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STANISLAW MAUERSBERG
Warszawa

SZKOLA SREDNIA OGOLNOKSZTALCACA
JAKO DROGA AWANSU KULTURALNEGO
DZIECI CHLOPSKICH W POLSCE 1918—1939

WSTEP

W drabinic ksztalcenia, po ktérej szczeblach wspinala si¢ mlodzicz
z roznych warstw spolecznych, szczegdlnie doniosly rolg¢ odgrywaty w latach
mi¢dzywojennych szkoly érednie ogolnoksztalcace umozliwiajace uczniom
pochodzenia chlopskicgo i robotniczego przejécie do warstwy inteligencji.
Szkola Srednia ogdlnoksztalcaca otwicrala przed maturzystami bramy uni-
wersytetow i innych szk6l wyiszych. Umozliwiala zajmowanie réznych
stanowisk w zawodach ,inteligenckich”, darzac swych absolwentéw dodé
znacznym prestizem spolecznym, zwigzanym z wysoka na ogét w owczesnym
spoleczenstwic oceny wyksztalcenia, Demokratyczny system ksztalcenia po-
winien zapewniaé swobodg¢ wstepowania do szkét érednich i wyzszych
uzdolnionej miodziezy wszystkich warstw spoiccznych. Charakterystycznym
rysem demokratyzmu jest bowiem postulat, »aby wszyscy czlonkowie spo-
leczenstwa uczestniczyli w mozliwic rownej i mozliwie pelnej mierze w Zyciu
kulturalnym i korzystali zc wszystkich jego wartoéci"'. Podstawa demo-
kratyzmu jest oswiata i szkolnictwo. Powszechne nauczanic w bezplatngj
i obowigzkowej szkole oraz szerokie udostepnicnic szkoly ércdnicj i wyzszcj
dzicciom i mlodziezy z roznych warstw spolecznych jest najwaznicjszym
punktem programu demokratyzacji kulturalnej.

Postulat demokratyzacji spoleczenstwa przez oéwiate szkolna i pozaszkol-
ng byl szczegolnie silnic artykulowany po odzyskaniu nicpodleglodei, gdy

'P,Rybicki, Demokratyzm i kultura, , Kultura i Wychowanic™ 1933—1934, 7, 2, 5. 163,
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dazono do jednoici kulturalnej narodu, wskazujyc na tradycyjne rozbicic
spoleczenstwa na tzw. lud i tzw. inteligencie; warstwy obee sobie pod wzgledem
tresci codziennego Zycia, obyczaju, tradyeji, zycia obywatelskicgo i kultury
umystowej. ,Dzisicjszy ustrdj szkolny jest jednym z gléwnych czynnikow
utrzymujacych i utrwalajacych podzial spoleczefistwa na dwie warstwy — za-
nicdbana kulturalnie warstwg pracownikéw fizycznych i warstwe pracownikow
umyslowych [...] wyrodniejgea [...] u nas w kicrunku biurokratyczno-literac-
kim"? — pisal Wladystaw Radwan, domagajgc si¢ w nicpodleglym panstwic
przeprowadzenia demokratycznej reformy szkolnej. Haslo szkoly jednolitej
i demokratyczncj stalo si¢ glownym postulatem reformatorow szkolnych
dzialajacych od pierwszych lat Drugicj Rzeczypospolitej.

L. IDEA SZKOLY JEDNOLITES I JEJ REALIZACIA

W Polsce niepodleglej prawic wszyscy mienili si¢ zwolennikami idei
Jednolitosci szkoly, ale tez prawic kazdy inaczej to haslo rozumial i interp-
retacji swego adwersarza odmawial prawa powolywania si¢ na ideg, ktora
— W swoim mnicmaniu — sam najtrafnicj wyrazal. Wszyscy w zasadzic godzili
si¢ na nastgpujace podstawowe zasady Jjednolitego ustroju szkolnego: 1) szkoly
publiczne tworzq jeden planowy system rozczlonkowany poziomo na stopnic
i pionowo na typy szkok 2) ustréj szkolnictwa umozliwia kazdemu uczniowi
wyksztalcenic odpowiadajace jego zdolnosciom i potrzebom; 3) dostgp do
szkot zalezy jedynie od uzdolnien i zamiloward uczniéw, a nic od ich
przynaleznosci stanowej lub klasowej w spoleczeristwic; 4) okres nauki szkolnej
Jest mozliwic jednakowy we wszystkich typach szkét §rednich; 5) organizacja
szk6l ulatwia, w miar¢ moznosci, przechodzenic uczniéw z jednego do drugiego
réwnorzednego typu lub z nizszego stopnia jednego typu do wyzszego innego
typu bez zahamowan i élepych ulic®.

I nie te podstawowe zasady, lecz kwestia ustosunkowania szkoly poczat-
kowej do szkoly Sredniej stala si¢ gléwnym przedmiotem sporéw. Na VI
mig¢dzynarodowym kongresic nauczyciclstwa szkét $rednich, ktéry odbyl sig
w Warszawie w sicrpniu 1924 r., z udzialem reprezentacji nauczycieli z 16
panstw curopejskich, Bogdan Nawroczynski w referacie Zasady koordynacji
rodzajéw i stopni szkolnictwa przedstawil powojenne starania sil demokratycz-
nych, aby — odrzucajac zastarzaly dualizm ustroju szkolnego — zespolié
wszystkic rodzaje szkél publicznych w jeden system szkolny, obmyslony
wedlug jednego planu, przeniknigty wspolng ideg przewodniy. Pod tym haslem
szkoly jednolitej i demokratycznej przystapiono do reformowania szkolnictwa
polskicgo. Ale — dowodzil Nawroczynski — istnicja dwie wykladnic hasla
rownosci w wychowaniu: 1) réwnoié wynikéw wychowawezych, metod,

*W. Radwan, Postulaty w sprawie ustroju szkolnictwa RP, Lod# 1925, s. 17,

'W. Gottlich, Organizacja szholnictwa w: Encyllopedia wychowania, Warszawa 1937,
s 14, 15,
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srodkow i warunkow zewnetrznych wychowania — zwolennicy tej wykladni
cheicliby ksztalcié wszystkic dzieci normalne w jednakowych szkolach poczgt-
kowych z jednakowymi programami: 2) rownosé w wychowaniu polegajaca na
przystosowaniu programéw, metod i Srodkow wychowawezych do indywidual-
nych wlasciwosci i potrzeb mlodziczy.

