicję osobowości podaje 
B. N a  W r o c z y ń s k i  w  „Zasadach nauczania" (rozdz. IV, 3 ). U w zględ
niając p ierw iastk i ponadosobowe, jako k szta łcące osobowość, podkreśla  
on harm onijność struktury jako podstaw ow ą jej cechę. Czy jednak nie 
nia osobow ości pozbaw ionych w ew nętrznej harmonii, rozdartych w e
wnętrznie ?

2) Bardzo dobrze dowodzi tego K. B ü h l  e r  w sw ym  dziele „Die 
geistige E ntw ick lung des Kindes" oraz C h . B ü h l e r o w a w  cytow anej 
już książce.
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mimo że samowiedza, samokształtowanie poglądu na świat, 
wybór własnej drogi życiowej, porywy twórczości i przeżycia 
erotyczne w ustalonym wyżej sensie (miłość wartości) ujaw
niają się w sposób wyraźny dopiero w okresie dojrzewania.

W dyskusji z powodu pow yższego paragrafu, odczytanego przez 
autora w  gronie kolegów  podczas okupacji, prof. St. B aley  zaproponował 
rozróżnić trzy pojęcia osobow ości używ ane w e w spółczesnej literaturze  
naukow ej przez różnych autorów. „Osobowość nr 1“ je s t to pojęcie w y
łączn ie biologiczne, oznaczające wrodzone cechy jednostki. W  takim  
sensie (obok K retschm era) używ a term inu osobow ości am erykański 
prof. A llport w  sw ej książce „P ersonality“. „Osobowość nr 2 “ je s t  po
jęciem  używ anym  przew ażnie przez socjologów . Owa „społeczna oso
bow ość“ oznacza jednostkę uk ształtow aną przez środow isko społeczne 
i odzw ierciedlającą się w  nim. W  tym  sensie używ a term inu osobowość  
F. Z n a n i e c k i  oraz E . D u r k h e i  m . „Osobowość nr 3" je s t  poję
ciem  oznaczającym  strukturę ukształtow aną przez w artości kulturow e. 
W  tym  sen sie  tego  term inu używ ają filozofow ie i pedagogow ie kultury. 
To trafne rozróżnienie zgadza się zupełnie z  tym  rozróżnieniem  w arstw  
w  jednostce ludzkiej, które przeprow adziłem  w  zarysie  w  książce  
„O sprzecznościach i jedności w ychowania", rozdz. 6. 1 w arstw a osob
nika biologicznego, obejm ująca in teligencję jako wrodzoną dyspozycję  
i to, co daw na psychologia nazyw ała  tem peram entem , w spółczesna zaś  
najczęściej nazyw a charakterem  (Łazurski, K retschm er, Jaensch, P fah- 
ler).; 2. jednostka jako członek grupy społecznej, dla której poprzednia 
w arstw a jest podłożem ; w spom niana typologia  Z nanieckiego oraz typo
logia dzieci „trudnych do w ychow ania“ m a na m yśli przede w szystk im  
tę  w arstw ę bytu społecznego w  człow ieku; 3. obydwie te  w arstw y są 
podłożem  dla w a is tw y  bytu duchowego człow ieka. W olę term in osobo
w ość zarezerw ow ać dla tej tylko w arstw y, zw łaszcza, że jego  pochodzące 
z łaciny brzm ienie (personne, personality itd .) i pochodne od niego  
term iny (personalizm ), naw iązując do pierw otnego sensu  słow a persona 
( =  dram atis persona, czynny uczestn ik  dram atu), podkreślają mom enty  
w olności i n iem ożliw ości zastąp ien ia  (bezw zględnej w artości), które 
charakteryzują w yłączn ie człow ieka jako  is to tę  duchową. Por. E. M o u- 
n i e r. „M anifeste du personnalism e". W yd. m iesięcznika E sprit. 
P aryż 1938.
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R o z d z i a ł  V

SZKOŁA DOKSZTAŁCAJĄCA ZAWODOWA 
JAKO POWSZECHNA SZKOŁA TRZECIEGO STOPNIA

W poprzednich rozdziałach podaliśmy charakterystykę 
form, które przyjmuje zasada całości w nauczaniu na rozróż
nionych przez nas trzech, stopniach szkoły, odpowiadających 
fazom rozwojowym wieku szkolnego: fazie późnego dziecię
ctwa (nauczanie łączne), fazie udeku chłopięcego (korelacja 
nauczania) i fazie wczesnej młodości (koncentracja naucza
nia). Dopiero koncentracja nauczania, która stanowi w na
uczaniu wyższą formę realizacji zasady całości, rozwiązuje 
zadanie szkoły w całej pełni, dając to, co zwykle się nazywa 
wykształceniem ogólnym i co określiliśmy dokładniej jako 
„swoiste wykształcenie ogólne“. Czy jednakże lozwój osobo
wości ucznia, wdrożenie jej do tradycji kulturowej, wyrobie
nie świadomej, krytycznej postawy wobec życia, tj. wszystko v 
to, na co składa się prawdziwe wykształcenie, nie wykracza 
już poza granice obowiązku szkolnego? Czy tak  ujęte wy
kształcenie nie jest z konieczności zadaniem szkoły dobrowoł- 
nej, tj. w pierwszym rzędzie pełnej szkoły średniej i może 
także liceum zawodowego, przeznaczonych nie dla ogółu oby
wateli, lecz dla selekcjonowanej elity? Pytania te wysuwają 
przed nami zagadnienie szkoły dokształcającej, która w więk
szości krajów stanowi obecnie uwieńczenie obowiązku szkol
nego. Ale i z wielu innych względów, zwłaszcza natury gospo-

14 Struktura i treść szkoły współczesne] 209



darczej i państwowej, szkoła dokształcająca zajmuje coraz 
ważniejsze miejsce w systemie szkolnictwa współczesnego.

1. Wewnętrzny rozwój szkoły dokształcającej
Już sama nazwa szkoły dokształcającej (Fortbildungs- 

schule po niemiecku, cours complémentaire po francusku, con
tinuation school po angielsku) wskazuje na to, czym była ta 
szkoła w czasie swojego powstania w XIX wieku. Była ona pod 
każdym względem surogatem normalnej szkoły powszechnej. 
Program jej nie przekraczał, a często i nie osiągał tego, czego 
dobra szkoła powszechna miała nauczyć. Uczniami jéj byli 
najczęściej młodzieńcy, którzy, wyszedłszy poza granicę wieku 
obowiązku szkolnego, z tego czy innego powodu nie skończyli 
całego kursu szkoły powszechnej. Dla większości była to 
szkoła powtarzająca elementarny kurs nauczania, aby zapobiec 
powrotowi częściowego łub nawet całkowitego analfabetyzmu. 
Będąc surogatem szkoły powszechnej szkoła dokształcająca 
była niby podrzutkiem w systemie szkolnictwa: nie miała ani 
swego budynku, ani własnych nauczycieli, ani podręczników 
i pomocy naukowych, lecz wszystko pożyczała od szkoły 
powszechnej, a nauczanie odbywało się wieczorami lub w nie
dzielę. Zdawało się, że z realizacją obowiązku szkolnego i pod
niesieniem poziomu szkoły powszechnej szkoła dokształcająca, 
jako żyjąca brakami szkoły normalnej, straci rację swojego 
istnienia.

W rzeczywistości okazało się inaczej. Rozbudowanie i pod
niesienie poziomu szkoły powszechnej spowodowało nieocze
kiwany rozkwit szkoły dokształcającej, która, zmieniwszy swą 
pierwotną funkcję, uzyskała własne miejsce w systemie szkol
nictwa, tj. swoje własne zadania wychowawcze i dydaktyczne, 
a razem z tym i własne programy, własny personel nauczy
cielski i odpowiednie zewnętrzne warunki pracy (własne po
moce naukowe oraz własny gmach, specjalnie przystosowany
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do jej potrzeb). Ten proces przekształcania szkoły dokształca
jącej odbywał się równolegle z procesem przebudowy szkoły 
powszechnej. Z rozczłonkowaniem tej ostatniej na dwa stopnie 
(na szkołę podstawową i szkołę średnią w sensie „interme- 
diate education“) szkoła dokształcająca stawała się wyraźnie 
szkołą trzeciego stopnia, czyli, mówiąc ściślej, obowiązkowym 
typem szkoły trzeciego stopnia, równoległym do innych jej 
typów, całodziennej szkoły zawodowej i wyższego stopnia 
szkoły ogólnokształcącej (patrz § 8 rozdziału I tej książki). 
Chociaż zostaje szkołą „dokształcającą“, przeznaczoną dla 
młodzieży pracującej zarobkowo, jest przecież szkołą nor
malną. Podczas gdy dawna szkoła dokształcająca odpowiadała 
niskiemu poziomowi szkolnictwa powszechnego, którego braki 
musiała wyrównywać, szkoła dokształcająca nowego typu jest 
wynikiem bogactwa szkolnictwa powszechnego: zakłada nie 
tylko jego faktyczną i skuteczną powszechność, lecz i wysoki 
jakościowy poziom nauczania szkoły powszechnej.

W tym procesie przekształcania szkoły dokształcającej 
można rozróżnić trzy etapy, z których pierwszy jest zwią
zany z reformą szkolnictwa dokształcającego w Monachium 
przez G. Kerschensteinera (pierwsze dziesięciolecie XX wieku), 
drugi z rozszerzeniem programów szkoły dokształcającej 
w Niemczech bezpośrednio po pierwszej wojnie światowej 
(przykładem może służyć szkolnictwo dokształcające w Berli
nie w łatach 1925—29), trzeci zaś z reformą szkoły dokształ
cającej w Wiedniu przez O. Glóckla (w latach 1925—1930). 
Dzieło G. Kerschensteinera jest dosyć znane, nie trzeba więc 
zatrzymywać się tu ta j przy nim dłużej1). Jego reforma szkoły 
dokształcającej polegała na nadaniu jej charakteru szkoły za
wodowej, chociaż nie w sensie szkoły rzemieślniczej. Będąc 
przeznaczona dla młodzieży odbywającej termin w rzemiośle 
szkoła ta  w ujęciu Kerschensteinera nie powinna była dublo-

i )  Por. rozdz. IV  „Puścizna Jerzego K erschensteinera" w  „Szkoła
i dem okracja na przełom ie".
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wać tegp, co dawał warsztat, tj. wdrożenia do pracy rzemieśl
niczej przez bezpośrednią praktykę. Celem jej było dać wiado
mości i umiejętności techniczne, związane z zawodem i mające 
oświetlić uczniowi jego pracę w warsztacie, pogłębić ją oraz 
udoskonalić. Praca w warsztacie przestaje w ten sposób być 
rutyną określoną przez przepisy, których uzasadnienie jest 
terminatorowi nieznane. Przepisy praktyczne wiążą się z wia
domościami technicznymi, te zaś z wiadomościami z odpowie
dnich dziedzin nauki i umiejętności: z fizyką, chemią, matema
tyką, teorią rysunku. Technika pracy i materiałoznawstwo 
przechodzi stopniowo w przyrodoznawstwo, od którego uzy
skuje swoje uzasadnienie i możliwości swego udoskonalenia; 
kalkulacja przechodzi w matematykę, rysunek zawodowy 
w kreślenie geometryczne i geometrię. Skądinąd dzieje odpo
wiedniego rzemiosła wprowadzą ucznia w naukę historii. W ten 
sposób zawód staje się, według, formuły Kerschensteinera, 
źródłem ogólnego wykształcenia, swego rodzaju mikrokosmo- 
sem, w którym odzwierciedla się całość przyrody i kultury. 
Młody robotnik uświadamia sobie miejsce i znaczenie swego 
zawodu w całości życia współczesnego, co powoduje uszlachet
nienie i uduchowienie zawodu, powiększa radość pracy. W tak 
ujętym zawodzie osobowość pracującego znajduje możliwości 
swojego rozwoju, zaspokojenie swych głębszych dążeń. 
W idealnym wypadku zawód staje się prawdziwym powołaniem 
człowieka.

W dwudziestych latach wieku bieżącego takie ujęcie szkoły 
dokształcającej uzyskało szerokie uznanie. W Niemczech zna
lazło swój wyraz w tym, że szkoła dokształcająca zmieniła na
wet swą dawną nazwę „Fortbildungsschule“ na nową „Berufs
schule“1). Ta zmiana nazwy, była wprowadzona już w tekście

*) Term in „B erufsschule“ oznacza w  N iem czech  szkołę dokształ
cającą zaw odow ą, podczas k iedy term in „Fachschule" zosta ł ustalony  
dla oznaczenia całodziennej szkoły  zaw odowej, w ykraczającej poza gra
nice obow iązku szkolnego.
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konstytucji wejmarskiej (§ 145) razem z uznaniem „Berufs
schule“ za szkołę obowiązkową na całym terenie Niemiec dla 
całej młodzieży miejskiej, pracującej w rzemiośle, handlu i prze
myśle. Jednocześnie, zwłaszcza w szkolnictwie wielkich miast
0 zarządach socjal-demokratycznych oraz w socjalistycznym 
Wiedniu, dokonane zostało rozszerzenie pojęcia zawodu jako 
punktu wyjścia dla wykształcenia ogólnego. Jeśli w ujęciu 
G. Kerschensteinera „zawód“ oznaczał prawie wyłącznie pracę 
wytwórczą, to teraz pojęcie zawodu się rozszerza, zawierając 
w sobie i tło społeczne pracy warsztatowej. „Do wykształce
nia zawodowego należy bowiem nie tylko wiedza techniczno- 
fachowa (Fachkunde), lecz również jako równouprawniony 
przedmiot nauki wiedza społeczna (Gemeinschaftskunde), 
której zadaniem jest przedstawić zawód w jego gospodarczym
1 społecznym uwarunkowaniu. W dawnych programach ta 
•strona wykształcenia zawodowego była zbyt mało uwzględ
niona. Tylko dodatkowo programy podawały materiał pań- 
stwowo-obywatelski, .który nie był jednak związany z prze
wodnią myślą wychowania zawodowego i odpowiedzialności 
zawodowej... Przy opracowaniu nowych programów chodziło 
o to, żeby obie wymienione strony wykształcenia zawodowego 
(fachowa i społeczna) były w równej mierze uwzględnione 
w ciągu całej nauki i żeby między nimi była ustalona ścisła 
korelacja“1). Tak samo, jak wiedza fachowa, stanowi ośrodek 
szerszego nauczania w przedmiotach o treści przeważnie przy
rodniczej i matematycznej, tło społeczne pracy zawodowej 
staje się ośfodkiem szerszej nauki o treści socjologicznej i hu
manistycznej. Tak np. tematy o ustawodawstwie pracy w od
powiednim rzemiośle lub przemyśle, o ubezpieczeniach robot
niczych, o formach i organizacji przedsiębiorstw albo drobnym 
kredycie lub formach płacy w przemyśle łączą się z podstawo-

1) Por. „Das Berliner Schulw esen“, herausg. von Stadtschulrat Jfcns 
N ydahl. Berlin, 1928, str . 213.
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wymi zagadnieniami z ekonomii politycznej, polityki społecz
nej i teorii prawa. Tło społeczne pracy zawodowej staje się 
w ten sposób źródłem wykształcenia ogólnego. W szkołach dla 
dziewcząt takie drugie źródło stanowią tematy o gospodar
czym i społecznym tle gospodarstwa domowego oraz pielęgno
waniu i wychowaniu dzieci1). W takich przedmiotach, jak hi
giena pracy, obie strony (przyrodoznawcza i społeczna) ściśle 
się ze sobą splatają.

Dalszy krok, uczyniony przez O. Glóckla w szkolnictwie 
dokształcającym wiedeńskim, polegał na organizacji przez 
szkołę pozalekcyjnych czynności młodzieży. Żeby stać się 
ośrodkiem prawdziwego wykształcenia, szkoła dokształcająca 
powinna, według ujęcia O. Glóckla, zapewnić swym uczniom 
możliwość szeroko rozwiniętego życia zbiorowego. Jeżeli już 
szkoła drugiego stopnia opiera się na dwóch kolumnach pracy 
i zabawy, to w tym większej mierze powinna szkoła trzeciego 
stopnia wykorzystać czynności pozalekcyjne młodzieży, jako 
źródło rozszerzonego wykształcenia. Praktyka współdziałania 
uczniów w . dobrowolnych kołach sportowych, amatorskich, 
naukowych, w prowadzeniu spółdzielni i biblioteki uczniow
skiej, w redagowaniu swego czasopisma, w teatrze i orkiestrze 
uczniowskiej, w urządzaniu wycieczek i innych wspólnych 
przedsięwzięciach jest nie tylko środkiem dla przeniknięcia ich 
pracy na godzinach nauki oficjalnej pierwiastkiem twórczości, 
lecz jest jedynym sposobem należytego wychowania dla wcza
sów. Jak nowej szkoły aktywnej nie możemy sobie dziś wy
obrazić bez tej nieoficjalnej strony życia szkolnego, tak 
i szkoła dokształcająca w jej współczesnym ujęciu powinna 
być szkołą nie tylko przygotowania do zawodu, lecz i kształ
cenia osobowości, nie tylko pracy, lecz i zabawy, nie tylko

1) W szkołach  dla dziew cząt do pracy zaw odow ej dodaje się  także- 
kuft; gospodarstw a dom owego, którego zadaniem  jest podniesienie kul
tury domowej i racjonalizacja konsum pcji szerokich m as ludności.
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lekcyj, lecz i dobrowolnego współdziałania. W szkole dokształ
cającej ten czynnik zabawy, czyli w tym wieku już raczej 
wczasów, ma nawet specjalne znaczenie, gdyż czynnik 
pracy, ujęty w oficjalnym programie lekcyj, ogranicza się 
tylko do 8—12 godzin tygodniowo. Skądinąd właśnie obowiąz
kowy charakter szkoły dokształcającej pozbawia ją  możli
wości stosowania sankcyj, którymi rozporządza szkoła dobro
wolna (powtórzenie tej samej klasy albo wydalenie ze szkoły). 
Przymus, zachowujący całe swe znaczenie wobec pracodawców 
młodzieży, przestaje działać jako środek podniecenia młodzieży 
do pracy i nawet do samego uczęszczania do szkoły. Szkoła 
dokształcająca będzie naprawdę skuteczna dopiero wtedy, kiedy 
będzie przyciągać młodzież, kiedy stanie się ogniskiem życia; 
do którego młodzież chodzi nie z samego przymusu, lecz 
z własnej chęci. Zwłaszcza trzeba to powiedzieć o młodzieży 
robotniczej, która utrzymuje się sama, a często przyczynia 
się do utrzymania rodziny i ostro akcentuje swą samodzielność.

Organizacja przez szkołę dokształcającą wczasów mło
dzieży ma w stosunku do młodzieży robotniczej jeszcze spe
cjalne znaczenie. Młodzież ta wstępuje w życie, nakładające 
na jednostkę ciężar obowiązków społecznych, znacznie wcześ
niej, niż młodzież warstw zamożnych albo młodzież wiejska. 
W tym sensie ma więc „przyśpieszony wiek społeczny“, aby 
użyć trafnego terminu H. Radlińskiej1). Tylko częściowo prze
żywa, a często i wcale nie doznaje swoistych walorów wieku 
młodości i nawet wieku chłopięcego, które później już. nie dają 
się przeżyć, a jednak stanowią nieoceniony skarb duszy w ży-

1) Por. określenie w ieku społecznego w  m etodologicznym  Wstępie 
H. R a d l i ń s k i e j  do zbiorow ego dzieła, w ydanego pod jej redakcją  
przez N auk. Tow. P edagogiczne: „Społeczne przyczyny pow odzeń i nie
powodzeń szkolnych" 1937, str. 29— 31. Pojęcie „w ieku społecznego" od
gryw a w  pedagogice społecznej rolę analogiczną do pojęć „wieku fizjo
logicznego" lub „w ieku inteligencji" w  fizjo logii, w zględnie psychologii 
w ychow aw czej.
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ciu. człowieka. Pełnia życia składa się bowiem z tego, co, każdy 
wiek w życiu człowieka posiada jako swą niezastąpioną war
tość. Współczesna pedagogika, hołdując tej myśli Rousseau, 
dąży do tego, żeby każdy okres w życiu jednostki był nie tylko 
przygotowaniem do przyszłego życia, lecz i życiem samym. 
Organizując zabawowe czynności młodzieży, szkoła dokształ
cająca daje jej możliwość wyżycia się i przeto ratuje walory 
życia, które bez tego zaginęłyby. Zapewnia się więc pełnię ży
cia tym, którzy inaczej byliby pozbawieni tego, co jest normal
nym duchowym bogactwem ich szczęśliwszych rówieśników.

Wiadomo, jak ten problem wykorzystania wczasów mło
dzieży dla rozszerzenia wychowawczych funkcyj szkoły był 
w Wiedniu technicznie rozwiązany. Obowiązkowa nauka była 
w wiedeńskich szkołach dokształcających skupiona w jednym 
dniu w tygodniu, zaliczanym uczniom jako praca zarobkowa. 
W ciągu 8 godzin z jednogodzinną przerwą na obiad w szkolnej 
jadalni odbywa się nauka — codziennie dla różnych grup ucz
niów (w godzinach rannych nauka teoretyczna, po południu 
praktyczne zajęcia w warsztatach). Od godziny 5 szkoła jest 
otwarta dla czynności pozalekcyjnych: biblioteka, czytelnia, 
sala orkiestrowa i teatralna, płace sportowe, klasy przeobra
żone częściowo w pracownie z dyżurującymi nauczycielami 
(jak w planie daltońskim), częściowo zaś w świetlice goszczą
ce młodzież, która przychodzi do szkoły dobrowolnie po skoń
czonej pracy. To życie wieczorowe szkoły, jako ogniska do
browolnych czynności młodzieży, jest niemniej intensywnie, niż 
jej życie oficjalne, odbywające się w pierwszej połowie dnia. 
Każdy uczeń spędza w szkole znacznie więcej niż 8 godzin obo
wiązkowych. Wieczorami nie tylko bierze udział w czynności 
kółek, do których należy, lecz i przygotowuje się do lekcyj, 
uczy się kształcić w sposób samodzielny pod kierunkiem na
uczycieli1). ">s.

ł ) Obawa, że tygodniow y odstęp m iędzy lekcjam i będzie powodo
w a ł zapom inanie przez uczniów  treści poprzedniej lekcji, okazała  się
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2. Rozpowszechnienie szkoły dokształcającej
Rozpowszechnienie szkoły dokształcającej nie odpowiada 

jeszcze jej wewnętrznemu rozwojowi, powyżej scharakteryzo - 
wanemu. Szkoła dokształcająca zawodowa pozostaje aż dotąd 
formą szkoły typową dla Europy Środkowej. Nie posiadając 
jeszcze danych powojennych, powtórzę to, co pisałem o roz
powszechnieniu tej szkoły bezpośrednio przed wybuchem 
wojny. W Niemczech zasada jej obowiązkowości była już 
w r. 1932 realizowana w miastach często prawie w 100%, 
przeciętnie 95% dla młodzieży męskiej i 40% dla młodzieży 
żeńskiej w wieku 15—18 lat. Rząd narodowo-socjalistyczny 
na pozór wzmocnił powszechny charakter szkoły dokształ
cającej zawodowej (Berufsschule) tym, że przekazał ją „fron
towi pracy“ (Arbeitsfront) oraz wprowadził obowiązek do
kształcania zawodowego także dla młodzieży wiejskiej razem 
z przekształceniem wiejskiej szkoły dokształcającej (landwirt
schaftliche Fortbildungsschule) w „landwirtschaftliche Be
rufsschule“. W rzeczywistości jednak całkowicie zniekształcił 
ją, uczyniwszy z niej narzędzie wychowania politycznego w du
chu nazistowskim.

