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

Powszechność nauczania szkolnego 
była proklamowana w ustawodawstwie 
niektórych państw już w X V III wieku 
(1763 w  Niemczech, 1774 w Austrii), na
wet w X V II stuleciu (stan Massachusetts 
1647, stan Connecticut 1650). Frani 
konstytucja r. 1793, n my4 /nych 
przyrodzonych praw człowieka, przed
stawia powszechność nauczania jako 
prawo każdej jednostki, względnie jako 
obowiązek społeczeństwa wobec jednost

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

2. Wewnętrzna struktura szkoły 
powszechnej X IX  stulecia. Wysiłek ca
łego wieku był potrzebny, aby szkoła 
powszechna mogła być realizowana, nic 
więc dziwnego, że jeszcze w końcu ubie
głego stulecia szkoła powszechna bar
dzo mało odpowiadała temu, co obecnie 
przez ten termin rozumiemy. Nazwy daw
niejsze —  szkoła „pospolita” , „elemen
tarna” , „ludowa” , nadawane w odróżnie
niu od szkoły średniej, przeznaczonej dla 
warstw społecznie uprzywilejowanych, 
wskazywały na jej prymitywny charak
te r1). Ten charakter wynikał już z celu, 
który stawiali szkole powszechnej jej 
twórcy. Byli oni przedstawicielami ideo
logii, którą by nazwać można konserwa
tywnym liberalizmem. Z jednej strony 
bronili poglądu liberalistycznego: naj
wyższą wartością jest wolność obywa
teli. Wolność ta była przy tym ujęta 
w sposób negatywny, jako prywatna sfe
ra dowolnego postępowania, raz na za
wsze określona równym dla wszystkich 
prawem. Funkcja państwa polega w y
łącznie na zapewnieniu każdej jednostce 
owej negatywnie określonej sfery wolno
ści. Z drugiej jednak strony uznawali, 
że państwo, będąc państwem praworząd
nym, powinno też troszczyć się o rozwój

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

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

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

Szkoła ludowa była wyraźnie ujęta 
jako szkoła dla warstw pracujących, 
która nie powinna zachęcać swych ucz
niów do nabywania głębszej wiedzy 
i przez to odwodzić ich od przyszłej pra
cy, przeznaczonej im przez środowisko 
rodzinne i stanowe oraz warunki mająt

0  O pojęciu „wykształcenia ogólnego”  
w szkole średniej XIX wieku patrz mój ar
tykuł „Idea ogólnego wykształcenia w szkol
nictwie i pedagogice XIX stulecia” . Kultura
i Wychowanie, 1937, nr 3.



kowe. W  ciągu całego XIX wieku szko
ła powszechna chętnie też uwzględniała 
potrzeby rodzin, korzystających z pracy 
dzieci, skracając w tym celu rok szkolny 
i zezwalając na liczne w yjątk i w ścisłym 
przestrzeganiu obowiązku szkolnego. 
Nauka w szkole miała przy tym już od 
samego początku charakter twardej pra
cy, przeciwstawiającej się wszelkiej za
bawie, co w zupełności odpowiadało za
sadzie ścisłego minimum nauczania.

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

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

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

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

Seminaria nauczycielskie były trak
towane w ten sam sposób, jak inne szko
ły  zawodowe oparte na szkole ludowej. 
Technika nauczania stanowiła centrum 
wykształcenia przyszłego nauczyciela, 
przy czym uważano, że praca nauczyciel
ska daje się prawie całkowicie zmecha
nizować i powodzenie nauczania zależy 
przede wszystkim od ścisłego stosowania 
technicznych chwytów i reguł, ustalonych 
przez pedagogikę. Wynalazcy podob
nych metodycznych chwytów gorliwie



spierali się o to, jaka metoda nauki czy
tania i pisania jest najlepsza, wszyscy 
jednak zgadzali się pod tym względem, 
że jakaś najlepsza metoda istnieje i że 
dokładne stosowanie tej metody zapew
nia powodzenie w nauczaniu. W  semi
narium każdy uczący przedstawiał swą 
własną metodę jako jedynie skuteczną, 
nie nasuwającą żadnych wątpliwości 
i nie dopuszczającą żadnych odchyleń. 
Wykształcenie zawodowe przyszłego 
nauczyciela było więc uważane nie jako 
rozwój jego osobowości, lecz jako tresu
ra w ustalonej z góry technice zawodu, 
ujętego jak zwykłe rzemiosło. Również 
jako coś gotowego był ujmowany 
i przedmiot, którego nauczyciel miał 
uczyć, a raczej który miał „podać”  swym 
uczniom w szkole powszechnej. Winien 
on był podawać swym uczniom gotowe, 
ściśle ograniczone wiadomości i spraw
ności (elementy), nie powinien był więc 
sam badać i tworzyć. Jest bowiem nau
czycielem, a nie uczonym. Powinien na
turalnie dobrze wiedzieć wszystko, co 
dotyczy jego przedmiotu, ale tylko w ra
mach tego, czego ma uczyć i co jest nie
zbędne dla przyswojenia techniki jego 
rzemiosła. Dlatego więc i tzw. „ogólno
kształcących”  przedmiotów w semina
riach nauczycielskich uczono w ten sam 
sposób, co i we wszystkich innych szko
łach zawodowych: jako sumy gotowych 
wiadomości danych w podręczniku, by
najmniej nie jako poznania samej rzeczy
wistości. Skoro zadaniem i treścią nauki 
w szkole powszechnej nie miało być 
kształcenie, ale nabywanie sprawności 
(„elementy” , „triv ium ” ) ,  przeto i peda
gogika w seminariach musiała być ujęta 
jako technika rzemiosła, jako receptura, 
czyli „nauka normatywna” .

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

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

Jako dowód tego może służyć cho
ciażby ten fakt, że jeszcze w 1900 r. obo
wiązek szkolny, formalnie wprowadzony 
kilkadziesiąt lat temu, nie był realizowa
ny nie tylko w Hiszpanii i we Włoszech, 
lecz i we Francji, gdzie przeszło 20% 
dzieci nie było jeszcze wówczas objętych 
przez szkołę. W  Anglii rząd nigdy nie 
narzucał szkołom ustalonej z góry treści 
nauczania (jak to się działo np. w Pru
sach, Austrii), ograniczając się tylko do 
finansowego poparcia inicjatywy spo
łecznej, uwarunkowanego utrzymaniem 
pewnego minimalnego poziomu szkoły. 
Jednakże i tutaj aż do 1898 r. panował 
system „payment by results” , tj. subwen
cjonowania szkoły według wyników. 
W yniki te były ustalane przy pomocy 
corocznych egzaminów uczniów przez 
inspektorów (w przedmiotach triv ium ), 
co nadawało całej nauce szkolnej me
chanistyczny charakter odtwarzania jed
nakowego wzoru. Pozostaje więc wąt
pliwe, czy bez tego systemu minimalny 
poziom szkoły elementarnej, rozbudowy- 
wującej się w szkołę powszechną, mógł
by być osiągnięty. Obecne przywrócenie



w Rosji sowieckiej wewnętrznej struktu
ry szkoły XIX stulecia z jej jednakowym 
wzorem, ściśle reprodukowanym, jest, 
zdaje się, przede wszystkim koniecznym 
wynikiem „w a lk i o jakość”  szkoły,
0 podniesienie jej poziomu do tego mini
mum, poza którym szkoła, rozbudowana 
w ciągu kilku lat jako powszechna ( i to 
przy braku budynków, nauczycieli, po
mocy naukowych, środków materialnych, 
przy indyferentyzmie ludności), przesta
je już być szkołą ')-N ie wolno też zapo
minać, że scharakteryzowana wyżej pe
dagogiczna tradycja seminariów nau
czycielskich potrafiła w ciągu lat 50 wy
tworzyć potężny ruch nauczycielski, swe
go rodzaju „świadomość klasową”  za
wodu nauczycielskiego, która się potem 
może najbardziej przyczyniła do obale
nia tej tradycji.