Z t¢j drugiej wykladni wynika zalecenic indywidualizowania nauki szkol-
nej, tworzenia klas dostosowanych do pewnych kategorii uzdolnied i zamilo-
wan, roznicowania programéw i metod nauczania, by ,wlasciwe dziecko trafilo
do wladciwej szkoly™, Nawroczyiski przychylit si¢ do tej wlagnie wykladni,
pragnac z kazdego dziccka wydobyé tkwigce w nim bogactwo, kazde do-
prowadzi¢ do celu, na ktéry wskazuje jego indywidualnoéé. Na tym bowicm
— mowil — polega prawdziwa réwnosé w wychowaniu, rownosé, ktéra jest
zarazem sprawicdliwoscia.

Zygmunt Gysiorowski, kurator Okregu Szkolnego Wileriskiego, w referacie
Stosunck szkoly Sredniej do elementarnej uzasadnil koniccznodé uczynienia
szkoly clementarngj szkola powszechna, do ktorej uczeszezajy dzicci wszyst-
kich warstw spolecznych (oznaczalo to znicsicnie klas wstepnych, tzw. zero-
wych przy gimnazjach) oraz potrzebe stopniowego zastgpienia nizszych klas
osmioletnicgo gimnazjum przez wyzsze klasy szkoly clementarnej, oddziclne
dla dzicci przccietnych, oddzelne dla slabo uzdolnionych i oddziclne dla
wybitnic uzdolnionych teoretycznic, przy tym dalsze ksztaleenie w szkole
sredniej byloby uzaleznione od wykazywanych zdolnogci.

Przedstawiciel lewicowego Zwigzku Zawodowego Nauczycieli Polskich
Szkél Srednich, Wiadyslaw Gacki, opowiedzial si¢, podobnic jak Gasiorowski,
za zlikwidowaniem nizszych klas szkél érednich oparciem wyzszych klas tych
szkol na podbudowic siedmioklasowej szkoly powszechnej (7+5), ale zaprotes-
towal przeciwko réznicowaniu programéw szkoly powszechnej i sclekcji dzieci
W ¢j szkole wedtug projektéw Nawroczyriskiego i Gasiorowskiego, uwazajac,
ze projekty te naruszajy zasade jednolitosci szkolnictwa, ktéra domaga sie
szerokiego dostepu do szkoly srednicj dla wszystkich, ktérzy pragna uczyé sic
w tych szkolach.

Kongres wyrazil w uchwalach koficowych stanowisko kompromisowe,
podkreslajyc z jednej strony koniecznodé udostepnicnia szkoly érednicj dla
wszystkich ,odpowiednio uzdolnionych” uczniéw oraz potrzebe zakladania
w tym celu bezplatnych burs i fundowania stypendiow, a z drugiej ostroznic
wypowiadajyc si¢ na rzecz mozliwosc podejmowania prob laczenia trzech
nizszych klas szkél $rednich (tzw. gimnazjum nizsze) z trzema wyzszymi
klasami szkol elementarnych (V, VI, VID)Y.

Cala lewica nauczycielstwa polskiego widziala praktyczng realizacje hasla
szkoly jednolitej w stworzeniu obowigzkowej, jednakowej dla dzicci miast i wsi,
siedmioklasowej szkoly powszechnej, ktdra stanie si¢ baza dla zroznicowanego
programowo szkolnictwa érednicgo ogélnoksztaleqcego i zawodowego. Czolo-

A .l Kornecki, W Kongres migd=ynarodowy nauczyeielstwa szkol srednich, wazkoln
Powszechna™ 1924 z. 3, s 145 | n.
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wym or¢downikiem tak rozumianej szkoly jednolitej byl Marian Falski. Zjazdy
nauczycieli i delegatéw rad szkolnych przyjmowaly, czesto przez Falskicgo
projektowane, rezolucje w sprawic jednolitoéci szkolnictwa, domagajace si¢
m.in. podnicsicnia poziomu organizacyjnego wicjskiego szkolnictwa powszech-
nego, zapewnicnia wszystkim dzicciom, koficzacym szkole powszechna, moz-
liwosci dalszego ksztalcenia si¢ w szkole srednic, zlikwidowania trzech
nizszych klas o$mioklasowego gimnazjum ogdlnoksztalcacego, oparcia pro-
graméw wszystkich szk6l §rednich na programie pelnej szkoly pow-
szechnej ®.,

Przeciwko zniesieniu trzech nizszych klas tradycyjnego gimnazjum wy-
stgpowala wigkszo$¢ nauczycicli szkol Srednich zrzeszonych w Towarzystwie
Nauczycieli Szk6t Srednich i Wyiszych. Obroncy gimnazjum oémioklasowego
podnosili, Zc skrocenie nauki w szkole érednicj z 8 do 5 lat oslabi znajomosé
kultury antycznc;j i jezykéw nowozytnych, ponicwaz lacina, greka i zywe jezyki
wymagaja dluzszego okresu nauczania. Byl to niewatpliwic argument wazny,
ale wigksze przcciez niebezpicczenstwo spoleczne polegalo na rozbijaniu
wyzszych klas pelnej szkoly powszechnej przez oémioklasowe gimnazjum,
bowiem po ukonczeniu czwartej klasy szkoly powszechnej czgéé uczniow
przechodzila do gimnazjum nizszego, czesé zas do preparand nauczycielskich,
a po klasic piatcj czgé¢ wstgpowala do szkél zawodowych T stopnia, tak ze
w rezultacic wyzsze klasy szkoly powszechnej, zwlaszcza w miasteczkach
pustoszaly, zostawalo w nich po kilku nicjako zawstydzonych ucznidw,
podeczas gdy klasy nizszc byly nad miarg przepelnione®,

Stan ten, wytworzony przez gimnazjum o$mioklasowe w miastach i mias-
teczkach, przy panujacej na wsi nisko zorganizowanej szkole powszechnej
z jednym lub dwoma nauczycielami, prowadzil zwolennikéw starego porzadku
szkolnego do okreélania siedmioklasowej szkoly powszechnej jako szkodliwej
fikeji, nicmozliwej w praktyce do urzeczywistnienia. Uwazali oni, ze szkola
powszechna, czteroklasowa stanowi calkowicie wystarczajaca podbudowe
tradycyjnego gimnazjum osmioklasowego i niercalne sa — szczegdlnic w wa-
runkach kryzysu gospodarczego — dazenia do przeksztaleenia szkol po-
wszechnych w szkoly o siedmiu klasach’,