W Czechosłowacji rozbudowanie szkoły dokształcającej 
zawodowej postępowało w przyśpieszonym tempie w latach 
1925—35. Szło ono w parze z jej przekształceniem w . kierunku 
szkoły trzeciego stopnia. Zwłaszcza w Czechach właściwych 
i Morawach szkoła ta, która już przed pierwszą wojną świa
tową była formalnie obowiązkowa, stała się naprawdę po-

płor.na, gdyż m łodzież fak tyczn ie k orzysta ła  z przerw y, aby w  dobro
w olnych grupach uczyć się przedm iotów  nauki w edług w sk azów ek  na
uczycieli. P raca indyw idualna uczniów  przyjm uje tu w yraźnie charakter  
sam okształcenia, jak  zresztą  w  ogóle w  szkole trzeciego stopnia. N aw et 
w  dawnej szkole w iek  16— 18 la t by ł okresem  sam orzutnego tw orzenia  
przez m łodzież kółek  sam okształcenia, które, m im o w rogiego ustosun
kowania się do nich w ładz szkolnych, często  m ia ły  w ięk sze znaczenie  
dla kszta łcen ia  m łodzieży, n iż oficjalna nauka szkolna.
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wszechna. Programy czechosłowackich szkół dokształcających 
z r. 1932, opracowane pod kierownictwem inż. A. Rosy, mają 
jako swą podstawę myśl Kerschensteinera o jedności zawodo
wego i ogólnego wykształcenia. To „uzawodowienie" szkoły 
dokształcającej bynajmniej nie oznacza przekształcenia jej 
w kursy techniczne. Przeciwnie, celem jego jest wychowanie 
obywateli państwa demokratycznego, świadomych miejsca 
swego zawodu w całości kultury i przyrody, rozumiejących 
życie współczesne jako całość i.mogących zająć wobec niego 
samodzielne stanowisko. Konkretne miejsce człowieka w życiu, 
tj. jego zawód oraz tło społeczne zawodu, jest tylko punktem 
wyjścia dla wykształcenia w prawdziwym sensie tego słowa. 
Ponieważ programy czechosłowackie stanowią jedną z ostat
nich prób współczesnego ujęcia szkoły dokształcającej, przy
toczę jako przykład wariant tych programów dla młodzieży 
pracującej w zawodzie metalowym. Cały kurs obliczony na 
sześć półroczy (przy 10 godzinach tygodniowo) zawiera w so
bie następujące grupy przedmiotów: 1. technologia (nauka 
o materiałach, obróbka ręczna, obróbka maszynowa, techno
logia specjalna, kierownictwo warsztatem), 2. rysunki (pro
jektowanie, rysunek zawodowy, rysunek specjalny), 3. przed
mioty zawodowe (fizyka, maszynoznawstwo ogólne, silniki, 
narzędzia maszynowe), 4. przedmioty ekonomiczne (korespon
dencja, kalkulacja, nauka obywatelska, ekonomia polityczna), 
5. higiena pracy warsztatowej (razem z ochroną pracy) i w ra
zie możliwości, 6. praca warsztatowa. Jak widać, koncentracja 
nauki około zawodu jest przeprowadzona w tym programie 
w całej pełni. W programie całkowity brak tzwT. przedmiotów 
ogólnokształcących. Fizyka, zawierająca w programie naukę 
o siłach statycznych, elementy dynamiki i nauki o cieple, ma 
na celu „nauczyć ucznia myślenia technicznego". Dlatego 
„wszystkie pojęcia powinny być podane nie abstrakcyjnie, lecz 
w swym technicznym zastosowaniu, na przykładach i zada- 
niąch. w których analizie i rozwiązaniu biorą czynny udział
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sanii uczniowie“. Nauka obywatelska „nawiązuje do materiału, 
który uczeń przyswoił już sobie na poprzednim stopniu szkoły, 
i omawia przede wszystkim związki zachodzące między jego 
przyszłą czynnością i różnymi instytucjami społecznymi i pań
stwowymi, jego obowiązki wobec społeczeństwa i państwa oraz 
iego prawa zabezpieczone mu przez te instytucje“. Skądinąd 
podaje ona całą teorię państwa praworządnego i współczesne
go prawa społecznego. W ten sam sposób jest ułożony i pro
gram ekonomii politycznej, który zaczyna od teorii przedsię
biorstwa rzemieślniczego i przemysłowego i kończy teorią 
rynku, dochodu narodowego, charakterystyką najnowszych 
reform socjalnych. Z innej strony „kalkulacja“ zaczyna się 
od obliczeń płacy, potrąceń ubezpieczeniowych i podatkowych, 
cen materiałów i pracy, zniżek, procentów itd. i kończy „pod
stawami rachunku algebraicznego“. We wszystkich przedmio
tach nacisk kładzie się „na zrozumienie teoretycznych podstaw 
techniki“ oraz „na zrozumienie celów instytucyj społecznych 
i państwowych“, a „nie na mnóstwo szczegółowych wiado
mości“1).

3) W edług najnow szych danych otrzym anych przeze mnie od prof. 
V. Prihody zm iany pow ojenne w  szkoln ictw ie dokształcającym  zaw odo
wym w  C. S. R. idą w  kierunku zaznaczonym  już przed w ojną, „Stara  
nazwa tych  szk ół —  szk o ły  dokształcające (pokraeovaci) albo szkoły  
term inatorów (ucnovske) —  zosta ła  zastąpiona przez now ą —  „pod
stawowe szk o ły  zaw odow e“ (zakladni odbom e sk o ly ). Są  to  „zaw odowe 
szkoły obow iązkow e“ (s  póyinnou doehazkou), a  w edług projektu  now ej 
ustawy szkolnej —  „obow iązkow e szk oły  III stopnia". Obow iązek  
uczęszczania trw a  .w nich od 15 do 18 roku życia  (gdyż całodzienna  
szkoła obow iązuje obecnie, od 6— 15 roku, tj. 9 ła t ) . Te podstaw ow e  
szkoły zaw odow e są  trzech typów . S tary  typ, który m a być zastąpiony  
przez następne, na  razie jednak, w sku tek  pow ojennych trudności, je s t  
jeszcze najbardziej rozpow szechniony, w ym aga uczęszczania  w  ciągu  
9 godzin tygodniow o (w  jednym  dniu). D rugi typ: dwa dni w  tygodniu  
po 6 godzin. Ten typ  obejm uje tzw . „szerokie zawody", tj. zaw ody  
o dużej ilo śc i term inatorów , np. elektrotechnika, kraw iectw o. Trzeci typ: 
(również trzy  la ta  —  do 18 roku życ ia ) —  dla „w ąskich zawodów", tj.

219



Programy czechosłowackie miały za swój wzór szkołę do
kształcającą w Wiedniu, wspaniale rozbudowaną w stolicy 
Austrii za czasów rządów socjal-demokratycznych. W innych 
miastach Austrii szkoła' dokształcająca, chociaż formalnie 
obowiązkowa dla całej młodzieży pracującej zarobkowo, była 
rozpowszechniona w mniejszym stopniu niż w sąsiednich Cze
chach.

W przyspieszonym tempie w latach trzydziestych postę
powała także przebudowa szkoły dokształcającej na obowiąz
kową szkołę zawodową w Szwajcarii i Szwecji. Jaką wagę 
przypisywano w Szwajcarii tej przebudowie, o tym świadczy 
federalna ustawa z r. 1930, wprowadzająca obowiązek do
kształcania zawodowego i w tych kantonach, w których go 
dotychczas nie było, i zapewniająca zawodowemu szkolnictwu 
dokształcającemu subwencje od rządu federalnego. Ustawa ta 
zmieniła, według wzoru niemieckiego, dotychczasową nazwę 
szkoły dokształcającej na „Berufsschule“ i rozszerzyła obo
wiązek dokształcania także na wieś. Podczas kiedy szkoła 
miejska dzieli się na dwa typy — -przemysłowy i handlowy 
tgewerbliche und kaufmännische Berufsschule), szkoła wiej
ska różnicuje się na rolniczą (landwirtschaftliche) dla chłop
ców' i gospodarstwa domowego (hauswirtschaftliche) dla 
dziewcząt. W Szwecji rozwój szedł w tym samym kierunku 
i szkolnictwo dokształcające tak pod względem ilościowym,

o  m ałej liczbie term inatorów . D la nich organizuje się  kursy w 1 roku 
—  trzym iesięczne, w  2 roku —  rów nież trzym iesięczne, w  3 roku — 
czterom iesięczne, łącznie pełnych 10 m iesięcy  w  ciągu 3 lat. K ursy takie 
odbyw ają się w  różnych m iastach  i m ają internaty. Za utrzymanie 
w  internatach płaci M inisterstw o Opieki Społecznej. A nalogiczne kursy 
organizują się  dla m łodzieży pracującej w  rolnictw ie. U częszczanie do 
tak ich  szkół je s t  obow iązujące d la  całej m łodzieży nie uczęszczającej 
do całodziennych szkół III stopnia. U czniom  tych  szkół je s t zapewniona 
m ożliw ość przejścia do odpowiednich „W yższych Szkół Zawodowych“ 
(licealnych) z  zaliczeniem  jednego roku. IV ten sposób m ogą ewentual
n ie  dostać się na politechnikę albo na inne w yższe  szk o ły  techniczne".
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jak i jakościowym na pewno dogoniło obecnie powszechną 
szkołę zawodową w Szwajcarii.

Z innych krajów europejskich bezpośrednio po ukończeniu 
pierwszej wojny światowej obowiązek dokształcania zawodo
wego wprowadziła Francja (ustawa Astier z r. 1919). Tzw. 
„cours professionels obligatoires“ , wieczorowe i mające cha
rakter wyraźnie techniczny, są obowiązkowe dla młodzieży 
w wieku do 17 lat, pracującej w rzemiośle, handlu i przemyśle. 
Rozbudowanie i utrzymanie tych szkół jest zapewnione przez 
specjalny podatek nałożony na większe przedsiębiorstwa 
przemysłowe i handlowe, którego wysokość określa się ilością 
terminatorów i młodocianych robotników w danym przedsię
biorstwie zatrudnionych. W 1938 r. owe kursy zawodowe obej
mowały faktycznie tylko połowTę młodzieży podlegającej we
dług ustawy obowiązkowi dokształcania. Główny nacisk kładły 
one na techniczną stronę zawodu, a nie na zawarte w nim ele
menty ogólnokształcące. Stanowią zatem formę przejściową 
między powszechną szkołą zawodową typu środkowo-europej- 
skiego a technicznymi klasami wieczorowymi, rozpowszech
nionymi w Anglii, a także Belgii i Holandii.

Anglia, która pierwsza wstąpiła na drogę masowego wy
kształcenia zawodowego, nie zna szkoły dokształcającej zawo
dowej w formie powyżej określonej. Wytworzył się tam nato
miast swoisty typ masowego szkolnictwa zawodowego w po
staci tzw. „klas technicznych“ (technicał classes). Klasy te 
bardzo przyczyniły się do powstania w Anglii licznej warstwy 
kwalifikowanych robotników, a więc i do rozwoju przemysłu 
angielskiego, skądinąd miały ogromny wpływ na rozwój ro
botniczego ruchu zawodowego, w którym związki kwalifiko
wanych robotników (trade-unions) odegrały i aż dotąd odgry
wają kierowniczą rolę. Klasy te, utrzymywane przez najroz
maitsze organizacje (samorządy miejskie, przedsiębiorstwa 
gospodarcze, związki zawodowe, stowarzyszenia oświatowe), 
mają za swój wyraźny cel podniesienie kwalifikacyj robotnika
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i urzędnika pracującego w przemyśle i handlu. Są one dobro
wolne, często płatne. Nauka odbywa się w nich wieczorami 
i jeśli są przepełnione przez uczniów, to dlatego, że dają swym 
uczniom możliwość podniesienia ich kwalifikacyj, a zatem ich 
zarobków. Charakterystyczna dla przemysłu angielskiego 
ruchliwość sił robotniczych, gwarantująca każdemu zdolnemu 
i wytrwałemu młodemu człowiekowi możliwość swobodnego 
posuwania się do wyższych-stanowisk (nie tylko kierowników 
warsztatów, ale często nawet kierowników większych oddzia
łów fabryk i całych przedsiębiorstw), była społecznym pod
łożem rozwoju tych klas technicznych. Nie stawiając sobie za 
cel wykształcenia, klasy te dają swym uczniom minimum wie
dzy technicznej, niezbędnej dla podniesienia ich stanowiska 
w produkcji. Aż do ostatnich lat klasy techniczne stanowiły 
raczej część gospodarki narodowej, niż systemu szkolnego, 
odzwierciedlając automatycznie /właściwy dla gospodarki ka
pitalistycznej stan popytu na rynku pracy. Toteż sami ucznio
wie uważają uczęszczanie do klas technicznych nie za kształ
cenie, lecz raczej za „job“, tj. za dalszy ciąg swej pracy 
zarobkowej. Skądinąd ruch „kształcenia dojrzałych“ (adult 
education), jak w Anglii nazywa się oświatę pozaszkolną, roz
wija się zupełnie niezależnie od klas technicznych, wyłączając 
wszystkie motywy utylitarne i stawiając sobie za cel bezinte
resowne kształcenie osobowości. Ten dualizm nauczania ściśle 
technicznego, obsługującego konkretne potrzeby zawodu i łą- 
czącegó się w -większej mierze z przemysłem, niż ze szkol
nictwem, a oświaty pozaszkolnej, dążącej do bezinteresownego 
(„liberał“) wykształcenia ogólnego i związanej przez uniwer
sytety z tradycją akademicką, tkwi w dawnej strukturze spo
łeczeństwa angielskiego jako społeczeństwa klasycznego kapi
talizmu. Każdy może posunąć się naprzód w swym zawodzie, 
przy czym posuwanie to jest wyłącznie sprawą jego indywi
dualnego wysiłku. Związanemu z tym popytowi na nauczanie 
techniczne odpowiada podaż organizowana przez inicjatywę
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samego społeczeństwa. Bezwład tej tradycji, a nie tylko 
względy oszczędności, uniemożliwił realizację tej części ustawy 
szkolnej roku 1918 (Fisher Act), która przewidywała wpro
wadzenie obowiązku dokształcania zawodowego1).

Ciekawe, że właśnie do tego systemu masowego przygo
towania zawodowego przeszła od początku ostatniej fazy swej 
polityki szkolnej i Rosja Sowiecka. W roku 1934 zamieniono 
tzw. „fabzawuczy“, które łączyły naukę techniczną z kształ
ceniem ogólnym i politycznym, na kursy techniczne o charak
terze ściśle praktycznym, obliczone na trzy, sześć lub najwyżej 
dwanaście miesięcy. Programy tych kursów stawiają sobie za 
cel podniesienie kwalifikacyj młodego robotnika, techniczne 
przygotowanie go do wyższego stanowiska, dostępnego mu 
dzięki jego wytrwałości w pracy. Zabezpieczając możliwość 
swobodnego awansu w produkcji, kursy w Z. S. R. R. odbywają 
się tak samo wieczorami (tam, gdzie nauka odbywa się rano, 
słuchaczami są robotnicy pracujący w zmianie wieczorowej). 
Stanowią one raczej część systemu przemysłowego, niż systemu 
szkolnego, są też utrzymywane i kierowane przez różne organy 
gospodarcze (związki zawodowe, poszczególne przedsiębior
stwa, organizacje spółdzielcze). W roku 1938/39 przez roz
maite kursy techniczne przeszło w Związku Sowieckim około 
3 milionów uczniów2) —- to znaczy trzy razy więcej niż w An-

J) Już w  1921 r. rozbudowanie szk o ły  dokształcającej i wprowar- 
dzenie obow iązku dokształcania pozostaw iono in icjatyw ie sam orządów. 
Jednak ty lk o  jeden zarząd szkolny, m ianow icie zarząd m iasta  Rugby, 
skorzystał z  praw a w prow adzenia obow iązku dokształcania. Szkoła  do
kszta łcająca  w  R ugby pracuje w  kontakcie z  organizacją ośw iaty  poza
szkolnej i  dąży do połączenia nauki technicznej z  w ykszta łcen iem  ogól
nym, w ykorzystu jąc w  ty m  celu rów nież w czasy  -młodzieży. Zbliża się  
w ięc do typu  w iedeńskiego.

2) M am y na m yśli ty lk o  m asow e przygotow anie techniczne. W  tym  
sam ym  roku do średnich szkół technicznych (technikum ) uczęszczało  
około 500.000 uczniów  i praw ie ty le  sam o do w yższych  uczelni tech
nicznych.



glii, gdzie w tym samym roku uczęszczało do klas technicznych 
ponad 1 milion słuchaczy.

Dla celów _ przyspieszonej industrializacji o niesłychanym 
dotąd rozmachu i tempie takie masowe przygotowanie tech
niczne niezbędnych kadr okazało się najbardziej wydajne. 
Było oiio niewątpliwie potężnym czynnikiem w odparciu na
jazdu niemieckiego i osiągnięciu zwycięstwa nad hitleryzmem. 
Wszak jeszcze podczas ciężkich zmagań z wrogiem stworzono 
W Z. S. S. R. nowy typ szkoły dokształcającej — „szkołę mło
dzieży robotniczej“. Jest to szkoła wieczorowa o normalnym 
programie ogólnokształcącym, prowadzącym do egzaminu ma
turalnego. W r. 1945—46 liczyła ona w samej RSRR już 
przeszło 350.000 uczniów. Jeżeli kursy techniczne mają na 
celu masowe przygotowanie kwalifikowanej siły roboczej oraz 
umożliwienie każdemu robotnikowi awansu w jego pracy co
dziennej, to owe szkoły wieczorowe chcą wyrównać szanse 
młodzieży robotniczej, otwierając bramy wyższych uczelni dla 
zdolnych i wytrwałych jednostek, które z różnych przyczyn nie 
mogły uczęszczać do normalnej szkoły średniej.

Gdy więc Rosja Sowiecka “wyrzekła się na razie połącze
nia przygotowania technicznego z wykształceniem ogólnym, 
w Anglii zaznacza się ostatnio proces prowadzący do połącze
nia „job“ i „liberał education“, nauki praktycznej i kształcenia 
osobowości. Proces ten odbywa się samorzutnie, pod naci
skiem okoliczności, jako wynik postępującej koordynacji 
czynności oświatowych. Już rozpowszechnienie tzw. „settle- 
mentów“, tj. ośrodków oświaty pozaszkolnej, poszło w kie
runku zjednoczenia w jednym ośrodku najrozmaitszych czyn
ności wychowawczych, przeznaczonych tak dla dorosłych, jak 
dla młodzieży, która skończyła obowiązek szkolny. Settlement 
nńeści klasy' języków obcych, klasy z literatury, historii, ma
tematyki, przyrodoznawstwa, socjologii, psychologii, filozofii, 
aktualnych problemów życia -współczesnego. Będąc zaopa
trzony w bibliotekę i czytelnię, umożliwia młodzieży uczęszcza
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jącej do tych klas samodzielną pracę pod kierunkiem nauczy
cieli (tutorów). Z drugiej strony organizuje kluby młodzieży 
robotniczej, goszcząc w swych ścianach i na placach drużyny 
sportowe, kółka-artystyczne, teatralne, amatorskie. Część tych 
klas i innych imprez organizuje zarząd settlementu, inne zaś 
są organizowane przez różne stowarzyszenia, zaś zarząd sett
lementu tylko udziela im gościny, koordynując wszystkie te 
czynności we wspólnym rozkładzie godzin. Niektóre z settle- 
mentów włączają do swych czynności i klasy wieczorowe 
o treści technicznej i społecznej, zwłaszcza jeśli settlement jest 
subwencjonowany przez związek zawodowy, spółdzielnię albo 
sąsiednią firmę przemysłową.

W ostatnich latach wyraźnie zaznaczyła się dążność do 
zakładania przez oświatowe organy samorządowe ośrodków 
cświaty podobnych do settlementów. Takie „local colleges“ 
łączą w sposób jeszcze bardziej wyraźny wszystkie czynności 
oświaty pozaszkolnej we wspólnym ośrodku. Nie mają na celu 
zastąpienia inicjatywy społecznej, lecz chcą tylko poprzeć, wy
pełnić luki, oraz koordynować wysiłki oświatowe najrozmait
szych organizacyj już działających w danej miejscowości1).

*) N a  terenie ośw iaty  pozaszkolnej pow tarza się w  A nglii obecnie 
ten sam  rozwój, k tóry  odbył się  ju ż  przedtem  na  terenie szk o ły  po
wszechnej i  średniej. Szkoła  pow szechna b yła  rozbudowana w  początku  
przez in icjatyw ę społeczną z pieniędzy zbieranych przez dobrowolne 
sam oopodatkowanie członków  szkolnych stow arzyszeń  religijnych. P ań 
stw o przez d łuższy czas ograniczało s ię  ty lko do subw encjonow ania tego  
szkolnictw a dobrowolnego, w ym agając za to  od n iego określonego po
ziomu nauczania i dotrzym ania zasady w olności sum ienia. D opiero  
ustaw a z  1870 r. stw arza  m iejscow e organa szkolne, których celem  je s t  
w ypełnienie luk  i koordynacja in icjatyw y społecznej. D a lszy  rozwój 
szkoln ictw a dobrowolnego w ykazał, iż  in icjatyw a społeczna n ie była  
zaham ow ana przez tę  u staw ę, m im o że obok dobrowolnych szk ó ł b y ła  
stw orzona s ieć  szk ó ł sam orządow ych. To sam o pow tórzyło s ię  ze  szkol
nictwem  średnim  30 la t później. U sta w a  z  r. 1902, k tóra  stw orzy ła  
szkolnictw o średnie, u trzym yw ane przez sam orządy, n ie ty lk o  n ie  za 
ham ow ała rozw oju szkół fundacyjnych i  społecznych, lecz  przyczyniła
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W roku 1932 znany angielski polityk szkolny, były mini
ster szkolnictwa Eustace Percy przewidział, że w najbliższej 
przyszłości „local college“ stanie się normalnym ośrodkiem 
całej oświaty pozaszkolnej i przy tym nie tylko oświaty do
rosłych, lecz i młodzieży po 15 roku życia, tj. po spełnieniu 
obowiązku szkolnego1). Taki „local college“ będzie obejmował 
cbok studiów ogólnokształcących i klasy techniczne oraz 
przedmioty społeczne, a także czynności o charakterze arty
stycznym i zabawowym, przy tym będzie organizował swą 
czynność oświatową na podstawie konkretnych potrzeb tak 
młodzieży, jak i dorosłych. Młodzieniec, który przychodzi do 
niego dla przesłuchania pewnego kursu technicznego, potrzeb
nego mu dla podniesienia swej kwalifikacji, zostanie w nim 
iako słuchacz innych przedmiotów oraz jako uczestnik zajęć 
rozrywkowych. Od szkoły dokształcającej typu wiedeńskiego 
taki „local college“ będzie się odróżniał tylko swą dobrowolno
ścią i brakiem ściśle określonego programu nauki. Różnica ta 
jednak będzie się zacierała w miarę wprowadzenia obowiązku 
zwalniania przez przedsiębiorców młodocianych robotników na 
kilka godzin w tygodniu dla dokształcania. W tym wypadku 
kierownictwu młodzieżowego działu lokalnego kolegium łatwo 
będzie wprowadzić większą jednolitość i zwartość na kursach 
przeznaczonych dla różnych grup młodocianych. W taki sposób 
Anglia drogą organicznego rozwoju osiągnie to samo, co nie 
udało się ustawie Fishera, która naśladowała obcy dla Anglii 
niemiecki wzór przymusowego i z góry narzucanego dokształ
cania.

się do ich  n ieoczekiw anego rozkw itu. Por. „Szkoła i dem okracja na 
przełom ie“, rozdz. VI, § 8 i 9.

!)  Por. E u stace Percy, „Education at the C ross-roads“. 1932. 
Rozdz. „The Local College". E. P ercy byl in icjatorem  i  naczelnym  re
daktorem  w spaniałego w ydaw nictw a nieraz przeze m nie cytow anego: 
„Year Book of E ducation“.
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Zostawiłem powyższy tekst napisany w r. 1938 bez 
zmian, aby czytelnik widział, że angielska ustawa o wychowa
niu z r. 1944 jest, mimo całej swej „rewolucyjnośei“, tylko 
podsumowaniem i uwieńczeniem organicznego procesu rozwo- . 
jowego, samorzutnie dokonywanego w społeczeństwie. Wpro
wadza ona obowiązek pozaszkolnego kształcenia młodzieży do 
18 roku życia. Młodzież powinna uczęszczać do odpowiednich 
ośrodków kształcenia w ciągu przynajmniej 44 tygodni rocznie 
na jeden dzień lub dwa pół-dnie w tygodniu1). Kształcenie to 
powinno zawierać fizyczne, praktyczne oraz zawodowe wy
kształcenie takiego rodzaju, aby „zabezpieczyć młodzieży roz
wój jej rozmaitych zdolności i skłonności oraz przygotować ją 
do spełnienia obowiązków obywatelskich“ (§ 41 Ustawy). 
Ośrodkami tego dokształcania (further education), będącego 
ukoronowaniem obowiązku szkolnego, mają być „powiatowe 
kolegia“ (county colleges). Rozbudowanie wystarczającej 
sieci tych „kolegiów dla młodzieży“ (young peopłe colleges2) 
jest obowiązujące dla lokalnych władz szkolnych. Powinny one 
przedstawić ministerstwu szczegółowe plany takiej sieci nie 
później, niż po trzech latach po wprowadzeniu ustawy w życie.

3. Problematyka szkoły dokształcającej
Idea szkoły dokształcającej, jako szkoły trzeciego stopnia, 

czyniącej z zawodu źródło ogólnego wykształcenia, tkwi w po
glądzie na pracę, który w XIX stuleciu był szeroko rozpo-

1) A lbo tam , gdzie ciągle codzienne uczęszczanie je s t  w ięcej w sk a 
zane (np. dla m łodzieży w iejsk iej), na jeden okres o ośm iu tygodniach  
lub dw a okresy o czterech tygodniach każdy. W  tym  celu przy k ole
giach dla m łodzieży m ają być organizow ane internaty. Por. przypis na  
str. 219— 220.

2) U staw a  używ a obydwóch term inów , „county” lub „young people  
colleges“.
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wszechniony w nurcie socjalizmu i anarchizmu1). Najbardziej 
bodaj wybitnymi głosicielami tego poglądu byli John Ruskin 
i William Morris, przedstawiciele tzw. romantycznego socja
lizmu angielskiego. Praca rąk powinna, według Ruskina, two- 

' rzyć jedną duchową całość z pracą myśli i dlatego praca ma
larza lub rzemieślnika wydawała mu się idealnym, wzorem 
pracy człowieka. Taki właśnie artystyczny charakter miała 
praca rzemieślnika w średniowieczu i społeczeństwo przyszło
ści powinno na nowo urzeczywistnić ten średniowieczny ideał 
pracownika, który wyraża siebie jako osobowość w swojej 
pracy codziennej. Szczęście człowieka polega nie na zwolnieniu 
od pracy, lecz na wyzwoleniu pracy, tj. na takiej jej organi
zacji, żeby ona, zapewniając każdemu człowiekowi samodziel
ność egzystencji, zaspokajała najgłębsze dążenia jego jako 
osobowości i była przeto źródłem radości. Taka praca nie jest 
już oderwana, lecz tkwi w rzeczywistości, którą przekształca, 
z drugiej zaś strony jest przesiąknięta myślą twórczą, a więc 
jest pracą uduchowioną, odczuwaną jako wewnętrzne powo
łanie człowieka.

W pedagogice angielskiej mysi J. Ruskina nie znalazła 
wyznawców2) i idea wykształcenia zachowuje "w Anglii aż do
tąd swą tradycyjną postać „wykształcenia wyzwolonego“ 
(liberal education), tj. niezależnego od pracy zarobkowej, uję

*) R. O w e n  chciał, aby praca była  przeżyw ana przez każdego  
nie ty lko  jako m oralny obow iązek, lecz jako pow ołanie. K a r o l  F o u 
r i e r  m arzył o tym , ażeby praca sta ła  s ię  przyjem nością, ażeby praca
i zab aw a  połączyły  się w  przezw yciężającej je  syntezie . K. M a r x  
rów nież w yobrażał sobie szkolę przyszłości jako „szkołę politechniczna11 
łączącą  ogólne w yk szta łcen ie  z praktyczną w iedzą techniczną (por. 
„T ezy do program u I  M iędzynarodów ki“ ).