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

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

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

Analogiczny proces rozwoju wyż
szego typu szkoły ludowej dla starszych 
roczników zaznacza się i w innych kra
jach. Sekundarschule w Szwajcarii, 
szkoła wydziałowa w Austrii (B iirger- 
schule), Mittelscliule w Niemczech, rów
nież „średnia szkoła”  (Middelskole) 
w Danii i Norwegii tracą swój pierwotny 
charakter szkół, obsługujących warstwę 
drobnomieszczańską i przeznaczonych 
dla wychowania niższego urzędnika, 
i stają się w większych miastach coraz 
bardziej wyższym stopniem szkoły obo
wiązkowej. Ale i tam, gdzie obowią
zek szkolny nie rozpościera się na ten 
wyższy typ szkoły ludowej, jak we Fran
cji (ecole primaire superieure) i w Rosji 
(wyższeje naczalnoje ucziliszcze), szko
ła ta, prędko rozwijająca się w więk
szych miastach, zaczyna przez swą przy
należność do tego samego systemu szko
ły ludowej oddziaływać i na szkołę ele
mentarną, podnosząc jej poziom.



Podniesienie poziomu miejskiej 
szkoły ludowej zwłaszcza zaznacza się 
w tych państwach, w których do niższych 
klas szkoły ludowej coraz bardziej uczę
szczają uczniowie, wstępujący do pierw
szej klasy szkoły średniej.

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

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

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

6. W pływ  nowej ideologii politycz
nej na wytworzenie współczesnej szkoły 
powszechnej. O ile niespodziewany był 
ten rozwój, może świadczyć o tym cho
ciażby powiedzenie K. Marxa, który je
szcze w latach sześćdziesiątych (w Kry
tyce programu gotajskiego i w Odezwie 
powitalnej I Kongresu Międzynarodów
ki) uważał, że ustrój kapitalistyczny ni
gdy nie zdobędzie się na to, aby zwolnić 
zupełnie dzieci od pracy i wprowadzić 
rzeczywiste nauczanie powszechne, wy
kraczające poza minimum nauki „ try 
wialnej” . Jako ideał stawiał postulat po



łączenia rozszerzonego „nauczania poli
technicznego”  z „pracą produktywną” 
wszystkich dzieci powyżej dziewięciu lat, 
przy czym produkty tej pracy, trwającej 
2 godziny dziennie dla dzieci od 9 do 
12 lat, cztery godziny dla dzieci od 12 
do 15 lat i sześć godzin dla młodocia
nych od 15 do 17 lat, miały pokryć ko
szty nauczania. Tymczasem już 50 lat 
później w łonie samego liberalizmu, bę
dącego według Marxa ideologią społe
czeństwa kapitalistycznego, wytworzyła 
się pod wpływem ruchu robotniczego 
koncepcja tzw. nowego, czyli demokra
tycznego liberalizmu. Koncepcja ta, po
pierana zresztą i przez socjalizm demo
kratyczny, oznaczała między innymi za
sadniczą zmianę w ujęciu obowiązku 
szkolnego i szkoły powszechnej. Główna 
i najbardziej istotna różnica między tym 
nowym i dawnym liberalizmem polegała 
na nowym, konkretnym oraz dynamicz
nym ujęciu zasad wolności i równości. 
Podczas kiedy prawowierny liberalizm 
rozumiał wolność statycznie, jako goto
wą substancję, oraz formalistycznie, ja 
ko jednakową, raz na zawsze określoną 
prywatną sferę dowolnego postępowa
nia, to nowy liberalizm rozumie przez 
wolność twórczą siłę w człowieku, będą
cą potencją, która może rosnąć albo za
nikać i przeto jest raczej dynamicznym 
procesem, niż substancją. Tak samo 
i równość ujmuje nowy liberalizm nie 
jako formalne równouprawnienie wobec 
jednakowego prawa, nie uwzględniają
cego ani realnych różnic między abstrak
cyjnie pojętymi osobami, ani konkretnej 
sytuacji ich życia, lecz jako „równość 
startu” , czyli „równość szans”  (eąual 
chances fo r ev ery body), nadając przez 
to i zasadzie równości konkretne oraz 
dynamiczne znaczenie. Podłożem tego 
dynamicznego ujęcia zasad wolności 
i równości było pozytywne oraz orga
niczne pojęcie społeczeństwa. Podczas 
kiedy w ujęciu prawowiernego libera
lizmu jedność społeczeństwa polegała na 
samych negatywnych więzach konku
rencji, to nowy liberalizm widział istotę

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

*) Przed wojną „prawo każdego oby
watela do wykształcenia” było wyraźnie 
sformułowane tylko w konstytucji szwajcar
skiej federacji (§ 27), chociaż bez określe
nia wykształcenia jako „odpowiedniego”. 
W weimarskiej konstytucji niemieckiej 
§ 147 brzmi: „Ażeby dostęp do szkół śred
nich i wyższych był zapewniony i uczniom 
niezamożnym, muszą Rzesza, kraje i gminy 
założyć specjalne fundusze, przeznaczone dla 
stypendiów i zasiłków rodzicom dzieci, które 
są uznane za zdolne do uczenia się w zakła
dach średnich i wyższych, i to aż do końca 
nauki” . Jeden z pierwszych artykułów an
gielskiego kodeksu o wychowaniu publicz
nym (Education Act) z r. 1918-1921 brzmi: 
„Każde dziecko, zdolne do dalszego kształ
cenia się, winno mieć dostęp do wyższego 

! stopnia nauki bez względu na warunki ma
terialne rodziców” . Analogiczny artykuł 
istniał też w polskiej konstytucji r. 1920 
(§ 119).



7. Ruch szkoły jednolitej i jego 
wpływ na przekształcenie szkoły po
wszechnej. Ta ideologia polityczna sta
ła się podłożem szerokiego ruchu peda
gogicznego, znanego pod nazwą ruchu 
„szkoły jednolite j” . Ruch ten miał 
ogromny wpływ na przekształcenie szko
ły ludowej. Wymagał zniesienia trady
cyjnego dualizmu szkoły ludowej i szko
ły  średniej przez przekształcenie pierw
szej w szkołę podstawową, służącą jako 
fundament dla wszystkich innych rodza
jów  szkoły o charakterze wyższym. Ze 
szkoły pospolitej szkoła ludowa stawała 
się zatem szkołą naprawdę powszechną. 
Traciła ona swój zamknięty charakter 
szkoły „elementarnej” , nie prowadzącej 
do prawdziwego wykształcenia, czyli 
„wykształcenia ogólnego” , które było 
wyłącznym celem szkoły średniej jako 
szkoły uprzywilejowanej. Natomiast 
przybierała charakter szkoły otwartej, 
tj. szkoły przejściowej, której zadaniem 
jest wykrycie i możliwie największe roz
winięcie wszystkich zdolności swych 
uczniów oraz skierowanie ich przy po
mocy odpowiedniej selekcji na drogę 
dalszego wykształcenia, najbardznej od
powiadającego ich zdolnościom i potrze
bom życiowym. Zamiast odstręczać ucz
niów swych od dalszego uczenia się, jak 
to robiła dawna pospolita szkoła ludo
wa, szkoła powszechna stawia obecnie 
sobie za zadanie raczej podniecać ich do 
dalszego kształcenia się.