Pod naporem sil demokratycznych minister WRIOP Kazimierz Switalski
uczynil znamicnny krok w kicrunku ujednolicenia ustroju szkolnego, do-
prowadzajac w 1929 r. do zréwnania plandw i programéw nauczania w trzech
wyzszych klasach szkoly powszechnej (V, VI, VII) i w trzech nizszych klasach
gimnazjalnych (I, II, III)*

i "11'51. Fualski, Zagudnicnie ustroju szkalnictwa w Polsce, ,Glos Nuuczyciclski® 1925
nr 18, 19.
*Por. T. Dodwindczynski, Dialog o reformic szkolnej, Warszawn 1928, & 30
? Taki poglyd przedstawil np. prof. Stanistaw Kot w odczycie pt. Kryzys kultury narodowef
a wxrcha_wanle publiczne, wygloszonym w Uniwersytecie Jugicllonskim 8 maren 1930 r. Powtarzam
WA Z t!%'!’n r}_jg;. ykiem, Profesar Kot 0 wychowaniu puﬁic:nym. »Odwinta | Wyechowanie” 1930
Z. 3, & 262265,

" Zurzydzenie ministrn WRIOP 2 2 stycznin 1929 r, Dziennik Urzedowy Ministerstwa
WRIOP, 1929 nr 1, poz 1.
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Posunigeie to spotkalo si¢ z glosami krytycznymi, wykazujacymi nic bez
slusznosci, Z¢ koricowe klasy szkoly powszechnej pelniy zupelnic inna funkcje
spoleczna, anizeli poczatkowe klasy szkoly Sredniej. Pierwsze bowiem stanowia
zakonczenic cdukacji szkolnej dla tych, ktdrzy nie ksztaleg sic dalgj lub
przysposabiajg si¢ do pracy produkeyjnej, drugie za$ sa wdrazaniem do dalszej
nauki, glownie o charakterze tcorctycznym. Wskazywano réwniez i na to, zc
trzy nizszc klasy gimnazjalne sa naturalnymi sitami selekcyjnymi, z ktérych
w praktyce odpada okolo 40% uczniéw, podczas gdy szkola powszechna musi
troszezyé si¢ o to, aby kazdy uczen ja ukonczyl, tym bardzicj ¢ istnieje
obowiazek szkolny obejmujacy dzieci do czternastego roku Zycia. Zreszta
zarzjdzenie ministra Switalskicgo tylko pozornic ulatwialo start do dalszej
nauki w gimnazjum absolwentom szkGl powszechnych siedmioklasowych, nic
naruszalo bowicm struktury omioklasowego gimnazjum, gdzie micjsca w kla-
sach wyzszych byly zajmowanc przede wszystkim przez uezniow promowanych
z wlasnych klas nizszych.

Do niclicznych, a przeciez powaznych autoréw, otwarcic krytykujacych
haslo szkoly jednolitej, nalczal Wiadyslaw Grabski, ckonomista i polityk,
premicr z lat 1920, 1923—1925, ktéry w trosce o podnicsicnie poziomu
rolnictwa polskiego przeciwstawial si¢ zréwnaniu programéw szkoly po-
wszechnej w miescic i na wsi. ,Szkolg ludowa trzeba podnicéé — pisat — ale
nic mozna niwelowac jej ze szkola miejska, przeciwnic, nalezy przyjaé
zalozenie, Ze szkoly wicjskic i miejskic sa odmienne, wymagaja réznego
personelu, oddzielnych seminariéw przygotowujacych nauczycieii, oddzielnego
nadzoru, wlasnych metod, réznych podrecznikow i odmiennych treéci naucza-
nia"’. Poglady Grabskicgo nie byly w 6wezesnej Europie odosobnione, Na
przyklad Rada Naukowa Migdzynarodowego Instytutu Rolniczego uchwalila
w listopadzie 1927 r. rezolucjc domagajaca si¢ od wicjskich szkél poczat-
kowych — obok solidnego wyksztalcenia ogolnego — wyrabiania zamilowania
do pracy na roli, kicrowania najzdolnicjszych do zawodowej pracy rolniczej,
wprowadzenia do programéw elementarnych wiadomosci o uprawic roslin
i hodowli zwierzat, a takze organizowania oddzielnych zakladéw ksztalcenia
nauczycicli wicjskich z wlasnymi programami ',

Byly to jednak w Polsce nicpodleglej poglady niepopularne w kregach
oswiatowych, upatrujacych szansy rozwoju i podnicsicnia kulturalncgo wsi
W zrownaniu szkolnictwa wicjskicgo ze szkolnictwem miejskim i stwarzania ta
droga mozliwoéci awansu kulturalnego i spolecznego mlodziczy wiejskiej.
Zarzucano Grabskiemu, Ze jego pomysly wskrzeszaly potepiona w swoim
czasic przez opini¢ demokratyczng ustawe sejmu galicyjskiego z 1895 r., ktéra
jednolita dotad szkol¢ ludowg podziclita na szefcioletniy szkole wicjska
o charakterze rolniczym i sicdmioletnia szkole micjska o innym programic.
Sprofilowanie programu szkoly wicjskiej pod katem potrzeb rolnictwa mialo
wowczas na celu zatrzymanie mlodziezy chlopskiej na wsi, przy pracy na roli.

' W. Grabski, Kultura wsi polskiej | nauezanie powszechne, Warszawa 1929, 5. 16 i n.
" Thidem, 5. 19 1 20,
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Reforma rolnictwa dokonana na podstawie ustawy sejmowej z 11 marca
1932 r., przygotowancj pod kierunkiem ministra WRIiOP Janusza Jedrzejewi-
cza, stanowila znaczny postep w kicrunku urzeczywistnicnia jednolitosei
ustroju szkolnego . Odtad droga do matury ogolnoksztalcacej prowadzila
przez przediuZzong nauke (co najmnicj szescioletnia w miejsce dotychczasowej
czteroletnic)) w obowigzkowej szkole powszechnej i skrocony do 6 lat nauke
w szkole §redniej (czteroklasowe gimnazjum i dwuklasowe liceum w micjsce
dotychczasowego gimnazjum oémioklasowego). Ustawa zniosla ostatecznic
klasy przygotowawcze (tzw. zerowe) prowadzone przy prywatnych szkolach
srednich. Wick rozpoczynania nauki w szkole sredniej zostal przesunigly z 10
do 12, 13 lat, nastypilo wigec przedtuZenic okresu nauczania w bliskicj uczniowi,
bezplatnej szkole powszechnej, co bylo szczeg6lnic wazne dla dzieci wicjskich.
Moment wyboru kicrunku (typu) dalszego, sprofilowancgo ksztalcenia po
nizszcj szkole $rednicj zostal przesuniety 2z trzynastego roku zycia (po trzech
klasach gimnazjum nizszego starego typu) do szesnastego, siedemnastego roku
zycia (po cuterech klasach zreformowanego gimnazjum ogdlnoksztalcacego),
kicdy uczeni przechodzit do okreslonego wydzialu liccum ogdlnoksztaleacego,
albo do liccum zawodowego lub pedagogicznego, stosownic do swych planow
zyciowych i zainteresowan, ktére w tym okresic zycia sa juz na ogol
skrystalizowane,