2) Oprócz m oże Sandersona, kierow nika słynnej szk o ły  w  Oundle, 
który jednak pozostał w  pedagogice angielsk iej osam otnionym , chociaż 
i szanow anym  dziw akiem . Por. ciekaw ą książk ę H. G. W e i l  s ’a o San- 
dersonie „The great educationlst, Sanderson of Oundle“ oraz „Szkoła, 
i dem okracja na przełom ie“, str. 205 n„ 217 n.
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te j ze swej strony w sposób wyraźnie utylitarny1). W Niem
czech natomiast stała się ona podłożem całej koncepcji G. Ker- 
schensteinera i rozpoczętej przez niego reformy szkoły do
kształcającej. Idealna szkoła dokształcająca, skupiająca naukę 
około zawodu ucznia, potrafi naprawdę dać młodzieży to, co 
idea ogólnego wykształcenia w sobie zawiera: rozwój osobo
wości ucznia oraz wdrożenie jej do tradycji kulturowej, obco
wanie ze źródłami tej tradycji, ale tylko w tym wypadku, 
jeżeli zawód rzeczywiście nadaje się do takiego uduchowienia, 
o którym marzył J. Ruskin. G. Kerschensteiner, który roz
począł swą działalność reformatorską w dawnym centrum rze
miosła i przemysłu artystycznego, jakim było Monachium, 
mógł przypuszczać, że rzemiosło zawiera w sobie tyle pier
wiastków ogólnokształcących, iż dobrze postawiona szkoła 
zawsze potrafi uczynić je źródłem prawdziwego wykształcenia. 
Czy jednak każda praca zarobkowa posiada pod tym względem 
równe wartości? Czy automatyzacja pracy, charakteryzująca 
współczesny rozwój przemysłu, nie dekwalifikuje pracy robot
nika w takiej mierze, ażeby zupełnie utraciła ona jakiebądź 
wartości kształcące? Czy bezduszna, zautomatyzowana praca 
na taśmie nie unicestwia w samym zarodku koncepcji Ruskina- 
Kerschensteinera? Im dalej, tym częściej musiał sobie stawiać 
to pytanie Kerschensteiner2) .

Skądinąd rzemiosło i kwalifikowana praca specjalizowana, 
która stanowiła istotę tego, co w XIX stuleciu nazywano „za
wodem“ (angielskie „trade“), przestają grać tę rolę, którą 
miały w okresie uprzemysłowienia Europy i Stanów Zjedno
czonych. W krajach z daleko posuniętą racjonalizacją prze

-1) O zm ianie, która daje s ię  zaobserw ow ać pod tym  w zględem  
w  ostatnich  latach, por. cy t. poprzednio książkę, str, 251 n.

2) W rozm ow ie ze  m ną na rok przed śm iercią ( f  1931) pow iedział 
mi, że straszliw y  postęp dekw alifikacji pracy —  rezu ltat krańcow ej ra
cjonalizacji przem ysłu  w spółczesnego —  odczuw a on jako cień, który  
zaciem nia coraz bardziej c a łą  jego  koncepcję pedagogiczną.
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mysłu robotnik nie ma już zawodu w dawnym sensie, gdyż nie 
pracuje w jednym fachu przez całe życie, lecz zmienia kilka
krotnie swój zawód podczas swej kariery robotniczej. Statystyka 
amerykańska mówi, że współczesny robotnik pracuje w tym 
samym zawodzie przeciętnie 5—6 lat, nawet jeżeli zostaje w tej 
samej gałęzi przemysłu i w tym samym przedsiębiorstwie, 
w którym rozpoczął swą pracę. Racjonalizacja przemysłu czyni 
zawód jednostki płynnym, bo każde wprowadzenie nowych 
technicznych instalacyj powoduje przesunięcie poprzednio za
jętych sił robotniczych. Wiadomo, że właśnie ten fak t obecnie 
mocno przyczynia się do przebudowy całej struktury ruchu 
zawodowego. Dawna „pozioma“ struktura według zawodów 
(trade), która dawała w ruchu zawodowym pierwszeństwo 
warstwie kwalifikowanych robotników, zmienia się na tzw. 
pionową strukturę według gałęzi przemysłu, obejmując we 
wspólnych zrzeszeniach pracowników różnych zawodów, nale
żących do tego samego przedsiębiorstwa, razem z robotnikami, 
nie mającymi określonej kwalifikacji zawodowej.

Czy ten płynny charakter pracy we współczesnym prze
myśle nie wysuwa przed szkołą zadania wprost przeciwnego 
koncepcji Kerschensteinera, mianowicie - przygotowania mło
dzieży nie do stałego, ściśle określonego zawodu, lecz raczej 
do szybkiego przystosowania' się do ewentualnej zmiany za
wodu? Taki właśnie zarzut wysunął przeciwko koncepcji 
G. Kerschensteinera już J. Dewey i współcześni pedagogowie 
amerykańscy uznając, że szkoła powinna z jednej strony dać 
każdemu obywatelowi ogólne podstawy do ewentualnego prze
szkolenia zawodowego, z drugiej zaś strony zapewnić mu moż
liwości takiego przeszkolenia w chwili rzeczywistej potrzeby 
w późniejszym wieku. Szkoła dokształcająca G. Kerschen- 
steinera, powiada Dewey, zakłada istnienie stałych zawodów 
typu wymierającego obecnie rzemiosła, a więc podtrzymuje 
ustrój gospodarczo-społeczny skazany na zagładę, zamiast 
przyczyniać się do przekształcenia go na ustrój bardziej
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płynny i bardziej sprawiedliwy, w którym nie byłoby już po
działu na sztywne grupy społeczne o charakterze na wpół dzie
dzicznym. Sam Dewey wysuwa, jak wiadomo, ideał szkoły po
litechnicznej. Trzeba, powiada, podnieść ilość lat obowiązko
wej szkoły pełnodziennej, jednocześnie włączając do jej pro
gramu studium podstawowych rodzajów pracy technicznej 
(przemysłowej i rolniczej). Wtedy młodzieniec będzie przygo
towany nie tylko do swego „zawodu", lecz i do „zmiany swego 
zawodu". Wdrożenie zaś do pracy zarobkowej dzieje się naj
lepiej w samym warsztacie i przy należytym, „politechnicz
nym“ przygotowaniu nie będzie już wymagało dużo czasu1).

Ta myśl Dewey’a o zbędności zawodowego szkolnictwa, 
które ma być zastąpione przez politechnizację szkolnictwa po
wszechnego o podniesionej liczbie ląt, zupełnie odpowiadała 
tradycji szkolnictwa amerykańskiego, w którym, jak wiadomo, 
do pierwszej wojny światowej szkolnictwo zawodowe (oprócz 
szkół wyższych) wcale nie istniało. Jednak po r. 1918 sytuacja 
zaczęła się zmieniać. Stany Zjednoczone poszły drogą szyb
kiego rozbudowania szkolnictwa zawodowego (tak pełnodzien- 
nego, jak i dokształcającego, tak przemysłowego, jak i rolni
czego), a jaką wagę przypisuje się rozbudowie szkolnictwa za
wodowego, jest widoczne z tego, że rząd federalny, który do
tychczas nie mieszał się do szkolnictwa, podjął się subwencjo
nowania szkolnictwa zawodowego, a zatem wyższej nad nim 
kontroli. Doświadczenie wykazało, że politechnizacja szkoły 
powszechnej nie może wynagrodzić braku wykształcenia zawo
dowego, które jest koniecznością tak dla przemysłu, jak i dla 
rolnictwa, koniecznością tym silniej odczuwaną, im bardziej 
postępuje ich racjonalizacja.

Takie samo doświadczenie przeżyło zresztą szkolnictwo 
w Rosji Sowieckiej, gdzie pierwotny ideał jednolitej „szkoły

1) Por. rozdział o pedagogice J. D ew cy'a w  „Szkoła i dem okracja  
na przełom ie", r. III, § 5.
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politechnicznej“ został zastąpiony przez ogólnokształcącą 
szkołę początkową i średnią oraz oddzielone od niej kursy tech
niczne i to właśnie w okresie piatiletek, tj. największego nasi
lenia procesu uprzemysłowienia. Dokonane w ostatnich czasach 
rozpowszechnienie szkoły dokształcającej zawodowej w Euro
pie Środkowej, Szwajcarii i Francji oraz rozwój masowego 
wykształcenia zawodowego w Anglii, o czym mowa była w po- 

1 przednim paragrafie, świadczy także, że mimo wagi faktów, 
przytaczanych przez krytyków koncepcji Kerschensteinera, 
miał rację raczej on, niż Dewey, i że rozwój gospodarczy oraz 
wewnętrzny rozwój szkoły- dokształcającej usuwają ten cień, 
który Kerschensteiner odczuwał jako niebezpieczeństwo dla 
rozpoczętej przez nięgo reformy.

Przyczyna tego tkwi, po pierwsze, w tym, że postępująca 
racjonalizacja przemysłu, dekwalifikując pracę jednych robot
ników, jednocześnie rekwalifikuje pracę innych uczestników 
współczesnego procesu wytwórczości. Taśma bieżna z jednej 
strony tak automatyzuje pracę, że potrafi włączyć w proces 
wytwórczości nawet kaleki, skazane aż dotąd na filantropię 
społeczną1), z drugiej zaś strony podnosi popyt na wysoko 
kwalifikowaną pracę maszynistów i monterów jako dozorców 
nad nowoczesnymi instalacjami technicznymi. Seryjna pro
dukcja wypędza rzemiosło, ale jednocześnie ciężki, zracjonali
zowany przemysł obrasta nowymi formami rzemiosła repara- 
cyjnego. Skądinąd podniesienie stopy życiowej szerokich mas, 
wskutek niesłychanie zwiększonej wydajności pracy, powięk
sza zapotrzebowanie na produkty rzemiosła artystycznego i in
nych rzemiosł, związanych z przemysłem budowlanym, kulturą 
mieszkaniową, przemysłem odzieżowym, pielęgnowaniem ciała. 
Te rodzaje rzemiosł przeżywają obecnie swoje odrodzenie, 
mimo że same ulegają racjonalizacji przez stosowanie nowych

i )  Ten „dobroczynny“ skutek  racjonalizacji m ocno podkreślał 
w  sw ych  pism ach Ford.
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sposobów pracy i maszyn. Nawet biorąc pracę zautomatyzo
waną trzeba zauważyć, że robotnik rzadko zostaje przy speł
nianiu jednej funkcji, lecz ciągle zmienia swą funkcję, przecho
dząc często z jednego warsztatu do drugiego. Nie jest to już 
praca nieuczona dawnego typu, lecz, przeciwnie, wymaga ona 
od robotnika ścisłości, karności i takiego zrośnięcia z maszyną 
przez niego obsługiwaną, że zakłada pewien poziom wiadomo
ści technicznych oraz obeznanie się z całym procesem wy
twórczości, w którym bierze on udział. Nieuczony robotnik 
dawnego typu nie nadaje się do pracy we współczesnym prze
myśle zracjonalizowanym, tak samo jak i dla -współczesnego 
rzemieślnika nie wystarczy już dawna rutyna rzemieślnicza.

Druga przyczyna powodująca stałe rozpowszechnienie się 
szkoły dokształcającej zawodowej, mimo że proces racjonali
zacji przemysłu idzie nadal w tempie coraz bardziej przyspie
szonym, polega na tym, że szkoła dokształcająca ze swej 
strony ujmuje obecnie zawód nie jako gotową rutynę rzemieśl
niczą, lecz jako dynamiczny proces, którego zmienność jest 
odbiciem płynności współczesnego życia gospodarczego. Postę
pująca racjonalizacja dynamizuje zawód w podwójnym sensie: 
pod względem technicznym, jak również i pod względem eko
nomiczno-społecznym. Nie tylko w przemyśle i handlu, lecz 
nawet w rzemiośle i rolnictwie praca zawodowa ciągle się 
przekształca wskutek nowych maszyn, nowych materiałów 
i nowych zabiegów technicznych wprowadzanych w procesie 
produkcji. Pod względem ekonomiczno-społecznym zmieniają 
się ciągle warunki rynku: formy zapotrzebowanych towa
rów i usług, typy surowców albo półfabrykatów, ceny i formy 
płacy, formy i warunki kredytu. Zmiany te bezpośrednio do
tykają każdego uczestnika procesu wytwórczości, nie tylko 
warstwę kierowniczą, lecz i zwykłego robotnika. W związku 
z tym coraz większego znaczenia nabierają w codziennym pro
cesie wytwórczości najrozmaitsze organizacje — związki zawo
dowe, komitety fabryczne, izby rzemieślnicze, spółdzielnie pro
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dukcyjne i kredytowe, instytucje ubezpieczeniowe. Całe to tło 
społeczne, na którym odbywa się obecnie codzienna praca za
robkowa, należy do „zawodu“, stanowi jego integralną część, 
bo oddziaływa na pracę w stopniu dotychczas nieznanym. To 
uspołecznienie zawodu jest odwrotną stroną jego dynamizacji.

Szkoła dokształcająca zawodowa tym właśnie odróżnia się 
tak od terminatorstwa, jak od szkoły zawodowej dawnego 
typu, że ujmuje zawód w jego współczesnej dynamice. Podaje 
uczniowi politechniczne podstawy jego zawodu, zaznajamia go 
z najnowszymi metodami, materiałem i narzędziami pracy za
wodowej. Młodzież zajęta w rzemiośle poznaje tendencje roz
wojowe rzemiosła oraz jego rynku, uczy się przystosowywania 
do nowych materiałów, nowych sposobów pracy, nowych po
trzeb. Młodocianych robotników pracujących w przemyśle 
wprowadza się w całość procesu wytwórczego, w którym 
uczestniczą, podając im przegląd tego procesu „od surowca 
do gotowego towaru“. Nawet praca przy taśmie staje się bar
dziej znośna, jeżeli robotnik wie, na czym polega cały proces 
produkcji, którego ona jest ogniwem. Poznanie mechanizm« 
ujarzmiającego człowieka jest już pierwszym krokiem do wy
zwolenia. Pracujący przestaje być samym tylko dodatkiem do 
maszyny, staje się jej majstrem, znającym się na jej funkcjo
nowaniu, mogącym w razie potrzeby naprawić ją, udoskonalić. 
Przeto rozszerza się i zakres jego ruchliwości: może łatwiej 
przejść do innego rodzaju pracy, bądź w tym samym przed
siębiorstwie, bądź w innym, albo z pracy automatycznej przejść 
na stanowisko montera czy reparatora. Przezwyciężając za
wód tym, że czyni z niego źródło ogólnego wykształcenia, 
szkoła dokształcająca pomaga robotnikowi przezwyciężyć go 
i w rzeczywistości.

Pod tym względem specjalne znaczenie ma fakt, że podaje 
ona zawód razem z tym, co powyżej nazwaliśmy tłem społecz^ 
nym zawodu. Współczesny zawód nie jest tylko pracą tech
niczną, lecz łączy się z rozmaitą czynnością społeczną. Często
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zdarza się, że pracujący, nie znajdując zadowolenia w samej 
pracy, wyżywa się w tych czynnościach społecznych, które 
wykonuje jako uczestnik w uspołecznionym procesie produk
cji, jako członek rady załogowej, związku zawodowego, arbi
trażowej komisji, izby rzemieślniczej itp. Ponieważ ta  dzia
łalność społeczna, która odpowiada jego zamiłowaniom spo
łecznika, powstaje na tle jego pracy zarobkowej, sama ta  
praca osiąga w jego oczach wartość i znaczenie, których bez
pośrednio dla niego nie posiada. Wprowadzając młodego ro
botnika w tło społeczne zawodu szkoła dokształcająca otwiera 
mu nowe możliwości zaspokojenia jego ambieyj i zadowolenia 
z pracy i to nawet wtedy, kiedy sama praca wskutek automa
tyzacji przestaje zadowalać. Ten fakt, że pracujący czuje się 
w swej pracy członkiem organizmu społecznego, wywierają
cego coraz większy wpływ na proces wytwórczości, przeciw
działa jego degradacji na zautomatyzowany dodatek do ma
szyny. Wzrastające uspołecznienie pracy staje się antydotem 
jej automatyzacji v

Racjonalizacja wytwórczości ma jeszcze jedną stronę, po
siadającą jak najdonioślejsze znaczenie dla kształtowania ma
sowej szkoły zawodowej. Nawet wtedy, kiedy racjonalizacja 
prowadzi do automatyzacji, praca ta  traci swój pierwotny cha
rakter pracy mięśniowej i staje się pracą centralnego systemu 
nerwowego. Robotę wykonywaną dawniej przy pomocy mięśni 
przekazuje się maszynom, zaś robotnikowi pozostaje obsługi
wanie maszyny, wymagające utrzymania pewnego tempa, 
a więc napięcia uwagi. Tym większego znaczenia nabywają 
czynniki przeciwstawiające się niszczeniu i rozproszeniu się 
osobowości robotnika. „Odpoczynek“ przyjmuje charakter od
prężenia, tj. odnowienia zużytej siły nerwowej, do czego po
siłek i sen już nie wystarczają. Jeżeli jeszcze przed pięćdzie
sięciu laty urządzenie nowoczesnych mieszkań z łazienkami, 
placów sportowych, niedzielnych rozrywek dla robotników 
było filantropią ze strony wybranych przedsiębiorstw w ro-
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dzaju kwakierskich firm Cadbury w Bournville lub Frey 
w Yorku, to obecnie wszystko to, plus weekendy, kino i radio 
stało się koniecznym wydatkiem dla podniesienia rentowności 
przedsiębiorstwa. Firma B at’a w Zlinie daje obecnie swym 
robotnikom nie mniej od tego, co Cadbury, chociaż kieruje się 
przy tym wyłącznie zasadą rentowności i wydajności pracy. 
Jednocześnie należyte wykorzystanie przez robotnika jego 
wciąż powiększających się wczasów staje się problemem coraz 
bardziej aktualnym. Stąd też nacisk, który pedagogowie an
gielscy i amerykańscy, jak również i czynniki gospodarcze 
kładą obecnie na „wychowanie dla wczasów“, stające się obok 
„wychowania dla pracy“ drugim zadaniem szkoły współ
czesnej. Wychowanie dla wczasów jest obecnie niezbędne nie j

tylko jako przeciwwaga zniszczenia osobowości robotnika 
przez automatyzację pracy, lecz i jako ny ment podnoszący ]
wydajność pracy samej. Więc i ż tego punktu widzenia ten
dencje rozwojowe przemysłu współczesnego wymagają szkoły 
dokształcającej, która jako szkoła trzeciego stopnia opiera się 
na dwóch czynnikach — pracy i zabawy, tym bardziej, że 
czynnik gry jest jednocześnie najlepszą wprawą w „czynno
ściach współdziałania“, a więc najlepszym środkiem wychowa
nia społecznika oraz wychowania młodocianego robotnika 
w nowej, uspołecznionej karności. Współczesna praca przemy
słowa wymaga bowiem od każdego robotnika nie tylko do
trzymania wspólnego tempa, lecz także poczucia odpowiedzial
ności za pracę całego zespołu, do którego on należy.

Rozwój przemysłu współczesnego nie obala więc idei 
szkoły dokształcającej, jak tego się obawiał Kerschensteiner. 
Wymaga tylko rozszerzenia i pogłębienia jej zadań w kierunku 
powyżej scharakteryzowanym. Jeśli szkoła dokształcająca 
oprze się na dwóch czynnikach — pracy i zabawy, tj. uczyni 
punktem wyjścia nauczania zawód uczniów w pogłębionym 
sensie podstaw technicznych oraz tła społecznego pracy zarob
kowej, jednocześnie organizując wczasy młodzieży, to potrafi
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uczynić zadość nie tylko potrzebom rzemiosła artystycznego, 
gdzie, uduchowienie zawodu jest rzeczą względnie łatwą, lecz 
i potrzebom współczesnego przemysłu zracjonalizowanego, 
gdzie rozdźwięk między pracą zautomatyzowaną i osobowością 
pracującego zaostrza, się. Ale wtedy potrafi też rozwiązać 
wspólne zagadnienie szkoły trzeciego stopnia, którym jest, 
jak wiemy, swoiste wykształcenie ogólne, zawierające w sobie 
trzy strony, zresztą ściśle między sobą związane: 1, formowa
nie osobowości, 2. włączenie jej do żywego prądu tradycji kul
turowej i 3. rozwój w niej umiejętności „czytania" dóbr kul
turowych, czy to będzie dzieło artystyczne, naukowe, czy 
techniczne.

Człowiekiem wykształconym jest ten, kto umie krytycznie 
ustosunkowywać się do zjawisk współczesności, tj. rozróżniać 
między tym, co jest prawdziwe i istotne, a tym, co jest fał
szywe i pozorne, między „źródłem" a surogatem. Jest to czło
wiek, który ma dążenie do dalszego „obcowania ze źródłami", 
tj. do samokształcenia, oraz do współdziałania w rozstrzyganiu 
zagadnień współczesnego życia kulturowego. Rozpowszechnie
nie szkoły dokształcającej, w nowym jej ujęciu jako szkoły 
trzeciego stopnia, musi zatem mieć w wyniku wzmocnienie 
oświaty pozaszkolnej jako organizacji samokształcenia. Szkoła 
dokształcająca jest najwyższym stopniem szkoły właściwej, 
stanowiącym już przejście do oświaty pozaszkolnej. W niej 
przeczuwa się już strukturę tej ostatniej. Otóż struktura 
oświaty pozaszkolnej jest określona przez jej cel oraz ustosun
kowanie się jej odbiorców do tego celu, którym jest to, co 
Anglicy trafnie nazywają samourzeezywistnieniem osobowości 
(selfrealisation of personality). Doświadczenie ustala wśród 
odbiorców oświaty pozaszkolnej istnienie trzech głównych ty
pów. Jeden szuka siebie samego i spełnia swą osobowość 
w swojej pracy codziennej. Jest to typ „endoponiczny" (po
noś — praca). Drugi typ jest typem społecznika, realizują
cego swe głębsze „ja" w działalności społecznej, bądź tej, która
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się rozwija na tle jego pracy zarobkowej, bądź poza nią. Trzeci 
zaś jest typem wyraźnie „egzoponicznym“, szukającym reali
zacji swej osobowości zasadniczo poza pracą, w swych wcza
sach. Jest to typ „zabawowy“ w szerszym, użytym powyżej 
sensie słowa, typ amatora mającego swego „konika“, czy 
miłośnictwem tym będzie sport, teatr, literatura, sztuka, czy 
„czysta ciekawość“. Oświata pozaszkolna, jako organizacja 
samokształcenia, ma uwzględniać te trzy typy, zabezpieczając 
każdemu odpowiedni punkt wyjścia dla jego wędrówki ducho
wej. Praca codzienna, działalność społeczna, wczasy stanowią 
trzy formy podejścia oświaty pozaszkolnej do jednostki, trzy 
punkty wyjścia dla wciągnięcia jej do poważnej pracy samo
kształcenia1). Ale właśnie te same trzy punkty wyjścia wy
stępują wyraźnie już w szkole dokształcającej. Techniczne 
jądro zawodu, jego tło społeczne i wczasy młodzieży stanowią, 
jak stwierdziliśmy, trzy filary, na których ona buduje „swoi
ste wykształcenie ogólne“, będące jej ostatecznym zamiarem. 
Rozwijając w swych uczniach chęć i nawyki samokształcenia 
we wszystkich trzech kierunkach, szkoła dokształcająca przy
gotowuje dla oświaty pozaszkolnej jej przyszłą klientelę.

4. Trudności organizacyjne i tendencje rozwojowe
szkoły dokształcającej
Dotychczas rozpatrywaliśmy problematykę szkoły do

kształcającej w ścisłym sensie tego. słowa, tj. szkoły przezna
czonej dla młodzieży miejskiej i przy tym młodzieży pracują
cej zarobkowo. Problematyka ta  z konieczności rozszerza się 
razem z rozszerzeniem szkoły dokształcającej na młodzież 
wiejską, a z drugiej strony na młodzież bezrobotną w mia
stach. Co do szkoły dokształcającej wiejskiej, to swoiste 
trudności jej rozbudowania mają raczej charakter organiza
cyjny niż pedagogiczny. Zawód rolnika najlepiej nadaje się do

! )  Por. „P odstaw y P ed agogik i“, 2 wyd., str. 240.
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tego, żeby być punktem wyjścia i źródłem ogólnego wykształ
cenia. Tak strona techniczna, jak i tło społeczne tego zawodu 
wysuwają tyle zagadnień przyrodniczych i socjologiczno- 
ekonomicznych, że opracowanie programów szkoły rolniczej, 
jako szkoły trzeciego -stopnia, i wprowadzenie uczniów w pracę 
samokształcenia nie zawiera w sobie większych trudności. 
Racjonalizacja gospodarstwa wiejskiego nie wywołuje auto
matyzacji pracy, stanowiącej takie niebezpieczeństwo dla 
szkoły obsługującej młodzież robotniczą. Raczej przeciwnie: 
pozbawia zawód rolnika dawnej rutyny, napełnia go wiedzą 
przyrodniczą i ekonomiczno-społeczną, z drugiej zaś strony 
podnosi zadowolenie z pracy, zamiast je niszczyć, przyczynia 
się do uszlachetnienia i uduchowienia zawodu.