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

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

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

Jakże daleko odeszła współczesna 
szkoła powszechna od swej poprzednicz
ki, pospolitej szkoły ludowej X IX  wieku! 
Ze szkoły elementarnej, nie wykraczają
cej poza nędzne minimum technicznych 
sprawności, stała się szkołą ogólnego 
wykształcenia, dążącego do maksymal-

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



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

9. Współczesna szkoła powszech
na jako szkoła ogólnego kształcenia. 
M imo swego jednostronnego, pragmaty- 
stycznego i socjologistycznego ujęcia, 
tłumaczenie Dewey’a jest naogół słuszne 
i  może być stosowane również do kra
jów, gdzie uprzemysłowienie nie zdążyło 
jeszcze przekształcić całego życia. Ha
słem współczesnej szkoły powszechnej 
jest niewątpliwie przybliżenie szkoły do 
życia przez wprowadzenie do szkoły ży
wotnej treści środowiska, zwłaszcza pra
cy cechującej środowisko i uczynienie 
z pracy źródła ogólnego wykształcenia. 
Tak ze strony szkoły powszechnej, jako 
odpowiedź na zagadnienia wysunięte 
przez jej nowszy rozwój, powstaje

nowsze pojęcie ogólnego wykształcenia, 
wyciskające na całej myśli pedagogicz
nej swoje wyraźne piętno. Powstaje to 
pojęcie wtedy, kiedy dawne pojęcie ogól
nego wykształcenia, wytworzone przez 
neohumanizm z początku X IX  wieku na 
tle zagadnień szkoły średniej i do tej 
szkoły wyłącznie dopasowane, zostało 
już prawie zupełnie zatracone, zboczyw
szy w  kierunku eklektycznego encyklo
pedyzmu1). Uzasadnione przez takich 
myślicieli jak J. Dewey, P. Natorp, 
G. Kerschensteiner, G. Gentile, przyczy
nia się ono do odrodzenia teorii pedago
gicznej, która wyzwala się zatem z cia
snego „pedagogizmu” , ujmującego pe
dagogikę jako techniczną naukę o środ
kach nauczania. Pedagogika staje się 
znowu filozofią wychowania, nauką o ce
lach wychowania, ściślej o ich stopnio
wym wzroście w  procesie wychowania 
razem z rozwojem człowieka.

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

0  Patrz mój wspomniany powyżej ar
tykuł w czasopiśmie Kultura i Wychowanie, 
1937, nr 3.



samo i wychowanie państwowe nie jest 
wychowaniem poddanych, lecz jest to 
wychowanie czynnych obywateli pań
stwa, będącego nie tylko uosobieniem sa
mej władzy, lecz obrońcą i podłożem kul
turalnej, czyli duchowej tradycji narodu. 
To nowe pojęcie ogólnego wykształce
nia, powstałe na tle zagadnień szkoły 
powszechnej, zdołało opanować całą pe
dagogikę współczesną, nawet poza za
kresem samej szkoły powszechnej.

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

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

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

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

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

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

11. Rozpowszechnienie szkoły dru
giego stopnia. W  większości krajów 
europejskich pierwszy szczebel szkoły 
powszechnej stanowi jednocześnie szko
łę podstawową, tj. ten wspólny funda
ment, na którym opiera się całe szkolnic
two, tak że po skończeniu tego pierw
szego szczebla (po ukończeniu 10 —  
11 roku życia) zaczyna się już zróżnicz
kowanie na poszczególne typy szkoły. 
Do tego typu układu szkolnego należą, 
mimo rozmaitości form organizacyjnych 
i tendencji rozwojowych, szkolne syste
my Niemiec, Austrii, Czechosłowacji, 
Francji, Anglii, Danii, Włoch i licznych 
innych krajów. W  wielu zaś krajach 
szkoła podstawowa, jako wspólny fun
dament całego szkolnictwa, trwa dłużej 
(aż do 12— 13 roku życia), zawiera więc 
w  sobie jeszcze i wyższy szczebel szkoły 
powszechnej. Do tego typu należą sy
stemy szkolne Norwegii, Szkocji, czę
ściowo Szwecji (gdzie po przeprowadzo
nej w 1931 r. reformie pozostaje jeszcze 
możliwość przejścia do „szkoły realnej”  
już z pierwszego szczebla szkoły po
wszechnej) oraz Polski. Tutaj należy



i  dawny system Stanów Zjednoczonych 
(8 lat szkoły elementarnej plus 4 lata 
budującej się na niej high school), za
mieniany jednak obecnie już na nowy 
system, w którym wyższy szczebel szko
ły  powszechnej przedłuża się i prze
kształca w  osobną szkołę drugiego stop
nia, w „szkołę średnią”  w ścisłym zna
czeniu tego słowa (intermediaie educa- 
tion) 1), która staje się przeto obowiąz
kową (6 lat elementary school plus 3 la
ta jun io r high school plus —  poza obo
wiązkiem szkolnym —  3 lata senior high 
school2). Analogiczny proces powsta
wania i rozbudowywania szkoły drugie
go stopnia, stanowiącej oddzielny od 
szkoły pierwszego stopnia zakład, ale 
należącej do szkoły obowiązkowej, a za
tem do szkolnictwa powszechnego 
w  szerszym sensie słowa, odbywa się 
obecnie i w wielu innych krajach. Sta
nowi to, zdaje się, charakterystyczną 
tradycję rozwojową całego szkolnictwa 
współczesnego3).

W  tym kierunku przebudowuje się 
obecnie szkoła obowiązkowa w A n g 1 i i, 
gdzie starsze klasy szkoły powszechnej 
(11— 15 rok życia) oddzielają się od 
szkoły pierwszego stopnia w tzw. „se
nior departmenis” , nabierające charakte
ru „modern school” , t j.  nowego typu 
szkoły średniej, która staje się w ten 
sposób szkołą powszechną w myśl hasła 
„secondary education jo r  a ll”  (wykształ
cenie średnie dla wszystkich) 4). Oczy

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

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

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

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

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

Analogiczny rozwój zaznacza się 
i w  C z e c h o s ł o w a c j i ,  gdzie 
dawna szkoła wydziałowa (scola me- 
śtanska) stała się już od 1928 r. faktycz
nie drugim stopniem szkoły obowiązko
wej w miastach, a obecnie rozpowszech
nia się i na wsi (w postaci „szkół obwo
dowych” ). Jej nowe programy, zawiera
jące w sobie obowiązkowy język obcy 
(tzw. drugi język krajowy) oraz „nau
czanie rozszerzone”  (według wyboru 
uczniów), zostały zbliżone do progra
mów niższego gimnazjum, zapewniając 
zdolniejszym uczniom przejście do wyż
szych klas gim nazjalnych1).

ła^h wiejskich). Yearbook of Education 
1937, str. 14.