Sergiusz Hessen, pod urokiem reformy szkolnej Jedrzejewicza, trakiowal
rok 1932 juko ,rok zwrotny™ w dziejach kultury polskicj i z najwyzszym
uznaniem pisal, ze tzw. ukrytej dyktaturze udalo sig urzeczywistni¢ dzielo
demokratyczne, ktéremu nie podolala ,formalna demokracja” w ciggu 8 lat
swego istnienia. Reforma organizacyjna i programowa — owoc diugoletniej
dzialalnosci ruchu pedagogicznego i nauczycielskiego — zbudowala zreby
szkoly jednolitej, a stwarzajac warunki, w ktérych selekeja warstwy kierow-
niczej w spoleczenistwic bardzicj niz kiedykolwick w dzicjach uzalezniona byla
od uzdolnien i dzialalnoéci jednostek, stanowila — zdaniem Hessena — »CZyn
demokratyczny™ '3,

Glownym osiagnigciem reformy Jedrzejewicza bylo wykorzenienic prze-
starzalego dualizmu ustroju szkolnego, podnicsienic w spoleczerstwie rangi
szkol zawodowych przez powolanie do Zycia gimnazjow zawodowych (w
micjsce dotychezasowych szkol zawodowych 11 stopnia) i liceow zawodowych
(w micjsce szkdl zawodowych 111 stopnia) oraz ulepszenic systemu ksztalcenia
nauczycicli szk6l powszechnych przez zrezygnowanie z piccioklasowych semi-
nariow nauczycielskich, utworzenic trzyklasowych liceow pedagogicznych
wzniesionych na podbudowic gimnazjum ogolnoksztalcgcego i utrzymanie,
wezesniej juz zakladanych, dwuletnich pedagogiow przyjmujacych maturzys-
tow. Wydluzylo to czas nauki koniceznej do zdobycia kwalifikacji nauezycicls-
kich z 12 (7+5) do 13 (6+4+-3) lat.

H U.‘;;H.Wil z 11 muaren 1932 r. O wustroju szkolnictwa, Dziennik Ustaw RP 1932 nr 38,
poz. 389,
B 8 Hessen, Polska reforma szkolna, | Kulturn Pedagogleznu™ 1933 nr 4, 5, 5. 357 i n.
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Jezeli jednak okreslilismy reformg Jedrzejewicza jako krok ku jednolitosei
ustroju szkolnego, to musimy jednak podkreslic, 7¢ postgpowi temu towarzy-
szylo powaine obcigzenic w organizacji szkoly powszechnej, podbudowy
calego systemu szkolnego. Reforma spetryfikowala bowiem istnicjace zrdz-
nicowanic organizacyjne tych szkol w zaleznosei od liczby ucznidw w szkole,
a Scisle] od liczby dzieci micszkajacych w obwodzic szkolnym, od CZELO
zalezala liczba nauczycieli w szkole i — w zwigzku z tym — stopien
organizacyjny szkoly.

2. IDEOLOGIA WYCHOWAWCZA

Nowe programy i podreczniki szkolne podporzadkowano idei wychowania
paristwowego, majacej na celu wyksztalcenic swiadomych swych obowiazkéw
1 praw, twérczych obywateli Rzeczypospolitej. Ideolodzy tego kierunku wy-
chowawczego uwazali, 7¢ pafstwo, Jjako najwaznicjsza organizacja spoleczenst-
wa, zespala rézne grupy i organizacje spoleczne, zajmujyc wobec nich pozycje
nadrzedny. Zadaniem wychowania bylo wyrwanic spoleczenistwa z tradycyjnej
niccheci do organizacji panstwowej, z ,partykularyzmu klasowego, partyjnego,
dzielnicowego i narodowego”, uczenie myslenia kategoriami panstwa, przygo-
towanie mlodych do zbiorowego czynu, pracy dla panstwa . Jako osobowy
wz0r wychowawczy wysuwano postaé i czyny marszalka Jozefa Pilsudskicgo.

Wychowanic padstwowe ma obfitg literaturg przedwojenng. Wicle w nicj
0gblnikéw, deklaracji, nastrojow, przesadnego doszukiwania si¢ ,,momentow
pafstwowotworczych” w wychowaniu i nauczaniu. Jezeli jednak odrzucimy te
nicznodng, natrgtng frazeologi¢, pozostanie racjonalna zasada wychowania
obywatelskiego. ,Istotq tego wychowania — pisal Jan Stanislaw Bystrof
— Jest poglebianie kultury spolecznej. Nie dosé Jest méwié bowiem o spel-
nianiu obowiazkéw obywatelskich, ale trzeba klas¢ nacisk na twércze po-
glcbianie stosunkéw migdzyludzkich, Wychowanie ma byé procesem czynnym,
tworczym, obcym tresurze™ M,

Nowe programy byly wyrazem znacznego postepu pedagogicznego. O pro-
gramach dawnych J. S. Bystron pisal, %¢ ,nic maja u podstawy Zadnej ideologii
wychowawezej, holduja niewolniczo réznym tradycjom, ktérych racji nic
mozna udowodni¢; nie sq przemyslane psychologicznie; nic tworzq konsckwen-
tnego zespolu, lecz sq raczej przypadkowym zlepkiem réznych przedmiotow,
z ktorych kazdy ma tendencje do samodziclnego rozwoju, niczalcznie od
calosei” . Natomiast nowe programy nauki w szkolach powszechnych i w gi-
mnazjum ogélnoksztalcacym maja wyrazny cel pedagogiczny, ktérym jest
ksztalcenie jednostek samodziclnych i tworczych, uspolecznionych i zdolnych
do wspélpracy z innymi: wyrazajqp dazenic do stworzenia wspélnej dla

") Ostrowski, Kontury idei patstwowej, ,Zrab™ 1933 1, 13, 5. 65,

" 1.8 Bystron, Wichowanic paristwowe, . Kultura Pedagogiczna” 1933 z, 2, 5, 97 i n.
"I 8 Bystron, Zagadnicnie programu szkolnego, Zryb™ 1933 t, 16, 5. 20.
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szerokich sler spoleczensiwa podstawy wyksztaleenia, ktéra stanic sig
osrodkiem lacznodci migdzy réznymi warstwami spolecznymi; nawiazuja
silna lacznoi¢ z tradycja narodowa i panstwowa; dokonuja podzialu
materiatu nauczania wedlug wicku ucznidow, opartcgo na przemyslanych
podstawach psychologicznych; materialy nauczania poddajg orientacji hu-
manistycznej, praktycznej i antyerudycyjnej; uwydatniajg Scisle powigzanie
mi¢dzy przedmiotami nauki (korelacja), przeciwdzialajac tendencjom od-
srodkowym w nauczaniu.