Tym większe są natomiast trudności organizacyjne szkoły 
rolniczej. Stosunki ludnościowe na wsi nadają jej z koniecz
ności charakter szkoły internatowej i przy tym szkoły sezo
nowej, właściwie szkoły zimowej, gdyż gospodarstwa nie mogą 
obejść się podczas sezonu robót bez pracy młodzieży. Nauka 
odbywa się w okresie kilku miesięcy, obejmując młodzież s ta r
szą od młodzieży miejskich szkół dokształcających. Najdaw
niejsze szkoły tego typu, wyższa szkoła ludowa w Danii 
i szkoła rolnicza Europy Środkowej, rozpowszechniona obecnie 
bodaj najwięcej w Czechach, o tyle odbiegają od idei szkoły 
dokształcającej zawodowej, że nie próbują dać syntezy zawo
dowego i ogólnego wykształcenia. Duńska szkoła ludowa, sta
wiając sobie za cel wychowanie osobowości, prawie zupełnie 
omija zagadnienia zawodowe i posługuje się materiałem na
uczania o charakterze wyraźnie humanistycznym. Ten znany 
fakt, że przyczyniła się ona w dużym stopniu do podniesienia 
stanu duńskiej gospodarki rolnej, świadczy o tym, że wy
kształcenie ogólne posiada ogromną wartość utylitarną, nie 
obala jednak samej idei syntezy zawodowego i ogólnego wy
kształcenia. Zresztą duńska wyższa szkoła ludowa jest nie tyle 
wyższym stopniem, szkoły powszechnej, ile zakładem oświaty
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pozaszkolnej, obsługującym elitę młodzieży wiejskiej w wieku 
od *18 do 25 lat; W r. 1939 obejmowała ona około 30% mło
dzieży wiejskiej, znaczna część jej absolwentów zajmuje sta
nowiska w samorządzie i spółdzielniach wiejskich:

Wprost przeciwny charakter ma szkoła rolnicza czeska, 
która ogranicza się do wykształcenia zawodowego. W Czechach 
i Morawach jest rozpowszechniona w tym samym stopniu, co 
i wyższa szkoła ludowa w Danii (statystyka wykazuje, że 
każdy czwarty gospodarz wiejski przeszedł w Czechach przez 
szkołę rolniczą), i spełnia mniej więcej tę samą funkcję — 
wychowania kierowniczej warstwy gospodarki i społeczności 
wiejskiej. Jej wpływ na podniesienie poziomu gospodarki rol
nej także nie ulega wątpliwości1). Jednak i ona nie należy do 
systemu szkoły jednolitej, będąc nawet administracyjnie 
w kompetencji ministerstwa rolnictwa. Co prawda, w ostatnich 
latach przed wojną dążyła coraz więcej do tego, żeby stać się 
jednocześnie ośi’odkiem oświaty pozaszkolnej, rozszerzała 
także swój program w kierunku ekonomiczno-społecznym, 
zgodnym z ideologią stronnictwa agrarnego, które w pierw
szej republice czechosłowackiej stale kierowało ministerstwem 
rolnictwa. Jednak była to szkoła ściśle zawodowa, mało 
troszcząca się o. wykształcenie ogólne. Pod tym względem 
szkoła rolnicza polska zdaje się bardziej odpowiadać idei szkoły 
dokształcającej zawodowej, gdyż wrprowadza do swojego pro
gramu tzw. przedmioty ogólnokształcące. Ale niski poziom 
wiejskiej szkoły powszechnej, na której się ona opiera, spra
wia, że te przedmioty są raczej uzupełnieniem braków naucza
nia elementarnego, niż składnikiem prawdziwego, skupionego 
koło zawodu, wykształcenia ogólnego.

Niski organizacyjny poziom wiejskiej szkoły powszechnej 
tkwi w tych samych stosunkach populacyjnych, co i wymie-

i )  Por. E. R e i c h .  „Pram eny a  zak łady zem edelskśho pokroku 
v C eskoslovenske republice“. Praha, 1936.
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nione powyżej techniczne trudności rozbudowania na wsi 
szkoły dokształcającej, i będzie on jeszcze długo także i poza 
Polską stanowił przeszkodę na drodze przekształcenia szkoły 
rolniczej w szkołę trzeciego stopnia. Jeśli zapowiedziane przez 
ustawę z r. 1936 rozbudowanie szkoły II stopnia na wsi 
(wstrzymane podczas panowania niemieckiego) zostanie 
w Czechosłowacji urzeczywistnione, to jednym z następstw 
tego będzie niewątpliwie reforma szkoły rolniczej w kierunku 
idei swoistego wykształcenia ogólnego. Na razie najciekawszą 
próbą stworzenia prawdziwej szkoły dokształcającej na wsi 
stanowi wspomniana już wyżej ustawa szwajcarska z r. 1930. 
Ustawa ta wprowadza obowiązkową szkołę dokształcającą na 
wsi dla młodzieży od 16—18 lat (4—6 godzin tygodniowych 
w ciągu 30 tygodni), w której ośrodkiem nauczania jest zawód 
rolnika dla chłopców i gospodarstwo domowe dla dziewcząt. 
Przy tym szkoła dla chłopców (landwirtschaftliche Berufs
schule) ujmuje zawód tak ze strony technicznej, jak i ze strony 
ekonomiczno-społecznej, szkoła zaś dla dziewcząt (hauswirt
schaftliche Berufsschule) obok praktycznej strony gospodar
stwa domowego (gotowanie, pranie, szycie itp.) podaje także 
zagadnienia higieny, pielęgnowania i wychowania dzieci, racjo
nalizacji pożywienia, zasady fizjologii, ekonomii domowej 
i ogólnej, życia społecznego. Nader pomyślne stosunki komu
nikacyjne bardzo ułatwiają w Szwajcarii urzeczywistnienie 
ustawy z r. 1930, obecnie już w pełni realizowanej.

Zresztą analogiczne trudności organizacyjne istnieją 
i w mniejszych miastach, gdzie mała liczba młodzieży zajętej 
w rzemiośle lub przemyśle nie pozwala różnicować nauczania 
według zawodów tak, jak tego wymaga zadanie szkoły do
kształcającej zawodowej. W takich wypadkach szkoła do
kształcająca przyjmuje z konieczności charakter szkoły „ogól- 
nozawodowej“, łączącej we wspólnych klasach z jednym „poli
technicznym“ programem nauki młodzież pracującą w różnych 
zawodach. W tego typu „ogólnozawodowej“ szkole akcent

16 Struktura i treść szkoły współczesne] 241



przesuwa się na ogólne techniczne podstawy pracy zawodowej 
oraz na tlo społeczne zawodu, wspólne dla różnych rodzajów 
rzemiosła i przemysłu. Indywidualizując nauczanie i stwarza
jąc w tej samej klasie mniejsze grupy uczniów tego samego 
zawodu można w sposób skuteczny przeciwdziałać powstają
cym tu ta j trudnościom, zwłaszcza jeżeli szkoła potrafi dobrze 
organizować wczasy młodzieży i zachęcić ją  do samo
kształcenia1 ).

Innego rodzaju trudności powstają z powodu bezrobocia 
młodzieży2). Szkoła dokształcająca zawodowa taka, jaka cię 
rozwijała aż do ostatnich lat, była przeznaczona wyraźnie dla 
młodzieży pracującej. Wyjątek stanowiły szkoły gospodarstwa 
domowego (hauswirtschaftliche Berufsschulen) obowiązkowe 
dla niezarobkującej młodzieży żeńskiej w Szwajcarii, bardzo 
rozpowszechnione także w Czechosłowacji. Struktura tych 
szkół jest podobna do szkół dokształcających tak co do liczby 
godzin obowiązkowych, jak co do programu . opierającego się 
na gospodarstwie domowym, jego tle społecznym oraz wcza
sach. Wzrastające bezrobocie młodzieży we wszystkimi krajach, 
mające według ogólnej opinii charakter strukturalny, a nie 
tymczasowy, wysuwa obecnie zagadnienie rozszerzenia obo
wiązku dokształcania także na młodzież niepracującą. Czy to 
podniesienie obowiązku szkolnego poza 15 rok życia, na którym 
kończy się szkoła drugiego stopnia (szkoła wieku chłopięcego, 
intermediate edueation), powinno iść w kierunku dodania 
jeszcze kilku lat „ogólnego wykształcenia“ o charakterze książ- 
kowo-intelektualnym, czy w kierunku swoistego ogólnego wy
kształcenia, skupionego koło przypuszczalnego przyszłego za-

1) O najnow szej próbie rozw ażania tej trudności w  C zechosłow acji 
(za  pom ocą kom asacji nauki dla tzw . w ąsk ich  zaw odów ) patrz przypis 
na str . 219— 220.

2) Spraw a ta  je s t m niej aktualna obecnie n iż b yła  przed wojną. 
N ie  opuszczam  jednak tekstu  napisanego w ów czas, gdyż poruszona da
lej problem atyka m a ogólniejsze znaczenie.
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Avodu uczniów? Pierwszy typ rozwiązania tego zagadnienia był 
wypróbowany przed wojną w Belgii, gdzie ustawa z r. 1935 
^wprowadziła dla młodzieży bezrobotnej i nie uczęszczającej do 
dobrowolnej szkoły -wyższego stopnia przymus zostawania 
w szkole powszechnej aż do ukończenia 16 roku życia. Według 
opinii pedagogów belgijskich próba ta  nie okazała się sku
teczna, gdyż młodzież starała się wszystkimi sposobami, czę
sto przy czynnym poparciu rodziców, uniknąć przedłużenia 
obowiązku szkolnego. Okazało się, że młodzież, nie mająca spe
cjalnych zamiłowań i zdolności intelektualnych, nie może być 
wciągnięta do szkoły przy pomocy samego przymusu. Podnie
sienie obowiązku szkolnego powinno iść ręka w rękę ze stwo
rzeniem nowego rodzaju szkoły, w której wykształcenie ogólne 
ma charakter nie abstrakcyjny i książkowy, lecz życiowy, 
związany z konkretnymi zagadnieniami życia, z przyszłą pracą, 
o której większość młodzieży myśli jako o warunku upragnio
nego usamodzielnienia.

Właśnie w tym kierunku poszli pedagogowie angielscy, 
stwarzając dla młodzieży bezrobotnej specjalne ośrodki wy
chowawcze (instruction centres for unemployed juveniles). 
Ośrodki te, organizowane przy szkołach zawodowych, settle- 
mentach, oddziałach YMCA, były z początku obowiązkowe 
tylko dla młodzieży otrzymującej zasiłki z funduszu bezrobot
nych, zanim ustawa o ubezpieczeniu od bezrobocia z r. 1934 
(Unemployment Insurance Act) nie rozszerzyła obowiązku do
kształcania na całą młodzież bezrobotną od 15 do 18 roku ży
cia. Program tych ośrodków składał się z zajęć ręcznych 
(5V2 godz. tygod.), których tematami były prace mające bez
pośrednie znaczenie w życiu bezrobotnych (montowanie i re
paracja rowerów, motocykli, maszyn do szycia, maszyn do pi
sania, ślusarstwo i inne prace metalowe, prace drukarskie, 
obróbka drzewa, blacharstwo, elektrotechnika, reparacja bu
tów itp.), wychowanie fizyczne i sporty (3 godz.), język an- 
'gielski i matematyka (5y2 godz.), a także 4 godz. tygod. spe-
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ejalne przedmioty według wyboru (matematyka, język obcy, 
pisanie na maszynie, buchalteria itp. ). Ośrodki dla dziewcząt 
miały program skupiony około gospodarstwa domowego. Cho
ciaż ośrodki te, które w r. 1935 liczyły przeszło 40.000 mło
dzieży, miały niewątpliwie powodzenie, jednak pedagogowie 
angielscy uważali, że program nauczania w tych zakładach, 
mających stać się instytucją stałą, powinien był być zreformo
wany w kierunku większej zwartości. Nie będąc wdrożeniem 
do określonego zawodu, nauka powinna jednak dawać mło
dzieży orientację zawodową, tj. możliwość wypróbowania 
swoich sił w różnych rodzajach pracy1). Powinna ona podnieść 
bezrobotnego młodzieńca na duchu, odkryć mu perspektywy 
pracy zarobkowej i zachęcić go do samokształcenia. Według 
wspomnianej ustawy ośrodek dla młodzieży bezrobotnej powi
nien pracować w ścisłym kontakcie z lokalnym ośrodkiem mi
nisterstwa pracy, którego funkcją jest między innymi pośred
nictwo pracy2).

Na szerszą skalę niż angielskie ośrodki dla młodzieży bez
robotnej organizowane były podczas wielkiego kryzysu obozy 
dla młodzieży bezrobotnej w Stanach Zjednoczonych. Obozy

1 ) A nalogiczną próbę stanow iły  „ateliers-écoles“ , organizow ane 
w  Paryżu w  1931 r. przez Izbę H andlową dla m łodzieży od 14 do 18 lat. 
Są to szkoły, w  których praca term inatorska je s t  połączona z nauką 
skupioną około zawodu, ale mocno przesiąkniętą  p ierw iastkam i ogólno
kształcącym i, oraz z organizacją w czasów . W stępując do szkoły  łączą
cej w sobie k ilka pokrew nych zaw odów, każdy uczeń w ypróbowuje swoje 
siły  w  ciągu p ierw szego roku kolejno w  różnych w arsztatach, po czym  
specjalizuje się w  tym , który z polecenia kierow nika szk o ły  defin ityw 
nie sobie wybrał. T aka szkoła nie tylko zapew nia lepszy w ybór zawodu, 
lecz i przygotow uje do ew entualnej zm iany zawodu W późniejszym  ży
ciu. Por. „Les A teliers-E coles depuis l'Origine jusqu’au 31 Décembre 
1934“, ed. Chambre de Commerce de Paris, 1935, oraz ,,La Prolongation  
de la  Scolarité. C lasse de fin  d'études prim aires et a teliers-écoles“ (Ca
hiers de P edagogie Moderne, ed. B ourrelier), 1938.

-) R ównież i szkoły  średnie w  A nglii coraz w ięcej w łączają  do 
sw ych bezpośrednich zadań pośrednictw o pracy dla sw ych  absolwentów.
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te, należące do stworzonego przez prezydenta Roosevelta „Ci
vilian Conservation Corps“ (obywatelskiego korpusu urbani
zacji kraju), liczyły w r. 1934 przeszło 300.000 młodzieży 
w wieku od 16 do 20 lat. W tych obozach, rozmieszczonych 
w leśnych rezerwatach i miejscowościach wiejskich, młodzież 
bezrobotna otrzymywała całkowite utrzymanie razem ze 
szczupłą płacą, pracując 5—6 godzin dziennie nad zalesieniem 
kraju, melioracją terenu, budowaniem dróg. Kompetentny per
sonel pedagogiczny prowadził w tych obozach bardzo zróżni
cowany program wychowawczy. Przedmioty nauki były bar
dzo rozmaite, poczynając od elementarnej arytmetyki a koń
cząc aeronautyką, konstrukcją tam i mostów, mechaniką mo
torów, archeologią itp. Nauczanie posługiwało się wykładami, 
epidiaskopem, filmem, radiem, dyskusją, każdy obóz był za
opatrzony w bibliotekę, sale wykładowe, pracownie. Specjalny 
przewodnik, wydany dla personelu pedagogicznego tych obo
zów, określa dydaktyczne zadania nauki w nich w sposób na
stępujący: „rozwinąć umiejętności wyrażania się i Samokształ
cenia oraz wykorzystania wczasów, dla rozwóju własnej oso
bowości“, a także dopomóc każdemu do „zrozumienia istnieją
cych społecznych i ekonomicznych stosunków, ażeby on mógł 
świadomie (intelligently) współdziałać w ich ulepszeniu“. We
dług opinii pedagogów amerykańskich wyniki tego ekspery
mentu okazały się pod względem wychowawczym tak dodatnie, 
że podają wzór tego, jak należy organizować masowe wycho
wanie młodzieży po 16 roku życia, który to rok jest w Stanach 
Zjednoczonych najwyższym dla ukończenia szkoły drugiego 
stopnia (junior high school1)- Znaczenie ich jest tym większe, 
że życie gospodarcze w Stanach Zjednoczonych wykazuje wy
raźną tendencję wyłączenia z procesu wytwórczości (w każdym 
razie z przemysłu, rzemiosła i handlu) młodzieży aż do 16 roku 
życia.

■ v
i )  Por. „Y ear Book of Education", London, 1935, str. 363.
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Z wszystkiego tego wynika, że szkoła trzeciego stopnia, 
nawet stając się całodzienną dla ogółu tej młodzieży, którą 
rozwój racjonalizacji procesu wytwórczości coraz bardziej eli
minuje z pracy zarobkowej, będzie w znacznie większym sto
pniu przypominała najnowszą szkołę dokształcającą, niż 
średnią szkołę ogólnokształcącą o tradycyjnym charakterze 
encyklopedycznym. W wieku młodzieńczym droga od zawodu 
— faktycznego lub przypuszczalnego — do wykształcenia ogól
nego, która jest właśnie drogą szkoły dokształcającej, zdaje 
się być dla większości uczniów bardziej skuteczna, niż droga 
encyklopedycznego wykształcenia ogólnego. Projekty rozpo
wszechnienia szkoły średniej o jednakowym programie ogólno
kształcącym na całą młodzież poza 15—16 rokiem życia igno
rują ten fakt, że większość uczniów nie ma ani chęci, ani we
wnętrznej potrzeby ogólnego kształcenia o charakterze teore
tycznym, nie ceni szkoły, zresztą tak samo, jak i większość 
rodziców. Zmienić ten stosunek do szkoły, wychodzącej poza 
granicę wieku dojrzewania, może tylko szkoła w wybitnym 
stopniu życiowa, której pożyteczność byłaby oczywista dla 
najszerszych kół rodziców i która stanowiłaby dla uczniów 
źródło uświadomienia i uszlachetnienia ich życia. Szkoła ogól
nokształcąca o charakterze tradycyjnego gimnazjum, nawet 
zreformowanego w kierunku szkoły aktywnej i „politechnicz
nej“, nigdy tego nie potrafi i legalny przymus będzie istniał 
na papierze. Rozbije się ona o bierny opór szerszych mas lud
ności, nawet jeżeli by szerokie masy rodziców posiadały fak
tyczną możliwość obejścia się bez pomocy starszych dzieci 
w utrzymywaniu rodziny. Jednak taka możliwość obecnie, 
nawet w najbogatszych państwach Europy, niestety, jeszcze 
nie istnieje1). Ale nawet gdyby obowiązkowe „ogólnokształ
cące“ gimnazjum mogło w dającej się przewidzieć przyszłości

J) Pod tym  w zględem  bardzo charakterystyczna  je s t  ostrożność, 
z jak ą  postępuje now sza ustaw a  an g ielsk a  z roku 1944 o rozszerzeniu
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być urzeczywistnione, byłoby ono dla większości uczniów mniej 
skuteczne, niż należycie postawiona szkoła dokształcająca od 
15 do 18 roku życia i to właśnie pod względem kształcenia 
ogólnego. Wskazuje na to wysoki procent drugoroczuości i od
siewu uczniów („szkolnej śmiertelności“), który nie tylko był 
plagą jednolitej szkoły Stanów Zjednoczonych przed rozpo
wszechnieniem zróżnicowanej „niższej szkoły średniej“, lecz 
i obecnie jeszcze cechuje wyższe klasy szkoły średniej — nawet 
tam, gdzie obowiązek jest przedłużony do 16—17 roku życia1).

Czy „właściwa“ szkoła dokształcającą, tj. taka, jak opi
sana wyżej, nie jest również utopią? Właśnie nie. Jest ideałem 
dla wielu krajów, może jeszcze dalekim, lecz nie mającym 
w sobie owej wewnętrznej ■ sprzeczności, która charakteryzuje 
utopię. Do tego ideału szkoły dokształcającej można się stop
niowo przybliżać drogą upartej, realnej pracy, konstrukcyjnej 
„pracy drobiazgowej“. Każde nowe dwie godziny zajęć dzien
nych, zaliczonych uczniom jako praca zarobkowa, Każde nowe 
kółko uczniowskie w istniejącej szkole dokształcającej, każde 
nowe własne pomieszczenie w budynku szkoły zawodowej czy 
powszechnej, gdzie odbywają się zajęcia uczniów szkoły do

obow iązku szkolnego na razie na p iętnasty , w  przyszłości rów nież na  
szesn asty  rok życia , w łaśn ie w  tym  celu, żeby u staw a  nie zo sta ła  na  
¡papierze.

i ) P atrz § 2 1  rozdz. tej książk i. Por. bardzo ciekaw e w nioski sp e
cjalnej kom isji, która badała w  Szw ajcarii k w estię  przedłużenia obo
w iązku  szkolnego z 14 roku życia  do 15 roku w łącznie. W nioski te, ra
zem  z w ynikam i badań są  opublikowane w  w ydaw nictw ie: „E in Jahr  
m ehr Kindheit. E in B eitrag  zum  K am pf gegen  die A rbeitslosigkeit" , 
O rell-Fussli-V erlag, Zürich 1936. K om isja uznaje m ożliw ość i koniecz
ność podniesienia w ieku szkolnego aż do 15 roku w łącznie, ale jedno
cześn ie podkreśla, że  skuteczność pi'zedłużenia obow iązku szkolnego  
o jeden rok za leży  od tego, jak będzie organizow ane nauczanie w  tym  
dodatkow ym  roku. Jeżeli będzie ono organizow ane w edług w zoru tra 
dycyjnej szk o ły  średniej, to skutk i podniesienia w ieku  szkolnego będą 
raczej negatyw ne.
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kształcającej, każda nowa biblioteczka uczniowska czy każdy 
nowy dobór pomocy naukowych albo narzędzi warsztatowych 
przybliżają nas do tego ideału. Każda nowa szkoła powszechna 
o wyższym stopniu organizacyjnym, każda setka nowych ucz
niów, którzy skończyli siedem klas szkoły powszechnej, wpro
wadzenie w tym czy innym okręgu ośmioletniego obowiązku 
szkolnego połączone z odpowiednim podniesieniem jakości na
uczania w wyższych klasach szkoły powszechnej — każdy taki 
wysiłek konkretnej pracy twórczej przyczyni się do realizacji 
idealnej postaci szkoły dokształcającej.

Nadejdzie może dzień, kiedy w Europie, włącznie z' Pol
ską, zakaz pracy zarobkowej dla młodzieży do 18 roku życia 
stanie się aktualny — tak jak w Stanach Zjednoczonych 
podczas „wielkiego kryzysu“. Kiedy zakaz ten będzie wprowa
dzony, ssjkoła dokształcająca,. która tymczasem została już 
rozbudowana w kierunku swego ideału, przestanie istnieć jako 
szkoła „dokształcająca“ i przekształci się w pełnodzionną 
szkołę. Ale ta pełnodzienna szkoła obowiązkowa dla całej mło
dzieży od 15 do 18 roku życia będzie bardziej przypominała 
„idealną“ szkołę dokształcającą, z której powstanie i której 
będzie uwieńczeniem, niż szkołę ogólnokształcącą w rodzaju 
tradycyjnego gimnazjum o nauczaniu encyklopedycznym. Pod
czas kiedy postulat jednakowej szkoły ogólnokształcącej dla 
wszystkich aż do 16 roku życia jest martwą abstrakcją, ideał 
szkoły dokształcającej zawodowej, jak wyłożyliśmy go wyżej, 
wskazuje kierunek dla konkretnej pracy organicznej. Dlatego 
posiada on realne znaczenie, mimo że w niepomyślnych warun
kach gospodarczych i szkolnych, w których znajduje się 
obecnie Polska, jest jeszcze daleki od realizacji. Budować bo
wiem można i należy już dzisiaj. Jednak dla oszczędności i sku
teczności budowania trzeba dobrze znać kierunek, w którym
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praca budowania musi postępować i który dopiero określi po
szczególne etapy tej pracy1).

5. Szkoła dokształcająca zawodowa w Polsce
Wszystkie te perspektywy są dla Polski jeszcze muzyką 

przyszłości. Na razie u nas, jak zresztą po wojnie na całym 
świecie, oprócz może Stanów Zjednoczonych, idzie nie o wy
kluczenie młodzieży aż do 18 lat z procesu wytwórczości, lecz 
o jak najprędsze wychowanie szerokiej warstwy wykwalifiko
wanych robotników. Od pomyślnego rozwiązania tego zadania

'!) W ciekaw ej książeczce „The Future in E ducation“", która w  cią
gu czterech lat (1941— 45) doczekała się 9 w ydań (Cam bridge U niver
sity  P ress) R. L i v i n g s t o n e  słu szn ie  dowodzi: 1. Ze nieuniknione 
w p rzyszłości ze w zględów  gospodarczych podniesienie obow iązku szkol
nego do 16, a  z  czasem  do 18 la t będzie w ychow aw czo skuteczne tylko  
wtedy, jeżeli będzie łączyło  się z radykalną reform ą w yższego  stopnia  
szkoły  w  kierunku od książkow ości do życiów ości. Jeżeli zaś będzie po
legało tylko na upow szechnieniu istn iejącej szkoły  średniej, będzie m iało  
raczej odw rotny skutek: zniechęcania m łodzieży do książk i i sam o
kształcenia! 2. W  kolejności w ychow aw czych zadań społeczeństw a de
m okratycznego p ierw szeństw o nad upow szechnieniem  szk o ły  średniej 
ponad 15 rok życia  ma organizacja coraz gęstszej sieci ośrodków  do
kształcania, podtrzym ujących w  m łodzieży m iłość w artości duchowych  
oraz chęć i um iejętność ciąg łego  k szta łcen ia  się. W  późnej młodości 
(18— 25 rok życia) każdy obyw atel pow inien przejść przez kilkum ie
sięczny pobyt w  ludow ym  kolegium  w  rodzaju duńskiej „w yższej szk o ły  
ludowej“, gdzie nauka, zw łaszcza  dotycząca zagadnień hum anistycznych, 
społecznych, ekonom icznych, jest o ty le skuteczn iejsza , o ile naw iązuje  
do dośw iadczenia życiow ego  uczniów. W dotychczasow ej szkole średniej, 
powiada L ivingstone, w iedza hum anistyczna jest przysw ajana przew aż
nie w  sposób pow ierzchow ny i zew nętrzny, na zapas, i dopiero po od
powiednim dośw iadczeniu życiow ym , ożyw ia s ię  i daje w łaściw y  owoc, 
o ile nie zosta ła  całkow icie zapom niana. A lbow iem  „duch człow ieka po
dobny jest do ogrodu. Ogrodnik rzuca w ziem ię nasiona, które zostają  
przew ażnie na wierzchu. W iększość ich  ginie, ale n iektóre przechowują  
się bezw ładnie, zanim  dobroczynny w pływ  słońca i w ilgoci nie obudzi ich 
do czynnego życ ia“ (str. 24).
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zależy uprzemysłowienie kraju, będące dla Polski kwestią ży
cia. Od niego zależą również losy ruchu robotniczego, którego 
kręgosłupem wszędzie były związki robotników kwalifikowa
nych. Ciężar gatunkowy masowego szkolnictwa zawodowego 
w systemie szkolnictwa jest obecnie miernikiem tak gospodar
czego i politycznego, jak społecznego rozwoju kraju. Od czasu 
odzyskania niepodległości Polska wstąpiła na drogę, którą, 
idzie Europa Środkowa, tj. drogę masowego wykształcenia za
wodowego przy pomocy szkoły'dokształcającej i nie ma powo
dów, dla których droga ta  nie powinnaby być utrzymana 
i nadal.