')  Do tej szkoły wydziałowej uczę
szczało w r. 1935 48% (w Czechach właści
wych nawet 55%) dzieci w wieku 11-14 lat, 
podczas kiedy starsze roczniki szkoły po
wszechnej były wypełniane przez mniejszość 
dzieci w odpowiednim wieku (45% w całej 
Czechosłowacji i 38% w Czechach i na Mo
rawach; pozostałe 7% stanowili uczniowie 
niższego gimnazjum). Ustawa z r. 1936 
przewiduje rozbudowanie szkoły wydziało
wej jako powszechnej i na wsi w ciągu



Szkolnictwo drugiego stopnia roz
powszechniło się również bardzo 
w N i e m c z e c h .  Nad miarę uroz
maicone formy tego szkolnictwa (sze- 
ścioklasowa „M ittelschule” , pięcioklaso- 
wa „Rektoratschule” , hóhere Btirger- 
schule, hóhere Stadtschule) prowadzą do 
tzw. „małej matury” , umożliwiając swym 
uczniom przejście do szkół średnich.
0  tym, jak dalece ten rodzaj szkolnictwa 
rozpowszechnił się w Niemczech, zwła
szcza w miastach, świadczy chociażby 
ten fakt, że w Berlinie i w  niektórych 
innych większych miastach przyjmowa
nie do terminu w głównych cechach rze
mieślniczych było już w r. 1930 uwarun
kowane od posiadania świadectwa 
z „małej matury” . Faktycznie do tego 
samego rodzaju szkolnictwa (bo prowa
dzą do „małej matury” ) należą i tzw. 
„gehobene Volksschulklassen” , mimo że 
administracyjnie są połączone ze szkołą 
ludową. Jeśli polityka szkolna rządu 
narodowo -  socjalistycznego wywołała 
zmniejszenie liczby uczniów w szkołach 
średnich, to proces rozpowszechnienia 
szkoły drugiego stopnia (Mitłelschulen
1 gehobene Volksschulklassen) nie został 
przez nią zahamowany. Pod tym wzglę
dem Niemcy (razem z krajam i powyżej 
wymienionymi, z Szwajcarią i Danią) ')  
poszły znacznie dalej niż Norwegia, 
gdzie szkoła jednolita została wprowa
dzona dużo wcześniej (w  Norwegii 
w 1896 r., w Danii w r. 1903), ale mimo 
to „szkoła średnia” , budująca się na 
szkole podstawowej i prowadząca do

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

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

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

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

Mimo to drugi szczebel szkoły po
wszechnej ma i w  mieście i na wsi wła



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

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

Podczas kiedy pierwszy szczebel 
szkoły powszechnej m iał pod względem

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

wychowawczym spełnić zadanie przy
zwyczajenia dziecka do pracy, która do
piero w końcu tego szczebla (10 rok ży
cia) definitywnie wyzwala się z zaba
wy, drugi szczebel jest wyraźnie okresem 
pracy. Jest to okres pracy systematycz
nej, ścisłej, odbywającej się bądź w kla
sie jako wspólnocie pracy, bądź indywi
dualnie, przy czym dawne „odrabianie 
lekcyj”  przyjmuje coraz bardziej charak
ter samodzielnego przygotowywania ucz
nia do brania udziału we wspólnym roz
wiązywaniu zadań stawianych klasie ja 
ko całości. Po skończeniu pierwszego 
szczebla szkoły dziecko jest już w po
siadaniu wszystkich elementarnych 
sprawności, niezbędnych tak do brania 
udziału we wspólnej pracy, jak dla sa
modzielnej pracy indywidualnej. Słuszna 
organizacja pracy polega teraz na tym, 
żeby praca, zostając pracą i nawet „p ra 
cą heteronomiczną” , nie traciła nic na 
swej samodzielności i samorzutności. 
Jednym z najlepszych środków możliwe
go prześwietlenia pracy szkolnej wyż
szym czynnikiem twórczości jest organi
zowanie przez szkołę zabawowej czynno
ści młodzieży. W  okresie przed dojrze
waniem praca wyłania się już definityw
nie z zabawy, ale bynajmniej nie niszczy 
tej ostatniej. Zabawa pozostaje i nadal 
ważnym momentem życia młodzieży, 
chociaż i nie jedyną już formą czynności, 
lecz równoległą z pracą. Będąc w stosun
ku do pracy w  stałym wzajemnym napię
ciu, zabawa staje się poważniejszą, przej
muje z pracy sporo je j cech, ale i ze swej 
strony oddziaływa na pracę w sensie na
dania je j większej samodzielności, do
browolności i samorzutności. Praca od
bywa się na lekcjach i podczas indywi
dualnych zajęć uczniów, określonych 
przez oficjalne programy szkoły, zaba
wy zaś młodzieńcze organizowane są 
przez koła uczniowskie (sportowe, ama
torskie i inne) poza godzinami lekcji. 
Tu rozkwita to, co pedagogowie angiel
scy nazywają „corporate activities”  
(czynności współdziałania) i co stanowi 
istotę słusznie ujętego samorządu ucz
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niowskiego *). Ta pozaurzędowa strona 
życia szkolnego, która aż dotąd była 
w  Anglii przywilejem szkół średnich, sta
je  się teraz coraz wyraźniej drugim fila 
rem (obok fila ru  pracy) szkoły po
wszechnej. Ona nie tylko najbardziej 
wychowuje młodzież we współdziałaniu, 
w  duchu „uczciwej gry”  ( fa ir  play) 
i odpowiedzialnoś.ci, ale i oddziaływa na 
pracę lekcyjną w sensie przeniknięcia 
je j duchem obowiązku, odpowiedzialno
ści i samodzielności, jest najlepszym 
środkiem stworzenia ze szkoły społeczeń
stwa o charakterze prawnym, a więc wy
chowania obywatelskiego. Wspomniane 
memorandum angielskie (Hadow Re
port) słusznie widzi w rozwinięciu tej 
pozaurzędowej zabawowej strony życia 
szkolnego główne zadanie reformy wyż
szego szczebla szkoły powszechnej. 
W  oczach pedagogów angielskich w ła
śnie ta strona życia szkoły potrafi naj
bardziej nadać je j charakter szkoły ogól
nego kształcenia i podnieść ją  do pozio
mu szkoły średniej2).

Polskie nowe wytyczne programowe 
oraz polska literatura pedagogiczna 
i praktyka zgadzają się z podanym wy
żej określeniem wychowawczych zadań 
drugiego szczebla szkoły powszechnej. 
Poczynając od 5 klasy zabawa zostaje 
już zupełnie usunięta z zajęć uczniów, 
ujętych w programach. Nawet i w wy
chowaniu fizycznym miejsce „form  za
bawowych”  zajmują „form y ścisłe” , tj. 
gimnastyka systematyczna, gry drużyno
we, sporty itd. Natomiast od tej samej 
klasy zaczyna się samorząd uczniowski, 
który jest w swojej istocie niczym in
nym jak  organizacją zabawy w jej dru
giej, młodzieńczej fazie rozwoju.

Z tego widać, jak niesłusznie wyra
ża się wychowawcza treść współczesnej

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

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

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

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

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

dycję kultury narodowej (naukowej, 
technicznej, artystycznej, re lig ijn e j*).

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

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

1) Patrz: B. Nawroczyński: Zasady 
nauczania, rozdz. II, III, VII, XII i moje Pod
stawy pedagogiki, rozdz. XI.



kształcenia tylko w przedwstępnym za
rysie. W  praktyce, w zależności od funk
cji, którą dana szkoła faktycznie spełnia, 
wysuwa się na plan pierwszy albo przy
gotowanie do gimnazjum albo podanie 
wiadomości o charakterze praktycznym, 
stosownie do życia codziennego środo
wiska. Ale ogólne wykształcenie przy 
pomocy nauki systematycznej pozostaje 
wspólnym celem drugiego szczebla szko
ły powszechnej, niezależnie od wprowa
dzonego w programach zróżnicowania 
na szkoły miejskie i wiejskie.

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

Drugim rodzajem zróżnicowania,

ł ) O miejscowych świętych i pamiąt
kach religijnych.

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

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

Konkretne formy urzeczywistnienia 
zróżnicowania psychologicznego na wyż
szym szczeblu szkoły powszechnej lub 
w szkole drugiego stopnia są bardzo



rozmaite. W jun ior high school Stanów 
Zjednoczonych stosuje się przeważnie 
system przedmiotów wybranych, co po
zwala kierownikowi szkoły ustalać pra
wie dla każdego ucznia własny program 
nauki. W  wiedeńskich Hauptschulen 
wprowadzony był w każdej klasie po
dzia ł uczniów na dwie grupy (Z iige ): 
należąc do jednej klasy i mając szereg 
przedmiotów wspólnych, jedna grupa 
uczy się według programu o charakterze 
bardziej praktycznym, druga o charak
terze bardziej teoretycznym. W  czecho
słowackiej Śkolt meśfanske od 3 klasy 
kilka godzin jest zarezerwowanych dla 
„rozszerzonego nauczania”  według wy
boru ucznia. Senior departments szkoły 
angielskiej są najczęściej podzielone na 
równoległe klasy dla selekcjonowanych 
i nie selekcjonowanych uczniów, w któ
rych nauczanie rozróżnia się tak, jak 
w szkołach wiedeńskich.