W wypisach szkolnych znajdujemy liczne czytanki poswigcone pracy
w roznych dziedzinach i réznych zawodach. Mialy one budzi¢ wiréd mlodych
szacunck dla trudu fizycznego i umyslowego rolnika, robotnika, inzyniera,
lekarza, nauczyciela i uczonego. Wychowanie obywatelskie uczniow bylo
przeniknigte ideg solidaryzmu spolecznego, ktéry mial przelamaé nienawisé
klasowa i narodowa oraz zachgcal do zgodnej wspolpracy roznych warstw
spolecznych i rozmaitych grup narodowosiciowych.

W uwagach metodycznych do nowego programu nauczania historii polo-
zono nacisk przede wszystkim na koniecznosé wyrabiania wzajemnego po-
szanowania kultur i gotowodci do obywatclskicgo wspélzycia mlodziczy
polskiej i niepolskicj, z podkresleniem udzialu mniejszosci w pafstwowym
zyciu Polski. Nauka o panstwic i spoleczenstwic wystgpowala w nowych
programach szkoly opdlnoksztalcgcej trzykrotnie: w klasie VII szkoly po-
wszechnej, w klasic TV gimnazjalngj i w klasic II licealngj, a wige w koncowych
klasach szkoly kazdego stopnia, co nadawalo jej charakter ,,wiatyku"” na droge
obywatclskicgo zycia.

Idcologia wychowania panstwowego byla zwalczana, zaréwno przez prawi-
ce, jak i lewice spoleczng. Endecja przeciwstawiala wychowaniu panstwowemu
wychowanie narodowe, zarzucajgc sanacji, Ze identyfikuje si¢ z panstwem
i podporzadkowaé chee sobic nardd, ktory jest suwerecnem panstwa. Lewica
twicrdzila, ze wychowanie panstwowe stuzy dyktaturze sanacji, a jego istota
jest wyrabianic slepego posluszenstwa obozowi rzadzacemu. Przedstawicicle
mnigjszosci narodowych takize mieli krytyczny stosunck do wychowania
panstwowego, ktorego sens widzieli nic w warunkach owczesnego panstwa
polskicgo, lecz w panstwic jednonarodowym lub federacyjnym, opartym na
faktycznej réwnosci wszystkich grup narodowosciowych ',

W ostatnich latach Drugicj Rzeczypospolitej odchodzono od podstaw
ustrojowych reformy. W zamierzeniach twoércy reformy poziom gimnazjum
ogdélnoksztalcacego nic powinicn przekraczaé mozliwosci umystowych przecig-
tnic uzdolnioncgo dziccka, natomiast sprofilowanc programowo liccum mialo
byé przeznaczone dla mlodziezy uzdolnionej, o wyraznych zainteresowaniach
intelektualnych. W przyszlosci coraz szerzej udostepniane gimnazjum ogdlnok-
sztalcace i elitarne liccum mialy by¢ catkowicic odr¢bnymi szkotami, miesz-

¥ Przemowienia posléw Jana Korneckiego, Mileny Rudnickiej, Stefana Zygmunta Dybrow-
skicgo, Izanka Grinbuuma, Stanistnwa Stronskiego w debucie nad projektem ustroju szkolnictwa.
Scjm RP. Okres I Sprawozdunie stenograficzne z 61 posiedzenia z 26 lutego 1932 1.
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czjcymi si¢ w oddziclnych gmachach, posiadajacymi oddzielne dyrekcje
i wlasne grona nauczycielskic, przy tym w liccach powinno si¢ zatrudniaé
— w miar¢ mozliwosei — nauczycieli z doktoratami, a w miastach uniwer-
syteckich — nawet z habilitacjami ", Jednakze prof. Wojcicch Swigtostawski,
minister WRIOP w latach 1935—1939, ktéry weiclal w zycie reform¢ szkol
srednich, nadat jej — jako zwolennik tradycyjnego gimnazjum o$mioklasowe-
£0 — zupelnic inny ksztalt, rezygnujac z autonomii licedw i przeksztalcajac je
Po prostu w wyzsze klasy szkoly érednicj. Bylo to zreszta zgodne z dazeniami
Towarzystwa Nauczycicli Szk6l Srednich | Wyzszych, ktére w czasach Swictos-
lawskicgo otwarcic glosilo potrzebe powrotu do osmioklasowego gimnazjum
ogblnoksztalcgcego !,

Pod konicc lat trzydziestych podniosta si¢ fala krytycyzmu wobec wy-
chowania panstwowego. Coraz gloénicj odzywaly si¢ zewszad watpliwosci, czy
stuszny jest jednakowy kierunck wychowawezy w stosunku do dzieci réznych
narodowosci w Polsce. Przymykano oczy na to, 7c przyjecic bez zastrzezen
kierunku narodowego w wychowaniu dzieci polskich calkowicic usprawicdliwi
charakter narodowy szkél dla dzieci ukrainskich, niemicckich, Zydowskich
i innych, co w rezultacic prowadzié bedzie do rozniccania, a nie wygaszania
konfliktéw narodowych i wyznaniowych w panstwie. Jednakie wobec ros-
njcego zagrozenia zc strony hitlerowskich Niemice, ktéremu towarzyszyla
narastajaca fala patriotyzmu polskiego, grawitacja wychowania ku idcalom
narodowo-ojczyZnianym byla procesem nicuchronnym, Minister W. Swictos-
tawski zapowicdzial w scjmie w lutym 1939 r. rewizj¢ programow nauczania
w duchu patriotycznym i narodowym, potepiajgc réwnoczesnic nastrojc
skrajnic nacjonalistyczne wsrdd czgéci mlodziezy akademickicj . W wychowa-
niu polozono nacisk na zespolenic mlodziczy wokél wodza i armii. Haska:
»Naroéd pod bronig™ i ,Polska od morza odepchnac si¢ nic da” zyskaly szeroki
oddzwick w szkole i spoleczenstwic,