Ale ta  wybrana przez Polskę droga posiada swą we
wnętrzną konsekwencję, która po dokonanym wyborze obo
wiązuje. Scharakteryzowany wyżej (§ 2) wewnętrzny rozwój 
szkoły dokształcającej nie jest przypadkowy, lecz wynika z jej 
podstawowych założeń. Bardzo wymowna jest pod tym wzglę
dem przedwojenna statystyka szkoły dokształcającej w Pol
sce. W r. 1927—28 liczba szkół zawodowych dokształcających 
wynosiła 573, a uczniów w nich było 90.400, w roku zaś 
1932—33 liczba szkół podniosła się do 670, liczba uczniów na
tomiast spadła do 86.100, w r. 1935/36 liczba szkół spadła do 
608, liczba uczniów (87.400) zaś powiększyła się o 1.3001). 
Jakie były przyczyny tego zmniejszenia liczby uczniów przy 
jednoczesnym bardzo znacznym (prawie o 10 0  szkół) rozsze
rzeniu sieci szkolnictwa dokształcającego? Dużą rolę odegrało, 
rzecz oczywista, zmniejszenie się ilości terminatorów i młodo
cianych robotników wskutek kryzysu gospodarczego. Przy
czyna ta  nie może być jednak uznana za wystarczającą, gdyż 
w 1935—36 r. szkoła dokształcająca nie objęła jeszcze i połowi’’ 
młodzieży, która byłaby powinna według ustawy do niej

i )  W  tym  sam ym  roku w  C zechosłow acji liczba uczniów  uczęszcza
jących  do sam ych  szkół dokształcających, przem ysłow ych, tj. n ie licząc 
bardzo licznych w  C zechosłow acji szkół d okształcających  handlowych
i szk ół gospodarstw a dom owego, w ynosiła  149.000.
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uczęszczać. Główną przyczyną było niewątpliwie to, że szkoła 
dokształcająca w jej ówczesnej postaci nie pociągała mło
dzieży, nie przekonywała też ani rodziców, ani pracodawców
0 swej pożyteczności. Albowiem im dalej rozszerza się obowią
zek szkolny wzwyż, tym mniej wystarcza przymus uczęszcza
nia do szkoły. Z rozszerzeniem obowiązku szkolnego musi iść 
ręka w rękę podniesienie jakościowego poziomu szkolnictwa. 
Poprzednio przytoczone cyfry mówią zatem, że rozpowszech
nienie szkoły dokształcającej zależy nie tyle od wzmożenia 
przymusu, lecz przede wszystkim od przebudowania szkoły 
dokształcającej -w prawdziwą szkołę trzeciego stopnia1). 
Wszystkie próby dalszego rozpowszechnienia szkoły dokształ
cającej, bez jednoczesnego przebudowania jej w kierunku 
w tym rozdziale scharakteryzowanym, będą tylko niepotrzeb
nym marnowaniem sił i pieniędzy.

Jakie postulaty wynikają z tego dla polityki szkolnej, dą
żącej do rozpowszechnienia szkolnictwa dokształcającego? 
Pierwszym z takich postulatów jest organizacyjne połączenie 
szkoły dokształcającej ze szkołą zawodową. Szkoła dokształca
jąca nie jest dalszym ciągiem szkoły powszechnej, lecz stanowi 
odrębny szczebel szkolnictwa, jego trzeci szczebel, tak 
samo jak zawodowe i ogólnokształcące licea. Jest ona 
powszechną szkołą zawodową i musi mieć prawo korzystania 
z pomieszczeń pełnodziennej szkoły zawodowej, zaopatrzonej 
w warsztaty i pomoce naukowe, odpowiadające jej głównym 
potrzebom. Mówię „na razie“ dlatego, że wszędzie, gdzie ilość 
uczniów na to pozwala (tj. we wszystkich większych miastach
1 przemysłowych ośrodkach), szkoła dokształcająca musi 
otrzymać swój własny gmach. Szkoła dokształcająca, nie ma
jąca swego gmachu, nigdy nie będzie mogła rozwinąć swej

!)  O statnie przed wojną, la ta  w yk aza ły  ju ż w zrost liczby uczniów  
szkół dokształcających, a  m ianow icie do 97.552 (w  611 szkołach)* 
w  r. 1936/37 i do 110.104 (w  628 szkołach) w  r. 1937/38. Objaw ten  
w znacznej m ierze należy  przyp isać w prow adzeniu szkół dziennych.
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„nieoficjalnej“ wychowawczej strony, która, jak już wiemy, 
jest dla niej równie podstawowa, jak i strona „oficjalna“1).

Oto co mówi Jadwiga Aleksandrowiczówna w swych „po
stulatach“, będących wynikiem badań, przeprowadzonych nad 
młodzieżą uczęszczającą do żeńskich szkół dokształcających 
w Warszawie: „Szkoła dokształcająca ma postawione przez 
Ministerstwo Oświaty dwa zadania: Pierwsze polega na udzie
leniu uczniowi niezbędnych wiadomości teoretyczno-zawodo- 
wych w odpowiednim ujęciu i na pogłębieniu, i rozszerzeniu po- 
siadanych przez niego wiadomości ogólnokształcących; drugie 
zadanie wychowawcze polega na rozbudzeniu w uczniach ducha 
obywatelskiego i społecznego itd. Dałabym trzeci równie ważny 
cel, spółdziałanie z młodzieżą w osiąganiu przez nią pełni war
tości twórczych. Praca przemysłowa czyni z młodocianej pra
cownicy część maszyny, szkoła musi dać jej zaspokojenie 
potrzeb duchowych, przywrócić radość życia utraconą przez 
specjalizację zawodową. Muszą być wytwarzane takie warunki 
pracy w szkole, aby wrodzone dążenie jednostki do ekspresji 
mogło się jak najbardziej realizować“^).

Tak dla rozwinięcia tej strony, jak i należytego (najbar
dziej ekonomicznego) wykorzystania własnego gmachu nauka 
w szkole dokształcającej musi odbywać się nie wieczorami,

1) O ile p ierw szy z tych  postulatów , w ysun iętych  przeze mnie 
jeszcze  przed wojną, je s t obecnie w  pełni uznany (w g  projektu nowe) 
u staw y 2—41etnia nlepełnodzienna szkoła  zaw odow a n ależy do tego są- 
niego „poziom u średniego“, co i licea ), nie m ożna tego n iestety  powie
dzieć o postulacie drugim  (w łasnego  gm achu ). Por. § 3 następnego roz
d z ia łu .

-)  „Stosunek do otoczenia i aspiracje uczennic szkoły  dokształca
jącej“ w  dziele zbiorow ym , wyd. pod red. prof. H. . R a d l i ń s k i e j  
„Społeczne przyczyny pow odzeń i niepowodzeń szkolnych“. W yd. Nauk. 
Tow. P edagogicznego, 1937. W ysunięte w  tej pouczającej pracy postu

l a t y  dotyczące szkoln ictw a dokształcającego (str. 297 wspom nianego 
dzieła) pokryw ają się zupełnie z tym i, które w ynikają  z rozw ażań ni
n iejszego rozdziału.
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lecz w ciągu dnia roboczego, będąc skupiona dla każdego ucz
nia na cały dzień roboczy w tygodniu (jak w Wiedniu) albo, 
jeszcze lepiej, na 2 okresy pół-dzienne (po 4 godziny każdy). 
Dalszy postęp polegałby na tym, że ilość tych „pół dni“, prze
znaczonych dla nauki, zwiększałaby się. Nauka oficjalna od
bywałaby się wtedy w każdej szkole dokształcającej na sześć 
zmian, po pracy zaś szkoła byłaby otwarta dla indywidualnych 
zajęć uczniów (biblioteka, pracownie) i zbiorowych w dobro
wolnych kołach samokształceniowych. Niezbędną przesłanką 
tego jest obowiązek pracodawców zwalniania młodzieży od 
pracy w godzinach nauki dokształcającej oraz zaliczanie ich 
uczniom jako godzin pracy zarobkowej. Przed wojną Polska 
była chyba jedynym krajem w Europie Środkowej, gdzie tego 
obowiązku jeszcze nie wprowadzono i gdzie zatem dzień pracy 
młodocianego robotnika równał się dniowi dojrzałego. Należy 

i spodziewać się, że zmiana struktury gospodarczej po wojnie 
zlikwiduje również i ten anachronizm. Powinna być jednak 
wydana odpowiednia ustawa, obowiązująca jednakowo przed
siębiorstwa upaństwowione, spółdzielcze i prywatne, gdyż za
rządy pierwszych, dążąc przede wszystkim do podniesienia 
rentowności swych zakładów, mogą tak samo lekceważyć wy
chowawcze potrzeby młodzieży, jak właściciele ostatnich, kie
rowani dążeniem do jak największego zysku. Wszystkie czyn
niki gospodarcze muszą zrozumieć, że uczęszczanie do szkoły 
dokształcającej podnosi wydajność pracy młodocianego robot- 

j  nika i musi zatem być mu zaliczane jako organiczna część jego 
pracy zarobkowej.

Przedwojenne, tymczasowe programy szkół dokształca
jących zawodowych (z r. 1937) stanowiły już pewien krok 
w przybliżeniu tej szkoły do tego, co nazwaliśmy powyżej szkolą 

j  trzeciego stopnia. Wspomniane programy w szerokiej mierze 
stosowTały zasadę Kerschensteińera o uczynieniu z zawodu 
źródła ogólnego wykształcenia. Jednak zupełnie pomijały jesz
cze zadanie organizacji wczasów i funkcyj ekspresyjnych mło
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dzieży, jak to słusznie podkreśla w przytoczonym wyżej cyta
cie J. Aleksandrowiczówna. Tło społeczne zawodu ujmowały 
w postaci wyodrębnionego przedmiotu: „organizacja warsztatu 
rzemieślniczego", którego program, przeładowany mnóstwem 
szczegółów mało mówiących terminatorowi, nie prowadził do 
szerszych zagadnień życia ekonomicznego, społecznego i pań
stwowego. Co prawda, wymienione zagadnienia miały być po
dane w postaci specjalnego przedmiotu, „wiadomości o Polsce 
współczesnej". Ale program tego przedmiotu, należącego do 
grupy „pomocniczych", powtarzał w dużej mierze w tym sa
mym ujęciu materiał, który uczniowie szkoły dokształcającej 
powinni byli już sobie przyswoić w siódmym i nawet szóstym 
oddziale szkoły powszechnej. To samo można, powiedzieć o „ra
chunkach", chociaż w większej mierze przesiąkniętych treścią 
zawodową, mimo że „kalkulacja" została przeniesiona z ra
chunków do „organizacji warsztatu rzemieślniczego". Co do 
„języka polskiego", to ten przedmiot był także raczej uzupeł
nieniem braków szkoły powszechnej, niż organicznym skład
nikiem jednolitego programu, realizującego zasadę koncentra
cji nauczania naokoło zawodu.

Już realizacja tego tymczasowego programu, w którym 
przedmioty zawodowe i przedmioty ogólnokształcące stoją 
jeszcze obok siebie, zamiast tworzyć prawdziwą syntezę, wy
magała specjalnego, własnego personelu nauczycielskiego. 
Tymczasem nawet kierownictwo szkół dokształcających powie
rzano przed wojną najczęściej kierownikom szkół powszech
nych. Błędność tego postępowania słusznie podkreśla J. Ałek- 
sandrowiczówna we wspomnianych „postulatach“. „Po pierw
sze, powiada, kierownik szkoły powszechnej jest tak przecią
żony nadmiarem pracy, że nawet przy najlepszych chęciach 
nie zdobędzie się na tyle energii, aby odpowiednio wniknąć 
w potrzeby zupełnie różnej drugiej placówki, po drugie, gdy 
jest to samo kierownictwo, życiowo wypływa ten sam personel 
pedagogiczny (również przepracowany), więc dla młodzieży
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nastąpiła tylko ta  zmiana, że do szkoły przychodzą w godzi
nach wieczornych, ale metody nauczania pozostały te same, bo 
nie postawiono granicy, od której to samo dziecko ma być 
uważane za osobnika dorastającego, który wszedł już w życie 
i do którego nie mogą być stosowane te same sposoby, co do 
ucznia szkoły powszechnej. Nauczyciel szkoły powszechnej 
wprowadza do szkoły dokształcającej nie tylko swą osobę, ale 
także atmosferę zakładu dla dzieci. Spracowana młodzież musi 
3 godziny wieczorowe siedzieć w małe j, ciasnej ławeczce, często, 
kolanami sięga brody, nie jest w stanie wyprostować zmęczo
nych całodziennym pochylaniem pleców. Dziecinne obrazki 
i naiwne napisy na ścianach, z dawna znane, nie wnoszą nie
zbędnych uzupełnień teraźniejszości“. Szkoła dokształcająca 
musi otrzymać własnego nauczyciela, którego cała postawa 
odpowiada wychowawczym potrzebom młodzieży robotniczej. 
Taki nauczyciel „musi być społecznikiem, cdczuwać wewnętrz
ną potrzebę przebudowy w dziedzinie splotu warunków życia 
swych wychowanków“. -Wszystko to właśnie znaczy, że szkoła 
dokształcająca powinna obecnie być przebudowana na szkołę 
trzeciego stopnia, która razem z własnym celem wychowaw
czym i dydaktycznym otrzymuje własny program, własne kie
rownictwo i własny personel nauczycielski, specjalnie przygo
towany do pracy z młodzieżą robotniczą, oraz własny gmach 
i normalne godziny nauki.

Rzecz zrozumiała, że podobna przebudowa szkolnictwa do
kształcającego będzie wymagała dużych wydatków. Szkoła do
kształcająca współczesna należy przecież, jako szkoła zawo
dowa, do „szkolnictwa ciężkiego“, wymagającego większych 
inwestycyj, niż szkoła powszechna albo nawet średnia szkoła 
ogólnokształcąca. Musi mieć swe własne źródło finansowania, 
jak to jest np. w ZSSR, gdzie masowe kształcenie techniczne 
jest finansowane przez przedsiębiorstwa państwowe, spółdziel
cze, związki zawodowe. Można by było wprowadzić specjalny 
podatek na te gałęzie gospodarki narodowej, które bezpośre-
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diłio i najwięcej będą korzystały z rozbudowania powszechnego 
szkolnictwa zawodowego. Za wzór w tym wypadku mogłaby 
służyć francuska ustawa z r. 1925, która wprowadziła spe
cjalny podatek na przedsiębiorstwa rzemieślnicze, przemysłowe 
i handlowe przeznaczony wyłącznie na rozbudowę i utrzyma
nie szkół dokształcających (cours professionels obligatoires). 
Wysokość tego podatku określa się ilością terminatorów i mło
docianych robotników zajętych w danym przedsiębiorstwie, 
gumy z niego wpływające musiałyby być zarezerwowane dla 
szkolnictwa dokształcającego tak samo, jak spółdzielcze orga
nizacje rolnicze powinnyby subwencjonować szkoły rolnicze. 
Subwencjonować, więc brać ró\ynież udział w administrowaniu 
nimi przez swych przedstawicieli.

Nie wolno jednak zapominać, że jedną z głównych prze
słanek realizacji szkoły dokształcającej w jej współczesnym 
ujęciu jest podniesienie organizacyjnego stopnia szkoły po
wszechnej, zwłaszcza w miastach. Szkoła dokształcająca, jako 
„powszechna szkoła zawodowa“, opiera się na drugim szczeblu 
szkoły powszechnej o wysokim poziomie nauczania. Z upo
wszechnieniem szkoły średniej do 15 ro^u życia.przesłanka ta 
będzie spełniona. Obecnie jednak do szkół dokształcających 
wstępują uczniowie, którzy często skończyli tylko 4 lub 5 od
działów szkoły powszechnej. Im większa jest liczba takich ucz
niów, tym bardziej szkoła dokształcająca będzie musiała za
chowywać swą dawną postać szkoły, uzupełniającej braki 
szkoły powszechnej. Ale już teraz należałoby w dużych mia
stach rozbudować dla młodzieży pracującej kilka wzorowych 
szkół zawodowych o programie opierającym się na 6—7 
klasach dawnej szkoły powszechnej.
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R o z d z i a ł  VI

UWAGI KOŃCOWE

1. Dwie dydaktyki
W niniejszej książce starałem się podać teorię szkoły 

współczesnej, zwłaszcza szkoły obowiązkowej. Objąłem rów
nież przedszkole i powszechną szkołę zawodową, gdyż rozsze
rzenie obowiązku szkolnego na przedszkole i na szkołę zawo
dową stanowi wyraźną tendencję rozwojową szkolnictwa 
współczesnego. • Zatytułowałem tę książkę „Struktura i treść 
szkoły współczesnej“ dlatego, że badam w niej wychowawcze 
i dydaktyczne zadania każdego stopnia systemu szkolnego, wy
nikające z nowej struktury szkoły jako szkoły jednolitej. 
Ponieważ zaś z dydaktycznych zadań wypływają formy na
uczania na poszczególnych stopniach szkoły, mógłbym zatytu
łować tę książkę także jako „Zarys dydaktyki ogólnej“. 
W każdym z jej rozdziałów omawiam bowiem- zagadnienia, 
które stanowią przedmiot rozważań wszystkich współczesnych 
prac z dydaktyki ogólnej: metody nauki czytania i pisania, 
rachunków, nauczanie łączne, plan daltoński, metodę projek
tów i rozmaite inne „plany“ i „metody“. Co prawda, zupełnie 
pominąłem takie ogólne „metody nauczania“, jak „metodę 
akroamatyczną“, „metodę ero tema tyczną“, „metodę kateche
tyczną“, „metodę genetyczną“ itp., których dokładna charak
terystyka stanowiła lwią część dydaktyk XIX wieku. Pominą
łem wszystkie te metody, jak również „formalne stopnie na-
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uczania“ i inne analogiczne schematy „wzorowej lekcji“ dla
tego, że wszystkie tego rodzaju techniczne sposoby i chwyty 
straciły w szkole współczesnej na swym dawnym znaczeniu. 
Stanowiły one główną treść dydaktyki wtedy, kiedy szkoła 
upatrywała swój cel w podawaniu uczniom gotowego materiału 
naukowego, a dydaktyka rozkoszowała się wynajdywaniem 
najlepszej techniki, której posiadanie zapewniłoby każdemu 
nauczycielowi skuteczność tak ujętego nauczania. Krytykę 
tego „pedagogizmu“ podałem w rozdziale II i chociaż omawiam 
tam  dokładnie tylko metody nauki czytania i pisania, krytyka 
ta  dotyczy również wszystkich metod wyznawanych przez dy
daktykę ubiegłego stulecia.

Dążeniem szkoły nowej jest natomiast organizacja samo
dzielnej pracy uczniów i zgodnie z tym w dydaktyce współ
czesnej wysuwają się na plan pierwszy formy organizacyjne 
uczenia się samych dzieci. Dawna dydaktyka miała na myśli 
wyłącznie postępowanie nauczyciela podczas lekcji w klasie, 
uczniowie musieli siedzieć spokojnie i tylko wiernie odbierać 
podawany przez nauczyciela materiał. Natomiast nowa dydak
tyka zajmuje się przede wszystkim postępowaniem uczniów, 
tj. organizacyjnymi formami ich uczenia się1). Dlatego też 
zamiast „metod nauczania“ bada ona formy, czyli „plany 
organizacji czynności młodzieży. W czynnościach uczniów bie
rze udział i nauczyciel organizujący i kierujący pracą uczniów. 
Nie jest on bierny, jak wyobrażali sobie radykalni zwolennicy 
„nowego wychowania“, wysuwający postulat jak najdalszego 
usunięcia nauczyciela na rzecz samodzielnych „ekip“ ucz
niów. Ażeby zorganizować aktywność uczniów, musi on sam 
być wzorem aktywności i zapału do pracy, mimo że aktywność 
ta  będzie skupiona w sobie i ukryta, pozbawiona natrętnej

1) W łaśnie tak  ujm uje różnicę m iędzy dydaktyką daw niejszą  a dy
d a k ty k ą  w spółczesną B. N a  W r o c z y ń s k i .  Por. jego  „Zasady na
uczania", 3 w yd., zw łaszcza  str. 225 n.
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' hałaśliwości, która cechowała postępowanie nauczyciela pod
czas tzw. wzorowej lekcji w szkole biernej. Pozornie aktywny, 
starający się przy pomocy różnych „metod“ skupiać na sobie 
jak  najdłużej uwagę uczniów, nauczyciel szkoły dawnej fak
tycznie odtwarzał w wierny sposób wzór przepisany mu przez 
podręcznik i dydaktykę. W organizującej i skupionej aktyw
ności szkoły nowej nauczyciel będzie też posługiwał się wykła
dem („metodą akroamatyczną“), dialogiem („metodą majeu- 
tyczną“), przepytywaniem uczniów („metodą erotematyczną“), 
podobnie jak w nauczaniu globalnym używa on analitycznych 
i syntetycznych metod tradycyjnej nauki czytania. Te środki 
techniczne nie rozrastają się jednak w „metody“ ujmujące 
czynność nauczyciela w karby pedantycznej receptury dydak
tycznej, lecz pozostają tylko szczegółami postępowania, które 
nauczyciel stosuje w odpowiedniej chwili, nie będąc skrępo
wany sztywnym wzorem. W nowej szkol?, nauczyciel nie na
śladuje gotowej metody narzuconej mu z zewnątrz przez dy
daktykę, lecz stwarza własną metodę. Jak słusznie mówi 
jG. Gentile, „nauczyciel będzie miał co dzień, co godzina, co 
chwila nową metodę, która będzie stapiała się z coraz nowym 
życiem jego myśli: będzie miał żywą metodę“1). Teoria dydak
tyczna może więc całkowicie skupić się na zagadnieniach orga
nizacyjnych form czynności uczniów, w szczególności ich 
uczenia się, i właśnie te zagadnienia były przedmiotem naszych 
rozważań w rozdziale II—V niniejszej pracy.

Dwie główne cechy charakteryzują przy tym nową dy
daktykę.

Po pierwsze, przestaje ona być teorią samego nauczania. 
Dawna szkoła była dualistyczna również pod tym względem, 
że nauczanie w niej było oddzielone od wychowania. Nauczy-

1) Por. m ą k siążk ę ^„Szkoła i dem okracja n a  przełom ie“, str . 341. 
Por. przytoczone w yżej n a  str. 89 słow a L. T ołstoja  o „najlepszej m e
todzie“, która już „nie je s t  m etodą, lecz sztu k ą  i ta len tem “ .
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ciel powinien był podczas lekcji nauczać, uczniowie zaś zacho
wywać karność, żeby korzystać z nauczania. Odpowiednio do 
tego dydaktyka była teorią metod nauczania i przeciwstawiała 
się teorii karności uważanej za główny aział teorii wychowa
nia. Próba Herbarta połączenia wychowania i nauczania pole
gała na przesiąknięciu nauczania treścią o charakterze morali- 
zującym w celu utrwalenia w „masie apercepcyjnej“ wycho
wanka idei moralnych, ale nie usuwała samego dualizmu na
uczania (Unterricht) i karności (Zuchtl, stanowiących dwie 
oddzielne części' „pedagogiki praktycznej“ Herbarta. Natomiast 
w szkole współczesnej zagadnienie środków karności i zagad
nienie metod nauczania zostają wchłonięte przez szersze za
gadnienie — organizację samodzielnych czynności uczniów. 
Zachowanie karności i uczenie się tak ściśle splatają się ze 
sobą, że nie można badać form organizacyjnych uczenia się 
w oderwaniu od zagadnienia karności, zresztą rozszerzającego 
się w problemat wychowania osobowości ucznia. Dlatego tęż 
omawiając np. zasadę korelacji nauczania na drugim stopniu 
szkoły, musieliśmy jednocześnie analizować istotę i granicę sa
morządu uczniowskiego, organizację pracy indywidualnej ucz
nia, nawet organizację służby społecznej w szkole. Tak samo 
analiza nauki globalnej została mocno związana z problema
tyką organizacji zabawy, a analiza zasady koncentracji na
uczania z problematyką pracy zawodowej, działalności społecz
nej uczniów i wczasów. Na wszystkich stopniach szkoły strona 
nauczania i strona wychowania stanowią nierozerwalną całość, 
która jest właściwym przedmiotem współczesnej dydaktyki. 
Nauczanie staje się wychowującym me dlatego, że przy każdej 
spbsobności mówi o moralności, lecz dlatego, że będąc organi
zowane jako czynność aktywna uczniów wychowuje ich w roz
wiązywaniu coraz trudniejszych zadań, we współdziałaniu^ 
w szanowaniu praw kolegów i wspólnoty, w rzeczowym i su
miennym wykonywaniu obowiązków. Wychowanie zaś staje się 
nauczającym dlatego, że zawsze jest wypełnione treścią ży-
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ciową, a więc nie jest wymaganiem karności dla samej kar
ności, lecz przestrzeganiem prawa dla jakiejś czynności życio
wej, posiadającej swą rzeczową treść (naukową, artystyczną, 
gospodarczą, społeczną), której przyswojenie jest już widocz
nym lub ukrytym uczeniem się. Z nauki o „metodach naucza
nia“ dydaktyka staje się nauką o wewnętrznej strukturze 
szkoły w ogóle1).