16. Selekcja uczniów i szkoła po
wszechna. Przekształcenie niższych 
roczników szkoły powszechnej w szkołę 
podstawową oraz rozpowszechnienie 
szkoły średniej, połączone z pełnym 
(Stany Zjednoczone, od r. 1927 Francja) 
albo częściowym zniesieniem w niej cze
snego (Anglia, Czechosłowacja) i z prze
kształceniem wyższych roczników szkoły 
powszechnej w szkołę drugiego stopnia 
wysunęło problem selekcji uczniów. Se
lekcja uczniów była oczywiście i w daw
nym szkolnictwie, nawet i w dawnej 
szkole ludowej. Ale była to selekcja 
„elim inująca” , tj. polegająca na wyłą
czeniu większości uczniów od dalszego 
kształcenia. Szkoła działała jako aparat 
do przesiewania. Nawet demokratyczna 
szkoła jednolita amerykańska nie stano
wiła pod tym względem wyjątku. Według 
liczb, ogłoszonych w r. 1911 przez Stan
ley Halla, na liczbę jednego tysiąca dzie
ci, które wstąpiły w r. 1898 do 1 klasy 
szkoły elementarnej, przeszło do 6 kla
sy 462, do 8 tylko 263 dzieci, z których 
tylko 198 dzieci wstąpiło do 1 klasy 
szkoły średniej, kończyło zaś ją  tylko 
56 uczniów. Większość więc dzieci nie 
dochodziła w ciągu 8 lat obowiązkowego
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nauczania nawet do 6 klasy szkoły po
wszechnej. Obok zdolności ucznia wiel
ką rolę odgrywała w tej sprawie zamoż
ność rodziców, która przy przejściu do 
szkoły wyższego stopnia była czynnikiem 
decydującym. Nowa ideologia szkoły 
powszechnej jako szkoły zapewniającej 
każdemu dziecku maximum odpowied
niego mu wykształcenia wysunęła nową 
koncepcję selekcji uczniów. Selekcja 
uczniów powinna nie tylko być niezależ
ną od zamożności ich rodziców, t j.  stra
cić charakter społeczno-klasowy, lecz 
powinna stać się „selekcją różnicującą” . 
Zadaniem takiej selekcji nie jest odbie
ranie większości uczniów praw do dal
szego kształcenia się; zadaniem jej jest 
dać każdemu uczniowi w ciągu obowiąz
ku szkolnego i poza nim wykształcenie, 
które co do treści i typu najbardziej od
powiada jego zdolnościom, wytrwałości 
w pracy i przyszłym potrzebom.

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



Zjednoczonych, specjalna technika te
stów egzaminacyjnych (tests of achieve- 
ments).

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

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

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

17. Trzeci szczebel szkoły po
wszechnej. W  krajach, gdzie drugi 
szczebel szkoły powszechnej przekształ
ca się w szkołę drugiego stopnia, zada
nie szkoły powszechnej ogranicza się do 
wykształcenia ogólnego. Przy tym obo
wiązek szkolny przedłuża się tu zwykle 
i poza okres szkoły powszechnej na 
szkołę dokształcającą, która ze swej 
strony ze szkoły powtarzającej i uzu
pełniającej braki szkolnictwa powszech
nego przyjmuje charakter powszechnej 
szkoły zawodowej. Ten proces prze
kształcania szkoły dokształcającej w 
szkołę zawodową jest odwrotną stroną 
procesu podniesienia poziomu szkoły 
powszechnej i je j przekształcenia z ele
mentarnej szkoły ludowej w szkołę wy
kształcenia ogólnego2). Niemcy, które 
były pionierem w tym przekształcaniu 
szkoły dokształcającej (G. Kerschenstei- 
ner), poszły w rozbudowaniu szkoły do
kształcającej jak  najdalej. Ostatnie da
ne statystyczne mówią, że szkoła do
kształcająca zawodowa (przemianowa
na po wojnie w „ Berufschule” ) obejmu
je faktycznie 95% młodzieży męskiej 
i 80% młodzieży żeńskiej w wieku 15—  
18 lat (nie uczęszczającej do szkół peł- 
nodziennych) w miastach i 65% chłop

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

2) Charakterystyka współczesnej szko
ły dokształcającej zawodowej wykracza już 
poza ramy tego rozdziału. Patrz mój arty
kuł „Szkoła dokształcająca zawodowa i jej 
miejsce w systemie szkolnictwa współcze
snego” . Szkoła Dokształcająca Zawodowa,
1935-36, Nr 9.



ców i 50% dziewcząt na w s i1). Analo
giczne cyfry wykazuje również statysty
ka szkolna w Szwajcarii. Zbliża się do 
tego samego stanu Austria, gdzie wie
deńska szkoła dokształcająca stanowi 
wzór tego rodzaju szkolnictwa, oraz Cze
chosłowacja, gdzie ostatnie programy 
szkoły dokształcającej (z r. 1932— 33) 
wyraźnie określają ją  jako „szkołę trze
ciego stopnia” , opartą na szkole wydzia
łowej. Od r. 1919 (ustawa Astier) 
i Francja poszła w kierunku rozbudowa
nia szkoły dokształcającej zawodowej 
dla młodzieży miejskiej, pracującej 
w przemyśle, handlu i rzemiośle. W  An
g lii, gdzie wprowadzenie obowiązku do
kształcania zawodowego, formalnie prze
widzianego w ustawie 1918 r., nie dało 
się urzeczywistnić, dobrowolne ale bez
płatne klasy techniczne wieczorowe są 
faktycznie tak rozpowszechnione, że 
zwalniają szkołę powszechną od speł
nienia funkcji przygotowania zawodo
wego. To samo można powiedzieć 
i o Stanach Zjednoczonych, gdzie, zwła
szcza od roku 1930, szkoła zawodowa 
pełnodzienna albo dokształcająca coraz 
bardziej się rozwija, i „jun io r high 
school” , która od początku była w swojej 
ostatniej klasie szkołą zróżnicowanego 
przygotowania zawodowego, ogranicza 
się teraz do zróżnicowania psychologicz
nego w wyżej ustalonym sensie tego sło
wa i do ogólnego „przysposobienia za
wodowego” , połączonego z poradnic
twem zawodowym.