Bilans dokonan dwudziestolecia w dziele budowy jednolitego ustroju
szkolnego trudno uznaé za zupelnic pomy§iny. Ustrdj szkolny w istocie tylko
pewnej czgsei dzicci umozliwial zdobycie wyksztaleenia odpowiadajgcego ich
zdolnosciom i potrzebom. Wigkszosé napotykala bariery, szczegdlnic trudne
do pokonania dla dzicci ze wsi, kidre skazane byly w znacznej czesci na
poczatkowe szkoly czteroklasowe, zamykajace droge do dalszej nauki. Jednak-
zc wychowanic szkolne odegralo niewatpliwic doniosla role w procesie
ksztalcenia swiadomych swych praw i obowigzkow, przepojonych patriotyz-
mem obywateli niepodleglej Polski, przyczyniajac si¢ do przetwarzania trady-
cyjnego ludu polskiego w nowoczesny nardd polski,

L Jad raejewics, W sluthie idei, Londyn 1972, s 144 i n.
" INSW = preszloid i terainiejs=oid, Warszawa 1938, = 18,
¥ Sejm RP, Okres V. Sprawozdanie stenograficzne z 13 posiedzenia z 20 lutego 1939 r.
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3. SIEC SZKOL SREDNICH OGOLNOKSZTALCACYCH

Dla zbadania mozliwosci pobicrania nauki w szkole érednicj ogdlnoksztal-
cacej przez mlodzicz wicjska, pochodzaca z réinych regionéw kraju, trzeba
przede wszystkim przyjrzeé si¢ terytorialnej sieci tych szkél, W roku szkolnym
1926/1927 na 10 000 mieszkancoéw przypadalo w Polsce 72 uczniow szkol
Srednich ogdlnoksztalcacych, w tym w wojewddztwach centralnych — 71,
wschodnich — 48, zachodnich — 91, a w poludniowych — 75. Po wylyczeniu
uczniow klas przygotowawczych (tzw. zerowych) przy szkolach érednich
pozostanie we wladciwych klasach szkoly érednicj ogolnoksztalcycej w Polsce
69 uczniéw na 10 000 micszkancow, w wojewddztwach centralnych — 68,
wschodnich — 47, zachodnich — 87, a poludniowych — 75%,

Marian Falski w Atlasic szkolnictwa sredniego ogdlnoksztaleqeego wyda-
nym przez Ksigznice — Atlas w 1932 r. przyjmuje jako miare zageszezenia sieci
szkol érednich ogolnoksztaleacych liczbe uczniow tych szko! przypadajaca na
1000 dzieci w wicku szkolnym. Atlas obrazuje wprawdzic stan z roku
szkolncgo 1927/1928, ale ponicwaz w péznicjszych latach sieé tych szkél nie
ulegla powaznigjszym zmianom, przeto ustalenia i wnioski Fulskiepo za-
chowaly aktualno$é¢ do konca Drugiej Rzeczypospolite;.

Pomijajac miasto stoleczne Warszawe i wojewodztwo slaskie o szczegol-
nych warunkach demograficznych i wyjatkowo gestej sicel szkdl §rednich,
czytelnika Atlasu uderzajy powaznc réznice wystepujace mi¢dzy wojewddzt-
wami zachodnimi (np. poznanskic — 74 uczniow szkél srednich na 1000 dzieci
w wicku 7 -13 lat) i poludniowymi (np. Iwowskic i krakowskie — takye po 74
uczniow), a wojewodztwami wschodnimi (np. wolynskic — 30 uczniow,
nowogrddzkic - 32, poleskic — 39) i centralnymi (np. kieleckie — 31 ucznidw,
warszawskic bez Warszawy i lubelskic — po 33 ueznidw)?!, Jak widaé dzicci
z mnicktorych wojewddztw centralnych i wschodnich korzystaly ze szkél
srednich ogdlnoksztalcycych przeszlo dwukrotnic rzadziej niz dzieci z nie-
ktérych wojewddztw potudniowych i zachodnich.

Najmniej szkél Srednich ogdlnoksztalcacych bylo na terenach wschodnich
1 centralnych, szczegolnic w wojewddztwie lubelskim i kicleckim, gdzic z 66
miast z liczby dzieci od 1001 do 3000 w wicku 7 13 lat, az 13 miast nic
posiadalo Zadnej takiej szkoly. Byly to miasta: Alcksandréw, Chmielnik,
Czeladz, Kaluszyn, Klobuck, Opoczno, Szydlowiec, Parczew, Wiloszczowa,
Wolomin, Zwolen, Zelechow, Zychlin®. Natomiast na terenach zachodnich
wszystkie miasta o takim zaludnieniu mialy szkoly $rednie, a na terenach
poludniowych - prawie wszystkie (21 na 23). W wojewodztwach: kicleckim,
lubelskim, bialostockim i wolynskim byly cale skupienia szkol siedmioklaso-
wych pozbawione pobliskicgo ofrodka szkoly $rednicj,

m

Obliczono na podstawie Rocsnikdw Statystyki GUS.
M. Falski, Atlas szkolnictwa Sredniego ogdinoksztuleqeego, Warszawn 1932, s, 4,
Z Ihidem, s 8.

1
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Szkoly srednic ogdlnoksztalegce stanowily w latach migdzywojennych
wlasnos¢ panstwows, samorzadowsq lub prywatny. Z kazdego tysigca uczniow
szkol $rednich ogdlnoksztalcacych uczylo si¢ w roku szkolnym 1927/1928
W szkolach panstwowych 489 uczniow, w samorzadowych —— 65 uczniow,
a w prywatnych — 446 ucznidw. Najwyisze odsetki ucznidw szkol pafi-
stwowych mialy wojewédztwa poludniowe — 69,1% i zachodnic —— 62,7%,
najnizsze za$ centralne — 32,1% i wschodnie — 44,1%. Jedna szkola
panstwowa przypadala woweczas w Polsce przecigtnic na 112 700 micszkan-
cow, w wojewddztwach centralnych — na 136 700, we wschodnich — pa
202 100, w zachodnich — na 72 400, a w poludniowych — na 91 000. Do
szkol prywatnych najwiecej uczniow uczeszezalo w Warszawie - 774%,
W wojewddztwic 16dzkim — 73.8% i wiledskim 62,2%, najmnicj za$
W wojewodztwic §laskim — 17,2% i tarnopolskim — 18,2% %,