Druga cecha charakteryzująca dydaktykę w naszym uję
ciu polega na jej organicznym nastawieniu. Dla dawnej dydak
tyki „metody nauczania“ były jakby martwymi narzędziami, 
podobnymi do rur, przy których pomocy nauczyciel przelewa 
wiedzę z podręcznika w głowy uczniów, niezależnie od ich 
wieku i treści materiału. Natomiast zasady organizacji ucze
nia się, które stanowią przedmiot dydaktyki współczesnej, 
przypominają raczej istoty żywe („żywa metoda“ Tołstoja 
i Gentilego), rozwijające się razem z rozwojem uczniów, przyj
mujące na każdym stopniu szkoły coraz nową postać. Niestety, 
nowa dydaktyka nie zawsze uświadamiała sobie ten fakt orga
nicznego wzrostu zasad nauczania i w poprzednich rozdziałach 
widzieliśmy przykłady tego, że najrozmaitsze „plany“, wysu
nięte w ciągu ostatnich trzydziestu lat, były uważane przez ich 
autorów jako swego rodzaju wszechśrodki, które można i po
winno się stosować na wszystkich stopniach szkoły, niezależ
nie od wieku ucznia. Była to jeszcze jakby danina,.którą nowa 
dydaktyka spłacała tradycji pedagogizmu. W poprzednich roz
działach starałem się właśnie uwolnić dydaktykę szkoły współ
czesnej od tych śladów meehanistycznego ujęcia zasad naucza
nia. Niniejsza książka nie jest niczym innym jak szczegółowym 
opisem f a z  r o z w o j o w y c h  zasady konkretnej całości,

1) T akie w łaśn ie znaczenie m a obecnie w yraz „dydaktyka“ w ter
m inologii w łoskiej, a to pod w pływ em  pedagogik i G e n t i l e g o .  Por. 
„Szkoła i dem okracja na przełom ie", str. 348 n. O nauczaniu w ycho
w ującym  pisałem  dokładnie w  książce „O sprzecznościach  i jedności 
w ychow ania", str. 209 n.
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będącej czołową zasadą szkoły współczesnej w ogóle, a więc 
również i nowej dydaktyki.

Widzieliśmy, jak już w przedszkolu realizuje się ona 
w swej jakby embrionalnej formie. Wspólność i indywidual
ność, będące dwiema stronami zasady konkretnej całości (in- 
tegritas), realizowane są w nauczaniu globalnym w formach 
zarodkowych, zapowiadających jednak dalszy rozwój. Wspól
ność realizuje się we wspólnocie chóru dziecięcego, którego 
jedność- polega na wspólnym przeżyciu obrazu fantazji i na 
uczestnictwie w „śpiewanej“ zabawie, indywidualność zaś — 
w indywidualnych zajęciach dzieci z tzw. materiałem dydak
tycznym, polegających na przyswojeniu przez każde dziecko 
oddzielnie' początków jednakowych sprawności ekspresyjnych. 
Jest to tylko zarodek indywidualności, gdyż podstawowa ce
cha jej — niezastąpioność — nie występuje jeszcze w niej 
w sposób wyraźny1).

Na stopniu nauczania łącznego obydwie zasady wspólności 
i indywidualności występują w formie bardziej wyraźnej. Przy 
zajęciach w klasie wytwarza się już wspólnota pracy, w któ
rej rozwiązanie zagadnienia wspólnym wysiłkiem wymaga in
dywidualnego wkładu ze strony każdego członka wspólnoty. 
Co prawda, wkład ten jest na stopniu nauczania łącznego jesz
cze bardzo elementarny, nie wymaga specjalnych pomocy na
ukowych. Praca indywidualna uczniów sprowadza się do wy
konania obserwacji różnych stron „ośrodków życiowych“ za
chowując obok tego nadal charakter ćwiczeń w jednakowych 
sprawnościach ekspresyjnych, których przyswojenie idzie 
w nauczaniu łącznym ręka w rękę z wprowadzeniem dzieci 
w poznanie świata.

Na drugim stopniu szkoły zasada konkretnej całości 
przyjmuje w nauczaniu formę korelacji w sensie dynamicznego^

i )  D latego  też  tak  ła tw o  zn iek szta łca  s ię  ona na stopniu przed
szkola  w  atom izm  społeczny, jak  to  m am y w  system ie  w ychow ania Mon
tessori. Por. „P odstaw y pedagogik i“, rozdz. III.
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współdziałania między przedmiotami oraz między lekcjami 
i czynnościami o charakterze zabawowym. Moment wspólnoty 
występuje tu  w bardziej złożonej i spotęgowanej postaci, 
a jednocześnie także zyskuje na sile moment indywidualności. 
Zajęcia indywidualne uczniów przyjmują wyraźny charakter 
indywidualnego wkładu każdego ucznia do wspólnego dorobku 
klasy lub dobrowolnej grupy, a więc ze względu na swą złożo
ność wymagają odpowiednich pomieszczeń i doboru pomocy 
naukowych. Na tym właśnie, jak zaznaczono wyżej, polega 
częściowa prawda planu daltońskiego reformującego pracę 
‘domową uczniów i znajdującego swoje zastosowanie dopiero 
na drugim stopniu szkoły.i

Na trzecim stopniu zasada konkretnej całości wykazuje' 
wzrost dalszy. Korelacja nauczania potęguje się w koncentra
cję nauki około pnia zawodowego lub około przyszłych studiów 
ucznia, a moment wspólnoty znacznie się wzmacnia, zbliżając 
się w pracy lekcyjnej do wspólnoty w pracy o charakterze za- 
\vodowym, zaś w czynnościach dobrowolnych uczniów — do 
wspólnoty opartej na łącznym ustosunkowaniu się do życia. 
Jeżeli na poprzednim stopniu nauczanie dążyło do obudzenia 
właściwych zdolności młodzieży, a zatem starało się dopasować 
program nauki do uwydatniających się psychicznych typów 
uczniów, to na stopniu koncentracji nauczanie stosuje się do 
krystalizującej się w wieku młodzieńczym osobowości ucznia. 
Zajęcia indywidualne uczniów przyjmują charakter pracy 
samokształceniowej. Wszystko to wskazuje na wyraźny wzrost 
momentu indywidualności.

W analogiczny sposób można mówić o fazach rozwojowych 
wszystkich innych zasad dydaktyki. Czytelnik mógł przekonać 
się o tym na przykładach zasady zróżnicowania, zasady selek
cji, środowiska jako zasady pedagogicznej, dokładnie zanali
zowanych w poszczególnych rozdziałach tej książki. Czy fakt 
ten nie obala samej idei „dydaktyki ogólnej“, tj. takiej dydak
tyki, która ustala ogólne zasady i metody nauczania, niezależ-
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nie od wieku uczniów i swoistych zadań wychowawczych 
i  dydaktycznych poszczególnych stopni szkoły? Dydaktyka 
ogólna w tym sensie naprawdę traci swój przedmiot, zostaje 
natomiast ogólna teoria zasad określających strukturę i treść 
systemu szkolnego. Mimo, że zasady te przechodzą fazy roz
wojowe, są to te same zasady na każdym stopniu szkoły. Tak 
samo i szkoła współczesną, mimo swojego rozczłonkowania na 
stopnie, mimo nawet dążności' do wyodrębnienia każdego 
■stopnia w oddzielne zakłady, jest jednolitym systemem szkol
nictwa.

Tak ujęta dydaktyka ogólna, jako teoria szkoły jedno
litej, łączy zawód nauczycielski w jedną całość, mimo że 

"współczesna tendencja rozwojowa polega na coraz większym 
zróżnicowaniu zawodu nauczycielskiego. W dualistycznym sy
stemie szkolnictwa nauczycielstwo było podzielone na dwie 
grupy, wyraźnie odróżniające się wzajemnie co do poziomu 
wykształcenia, wynagrodzenia, warunków pracy, sytuacji 
społecznej. Hasło szkoły jednolitej zawierało w sobie także 
postulat zniesienia tego podziału. Hasła tego broniła przeważ
nie strona, która czuła się upośledzoną, tj. nauczycielstwo 
szkół powszechnych. We wszystkich krajach ruch zawodowy 
tego nauczycielstwa wysuwał żądania wykształcenia akade
mickiego, ujednolicenia warunków pracy, a zatem zjednoczenia 
wszystkich pracowników szkolnych w jednym ruchu zawodo
wym. W tym słusznym dążeniu wysunięta została jednak na 
plan pierwszy sprawa uprawnień, tj. negatywny postulat usu
nięcia różnic zawodowych, a co do pozytywnej strony zagad
nienia, to zbyt często godzono się na to, żeby wykształcenie 
akademickie zastępować przez jego surogaty nadając projek- 
tovyanym uczelniom pedagogicznym nazwę uczelni wyższych 
bez zapewnienia tych warunków, które dopiero czynią uczelnię- 
ośrodkiem prawdziwych studiów akademickich. To negatywne 
i niwelujące ujęcie jednolitości zawodu nauczycielskiego odpo
wiadało pierwszej, negatywnej fazie ruchu szkoły jednolitej,
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gdy kwestia zniesienia przywilejów w szkolnictwie zasłaniała 
problematykę jego pozytywnego rozbudowania na nowej za
sadzie. To negatywne ujęcie szkoły jednolitej było bezpośred
nim wyrazem żywiołowego procesu niwelacji szkoły średniej 
i szkoły powszechnej, który charakteryzował rozwój szkolni
ctwa w początku bieżącego stulecia1).

Cała nasza analiza szkoły jednolitej w tej książce prze
mawia za tym, że pozytywna jej rozbudowa idzie w kierunku 
coraz większego zróżnicowania. Współczesna szkoła jednolita 
je st znacznie więcej zróżnicowana niż dualistyczne szkolnictwo 
XIX wieku. Zróżnicowanie to dąży do tego, żeby tam, gdzie 
pozwalają warunki ludnościowe, każdy stopień szkoły, poczy
nając od przedszkola, stanowił osobny zakład, specjalnie do
pasowany do wychowawczych i dydaktycznych zadań odpowied
niego wieku, a więc mający własny styl pomieszczeń, umeblo
wania, urządzeń szkolnych, własne kierownictwo i oczywiście 
własny typ nauczyciela. To rozczłonkowanie pionowe wymaga 
u a trzecim stopniu szkoły pewnego uzupełnienia przez zróżni
cowanie poziome (szkoła dokształcająca, szkoła zawodowa, 
szkoła ogólnokształcąca). Każdy stopień i typ szkoły powi- 
nienby mieć własny typ nauczyciela, odznaczającego się spe
cjalnym przygotowaniem i nawet swoistą postawą pedago
giczną. Poruszyliśmy już częściowo tę sprawę w poprzednim 
rozdziale, gdy omawialiśmy postulat, iż szkoła dokształcająca 
powinna mieć własnego nauczyciela, nie tylko znającego się 
na zagadnieniach technicznych i społecznych odpowiednich za
wodów, ale mającego także nastawienie społeczne, a więc ro
zumiejącego swoiste potrzeby duchowe młodzieży robotniczej.

1) Ten proces n iw elacji w ew nątrz szkoln ictw a średniego oraz 
szk o ły  średniej ze szk ołą  pow szechną (w sk u tek  zw yrodnienia w  tej 
pierw szej idei ogólnego w yk szta łcen ia  w  u ty litarystyczn ie  ujęte w y 
k szta łcen ie  encyklopedyczne oraz w sku tek  jednoczesnego podniesienia  
poziom u szkoły  pow szechnej) charakteryzuję dokładnie w  k siążce  
«.O sprzecznościach i jedności w ychow ania", str. 175— 189.
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Z tego wcale nie wynika, żeby każdy nauczyciel musiał 
być przykuty na cale życie do jednego stopnia lub jednego 
typu szkoły. Postawa pedagogiczna, o której mówimy, jest 
przecież w znacznej mierze funkcją wieku, wynikiem doświad
czenia życiowego. Możliwość odpowiedniego dokształcania 
i przesuwania w zawodzie nauczycielskim powinna być nauczy
cielowi zapewniona. Nie wynika z tego również, żeby każdy typ  
nauczyciela musiał się kształcić w odrębnym zakładzie pedago
gicznym. Wprost przeciwnie: ideałem byłoby niewątpliwie- 
kształcenie wszystkich nauczycieli na studium czy wydziale 
pedagogicznym przy uniwersytecie. Studium to musiałoby być 
tak zorganizowane, aby pod względem liczby i jakości swych 
sił naukowych, swych pracowni i pomocy naukowych odbijało 
zróżnicowaną strukturę i treść szkoły współczesnej w jej ca
łości. Przy tym przyszłym nauczycielom, otrzymującym w nim 
odpowiednio zróżnicowane przygotowanie pedagogiczne, musi 
być zapewniona możliwość równoległych studiów naukowych 
w najrozmaitszych dziedzinach wiedzy, łączących się z ich 
przyszłą pracą w szkole. Studium to musi więc stanowić część 
szerszej uczelni. Musi ono łączyć w sobie nauczycieli wszyst
kich stopni i rodzajów szkoły oraz lekarzy i fachowe siły ad
ministracji szkolnej. Musi być dostępne dla ciągłego dokształ
cania czynnych nauczycieli1). Jednocząc wszystkich pracow
ników szkolnych przy zajęciach poświęconych dydaktyce ogól
nej i podstawowym naukom pedagogicznym, daje ono różnym 
kategoriom tych pracowników specjalne przygotowanie.

Oczywiście, podobne rozstrzygnięcie sprawy kształcenia 
nauczycieli jest jeszcze odległym ideałem, chociaż było ono 
czgściowo realizowane w Niemczech za czasów republiki wej- 
marskiej, w socjalistycznym Wiedniu, a obecnie jest częściowo-

i )  D okształcan ie tak ie  połączone często  z  sem estrow ym  lub rocz
nym  urlopem  powinno być praw em  i obowiązkiem , w szystk ich  nauczy
cieli \v pew nych odstępach czasu. Por. R. L ivingstone. „The F uture in  
E ducation“. 1941. ,
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stosowane w Anglii i Stanach Zjednoczonych. Realizacja tego 
ideału zależy w lwiej części od czynników pozaszkolnych, 
zwłaszcza od warunków ekonomicznych1). Można jednak i na
leży w miarę możliwości dążyć do tego ideału, rozbudowując 
istniejące już studia pedagogiczne przy wyższych uczelniach 
w kierunku przez niego wskazanym. Każdy nowy absolwent 
tak zorganizowanego studium pedagogicznego, przystępujący 
do pracy na tym czy innym stopniu szkoły, poczynając od 
przedszkola aż do szkoły dokształcającej, albo do pracy w ad
ministracji szkolnej, przyczyni się do podniesienia poziomu 
szkolnictwa i realizacji w nim zasady szkoły jednolitej. Niwe
lujący postulat „jednotorowości“ wykształcenia nauczycieli 
nie powinien stać na przeszkodzie temu organicznemu proce
sowi rozbudowania szkoły jednolitej. Raczej należy popierać 
ten proces przez urlopowanie nauczycieli na studia pedago
giczne i służbowe awanse tych, którzy je z powodzeniem 
ukończyli.

Sprawa dokładnego zbadania kształcenia nauczycieli wy
magałaby specjalnej pracy, wykraczającej poza granice tej 
książki. Poruszyłem jednak to zagadnienie dlatego, żeby z in
nej jeszcze strony oświetlić zróżnicowany charakter szkoły 
jednolitej. Zróżnicowana szkoła jednolita wymaga zróżnicowa
nego zawodu nauczycielskiego, a więc i daleko idącego zróżni
cowania wykształcenia nauczycieli, w którym wspólna „dydak
tyka ogólna“, jako teoria systemu szkolnego w jego całości,
U---------------

! )  W  A nglii k szta łcen ie  nauczycieli odbywa' się częściow o na  uni
w ersytetach  m ających zw yk le educational departm ent, częściow o zaś  
w  oddzielnych zakładach kszta łcen ia  nauczycieli (teachers co lleges). 
K atastrofa lny  brak nauczycieli po w ojnie, w zm ożony jeszcze  w ym ogam i 
ostatn iej reform y (podniesieniem  obow iązku szkolnego do 15 roku 
w łączn ie oraz upow szechnieniem  szk o ły  średniej z jej zm niejszoną liczbą  
uczniów  w  k la s ie ), w yw oła ł konieczność k orzystan ia  z krótkoterm ino
w ych, tym czasow ych  form  k szta łcen ia  kandydatów , przew ażnie kandy
datek  na nauczycieli z um ożliw ieniem , im późniejszego dokształcania.
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musi być uzupełniona przez szczegółowe dydaktyki poszcze
gólnych stopni i rodzajów szkolnictwa1). Zróżnicowanie to, 
oczywiście, w niczym nie osłabia jedności zawodu nauczyciel
skiego ani ruchu zawodowego nauczycielstwa.
 •• . ■ ,    .

! )  Por. artyku ł T. S t r u m  i ł ł y w  „M uzeum“, 1938 r., str. 175 n, 
W  ciekaw ej broszurze pt. „V isual E ducation“ J. M e r e d i t h  (W yd. 
D aily  Mail 1945) słu szn ie  dowodzi, że w spółczesna szk oła  średnia po
trzebuje jeszcze  pod innym i w zględam i zróżnicow anych typów  nauczy
c ie li. Im  w ięcej używ a się w  nauczaniu radia i film u, w  bliskiej przy
sz łośc i ew entualn ie telew izji, tym  bardziej potrzebny je s t w  zespole  

każdej szk o ły  chociażby jeden nauczyciel będący sp ecja listą  od m ani
pulow ania- tym i aparatam i i organizow ania słuchow isk . T akże jeden  
nauczyciel m usi być specja listą  od bibliotekarstw a, m a kierow ać  
w spólną b iblioteką szk o ły  oraz poszczególnych pracow ni i uczniow skich  
.kółek. Chociaż jeden z nauczycieli pow inien m ieć specjalne w y k sz ta ł
cenie psychologiczne, spełn iając funkcje psychologa szkolnego. P rzyn aj
m niej jeden pow inien być sp ecja listą  od w yk szta łcen ia  fizyczn ego  
w  szerszym  sensie tego  słow a (organizacja  gier, w ycieczek  itd .) , drugi 
z a ś  od w yk szta łcen ia  artystycznego  (m uzyka, m alarstw o). K ażdy z po
w yższych , jeżeli pozostanie mu czas (w  szkole z n iew ielką w zględnie  
liczbą uczniów ), m oże pom agać zespołow i rów nież w  nauczaniu przed
m iotów . W łaściw ie zaś „akadem iccy nauczyciele", tzn. śledzący postępy  
w  sw ojej dziedzinie w iedzy oraz w  dydaktyce przedm iotu, m ają praco
w ać nad układaniem  program ów  poszczególnych przedm iotów, dobierać 
podręczniki, lekturę uczniow ską, m ateriał laboratoryjny etc.

W  ujęciu autora każdy okręg szkolny  (rów ny w  A nglii w iększej 
jednostce sam orządow ej) pow inien m ieć sw ój ośrodek pedagogiczny, 
w  którym  przedstaw iciele szkół w spółpracują nad program am i i innym i 
stronam i życia  szkolnego. W ym iana dośw iadczenia pedagogicznego by
ła b y  głów nym  celem  tych  ośrodków  m etodycznych. W yższe p iętro  (p o
średnie m iędzy okręgow ym  ośrodkiem  a  pedagogiczną radą dla Anglii, 
o ia z  dla W alii przy m inistrze w ychow ania) m ają stanow ić regionalne  
ośrodki pedagogiczne, sk ładające się  z osób w ybieranych na  zjazdach  
ośrodków  okręgow ych. Te ośrodki m ogłyby m ieć w  sw ojej dyspozycji 
w ydaw nictw o szkolne, w ytw órnię film ów  i radiow ą stację  nadaw czą^  
-obsługujące szk o ły  regionu, podczas gd y  centralne rady pedagogiczne  
dysponow ałyby centralnym  w ydaw nictw em , w ytw órnią film ów  i innych 
pom ocy naukow ych, centralnym  szkolnym  radio. W  przyszłości nie firm y  
w ydaw nicze, film ow e i inne, ani korporacja brytyjsk iego  radia mają
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2. Zasady a rzeczywistość. Projekt francuskiej reformy szkolnej
Już po ponownym wykończeniu tekstu tej książki zapo

znałem się ze 'sprawozdaniem przedstawiciela rządu francu
skiego p. I. O. Grapdjouan o planie reformy szkolnictwa fran
cuskiego, opracowanym przez specjalną komisję rządową pod 
przewodnictwem prof. Pawła Langeyin1) ■ Byłem przyjemnie 
zaskoczony faktem, że plan ten, nawet w szczegółach, 
dąży do realizacji zasad i postulatów sformułowanych przeze 
mnie jeszcze przed wojną, a dopiero teraz ogłaszanych w ca
łości. Jeżeli na drugim końcu Europy komisja uczonych i pe
dagogów przyszła do tych samych wniosków, które przedsta- 
Iwilem w tej książce, to znaczy, że koncepcja cała nie je s t 
moim wymysłem, lecz jedynie sformułowaniem rzeczywistej 
tendencji rozwojowej współczesnego szkolnictwa jako szkol
nictwa demokracji2). Ażeby nie być gołosłownym, przytoczę 
dosłownie odpowiednie miejsca ze sprawozdania Grandjouana.

„Równość w wychowaniu dla wszystkich dzieci, obowią
zek dla szkoły pogodzenia ogólnego wykształcenia z urobie
niem zawodowym oraz zabezpieczenia kształcenia fizycznego 
i obywatelskiego — oto zasady realizowane w naszej organi
zacji szkolnictwa. Nauczanie będzie obowiązkowe i bezpłatne.

zatrudniać w edług sw ego  w yboru pedagogów  dla obsługiw ania potrzeb  
szkół, lecz odwrotnie: ośrodki pedagogiczne, sk ładające się z przedsta
w icieli nauczycielstw a, rodziców i sam orządów  (jako w łaścicieli szkół) 
m ają zatrudniać w ydaw nictw a, w ytw órnie film ów  i innych pom ocy  
naukow ych, stacje  radiowe (w łasne lub należące do innych organizacji). 
N auczyciele  tam  pracujący m ają być uw ażani jako delegow ani na p e
w ien  okres czasu, a  w ięc m ający prawo do em erytury i innych św iad
czeń należnych członkom  korporacji nauczycielsk iej.

*) Spraw ozdanie zosta ło  opublikowane w  w ydaw nictw ie Genew
sk iego  B iura W ychow ania „Annuaire intcrnational de 1’education et de 
1’enseignem ent". (P ublications du B. I. E. N  94, 1946), str. 72— 76.

2) D em okratyczny charakter kom isji P . L angevina n ie u lega  
w ątp liw ości. Por. broszurę ż. K o r m a n o w e j  „R eform a szkoln ictw a  
w  A nglii i w e F rancji“. 1946.
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Każdemu okresowi rozwoju psychofizycznego będzie odpowia-. 
dał jeden typ szkoły, zabezpieczający jednak należycie zróż
nicowany wybór przedmiotów przez ucznia, aby wszystkie zdol
ności miały możliwość ujawnienia się i rozkwitu:

Od 3 do 18 roku życia uczeń przejdzie następujące etapy:
3— 7  rok (wiek rozwoju umysłowego) — przedszkole (ensei

gnement maternel). Jest to okres kształcenia zmysłów i wdro
żenia dó elementarnych technik poznania (mówienie, czytanie, 
pisanie, rysowanie, rachunki).

7—11 rok — nauczanie początkowe. Celem jego jest udo
skonalanie i uściślenie elementarnych technik poznania oraz 
rozwinięcie sprawności spostrzegawczych, ekspresyjnych 
i działania.

11—15 rok — nauczanie średnie (enseignement secon
daire), 1 szczebel. Szkoła tego stopnia nie będzie podzielona 
na różne działy, jak dotychczasowa szkoła średnia, lecz w każ
dej klasie obok wspólnego pnia nauki humanistycznej będzie 
zapewniona możliwość dodatkowej nauki przedmiotów według 
wyboru ucznia. Wypróbowanie swych sił w różnych przedmio
tach umożliwi uczniom coraz dokładniejszą orientację.

15—18 rok — 2 szczebel szkoły średniej. Jest to okres 
determinacji. Na tym stopniu nauczanie jest bądź całodzienne 
(à plein temps) dla uczniów zaangażowanych w studiach 

o charakterze teoretycznym, zróżnicowanym na kilka kierun
ków (différents groupements optionnels), bądź o ograniczonej 
ilości godzin tygodniowych (à temps partiel) dla uczniów roz
poczynających już pracę w zawodzie i życiu praktycznym (de 
la branche professionnelle et de la branche pratique). Przejście 
z jednego stopnia do drugiego będzie odbywało się bez egza
minu. Po ukończeniu szkoły średniej uczniowie otrzymują dy
plom uwzględniający postępy szkolne kandydata“1).