Zupełnie inną drogą poszedł rozwój 
szkoły powszechnej włoskiej. Według 
ustawy z roku 1929 wyższe roczniki 
szkoły powszechnej (6, 7, 8 dla młodzie
ży 11— 14 lat) oddzielają się od szkoły 
powszechnej, która zostaje szkołą pod
stawową (3 lata niższego i 2 lata wyż
szego szczebla nauki, poczynając od
6— 7 roku życia), i przekształcają się 
w samodzielny rodzaj „szkoły przyspo-
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■) Wytyczne Ministerstwa wychowania 
Rzeszy z r. 1935/6 stawiają wyraźnie cel 
objęcia przez „landliche Berufsschulen”  ca
łej młodzieży wiejskiej od 15 do 18 lat.

sobienia zawodowego”  (scuola seconda- 
ria di awiamento al lavoro), obowiązko
wej w miejscowościach, gdzie ona zo
stała faktycznie rozbudowana. Dekret 
z r. 1930, określający programy tej szko
ły, wprowadza zróżnicowanie jej na trzy 
typy (rolniczy, rzemieślniczo-przemysło- 
wy różny dla chłopców i dla dziewcząt, 
handlowy), przy czym dla drugiego ty
pu dla chłopców zróżnicowanie to w trze
ciej klasie przyjmuje charakter jeszcze 
bardziej wyspecjalizowany. Podczas 
kiedy w pierwszej klasie na 25 godzin 
tygodniowych przedmiotów ogólno
kształcących przypada 12 godzin nauki 
zawodowej (przeważnie w postaci „ćw i
czeń praktycznych” ), w ostatniej klasie 
nauka zawodowa stanowi 20 godzin. 
Podobna wczesna profesjonalizacja 
szkoły powszechnej stanowi jednakże 
wyjątek i jest skutkiem tego, że szkoła 
powszechna we Włoszech trwa faktycz
nie tylko 5 lat (szkoły przysposobienia 
zawodowego liczyły w 1935 tylko 
200,000 uczniów na 4,760,000 uczniów 
szkoły powszechnej podstawowej). Zróż
nicowanie zawodowe wykracza na ogół 
już poza ramy szkoły powszechnej i na
leży do trzeciego stopnia współczesnego 
systemu szkolnictwa1).

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

•) Patrz mój artykuł „Co to jest szko
ła jednolita?” Ruch Pedagogiczny, 1936-37, 
Nr 1.



no-obywatelskimi. Winno wystąpić tu 
jeszcze większe niż poprzednio zbliżenie 
do życia współczesnego i jego zrozu
mienie przez organizowanie wycieczek 
społecznych itd., przez poradnictwo za
wodowe i wdrażanie do samokształce
nia” . Zróżnicowanie na tym szczeblu ma 
więcej charakter środowiskowy (szkoła 
wiejska i miejska), niż zawodowy w ści
słym sensie tego słowa. Zadanie jego 
więc pokrywa się mniej więcej z tym, 
co w Anglii, Stanach Zjednoczonych, 
Czechosłowacji należy do „szkoły dru
giego stopnia” . Trzeci szczebel szkoły 
powszechnej pozostaje szkołą ogólnego 
kształcenia o zabarwieniu bardziej prak
tycznym, tylko ściślej formułuje gospo
darczy składnik współczesnego pojęcia 
„wykształcenia ogólnego” . Właściwe 
przygotowanie zawodowe jest w nowej 
ustawie polskiej przewidziane w postaci 
szkoły dokształcającej zawodowej, opie
rającej się normalnie na trzecim szczeblu 
szkoły powszechnej. W  tym samym kie
runku „ogólnego przysposobienia zawo
dowego”  (w Odróżnieniu od wyraźnego 
przygotowania zawodowego) pójdzie 
prawdopodobnie i rozbudowa wyższego 
szczebla szkoły powszechnej we Francji, 
gdzie ustawa z sierpnia r. 1936 przedłu
żyła obowiązek szkolny o jeden rok (do 
14 roku życia). Według objaśnień mini
stra oświaty podczas debat w parlamen
cie o tej ustawie w tym dodanym roku 
powinno się realizować specjalne zada
nie „ogólnego przysposobienia zawodo
wego” ; klasa ta nie będzie więc prostym 
przedłużeniem pracy klas poprzednich 
ani też szkołą zawodową w ścisłym sen
sie słowa.

18. Wychowanie gospodarcze jako 
składnik szkoły powszechnej. Wysuwa
jąc jako specjalne zadanie przysposobie
nie gospodarcze młodzieży, trzeci szcze
bel polskiej szkoły powszechnej uwypu
kla tylko i szczególnie podkreśla wycho
wanie gospodarcze, jako składnik wy
kształcenia ogólnego w jego współcze
snym ujęciu. Już polskie programy dru
giego szczebla szkoły powszechnej sta

rają się o uwzględnienie strony gospo
darczej życia współczesnego. To samo 
trzeba powiedzieć i o programach dru
giego szczebla szkoły powszechnej w in
nych krajach, zarówno w tych, gdzie 
drugi szczebel zostaje połączony ze 
szkołą podstawową, jak i w innych, 
gdzie przekształca się on w oddzielną 
szkołę drugiego stopnia. Tak np. ostat
nie programy francuskiej szkoły po
wszechnej z r. 1923 wyraźnie mówią
0 tym, że podczas kiedy dawna szkoła 
powszechna miała na myśli wykształce
nie obywatela (citoyen), nowa szkoła 
stawia sobie jako cel wykształcenie wy
twórcy ( producteur).

Wychowanie gospodarcze jednakże 
obejmuje nie tylko wykształcenie pro
ducenta, lecz także i wychowanie kon
sumenta oraz wychowanie społeczni
k a 1)- Wszystkie te trzy składniki wy
chowania gospodarczego znajdują uzna
nie we współczesnych programach szko
ły powszechnej. Wprowadzenie robót 
ręcznych i robót rolnych (w szkole w ie j
skiej) ma na celu nie tylko przyswoje
nie samej techniki rzemiosła, lecz tak
że wychowanie producenta i konsu
menta, co przejawia się w nacisku, który 
kładzie się na kalkulację, na porówna
nie stosowania różnych materiałów pra
cy, wykorzystanie odpadków, zaszcze
pienie nowych potrzeb przy pracy
1 w codziennym życiu. Gospodarstwo 
domowe, będące przedmiotem obo
wiązkowym dla dziewcząt, przybiera 
te same cechy wychowania spożywców 
i traci swój dawny charakter wychowa
nia przyszłych żon i matek w duchu mie
szczańskiej tradycji domowej. Organi
zacja uczniowskich spółdzielni, jak zre
sztą i całego samorządu uczniowskiego 
jako pozaurzędowej „zabawowej”  stro
ny życia szkolnego, przyczynia się do 
wychowania społecznika, na którym 
opiera się współczesna organizacja tak 
wytwórczości, jak i spożycia bądź

O Patrz mój artykuł: „Szkolnictwo
i gospodarka narodowa” , Szkolą Zawodowa,
1936-37, 4-6.



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

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

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



współczesnych warunkach powszechnej 
walki o władzę doprowadzić do obalenia 
rządów demokratycznych i nawet same
go państwa1).

20. Nauczyciel współczesnej szko
ły  powszechnej. Przekształcenie szkoły 
powszechnej ze szkoły elementarnej i po
spolitej w szkolę ogólnego wykształcenia 
w tym szerszym sensie słowa, w którym 
kształcenie osobowości i wdrożenie jej 
do kulturalnej tradycji narodowej łączy 
się z wychowaniem gospodarczym i wy
chowaniem obywatelsko - państwowym, 
wymaga nowego nauczyciela. W spół
czesna szkoła powszechna nie jest, jak 
już było powiedziane wyżej, samą „szko
łą pracy” : jest bowiem na swym pierw
szym szczeblu szkołą pracy dopiero wy
zwalającej się z zabawy i przez długi 
czas duchem zabawy owianej, na drugim 
zaś szczeblu opiera się razem na dwuch 
filarach —  pracy i zabawie, znajdujących 
się w stosunku trwałego wzajemnego 
napięcia. Niewątpliwie jest jednakże 
„szkołą czynną”  w odróżnieniu od daw
nej szkoły, w której praca, będąc odtwa
rzaniem jednakowego, z zewnątrz na
rzuconego wzoru, miała charakter wy
raźnie bierny i zmechanizowany. W  lite
raturze polskiej często używa się dla 
oznaczenia tego nowego charakteru 
współczesnej szkoły powszechnej termi
nu „szkoła twórcza” . O ile termin ten 
chce podkreślić, że w nowej szkole pra
ca uczniów przyjmuje charakter „pracy 
twórczej” , zawiera on w sobie pewną 
przesadę, gdyż praca szkolna jest w swej 
istocie „pracą heteronomiczną” , i praca 
twórcza w ścisłym sensie słowa w  okresie 
szkolnym nie jest m ożliwa2). Praca 
szkolna ucznia może najwyżej (ale i po
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•) Szczegóły patrz w mym artykule 
„Dwa typy wychowania państwowego” . Pra
ca Oświatowa, 1936, nr 6.