Zwazywszy na to, 7c nauka w szkolich prywatnych byla na ogol znacznic
kosztowniejsza od nauki w szkolach panstwowych roznice wystepujgce w do-
sigpnosei do szkol pardstwowych w poszczegblnych wojewddztwach mialy
doniosle znaczenic spoleczne. Roéznic tych nic lagodzily tadsze od szkol
prywatnych szkoly samorzgdowe, silnicj rozwinigte tylko na Slasku, pdzie
Jjedna trzecia uczniéw szkél érednich uczyla si¢ w tych szkolach, natomiast
W pozostalych wojewodztwach odsetek uczniow szkol samorzadowych nie
przekraczal kilku procent,

Szczegdlnic utrudniony byl dostep do szkol panstwowych na terytoriach
centralnych, gdzie az 35 micjscowosci szkolnych liczacych powyzej 1000 dzicci
w wicku od 7 do 13 lat mialo tylko po jednej szkole prywatnej. Nalezaly tu
m.in. takic miasta, jak: Aleksandréow Kujawski, Belchatow, Biclsk, Janow
Lubelski, Koluszki, Kolo, Konin, Lubartow, Makow, Miedzyrzec, Mifsk
Mazowiecki, Plonisk, Radomsko, Rypin, Scjny, Sempolno, Sierpe, Skarzysko
Kamicnna, Turck, Wiclun, Wyszkow, Zambrow, Zawiercie. Na terytoriach
poludniowych bylo takich micjscowosci 16, m.in.: Boryslaw, Chyrow, Dab-
rowa, Dobromil, Horodenka, Kolbuszowa, Oswigcim, Rakowice, Turka; na
terytoriach zachodnich — 8, m.in. Gdynia, Kartuzy, Polska Wics, Pelplin,
Wielun; a na terytoriach wschodnich —— 7, m.in.: Kleck, Molodeczno, Radosz-
kowice, Stolpce?,

Dwic trzecie szkol prywatnych stanowilo wlasnoéé poszczegolnych oséb
i towarzystw szkolnych. Nauka w tych szkolach byla najbardzicj kosztowna
i wskutek tego dla dzieci chlopskich na ogdl niedost¢pna. Znacznic przystep-
nicjsze dla mnicj zamoznych byly szkoly prywatne prowadzone przez Kosciol
i przez $wieckic organizacje szkolne,

Wartoi¢ nauki pobicranej w szkolach prywatnych byla silnic zroZnicowana.
Juko micrnik t¢j wartosci mozna przyjac¢ uprawnicnia nadawane co roku tym
szkolom przez wladze szkolne. Pod wzgledem uzyskiwanych uprawnier szkoly
dzielily si¢ na trzy grupy: a) szkoly z pelnymi prawami, b) szkoly z niepelnymi

2 Ibidem, s 11,
M Ibidem, 5. 15,



16 STAMISLAW MAULRSBERO

L]

prawami, ¢) szkoly bez praw. Uzyskanic praw przez szkole bylo uzaleznione od
programu nauczania, kwalifikacji nauczycicli, poziomu naukowego i wy-
chowawczego, wyposazenia w pomoce naukowe i przestrzegania przez szkolg
obowigzujacych przepisdw. Uczniowie przechodzicy ze szkdl z nicpelnymi
prawami do szkol panstwowych lub prywatnych z pelnymi prawami musicli
skladaé cgzamin wstgpny, a cgzamin dojrzaloei w tych szkolach obejmowal
nicco wigcksza liczbg przedmiotow niz w szkolach panstwowych. Uczniowie
szkol nic posiadajacych praw przechodzié mogli do innych szkél tylko na
podstawic egzaminow wstepnych, a poza tym szkoly te nie mialy prawa
przeprowadzac cgzamindow maturalnych, abiturienci mogli zdawaé maturg
tylko jako cksterni, to jest ze wszystkich przedmiotéw i w dodatku w innej
szkole z prawami lub we wlasnej szkole, ale przed obey komisji egzaminacyjng
wyznaczong przez wladze sposrdd nauczycicli innych szko6l. A zatem dostep-
nos¢ do szkol z pelnymi lub przynajmnicj nicpelnymi prawami miala takze
niemale znaczenic w rokowaniu uczniom ukonczenia z powodzeniem nauki
szkolnej, co bylo szczepdlnie wazne dla rodzicow, ktorzy z wielkim wysilkiem
ponosili koszty nauczania swych dzicci.

W panstwowych i prywatnych szkolach z pelnymi prawami uczylo sig
w roku szkolnym 1927/1928 lycznie 67% uczniow, w szkolach z nicpelnymi
prawami 26%, a w szkolach bez praw — 7% uczniéw . Najwyzsze odsetki
uczniow pobierajgcych nauk¢ w prywatnych szkolach srednich ogdlnoksztal-
cacych bez praw mialy wojewddztwa wschodnic — 21,1%, w tym wilenskic az
29,9%, najnizsze za§ — wojewddztwa poludniowe — 1,3%, w tym Iwowskie
tylko 0,5%. Jednakze globalnic az 17 micjscowosci jednoszkolnych na terenic
kraju mialo tylko po jednej szkole srednicj prywatnej bez praw. Byly to:
w wojewodztwach centralnych — Kazimierz, Sompolno; we wschodnich

Derman, Glgbokie, Kleck i Radoszkowice; w zachodnich — Gdynia,
Grodzisk Wiclkopolski, Kartuzy, Micdzychod, Pobiedziska, Wielen, Zbaszyn;
na Slasku — Lipiny i Nowa Wie§, a w wojewddztwach poludniowych
— Debowiec i Podhajee®. Ludno$é tych micjscowosci i ich okolic miala do
wyboru: albo posylac dzieci do niskowartosciowych, a zarazem drogich szkol
prywatnych polozonych na miejscu lub w poblizu, albo umieszezaé je w odleg-
lych migjscowosciach na stancjach lub w internatach, co pociggalo za soby
przewaznie wicksze wydatki

Dla udost¢pnicnia szkoly odpowiadajacej uzdolnicniom i zaintcresowa-
niom dzicci nie bez znaczenia bylo rozmicszezenic terytorialne szkél srednich
o roznych profilach programowych. W gimnazjach humanistycznych uczylo si¢
wowezas z gora dwie piate uczniow, a w gimnazjach klasycznych i matematy-
czno-przyrodniczych — po jednej dziesigtej (reszta przypadala na niczroz-
nicowanc programowo klasy nizsze i wstgpne, tzw. zerowe). W miejscowos-
ciach, w ktorych byla tylko jedna szkola najczgscici wystgpowaly szkoly
humanistyczne, rzadziej matcmatyczno-przyrodnicze, ale bywaly tez tylko