! )  O znacza to w ięc  zn iesien ie tradycyjnego stopnia „bakaiai’za“, 
jedynie upraw niającego do studiów  w yższych  i uzysk iw anego na  pod-

■" '  I ,
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„Na różnych stopniach nauki obowiązkowej nauczanie 
będzie czynne i w miarę możliwości jak najwięcej zindywidua
lizowane. Przedszkole, już obecnie szeroko stosujące metody 
aktywne, będzie nadal rozwijało się w tym kierunku. Szkoła 
początkowa stanie się odtąd (dla wszystkich) szkołą przygo
towawczą do dalszego kształcenia się. Programy jej ulegną 
zatem zmianie: można będzie znacznie odciążyć programy, wy
łączając z nich dużo takich praktycznych lub teoretycznych 
wiadomości, których większość Francuzów nie miała sposob
ności przyswoić gdzie indziej, np. w dziedzinie arytmetyki 
i geometrii; uczynić bardziej konkretnym nauczanie przyrody, 
wprowadzić lub rozszerzyć ćwiczenia w sprawnościach ekspre- 
syjnych, jak prace ręczne, muzyka i śpiew, rysunek i malo

wanie, tańce, gry sceniczne. W szkole początkowej można bę
dzie już rozpocząć naukę obcego języka“...

„Na pierwszym szczeblu szkoły średniej pierwsze dwie 
klasy (klasy 6 i 5 dotychczasowych liceów i kolegiów) będą 
przeważnie klasami obserwacji, następne dwie (dotychczasowe 
4 i 3) klasami orientacji. Każdy uczeń będzie przedmiotem do
kładnej i różnorodnej obserwacji. Rozmaite dodatkowe zajęcia 
(options), które mu będzie wolno uprawiać i porzucać według 

własnego wyboru, pozwolą stopniowo określić jego zdolności, 
upodobania i możliwści. Nauka łaciny lub greki rozpocznie się 
dopiero w klasie 4, tak samo pogłębione, o charakterze huma
nistycznym, nauczanie języków obcych oraz pogłębione zajęcia 
w pracowniach innych przedmiotów.

Na drugim szczeblu w szkole całodziennej uczeń będzie 
miał możliwość wyboru między kierunkami (groupements 
optionnels): humanistycznym,- przyrodniczym, mieszanym lub

staw ie  egzam inów , które odbyw ają s ię  dw a razy na rok w  specjalnych  
kom isjach , sk ładających  się przew ażnie z profesorów  uniw ersyteckich .
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artystycznym 1 ). W szkole o ograniczonej ilości godzin — wia
domości teoretyczne i kształcenie obywatelskie będą uzupełniać 
i równoważyć praktyczne wdrożenie do zawodu (apprentissage 
-— termin atorstw o).

Metody aktywne, stosowane w ciągu całej szkoły średniej, 
zasadniczo zmienią charakter ćwiczeń i sprawdzania pracy 
uczniów. Ćwiczenia q charakterze kształcącym i zindywiduali
zowanym dopomogą rozwojowi spostrzegawczości, - sprawności 
ekspresyjnych, logicznego rozumowania i refleksji. Czynności 
uczniów będą składały się tak z pracy indywidualnej jak 
z pracy grupowej. Nauczanie będzie wzbogacone praktyką. 
ankiet, zbiorów, badań osobistych. Ćwiczenia tego samego 
typu będą wymagać odmiennego materiału naukowego; biblio
teka, pracownia, filmy i płyty, drukarenka, ogród stanowią 
przy tym niezbędne pomoce naukuwe. Podręczna biblioteka za
stąpi w znacznym stopniu podręczniki.

Kontrola uczniów będzie rozróżniała między obiektywną 
oceną zdolności a wartościowaniem postępów ucznia i jego wy
siłków. Będzie przy tym korzystała z-współczesnych sposobów 
sprawdzania, jakie daje psychometria, testy, wykresy. Celem 
kontroli będzie ułatwienie młodzieży samopoznania i zastąpie
nie, o ile możliwe, współzawodnictwa przez autoemulację“.

Nie trudno zauważyć, że pojęcia „orientacji“, jako zasady 
„pierwszego szczebla szkoły średniej“ i „determinacji“, jako 
zasady „drugiego szczebla szkoły średniej“, pokrywają się 
z naszymi pojęciami „zróżnicowania psychologicznego“ i „zróż
nicowania zawodowego“, jako zasad szkoły II względnie III 
stopnia. Zupełnie jasne staje się to po przestudiowaniu roz
praw prof. H. Wallóna, będącego autorem tych terminów oraz

i )  Spraw ozdanie to pom ija kierunek techniczny. T ym czasem  sto 
pień „bakalarza technicznego“ zasadniczo rów nouprawnionego z trądy1—-, i  
cyjnym i kierunkam i bakalaureatu zosta ł już w prow adzony w  życ ie  
w  m aju 1946 r. P atrz  tygodnik  „E nseignem ents“ 1946, N r 33.
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czołowym współautorem projektu reformy. Zamiast „deter
minacja“ używa on również terminu „orientacja zawodowa“, 
którą przeciwstawia „orientacji szkolnej". „Orientacja zawo
dowa“ jest to koncentracja przedmiotów nauczania naokoło 
pnia przyszłego zawodu. Orientację zaś „szkolną“ charaktery
zuje 011 w sposób następujący1) . „Lata przejściowe dziecka 
ze szkoły początkowej do szkoły średniej są to lata, kiedy 
nauczanie niezbędnego minimum (ehoses indispensables) może 
już być uzupełnione nauczaniem o charakterze bardziej szcze
gółowym. Obok zajęć wspólnych dla wszystkich uczeń będzie 
miał możliwość rozmaitego wyboru zajęć dodatkowych. Na 
początku zajęcia te nie muszą jeszcze stanowić wyraźnie 
zróżnicowanych przedmiotów: zdolności do języków, do obser
wacji zwierząt czy rzeczy, do rysunku, do geometrii, do mu
zyki będą wypróbowane przez zapał, który uczeń objawia dla 
różnorodnych zajęć o charakterze o tyle zabawowym, aby 
można było liczyć na normalne z jego strony zainteresowanie“.

Z czasem „te dodatkowe zajęcia mogłyby ulec systematy
zacji i krystalizacji w kierunku określonych przedmiotów 
nauki. Przejście to będzie tym łatwiejsze, im więcej nauczanie 
będzie przepojone tak zwanymi aktywnymi metodami i wyko
rzystaniem tego, co pedagogowie nazywają ośrodkami zain
teresowań“.

1) P atrz  artykuł „L’orientation scolaire" (L a Pensée, 1944, N r 1, 
str . 44— 5Q). W  artykule tym  H. W allon przy określeniu „orientacji 
zaw odowej" używ a niefortunnego term inu „specjalizacja", m a  jednak  
na m yśli raczej koncentrację w  naszym  sensie, gd yż zadanie szkoły  w i
dzi w  „ogólnym  w ykształceniu" (culture gén éra le ), „orientowanym "  
ty lk o  na  przyszłym  zaw odzie. O rientację zaś „szkolną" łą czy  H . W allon  
z tym , co w  pow yższych  rozdziałach nazw aliśm y „selekcją  dynam iczną", 
która  m a na celu nie ty lk o  postaw ien ie d iagnozy, lecz przede w szystk im  
obudzenie i rozw inięcie w łaściw ych  zdolności m łodzieży. „Poradnictw o  
zaw odow e, pow iada, w inno objąć ca ły  okres od 11— 12 do 15— 16 roku  
tycia'*. Por. broszurę W allona „Les principes de l ’orientation à l ’école  
et dans la  profession", P aris 1945.

18 S truktura i t r e ić  szkoły współczesnej 273



Czy ten radykalny projekt reformy będzie wprowadzony 
w życie? Na razie (w październiku 1945 r.) przekształcono 
paręset „szóstych“ klas (tj. wstępnych klas licealnych) na 
eksperymentalne klasy „orientacji szkolnej“ w sensie dopiero 
co scharakteryzowanym. Realizacja reformy w całości będzie 
wymagała przede wszystkim zmienienia rygoru tradycyjnego 
egzaminu maturalnego (na stopień bakałarza). A to zakłada 
rozwiązanie trudnego zagadnienia połączenia państwowego, 
laickiego systemu szkolnictwa ze „szkolnictwem swobodnym“, 
faktycznie katolickim, gdyż dotychczasowa organizacja egza
minu maturalnego, przy której wszyscy kandydaci są egzami
nowani na równi jako eksterniści, uznawana jest przez koła 
katolickie za główną gwarancję zasady „wolności nauczania“. 
Uproszczone rozwiązanie, które przyświecało komisji Lange- 
vina na początku jej prac, mianowicie przywrócenie państwo
wego monopolu szkolnego, wprowadzonego 140 lat temu przez 
Napoleona i definitywnie zlikwidowanego na początku III Re

publiki, jest także mało prawdopodobne, jak i przeciwna moż
liwość — wyrzeczenia się przez „Uniwersytet Francji“ (tj. 
państwowy system szkolnictwa) zasady laickości1).

3. Zasady a rzeczywistość. Polska reforma szkolna
W książce tej próbowałem przedstawić tendencje rozwo

jowe szkoły współczesnej posługując się przy tym obfitym 
materiałem porównawczym krajów demokratycznych. Jakie 
nauki można wyprowadzić z naszej charakterystyki struktury 
szkoły współczesnej dla reformy szkolnictwa w Polsce? Czy 
reforma ta, jak jest ona obecnie planowana i przeprowadzana, 
odpowiada postulatom szkoły demokratycznej?

Już przed wojną liczni autorzy wskazywali na to, że sy
tuacja szkolnictwa polskiego, wytworzona po reformie Jędrze- 
jewieza (1932 r.), nie jest zadowalająca, a na niektórych od

i )  Por. moją k siążk ę „Szkoła i dem okracja na przełom ie“, rozdz. VI.
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cinkach wprost alarmująca*). W moich uwagach na ten temat 
wyróżniłem zwłaszcza trzy słabe punkty przedwojennego sy
stemu szkolnego, wymagające pilnej i stanowczej poprawy2).

Mimo że obowiązek szkolny trwał formalnie 7 lat, siódmy 
oddział szkoły powszechnej kończyło ze świadectwem mniej 
niż 15% dzieci z ogólnej liczby wstępujących do pierwszej 
klasy, szósty mniej niż 25%, piąty mniej niż 35%. W więk
szych miastach odsetek ten był znacznie wyższy, natomiast na 
wsi malał alarmująco, obniżając się dla piątej klasy w wielu 
obwodach do 2 0 %3).

Przyczyną tej wysokiej „śmiertelności szkolnej“ był nie 
tylko odsiew uczniów wskutek powtarzania tej samej klasy, 
lecz także nieuczęszczanie dzieci do szkoły, mimo legalnego 
przymusu. Co było powodem tego lekceważenia przez ludność 
ustawy? Często lekceważenie jej przez władze, tj. brak szkoły 
w bezpośrednim sąsiedztwie, bezdroża, brak ubrania i obuwia, 
ale w pierwszym rzędzie — o ile chodzi o trzy wyższe klasy — 
powszechne przekonanie rodziców, że szkoła o niskim poziomie 
organizacyjnym nie daje starszej młodzieży tego, co usprawie
dliwiałoby wysiłek i ofiary związane z uczęszczaniem do niej. 
Dlatego właśnie wysuwałem, jako jedyny skuteczny środek 
rzeczywistego, nie papierowego, podniesienia obowiązku szkol
nego, postulat wyodrębnienia trzech wyższych oddziałów 
szkoły powszechnej w oddzielne zakłady, z jednoczesnym pod-

*) Por. B. S u c h o d o l s k i :  „P olityka  kulturalno-ośw iatow a
w  P olsce w spółczesnej". W -w a 1937, oraz H. R a d l i ń s k a  (red .). 
„Społeczne przyczyny pow odzeń i niepow odzeń szkolnych". W -w a 1937.

2) „Szkoła i dem okracja na przełom ie" rozdz. IX  oraz „Szkoła po
w s z e c h n a ^  III tom ie „Encyklopedii W ychow ania".

3) C yfry zaokrągliłem  raczej w  kierunku ich podw yższenia. Oprócz 
cytow anych  dopiero co prac opierałem  się  na badaniach sw ych  uczniów  
z różnych obwodów w iejskich , z których  w ynika, że  sy tu acja  scharak
teryzow ana dla roku 1934— 35 w  książce „M łodzież s ięga  po pracę"  
(w yd. Inst. Spraw  Społ. 1938, rozdz. 8 i 9) w  późniejszych  latach  mało  
s ię  zm ieniła.
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niesieniem nauki w nich o jeden rok oraz nowego planowania 
sieci szkolnej tak, ażeby początkowe szkoły zachowały pro
mień trzech kilometrów swego obwodu, szkoły zaś dla starszej 
młodzieży były szkołami zbiorczymi, obsługującymi obwód 
o promieniu 10—15 kilometrów. Szkoły te muszą być „szko
łami drugiego stopnia“ w ustalonym w tej książce sensie, tj. 
szkołami o poziomie nie niższym od niższych klas tradycyj
nej szkoły średniej. Muszą zatem być „dużymi“ szkołami o licz
nym gronie nauczycielskim, co zapewniałoby możliwość nauki 
dodatkowych przedmiotów — języków obcych, stenografii, 
buchalterii itp. i organizację służby społecznej, z internatem, 
radą opiekuńczą, troszczącą się o dojazd młodzieży, dożywia
nie, obuwie, ubranie itp. Realizacja planu nowej sieci byłaby 
stopniowa: na początku (w wyniku tylko nowego wykorzysta
nia istniejących budynków szkolnych) sieć tych szkól zbior
czych obejmowałaby na wsi te same 20—30%, które już przed
tem faktycznie uczęszczały do wyższych oddziałów, natomiast 
po 5 latach rozbudowania sieci procent ten mógłby być pod
niesiony do 40, po dziesięciu do 60, po piętnastu zaś latach 
do 80. Wzorem mogłaby służyć wspomniana wyżej czecho
słowacka „ustawa Benesza“ o rozbudowie tzw. „mieszczanki 
dla wsi“1). Oczywiście na początku szkoła ta  musiałaby gru
pować młodzież selekcjonowaną, jak faktycznie selekcyjne, bo 
obejmujące nieznaczną mniejszość dzieci, były wyższe oddziały 
szkoły powszechnej. Tylko że selekcja ta  byłaby nie przypad
kowa, uwarunkowana takimi czynnikami, jak bliskość szkoły, 
wygodny dojazd, zamożność rodziców, lecz uporządkowana, 
dążąca do zapewnienia możności dalszego kształcenia przede 
wszystkim tym dzieciom, które potrafią najwięcej z niego 
skorzystać. Z rozbudowaniem sieci zbiorczych szkół drugiego 
stopnia będą one wciągały coraz większy odsetek dzieci, a za
tem stopniowo traciły swój selekcyjny charakter. Będzie to"

i )  P a trz  str. 26.
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rzeczywiste, nie papierowe, upowszechnienie szkoły średniej 
do 15 roku życia. W międzyczasie obowiązkiem nauczycieli 
szkół początkowych pozostawałoby zachęcanie rodziców i dzieci 
do przestrzegania choćby siedmioletniego obowiązku szkolnego, 
a więc dla młodzieży, która nie dostała się do szkół zbiorczych, 
tworzenie przy szkołach grup o wyższym szczeblu nauczania 
— tak, jak to było w szkołach niżej organizowanych.

Z podniesieniem poziomu szkoły II stopnia i jej upowszech
nieniem, a więc z przekształceniem jej na powszechną szkołę 
średnią, szkoła ta  zajęłaby miejsce dotychczasowego gimna
zjum, którego elitaryzm stanowił drugi ujemny punkt przed
wojennego systemu szkolnego. Potrójne rozczłonkowanie tego 
systemu znacznie odbiegało od opisanego powyżej rozczłonko
wania szkolnictwa krajów demokratycznych na trzy stopnie. 
Środkowy twór tego systemu — gimnazjum — nie było po
myślane jako drugi stopień szkoły powszechnej (intermediate 
education — według terminologii amerykańskiej), lecz jako 
szkoła „małej m atury“ dla uprzywilejowanej mniejszości mło
dzieży. Większość młodzieży miejskiej miała iść do gimnazjów 
zawodowych nie dających m atury tak samo, jak większość 
zdobywców małej m atury miała być skierowywana do szkół 
zawodowych wyższego stopnia (liceów). Inna sprawa, że to 
„odciążenie“ szkoły ogólnokształcącej wiodącej do studiów 
akademickich, które było głównym motywem wyodrębnienia 
gimnazjum w osobny stopień, udało się tylko częściowo — 
z powodu szczupłych funduszów udzielanych szkolnictwu za
wodowemu. Gimtiazjum, tak pod względem swej struktury, 
jak treści, zostawało raczej okrojonym kadłubem dawnej 
szkoły średniej, niż szkołą zróżnicowania psychologicznego 
w ustalonym powyżej sensie. Dlatego nie udało się, mimo du
żych wysiłków i wynalazczości autorów programów, przepro
wadzić zasadniczego podziału między nauką w gimnazjum 
a nauką w liceum. Przeładowane programy licealne były dal
szym ciągiem programów gimnazjalnych (np. matematyka,
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biologia), bądź powtórzeniem ich w nieco rozszerzonym za
kresie (np. historia, fizyka). Słuszny zamiar nadania temu po
działowi charakteru różnych postaw dydaktycznych rozbił się
0 nieuzasadniony psychologicznie podział wieku, gdyż ani
12—13, ani 16—17 rok nie stanowią lat przełomowych w roz
woju intelektualnym młodzieży. Przedwczesne (w 12—13 r.) 
zróżnicowanie zawodowe wprowadziło również nieuzasadnioną 
technicznie i gospodarczo różnorakość kwalifikacji między 
absolwentami gimnazjów i liceów zawodowych. Stanowi to 
trzeci slaby punkt przedwojennego systemu szkolnego.

Czy w życiu gospodarczym można wyznaczyć zasadniczo 
różne funkcje dla, powiedzmy, absolwenta handlowej szkoły 
dokształcającej, handlowego gimnazjum, liceum handlowego, 
wyższej szkoły handlowej ? Wyraźnie oddzielić od siebie dają 
się tylko trzy podstawowe funkcje : kwalifikowanego robot
nika, kierownika warsztatu (raczej wykonawcy), organizatora
1 przodownika przedsiębiorstwa (raczej twórcy). Toteż w więk
szości krajów istnieją tylko trzy poziomy kształcenia zawodo
wego: wyższe,. średnie, powszechne. Różnice poziomów, które 
istnieją np. we Francji między Ecoles Nationales d'Arts e t 
Métiers a liczniejszymi écoles pratiques de commerce 
et d'industrie lub w Anglii między junior technical a technical 
high school są pozostałościami historycznymi z okresu, kiedy 
szkolnictwo zawodowe dopiero powstawało i swoją — zresztą 
bardzo nieliczną — klientelę zbierało wśród młodzieży różnego 
wieku (i różnego poziomu „ogólnego wykształcenia"). Toteż 
w Anglii ostatnia Ustawa (1944 r .) ,ja k  widzieliśmy, zostawia 
tylko technical high school jako średnią szkołę zawodową obok 
wyższej szkoły zawodowej i powszechnej szkoły zawodowej 
(county college). Tak samo sprawa stoi w Europie Środkowej 
— Niemczech, Austrii, Czechosłowacji, Szwajcarii albo też na 
Wschodzie — w Z. S. R. R., gdzie po ciekawych poszukiw ać ; 
niach i próbach pierwszych 15 lat rewolucji ustaliły się trzy 
główne poziomy kształcenia zawodowego: powszechny (kursy
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i niższe szkoły fabryczne), średni („technikumy“) i wyższy 
(„wtuzy“). Nadmierna rozmaitość poziomów szkolnictwa za
wodowego była w Polsce poważną przeszkodą na drodze jego 
rozbudowania. Samo życie narzucało bardziej przejrzysty 
i prosty schemat:* a) powszechna (dokształcająca) szkoła za
wodowa dla młodzieży pracującej, b) pełnodzienna szkoła za
wodowa — obydwa typy szkoły ala młodzieży o 15—18 r. ży
cia, c) wyższa szkoła zawodowa.

Do tych trzech głównych punktów sprowadzały się moje 
uwagi krytyczne o szkolnym systemie przedwojennym, sfor
mułowane przeze mnie jeszcze w 1937—38 r. Zawierały one 
nie samą krytykę, lecz wskazówki konstrukcyjne na temat 
niezbędnych w przyszłości zmian. Toteż kiedy dowiedziałem się 
o pierwszym powojennym projekcie reformy szkolnej, ogło
szonym na Zjeździe Oświatowym w Łodzi r. 1945, witałem ten 
projekt jako idący w kierunku, który uważałem za jedynie 
wskazany. Według tego projektu wyższe oddziały szkoły po
wszechnej miały być zastąpione przez upowszechnioną szkołę 
średnią, na której miała się opierać wyższa szkoła średnia, 
wykraczająca już poza obowiązek szkolny. Szkoła jednolita 
miałaby więc schemat: 5-)-3-j-4, co tylko nieznacznie odbiega
łoby od proponowanego przeze mnie schematu 4-f-4-f-4, tym 
bardziej, że wiek szkolny miał być obniżony o jeden rok. Co 
prawda, w projekcie tym pominięta była sprawa, którą uwa
żałem za podstawową, mianowicie, że powszechna szkoła 
średnia powinna być oddzielona od szkoły początkowej, musi 
stanowić oddzielny zakład, aby stać się upowszechnionym 
gimnazjum nie na papierze tylko, lecz w rzeczywistości. Byłem 
pewny jednak, że kiedy dojdzie do realizacji upowszechnienia 
szkoły średniej, kwestia ta  będzie rozstrzygnięta w pozytyw
nym sensie. Mamy przecież przykład ostatniej ustawy angiel
skiej, realizującej hasło upowszechnienia wykształcenia śred
niego (secondary education for all). Aby reforma ta  nie 
sprowadziła się do samego tylko przemianowania dawnych
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„oddziałów“ na „klasy“, nowa ustawa stanowczo wymaga wy
odrębnienia nowych powszechnych szkół średnich w oddzielne 
zakłady stojące pod względem pomieszczeń, liczby dzieci na 
jednego nauczyciela, kwalifikacji nauczycieli i kierownictwa 
na poziomie dotychczasowych gimnazjów (grammar schools). 
Przypuszczałem, żę za wzór dla omawianego projektu służyła 
sowiecka „niepełna szkoła średnia“ (tzw. „siemiletka“), łą
cząca dotychczas w jednym zakładzie szkołę początkową 
i niższe klasy szkoły średniej (4 + 3 ). Wszak wiedziałem, że 
w związku z postawionym po wojnie w Z. S. R. R. zadaniem 
upowszechnienia siedmioletniej szkoły również i na wsi (aż do
tąd „siemiletka“ jest jeszcze przede wszystkim powszechną 
szkołą miejską) koła pedagogiczne w Rosji dyskutują właśnie 
kwestię wyodrębnienia wyższych klas niepełnej szkoły śred
niej w oddzielne zakłady mające charakter szkół zbiorczych. 
Akademia Nauk Pedagogicznych w Moskwie opracowała pod
czas wojny projekt rozczłonkowania systemu szkolnego we
dług schematu 4 + 4 + 4  z tym, że każdy stopień ma stanowić 
oddzielny zakład, motywując to koniecznością podniesienia 
poziomu II i m  stopnia szkół, zwłaszcza na wsi, gdzie muszą 
one mieć charakter szkół zbiorczych1).

Że upowszechnienie szkoły średniej najprawdopodobniej 
pójdzie drogą rozbudowywania sieci zbiorczych szkół II stop
nia, utwierdziły mnie w szczególności słowa vice-ministra 
oświaty Wł. Bieńkowskiego, całkowicie zgadzające się z wysu
niętymi w tej książce postulatami.

1) K onieczność w yodrębnienia w  obwodach w iejsk ich  k las V—VII 
w  osobne szk o ły  zbiorcze była  m ocno podkreślona w  ciekaw ej dyskusji 
zapoczątkow anej przez artykuł A leksandrow a w  Nr. 50 „U czitielskoj 
G aziety“ w  r. 1946. W  zw iązku z zapow iedzianym  przedłużeniem
II szczeb la  szk o ły  średniej o jeden rok przew iduje s ię  rów nież, w  zależ-'"'', 
ności od m iejscow ych w arunków, w yodrębnienie k las V III—X I w od
dzielne zak łady o przyw róconej nazw ie „gim nazjów “.
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„Podniesienie poziomu szkoły wiejskiej, mówił na zjeździe 
Wł. Bieńkowski, jest zagadnieniem innego rzędu niż jej upo
wszechnienie... Aby szkoła wiejska mogła odpowiadać szkole 
miejskiej, musi dokonać się koncentracja. Nie gęsta sieć szkó
łek o jednym czy dwu nauczycielach, lecz rzadsza sieć szkół 
wyżej zorganizowanych, rozporządzających dostateczną liczbą 
nauczycieli, pomocy naukowych itd. Sprzeczność między tymi 
dwiema tendencjami jest podstawową antynomią, jaką musi 
rozwiązać projekt reformy ustroju szkolnego. Rzadka sieć 
szkół wyżej zorganizowanych czyni je niedostępnymi ze wzglę
du na odległość, jaką przebywać musiałoby codziennie dziecko. 
Gęsta sieć szkół będzie utrzymaniem dotychczasowego stanu 
rzeczy. Przy rozważaniu tego zagadnienia musimy uznać pewną 
ogólną zasadę: szkoła może iść do wsi tylko do pewnej gra
nicy, określonej względami demograficznymi. W pozostałej 
części wieś musi przyjść do szkoły. Należy przezwyciężyć głę
boko zakorzeniony nawyk, który stał się w wielu wypadkach 
częścią poglądu na świat, że dziecko wiejskie może kończyć 
tylko tę szkołę, która znajduje się w jego wsi. Bez stworzenia 
obiektywnych warunków, umożliwiających dziecku wiejskiemu 
naukę poza granicami jego rodzinnej zagrody, bez stworzenia 
społecznej, psychicznej atmosfery skłaniającej do przezwycię
żania trudności w tym kierunku — nie zostanie usunięte upo
śledzenie wsi pod względem dostępu do oświaty i dziecko wiej
skie tylko wyjątkowo będzie trafiało do szkoły średniej czy 
wyższej. Teoretyczne rozwiązywanie, jakie nasuwałoby się tu 
taj, polega na tym, iż szkoły wiejskie o 2 i 3 nauczycielach 
realizują program kursu propedeutycznego pierwszych pięciu 
klas, po czym dziecko przejść winno do szkoły zbiorczej 8-kla- 
sowej, gdzie obecność dostatecznej liczby i dostatecznie kwa
lifikowanych nauczycieli umożliwi realizację programu na po-
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zioraie odpowiadającym szkole miejskiej. To ma być przeciętna 
reguła“1).