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

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

Przygotowanie takiego nauczyciela 
nie może mieć charakteru „wykształce
nia zawodowego”  w dawnym sensie sło
wa, w którym sama pedagogika była uję
ta jako „wiedza normatywna” , tj. zbiór 
przepisów uważanych za nieomylne i nie 
dopuszczających żadnego odchylenia. 
Jego „wykształcenie ogólne”  nie może 
ograniczać się do minimum niezbędnego 
dla przyswojenia techniki jego rzemio
sła, tj. nie wykraczać poza wiedzę pod- 

1 ręcznikową, czyli wiedzę wziętą z dru
giej ręki, jak  to było w  dawnych semi
nariach nauczycielskich. Nauczyciel no
wej szkoły powszechnej powinien mieć 
prawdziwe wykształcenie ogólne, polega
jące na bezpośrednim obcowaniu ze 
źródłami kultury współczesnej i nie tylko 
narodowej, lecz ogólno-ludzkiej, tj. znać 
między innymi i język obcy, bez czego 
głębsze wdrożenie się w tradycję nauko
wą i artystyczną własnego narodu nie 
jest możliwe. Tak samo i jego przygoto
wanie pedagogiczne powinno opierać się



na studiach nad klasycznymi i wybitnymi 
współczesnymi dziełami pedagogicznymi. 
Musi on przede wszystkim przeżyć i prze
myśleć same zagadnienia pedagogiczne 
przez bliższy kontakt ze źródłami myśli 
pedagogicznej. Zaznajomienie się z tech
niką pracy jest konieczne, ale nie jest 
najważniejsze w przygotowaniu nauczy
ciela. Istotą tego przygotowania jest bez
pośredni kontakt ze źródłami, t j.  studium 
wybitnych dzieł naukowych, literackich 
i pedagogicznych. Im bardziej drugi 
szczebel szkoły powszechnej przekształ
ca się w szkołę drugiego stopnia, przy
bliżającą się do szkoły średniej, tym bar
dziej oczywiście i przygotowanie nau
czyciela tej szkoły powinno przyjmować 
charakter studiów akademickich w spe
cjalnym przedmiocie nauczania, połączo
nych ze studiami pedagogicznymi. W y
kształcenie nauczyciela pierwszego szcze
bla szkoły powszechnej powinno nato
miast być uzupełnione studium kra jo
znawczym odpowiedniego środowiska re
gionalnego.

Problem reformy wykształcenia nau
czycielskiego wykracza poza ramy niniej
szego rozdziału. W  różnych krajach zna
lazł on różne rozwiązanie: podczas gdy 
w Anglii i Stanach Zjednoczonych prze
waża tendencja przekazania tej funkcji 
instytutom pedagogicznym, połączonym 
z uniwersytetami, to w Niemczech zwy
ciężyła forma specjalnej uczelni wyższej 
(Hochschule f i i r  Lehrerbildung) oddzie
lonej od uniwersytetów, we Włoszech zaś 
forma liceum pedagogicznego, łączącego 
szerokie wykształcenie ogólne ze studia
mi pedagogicznymi. Czechosłowacja 
idzie drogą Niemiec, podczas gdy Polska 
pójdzie zapewne drogą Włoch. W ybór 
tej lub innej drogi jest zależny od orga
nizacyjnego stanu szkolnictwa, od wa
runków finansowych, gospodarczych 
i politycznych. Powszechnie natomiast 
uznawaną jest zasada, że nowa szkoła 
aktywna wymaga nowego nauczyciela, 
który mógłby rozwinąć pracę twórczą 
i który dlatego winien mieć pełne w y
kształcenie ogólne połączone ze studiami

pedagogicznymi1), a nie powierzchowne 
wykształcenie o charakterze rzemieślni
czym. Dlatego we wszystkich krajach 
właśnie przekształcenie szkoły po
wszechnej łączy się z reformą przygoto
wania nauczyciela w kierunku wyżej 
scharakteryzowanym.

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

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



Nauczanie w szkole przybierało przeto 
mechaniczny charakter przygotowania 
uczniów do corocznych egzaminów, od
powiednio do wymagań inspektora.

Zupełnie inny charakter przybiera 
nadzór szkolny w XX stuleciu. „Angiel
ska inspekcja szkolna —  pisze C. Nor- 
wood, jeden z najlepszych znawców 
szkolnictwa angielskiego —  nie zajmuje 
się wcale pilnowaniem, by spełnione były 
we wszystkich szczegółach przepisy biu
rokratycznej zwierzchności. Przeciwnie, 
widzi swe zadanie jedynie w  tym, żeby 
dopomagać do wzajemnego komunikowa
nia się szkół ze sobą, wzbogacać jedne 
szkoły pomyślnymi wynikami pracy in
nych, zwracając uwagę nauczycieli na 
metody, które przy podobnych warunkach 
ujawniły swą owocność w  innym miej
scu, i przychodząc z pomocą swą wiedzą 
i doświadczeniem szkolnym władzom 
miejscowym i poszczególnym szkołom 
w tych wypadkach, kiedy stają przed 
trudnym do rozwiązania zadaniem” . 
„Główną przyczyną nadzwyczajnego 
rozkwitu angielskiego szkolnictwa 
w ostatnich 25 latach jest działalność in
spektorów szkolnych” , mówi Norwood1). 
Analogiczny rozwój nadzoru szkolnego 
zaczyna się i w innych krajach, np. 
we Francji, Czechosłowacji, Stanach 
Zjednoczonych. Z nadrzędnego zwierzch
nictwa inspektor szkolny staje się dorad
cą nauczyciela i jego głównym zada
niem staje się wymiana doświadcze
nia, t j.  organizacja współpracy mię
dzy poszczególnymi szkołami, realizacja 
szkoły jednolitej w sensie organicznej ca
łości, w której każda szkoła zajmuje 
swoje indywidualne miejsce. Jeśli w pań
stwach dyktatorskich nadzór szkolny 
przyjmuje obecnie znowu charakter 
zwierzchnictwa, to przyczyną tego są mo
tywy polityczne, a nie pedagogiczne, i po
wstaje pytanie, czy szkoła powszechna 
będzie mogła w tych krajach zachować 
swój nowy charakter „szkoły twórczej” .

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

22. Organizacyjne zagadnienia 
współczesnej szkoły powszechnej. Prze
kształcenie szkoły powszechnej z elemen
tarnej w szkołę ogólnego wykształcenia 
wymaga nie tylko nowego nauczyciela, 
ale i przebudowy pomieszczeń i urządzeń 
oraz nowej organizacji. Powstaje nowa 
architektura szkolna, odpowiadająca nie 
tylko nowemu poczuciu celowości i pełni, 
lecz i nowym postulatom pedagogicznym. 
Klasa elementarna przyjmuje postać po
koju dziecięcego dopasowanego do czyn
ności o charakterze zabawowym. Klasy 
dla starszych uczniów przyjmują charak
ter pracowni. Na sale (rekreacyjną, ja 
dalną, gimnastyczną), korytarze, warsz
taty i pracownie poszczególnych przed
miotów, czytelnię, szatnię, pokoje dla or
ganizacji uczniowskich, umywalnie itp. 
wyznacza się większą część powierzchni, 
niż na klasy w łaściwe1). Każda szkoła 
zostaje zaopatrzona w boisko i ogród.

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

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

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

Oczywiście, że komasacja szkół mo
że być łatw iej prowadzona, jeśli się ją  
ograniczy tylko do starszych roczników, 
tj. oo drugiego szczebla szkoły pow
szechnej. Załamanie się je j w Stanach 
Zjednoczonych było spowodowane nie 
tylko kryzysem ekonomicznym, lecz 
i tym, że nie uwzględniała ona „pa trio 
tyzmu gminnego” , przywiązania ludnoś
ci do „swojej szkoły”  oraz pedagogicz
nych walorów „środowiska rodzimego” , 
zwłaszcza ważkich na pierwszym stop
niu nauki. Pedagogowie amerykańscy 
obecnie coraz bardziej uznają, że słusz

nie prowadzona komasacja szkół w ie j
skich powinna ograniczać się przede 
wszystkim do roczników starszych za
mienianych na „ ju n io r high school” , po
zostawiając szkołę pierwszego szczebla 
w bezpośrednim sąsiedztwie dzieci. Tak 
samo wygląda sprawa komasacji szkół 
w Anglii i podobnie w Czechosłowacji, 
chociaż tutaj idzie ona o wiele powol- 
niej: rozbudowanie centralnych „senior 
departments”  względnie obwodowych 
„sko l meśfanskych" doprowadzi samo 
przez się do tego, że nieskomasowana 
szkoła wiejska zostanie w ciągu czasu 
szkołą tylko pierwszego szczebla nauki, 
którego nawet najpełniejsza realizacja 
jest możliwa już w szkole o czterech lub 
trzech klasach1). Pod tym względem 
rozczłonkowanie szkoły na dwa stopnie, 
z których pierwszy pozostaje szkołą 
miejscową, drugi zaś, obejmujący starsze 
dzieci (od 11 do 14 la t), staje się szkołą 
obwodową, czyli centralną, najbardziej 
sprzyja komasacji szkoły powszechnej 
i przybliżeniu je j poziomu do ustalonego 
idealnego wzoru.

W  Polsce, gdzie przeszło 72o/0 lud
ności mieszka na wsi, trudności koma
sacji szkolnictwa powszechnego są spe
cjalnie wielkie. 1 chociaż dużo może być 
jeszcze pod tym względem przy obecnych 
warunkach zrobione (nawet bez więk
szego podniesienia kosztów szkolnic
tw a 2), jednakże wiejska szkoła pow
szechna w Polsce zostanie jeszcze czas 
dłuższy szkołą bardzo oddaloną od idea
łu szkoły pełnoklasowej. W  roku 1934-35 
do szkół z jedną albo dwoma siłami nau
czycielskimi chodziło w Polsce prawie 
40%, do szkół trzy- i pięcioklasowych 
22%  całej liczby, uczniów szkół pow

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

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



szechnych, i procent ten już od kilku lat 
raczej się podnosi, niż zmniejsza1).

23. Rola techniki w pedagogice 
szkoły powszechnej. Stąd powstaje ko
nieczność dopasowania optymalnych pro
gramów szkoły powszechnej do specjal
nych warunków pracy w szkołach niżej 
zorganizowanych. Pod tym względem 
nowa klasyfikacja szkół powszechnych 
według „stopnia organizacyjnego” , 
wprowadzona w Polsce przez ustawę 
z r. 1932, posiada zasadnicze znaczenie. 
Jak wiadomo, ustawa ta dzieli wszystkie 
szkoły powszechne na trzy stopnie orga
nizacyjne: do pierwszego należą szkoły 
jedno- i dwuklasowe, do drugiego mają
ce od trzech do pięciu klas względnie sił 
nauczycielskich, do trzeciego —  przy
najmniej sześć sił nauczycielskich. T y l
ko szkoła trzeciego stopnia organiza
cyjnego spełnia zadanie dydaktyczne 
i wychowawcze wszystkich trzech szcze
bli szkoły powszechnej w całej ich pełni. 
Szkoła drugiego stopnia organizacyjne
go spełnia zadania pierwszych dwuch 
szczebli, trzeci szczebel zaś realizuje 
w sposób skrócony. Szkoła pierwszego 
stopnia organizacyjnego wyczerpuje cał
kowicie tylko program pierwszego szcze
bla szkoły powszechnej, przedłużając 
naukę w nim o jeden rok (tj. w ciągu 
nie czterech, lecz pięciu la t). Dla star
szych roczników podaje z programu dru
giego i trzeciego szczebla tylko to, co 
najważniejsze2).

Ścisłe określenie tego, co jest 
najważniejsze, podają nowe programy 
szkolne dla szkół niższego stopnia orga
nizacyjnego, wydane w  latach 1936-37. 
W  programach tych oraz w  podręczni
kach im odpowiadających specjalny na
cisk kładzie się na technikę wykorzy

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

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

stania czasu oraz pomieszczenia w ce
lu najskuteczniejszego jednoczesne
go nauczania kilku różnych roczników 
uczniów. Podobna technika, szczegóło
wo opracowana jeszcze przed wojną 
w szkolnictwie francuskim i niemiec
kim, nabiera w  szkole niżej zorganizowa
nej specjalnego znaczenia. Znaczenie to 
jest tym większe, im większe są braki 
organizacyjne szkoły (brak pomieszcze
nia, sił nauczycielskich, pomocy nauko
wych), im większa jest liczba dzieci, 
przypadająca na nauczyciela, i rozpię
tość wieku uczniów. Tak samo w pe
dagogice szkoły specjalnej, gdzie cho
dzi o kompensację braków organizmu 
psychofizycznego dziecka upośledzone
go, technika o charakterze ćwiczeń gim
nastycznych wysuwa się na plan pierw
szy, powodując niebezpieczeństwo za
pomnienia o głównym zadaniu pedago
gicznym —  o rozwoju całostkowej oso
bowości dziecka i wdrożeniu go do 
współczesnego życia społecznego i kul
turalnego. Nowe kierunki w pedago
gice specjalnej są tego coraz bardziej 
świadome i przeciwstawiają się nie
bezpieczeństwu mechanizacji. N iewątpli
wie w pedagogice szkoły powszechnej ta 
przewaga techniki stanowi pozostałość 
X IX  wieku, podobnie jak  szkoła niżej 
zorganizowana, która w  X IX  wieku by
ła uważana za typ normalny. Jednakże 
w szkole elementarnej X IX stulecia prze
waga techniki nadawała całej pedagogi
ce szkoły powszechnej charakter wyraź
nie techniczny, charakter receptury, któ
ry najbardziej odpowiadał mechanicz
nemu charakterowi „elementarnego”  na
uczania. Obecnie ta specjalna technika 
szkoły powszechnej niżej zorganizowa
nej jest o wiele skromniejsza. Uznaje sa
ma swe własne granice i swą właściwą 
funkcję. Nie pretenduje do tego, żeby być 
całą pedagogiką. Jej funkcja, zresztą 
bardzo ważna, jest o tyle czysto nega
tywna, o ile polega na kompensacji bra
ków warunków wychowania, więc na 
utorowaniu drogi do pedagogiki właści
wej. Ty lko  w Rosji Sowieckiej pedago-
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g ika  znowu przyjmuje obecnie wyraźny 
i wyłączny charakter samej techniki na
uczania i techniki utrzymania karności. 
Ale przyczyna tego tkw i w tym, że peda
gogika sowiecka w pierwszym bohater
skim okresie swego rozwoju chciała 

w ogóle obejść się bez żadnej techniki,

i to ignorowanie rzeczywistości mu
siało wywołać reakcję, która była o ty 
le mocniejsza, o ile rzeczywiste warunki 
szkolnictwa powszechnego nie pozwala
ły  na skuteczne przekształcenie szkoły 
ludowej X IX  wieku na współczesną szko- 

, łę powszechną.
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