W ciągu 194&—46 r. pierwotny . plan polskiej reformy 
szkolnej został sprecyzowany. Opracowany przez Ministerstwo 
Oświaty projekt nowej ustawy szkolnej, w głównej treści 
ogłoszony w prasie i wprowadzony już w życie od nowego roku 
szkolnego, nie mówi o upowszechnieniu gimnazjum. Gimna
zjum, jako środkowa część systemu szkolnego, zostaje skaso
wane i zastąpione przez szkołę powszechną, która przedłużona 
o jeden rok otrzymuje nazwę szkoły podstawowej. W ten spo
sób wrócono do dawnego ,,8-j-4“ planu, wysuwanego w latach 
walki o reformę szkolną przez Zarząd Związku Nauczycielstwa 
Polskiego. Plan ten był wówczas ostro zwalczany przez kon
serwatywne koła akademickie, broniące tradycyjnej' ośmiolet
niej szkoły średniej. Reforma Jędrzejewicza stanowiła kom
promis między tymi sprzecznymi poglądami. Dlaczego obecnie 
wrócono do tego ,,8+4“ planu, który w okresie życia poprzed
niego pokolenia byl rozpowszechniony w Stanach Zjednoczo
nych, brytyjskich dominiach, Norwegii i od którego, jak wi
dzieliśmy w I rozdziale tej książki, we wszystkich tych krajach 
odstąpiono' jako od nie odpowiadającego postulatom szkoły 
demokratycznej, odstąpiono na korzyść potrójnego rozczłonko
wania systemu szkolnego? Czy dlatego, że Ministerstwo, prze
widując ogromny wysiłek i długi okres czasu, których nie
wątpliwie będzie wymagało upowszechnienie gimnazjum do 
15 roku, nie chciało w rzetelności swojej nadawać szkole po
wszechnej niewłaściwego miana szkoły średniej? Jak widzie
liśmy, rzeczywiste, nie papierowe, upowszechnienie szkoły 
średniej do 15 roku wymagałoby w stabilizowanych „pokojo
wych“ warunkach, przynajmniej 15—20 lat. Czy jednak rze

i )  Por. w ydaw nictw o „Ogólny Zjazd O św iatow y w  Łodzi". W aią  
szaw a 1945, str. 69— 70, —  N ie  m am  nic do dodania do tych  trafnych  
słów . D laczego  nie je s t  w skazane, aby szkoła  zbiorcza b yła  „ośm iokla- 
sów ką", o tym  podaję zaraz dalej.
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czywista, nie papierowa, realizacja chociażby tylko ośmiolet
niej „szkoły podstawowej“ będzie wymagała mniejszego wy
siłku i krótszego 'czasu?' Doświadczenie la t przedwojennych 
wyraźnie pokazuje, że dopóki większość szkół wiejskich będą 
stanowiły jedno czy dwuklasówki, żadne ustawowe podniesie
nie lat obowiązku szkolnego i żadne administracyjne zaostrze
nie przymusu nie potrafi zmienić faktu, że ze 10 0  dzieci wstę
pujących do 1 oddziału mniej niż 25 uczęszcza do wyższych 
grup — 5, 6 , 7 oddziału. W miastach uczęszcza do wyższych 
oddziałów znacznie większy odsetek — od 50 do 60% wstępu
jących do 1  oddziału, ale opuszcza szkołę ze świadectwem ukoń
czenia pięciu i więcej oddziałów tylko 35—30% dzieci. Pomi
jając takie przyczyny, jak brak ubrania, obuwia, komunikacji, 
specjalną przyczyną tego odsiewu w pierwszym wypadku jest 
lekceważenie szkoły przez młodzież i rodziców, w drugim zaś 
— brak zróżnicowania psychologicznego. Dlatego też w Sta
nach Zjednoczonych badania St. Halla z r. 1900 dały analo
giczne wyniki (25% dochodzących do 8 klasy), mimo że wa
runki materialne były niewątpliwie lepsze. Wszystkie te przy
czyny dadzą się wyrównać tylko przez organizację szkół dla 
młodzieży (11—15 r.) jako dużych szkół zbiorczych o licznym 
personelu nauczycielskim, zaopatrzonych w internat i organi
zujących dojazd uczniów i ich dożywianie oraz pomoc ubra
niową dla potrzebujących. Przy odpowiednim doborze sił na
uczycielskich takie szkoły same osiągną poziom dotychczaso
wych szkół średnich niezależnie od nazwy.

Jak widzimy, kwestia rzeczywistego podniesienia obo
wiązku szkolnego, tzn. skutecznego zwalczania „szkolnej 
śmiertelności" (w obydwu jej postawach dezercji i drugorocz- 
ności) pokrywa się z kwestią upowszechnienia szkoły średniej. 
Tylko upowszechnienie szkoły średniej potrafi skutecznie 
przeciwdziałać odsiewowi młodzieży. Zrozumieli to pedagogo
wie amerykańscy i angielscy zastępując szkołę elementarną
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dla starszej młodzieży przez junior high school, względnie mo
dern school- jako powszechną szkołę średnią.

Co prawda, projekt nowej ustawy idźie w kierunku za
stąpienia wyższych oddziałów szkoły podstawowej przez szkoły 
zbiorcze. „Szkoła podstawowa ma — według opracowanego 
projektu — być jednolitą, a wszystkie jej klasy mają być 
jednoroczne“. Projekt „znosi dotychczasowe szkoły niżej zor
ganizowane o jednym i dwóch nauczycielach jako szkoły samo
dzielne, realizujące pełny program szkoły powszechnej, a two
rzy szkoły niepełne o 1  i 2 nauczycielach, wykonujące program 
4 oraz 5 lub 6 klas szkoły powszechnej. Dzieci ze szkół nie- _ 
pełnych obowiązane są uczęszczać do klas wyższych szkoły 
zbiorczej, przy czym droga piesza dla nich może być przedłu
żona do 4 kin decyzją Inspektoratu Szkolnego. Obniża się wy
datnie liczba dzieci na jednego nauczyciela w obwodach wiej
skich o małej gęstości zaludnienia, ażeby na tej drodze osiąg
nąć wyższy stopień organizacyjny szkół. Przy liczbie dzieci 
w obwodzie od 35 d a  50 powstanie szkoła niepełna o jednym 
nauczycielu, od 50 do 70 szkoła o dwóch nauczycielach, przy 
70 do 100 szkoła o trzech nauczycielach, a zatem obciążanie 
nauczyciela dziećmi w tych obwodach wynosić będzie od 20 do 
30 dzieci na nauczyciela. W szkołach wyżej zorganizowanych 
przewiduje się obciążenie 40 dzieci na nauczyciela“. „Na tej 
drodze, dodaje Minister Oświaty w swym streszczeniu projektu 
reformy, dekret pragnie stworzyć jednakowe co do swej war
tości programowej szkoły podstawowe dla wsi i m iasta“1).

Porównajmy pod względem ich skuteczności obydwie drogi 
— drogę projektu Ministerstwa i powyżej przeze mnie sformu
łowaną drogę. Pierwsza wprowadza „jednakowość“ w szkol
nictwie przez połączenie dwu klas gimnazjalnych ze szkołą po
czątkową w jednym zakładzie „szkoły podstawowej“, co jest

D  C ytuję przem ów ienie M inistra Cz, W yceeha w edług streszczen ia  
ogłoszonego w  prasie.



na ogół niewątpliwym „wyrównaniem w.dół". Druga chce rea
lizować równość szans dla wszystkich dzieci (miast i wsi) 
przez wyodrębnienie wyższych klas szkoły powszechnej w od
dzielny duży zakład, umożliwiający naukę na podstawie nie 
tyle „jednakowości", ile zróżnicowania psychologicznego (tzn. 
zróżnicowania nauki według zdolności i potrzeb młodzieży). 
Jest to podniesienie dawnych klas szkoły powszechnej do po
ziomi; nie tylko dorównywującego, lecz raczej przewyższają
cego przeciętny poziom niższych klas dawnego gimnazjum, 
jest więc „wyrównaniem w górę“. Ale ta  druga droga jest 
kosztowniejsza i dłuższa, powiedzą niecierpliwi zwolennicy 
jednakowości. Wątpię jednak, ażeby rozbudowanie sieci szkół 
zbiorczych, osiągalnych dla wszystkich dzieci w odległości 
4 km, a więc posiadających oprócz liormalnych 8 klas jeszcze 
ewentualnie parę klas równoległych dla uczniów niepełnych 
szkół, było mniej kosztowne i wymagało mniej czasu, niż roz
budowanie sieci szkół II stopnia w ustalonym powyżej sensie
0 obwodzie promienia 10 km. W obu wypadkach jest to 
sprawa kilkunastu przynajmniej lat olbrzymiego i wytrwałego 
wysiłku jednocześnie na kilku odcinkach: budownictwa w ści
słym sensie, kształcenia nauczycieli, produkcji podręczników
1 innych pomocy naukowych. Przypuszczam, że organizacja 
dojazdu uczniów i org. internatów dla starszej młodzieży będzie 
tańsza i praktyczniejsza, niż rozbudowanie sieci szkół zbior
czych w promieniu 4 km. Z drugiej zaś strony, projekt zo
stawia szkoły o 1  i 2  nauczycielach wykonujące program
4 oraz 5 lub 6 klas szkoły powszechnej. Jeżeli aż dotąd do
5 oddziału takich szkól uczęszczało tylko 20% uczniów, to 
gdzie jest gwarancja, że odsetek ten powiększy się znacznie 
w przyszłości? Zaostrzenie samego przymusu mało tu ta j po
może. Mimo „jednakowości programu" — rzeczywistej rów
ności szans kształcenia nie będzie. Ale, powiedzą, tym bardziej 
nie będzie jej przy realizacji drugiego planu. Według bowiem 
planu „szkoła drugiego stopnia" rozpocznie od tego, że będzie
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obejmowała tylko 2 0 % starszej młodzieży i dopiero po 15—20 
latach potrafi wciągnąć, powiedzmy, 80%. Więc 20%- mło
dzieży w wieku 11—15 lat zostanie nawet w końcu realizacji 
tego planu poza szkołą. A jeżeli sieć szkół II stopnia nie bę
dzie rozbudowana w należytym tempie? Wówczas obowiązek 
szkolny na wsi sprowadzi się do 4—5 lat szkoły początkowej. 
Obawa ta, jak wiadomo, stanowiła główny argument wysu
wania przez Związek Nauczycielski w latach 1927—32 sche
matu „S-f-4“. Lecz może słuszna wówczas, nie jest ona uzasad
niona obecnie, kiedy żaden rząd nie będzie już w stanie oprzeć 
się postulatom demokracji. Poza tym, jak dopiero co wspom- % 
nieliśmy, rozbudowanie sieci szkół zbiorczych będzie wymagało 
niemniej czasu oraz niemniejszego wysiłku niż sieci szkół 
II stopnia. W szkołach początkowych pozostaje obowiązek 
tworzenia grup młodzieży starszej, nie uczęszczającej do szkół 
II stopnia. Grupy te będą przerabiały uproszczony program 
szkoły II stopnia. Jednakowości nie będzie, ale przecież nie 
będzie jej i według projektu Ministerstwa przewidującego 
jako zjawisko n o r m a l n e  istnienie grup o programowym 
poziomie 5 i 6 klasy w szkołach o jednym i dwóch nauczycie
lach (tzn. tych samych jedno- i dwuklasówkach). „Jednako
wość co do programu“ będzie fikcyjna, nie przeszkodzi ona 
krzyczącej nierówności wykształcenia co do poziomu. W na
szym planie natomiast istnienie grup starszej młodzieży przy 
szkołach początkowych ma charakter wyraźnie tymczasowy 
i anormalny: z czasem grupy te będą coraz mniej liczne i obej
mować będą w wyjątkowo upośledzonym terenie dzieci, które 
tymczasowo z powodu niewygodnej komunikacji i słabego 
zdrowia nie będą mogły korzystać ze szkoły II stopnia. Czy nie 
rzetelniej i skuteczniej przyjąć za punkt wyjścia realizacji re
formy szkolnej fakt, którego istnieniu nikt nie zaprzecza, mia
nowicie, że obecnie tylko przeciętnie 2 0 % dzieci na wsi uczę 
szcza do wyższych klas szkoły powszechnej ? Wychodząc 
z tego faktu, a nie z oderwanego postulatu ośmioletniego obo-
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wiązku szkolnego, należałoby zobowiązać władze miejscowe 
do opracowania szczegółowych planów rozbudowania sieci 
szkół II stopnia, które by w ciągu kolejnych ustalonych okre
sów (trzy- czy pięcioletnich) podniosły odsetek dzieci korzy
stających z kształcenia rzeczywiście, a nie rzekomo średniego, 
do 40, 60, 80%, i po zatwierdzeniu tych planów wspólnym wy
siłkiem samorządów i rządu zabrać się do ich realizacji. Rów
ność tak ujęta będzie mozolnym procesem wyrównania szans 
kształceniowych, za to będzie wyrównaniem rzeczywistym, nie 
zadeklarowaną tylko jednakowością.

Mam wrażenie, że poza obawą, iż rząd i samorządy mogą 
zwolnić rozbudowanie sieci szkół średnich (II stopnia) na wsi, 
schemat „8 + 4 “ był umotywowany również obawą, że w razie 
„ 4 + 4 + 4 “ planu ludność wiejska wskutek właściwego jej bez
władu ograniczy się do posyłania dzieci do szkoły początkowej 
i tylko zamożniejsza mniejszość będzie korzystała z bardziej 
odległej szkoły II stopnia1). Obawa ta  jest jednak pozbawiona 
wszelkich podstaw. Faktem (a nie tylko przypuszczeniem) 
jest, że masa chłopska nie posyła dzieci do wyższych oddzia
łów szkoły powszechnej przede wszystkim dlatego, że jest to 
szkoła marna. Powodzenie nielicznych obecnie, ale prosperu
jących gimnazjów wiejskich świadczy o tym, że chłopi potrafią 
ocenić szkołę o właściwym poziomie i nie szczędzić wysiłków 
dla jej utrzymywania. Po wojnie nie można już mówić o bez
władnej masie chłopskiej. Wszystko przemawia za tym, że 
dobra szkoła zjedna dla siebie ludność wiejską, mimo względ
nej odległości i że przy należytej, demokratycznej organizacji 
służby społecznej przy szkole (internatów, odżywiania, komu
nikacji, pomocy ubraniowej) koła rodzicielskie chętnie i sku
tecznie przyczynią się do jej funkcjonowania.

1) C hciałbym  jeszcze raz przy okazji mocno podkreślić, że  w y su 
w an y  przeze m nie p lan  je s t  „ 2 + 4 4 - 4 + 4 “, tzn. przedszkole (5— 7 r.) 
+  szkoła  początkow a (7— 11 r.) +  szkoła  II stopnia (11— 15 r.) 
+  szk o ła  zaw odow a lub licealna (15— 18 r.).
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W niemniejszym stopniu niż na wsi wskazane byłoby wy* 
odrębnienie wyższych klas szkoły podstawowej w oddzielne 
zakłady w miastach. Projękt Ministerstwa przecież sam prze
widuje, że wyższe klasy szkoły podstawowej będą miały pro
gramy o poziomie nie niższym, a raczej wyższym (bo o treści 
bardziej życiowej i zwartej), niż programy odpowiednich klas 
dawnej szkoły powszechnej i gimnazjum. Odpowiednio do tego 
kwalifikacje nauczycieli w tych klasach mają być również 
wyższe, niż na początkowym szczeblu szkoły podstawowej.
W tym właśnie celu projektuje się organizację wyższych szkól 
pedagogicznych, podczas gdy licea pedagogiczne przygotowy- ^ 
walyby nauczycieli szczebla początkowego. Czy odpowiednio 
do odmiennych dydaktycznych i wychowawczych zadań 
II szczebla szkoły podstawowej nauczyciele tego szczebla nie 
powinni tworzyć osobnej wspólnoty pracy z własnym kie
rownictwem? W poprzednich rozdziałach uzasadnialiśmy rów
nież, dlaczego charakter pomieszczeń wyższych klas szkoły 
podstawowej musi być inny niż klas początkowych. Aby być 
na poziomie szkoły współczesnej, pomieszczenia te opłacą się 
dopiero wtedy, kiedy oddzielna szkoła będzie miała kilka klas 
równoległych wyższego szczebla, kiedy to będzie szkoła o du
żej liczbie uczniów. Po co więc obciążać jeszcze kierownictwo 
tej szkoły, a także i bez tego już liczny zespół jej nauczycieli, 
dodatkową troską o klasy początkowe? W mieście, niemniej 
niż na wsi, szkoła początkowra powinna być w jak najbliższym 
sąsiedztwie uczęszczających do niej dzieci. Na odwrót, dogodna 
komunikacja miejska upraszcza dla starszych dzieci uczęsz
czanie do szkoły odległej, a więc pozwala’na stworzenie du
żych, zbiorczych szkól II stopnia.

Zrozumiała i konieczna w warunkach zniszczeń i wszel
kiego rodzaju braków powojennych fala wyrównawcza w dól 
z czasem zmieni się na mocniejszą niż kiedykolwiek falę pod- 
niesienia poziomu szkolnictwa w górę. Wtedy wyodrębnienie 
drugiego szczebla szkoły podstawowej w oddzielną szkołę dru-
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giego stopnia — według wzoru Stanów Zjednoczonych, Anglii, 
Czechosłowacji, a z czasem Francji, a także na pewno również 
i naszego wschodniego sąsiada — stanie na porządku dzien
nym. Czy nie można by było już teraz, w ramach nowej ustawy 
o szkole podstawowej, pozwolić niektórym miejscowym wła
dzom szkolnym, irtiejskim i powiatowym, na opracowanie 
szczegółowych planów rozbudowania sieci szkolnej w ciągu 
dwóch kolejnych pięciolatek na podstawie wyodrębnienia 
4 wyższych klas szkoły podstawowej w oddzielne zakłady 
zbiorcze? Plany te po przedyskutowaniu ich w miejscowych 
organizacjach nauczycielskich oraz zainteresowanych samo
rządach i po zatwierdzeniu ich przez Ministerstwo byłyby 
realizowane z tym, że sumy potrzebiie na ich realizację byłyby 
asygnowane przez Ministerstwo według tego samego klucza 
(najwłaściwiej: liczba dzieci obsługiwanych przez szkołę pod
stawową) , co i w terenach realizujących nową ustawę na pod
s taw ę niepodzielnej szkoły podstawowej. Taka próba już po 
pięciu latach pokazałaby, jaka droga potrafi skuteczniej prze
ciwdziałać „szkolnej śmiertelności“ (tj. dezercji i odsiewowi) 
oraz podnieść poziom szkolnictwa. Przekonamy .się w sposób 
doświadczalny, czy w Polsce rzeczywiście istnieją jakieś spe
cjalne warunki przeszkadzające jej pójść drogą, którą idą 
prawie wszystkie inne państwa demokratyczne. Nie bójmy się 
rzekomej nierówności, która wytworzy się W terenach stosu
jących tę czy inną drogę. Pamiętajmy raczej, że równość nie 
jest jednakowością łatwo osiągalną jednym posunięciem pióra 
— na papierze, lecz mozolnym procesem wyrównywania najroz- 
liczniejszych niesprawiedliwości od dawna tkwiących w szarej 
rzeczywistości.

Przechodząc do innych części projektu nowej ustawy 
szkolnej niewiele już mamy do powiedzenia — nie dlatego,
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żeby dotykały one zagadnień drugorzędnych, lecz dlatego, że 
rozwiązują zagadnienia niemniejszej doniosłości w sposób 
wskazany w niniejszej książce. Wymienię tu taj upowszech
nienie przedszkoli dla dzieci od 4 do 7 r. „Obowiązek zakłada
nia i utrzymywania przedszkoli obciąża gminy wiejskie i miej
skie, przy czym spełniają one ten obowiązek przez zakładanie 
i utrzymywanie jednego przedszkola na 30 dzieci w obwodzie 
lub przez subwencjonowanie przedszkoli społecznych“.

Również całkowicie w kierunku postulatów niniejszej 
książki reorganizuje projekt ustawy III stopień szkoły dla „ 
młodzieży od 15 do 18 lat. Nauka we wszystkich szkołach na 
tym poziomie ma" trwać 4 lata, obejmując trzy typy szkól: 
a) obowiązkową „średnią szkołę zawodową“, b) licea zawo
dowe i c) licea ogólnokształcące. Wszystkie te szkoły opierają 
się na ośmioletniej szkole podstawowej. Obowiązkowa średnia 
szkoła zawodowa to dotychczasowa szkoła dokształcającą, 
tylko zreformowana w kierunku wyżej sformułowanych po
stulatów, nawet je przekraczająca. Nauka ma odbywać się 
w niej normalnie w godzinach rannych, 18 godzin tygodniowo, 
„Ukończenie tych szkół daje, oprócz praw w zakresie kwalifi
kacji zawodowej, prawo do studiów wyższych poprzez ukoń
czenie kursu wstępnego na uniwersytetach lub do wstąpienia 
do skróconych 2-letnich liceów zawodowych“. Jest to więc 
szkoła, która daje ogólne wykształcenie w ścisłej łączności 
i poprzez kształcenie zawodowe.

Pewne zastrzeżenia może wywołać tylko optymizm auto
rów projektu nowej ustawy, zresztą całkowicie zrozumiały 
w okresie rewolucyjnym, jaki obecnie przeżywamy. Oby tyłka-, 
lepsze nie okazało się wrogiem dobrego!
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Nowa ustawa angielska wprowadza dla szkolnych władz sa
morządowych obowiązek zakładania i utrzymywania, przedszkoli 
(nursery schools) dla dzieci młodszych od 5 lat. Wprowadza tak
że obowiązek zakładania i przymus uczęszczania do powiatowych 
kolegiów (county college), będących angielską odmianą obo
wiązkowej szkoły zawodowej — również do 18 roku życia, na 
razie jednak tylko w ciągu 8—10 godzin tygodniowo. Ale An
glia już od dawna posiada wspaniale rozbudowaną sieć przed
szkoli (infant schools) dla dzieci 5—7 lat i od dawna już była 
w stanie wydawać na oświatę (łącznie w budżecie państwo
wym i budżetach samorządowych w przeliczeniu na jednego 
mieszkańca) sumę prawie dziesięciokrotnie większą niż Polska.

Wytyczne sformułowane w projekcie polskiej ustawy daleko 
prześcigają również wszystkie osiągnięcia Związku Radzieckiego 
— nawet wytyczne powojennej „piatiletki“ w zakresie obo
wiązku szkolnego. Realizacja ich będzie zatem musiała być 
prawdopodobnie rozłożona na dłuższy okres czasu, co na pewno 
znajdzie swój wyraz w rozporządzeniach wykonawczych. Ale 
jako wytyczne konstrukcyjnej pracy na dalszą metę rozdziały 
projektu ustawy o przedszkolach i szkole III stopnia nie wy
wołują żadnych zastrzeżeń1). Usuwają one całkowicie obydwa 
ostatnie „słabe punkty" dotychczasowego ustroju szkolnego, 
o których była mowa na początku tych uwag. Ich przestudio
wanie daje teoretykowi pedagogiki satysfakcję, której rzadko 
doznaje teoretyk przy badaniu ustawodawstwa. Nie tylko 
spełnia ono wszystkie jego postulaty, lecz idąc w ich kierunku 
Wykracza daleko poza nie.

ł ) N ie  znając pełnego ' tek stu  projektu ustaw y, n ie  w iem , czy  
uw zględniony zosta ł postu lat uzasadniony w  rozdz. V, aby w  rozbudo
waniu, utrzym yw aniu  i adm inistracji szkoln ictw a zaw odowego, zw łasz
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cza  obow iązkow ej szk o ły  zaw odowej, były  dopuszczone do g łosu  orga
nizacje społeczno-gospodarcze, jak zw iązk i zaw odowe, izby rzem ieślnicze, 
Sam opom oc Chłopska, organizacje spółdzielcze, -ś - 'N a leży  rów nież spo
dziew ać się, że  now a u staw a w  szkolnictwie" zaw odow ym  będzie w ym a
gała: 1) rozbudow ania sieci dużych „średnich szk ó ł zaw odow ych“ dla 
jnJodzKeży pracującej w  rozlicznych zaw odach, 2) kom asacji nauki na  
2— 3 dni całkow icie w olne od pracy w  fabryce. Obecna tym czasow a prak
ty k a  udzielania nauki po godzinach pracy w  pom ieszczeniu przy fabryce  
nie daje pożądanych w yników , „średnia  szkoła  zaw odow a“ potrafi dać 
m łodzieży pracującej ogólne w yk szta łcen ie  ty lko w ów czas, jeżeli będzie 
m ogła  w yzysk ać  obok regularnej nauki i pozalekcyjne czynności m ło
dzieży w  u stalonym  pow yżej sensie. U sta w a  pow inna również uw zględ
nić ew entualność kom asacji nauki na k ilk anaście  tygodni całodziennego  
u częszczan ia  dla m łodzieży w  m ałych m iastach, lub pracującej w  „w ,v  
sk ieh  zaw odach“ —  w edług w zoru czeskiego. Por. przypis na str. 219-220.
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