2 Thidem, 5. 16,

* Ihidem, 5. 19,
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gimnazja klasyczne z lacina i greka, wymagajace uzdolniei werbalnych na ogél
rzadko wystepujacych wiréd dzieci wiejskich. Do takich micjscowosci posiada-
jacych tylko padstwowe lub samorzadowe gimnazja klasyczne nalezaly m.in.:
Brodnica, Gostyn, Jarocin, Lubawa, Nowe Miasto, Starogard, Srem, Trzemesz-
no, Wejhcrowo, Wrzednia i Zbaszyd — na zachodzie: Lubliniec, Szarlej i Zory
— na Slasku; Brzezany, Gorlice, Grédek Jagicllonski, Kalusz, Nowy Targ,
Ropezyce i Tlumacz — na poludniu kraju?,

Bardzo istotne znaczenic dla udostepnienia szkoly s$rednicj ogolnoksztal-
cacej miata kwestia kocdukacji. Chlopey stanowili ogolem 61,4% ucznidéw
szkol drednich ogélnoksztaleacych, przy tym najwicksza przcwage liczbows
nad dziewczetami micli w szkolach panstwowych (77,6%), mniejsza w szkolach
samorzadowych (53,5%), a w szkolach prywatnych nawet usigpowali dziew-
czetom (44,9%). W micjscowosciach, ktore mialy tylko jedng szkol¢ powinny
by¢ wylacznie szkoly koedukacyjne. Tymezasem sporo bylo takich micjscowo-
sci, gdzie istnialy tylko szkoly meskic lub Zeriskie. Zrozumiale, gdy to byly
szkoly prywatnc, zwlaszcza kodciclne, gdzie kocdukacji nic tolerowano, ale
zupelnie niczrozumiale bylo utrzymywanic takich gimnazjow panstwowych
w dosé licznych micjscowosciach z jedna szkoly. Sposdrod tych micjscowosci,
gdzic istnialy tylko meskie szkoly pafistwowe moina przykladowo wymicnié:
Hrubieszow, Koriskie, Krasiczyn, Miechéw, Pinczéw na terenach centralnych
oraz Brodnicg, Chelmze, Jarocin, Lubawe, Naklo, Nowe Miasto, Starogard,
Srem i Trzemeszno na terenach zachodnich *, Unicmozliwialo to, lub w powa-
znym stopniu utrudnialo nauke dziewczgtom micszkajacym w tych micjs-
cowosciach lub w ich poblizu.

W udostepnieniu szké! srednich ogolnoksztaleaeych duzy role odgrywal
przywilej miejsca zamieszkania ze wzgledu na wysokic koszty utrzymania
dziecka poza domem. Na kazde 1000 oséb zamieszkalych w micjscowosciach,
gdzic bylo przynajmnicj jedno gimnazjum, przypadalo wowczas 26 ucznidw,
natomiast na 1000 oséb zamieszkalych poza tymi micjscowodciami (dotyczylo
to prawic w calodci ludnodci wiejskicj) — tylko 11 ucznidw. Stosunkowo
najmnicjsze réznice w udostepnicniu szkoly srednicj w tych dwu grupach
ludnosei wystepowaly na terenach zachodnich dzigki pestemu zaludnieniu,
dobrej komunikacji i ogdlnic wyzszej zamoznosei micszkancow, najwicksze
za$, prawie o$miokrotnc (1) na rzadziej zaludnionych i ubozszych terenach
wschodnich (39—5), a doéé¢ duze takie na terenach centralnych (23—9),

Roznic tych, wyraznie krzywdzacych wies, nic lagodzily w dostatecznej
micrze internaty, kiorych sieé byla bardzo rzadka (pomijam na razic wysokic
koszty utrzymania dziecka w internacic). W roku szkolnym 1935/1936 przecict-
nic na 100 micjscowosci posiadajycych szkoly $rednie przypadalo tylko 43
micjscowosci z internatami, a tam, gdzie zaludnienic bylo najrzadsze, a wige
internaty najbardziej potrzebne, to jest na terytoriach wschodnich, zaledwic 26

3 Thidem, 5 37.
™ TIhidem, 5. 40,
=2 Ibidem, s, 45,
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micjscowosci. Przy tym internaly w przewazajacej czesci sluzyly szkolom
prywatnym. Sposrod ogélu uczniow szkol Srednich ogdlnoksztalegcych miesz-
kajacych wowczas w internatach 84% przypadalo na uczniéw szkél prywat-
nych, prowadzonych przewaZnic przez organizacje kosciclne ™.

4. SPOLECZNE PROGI KSZTALCENIA W SZKOLACH SREDNICH

Przyjmowanic kandydatéw do T klasy zreformowanego gimnazjum cztero-
klasowego potwierdzalo rozpowszechniong opini¢ o powaznym zréZnicowaniu
przygotowania mlodziezy z micjskich i wiejskich szkdél powszechnych na
korzys¢ szkol miejskich. Cuzgsto wystgpowaly przy tym razace rozbicznosci
migdzy ocenami uzyskanymi w szkole powszechnej a ocenami cgzaminacyj-
nymi, co podwazalo zaufanic spoleczne do szkoly powszechnej, bylo Zrodiem
rozczarowan i pretensji dzieci i rodzicow. Mlodziez z¢ sfer zamozniejszych
i inteligenckich, czesto dodatkowo nauczana przez korepetytorow, wykazywala
podczas cgzamindw lepsze przygotowanic niz mlodzicz chlopska i robotnicza.
W sferach oswiatowych rodzily si¢ wige tendencje, aby przy egzaminach braé
pod uwage nic tyle zasob wiadomosci, ile ogdlny rozwoj umystowy kan-
dydatow, indywidualizowaé egzaminy i wprowadzaé do nich badania inteligen-
¢ji (tzw. badania psychotechniczne). Wyrazano opinig, ze mniejszym zlem jest
obnizenic wymagan dotyczycych wiadomodei kandydatéw, niz odcigcic do-
stepu do gimnazjum mlodziczy chlopskicj i robotniczej®. Gimnazja paf-
stlwowe czesto kicrowaly si¢ ty opinia przy przyjmowaniu uczniéw do klas
pierwszych, tym bardziej Ze ministerstwo WRIOP zalecalo, aby przy eg-
zaminowaniu kandydatdw ze srodowisk wicjskich bra¢ pod uwage mnicjszy
latwod¢ wypowiadania si¢ i wicksze skrepowanic ich, nic utozsamiajac tego
z niedostatecznym przygotowaniem lub uzdolnieniem.

Zdobycic $rednicgo wyksztaleenia dla dzieci warstw zamoznych bylo
o wicle latwicjsze niz dla dzieci chlopskich i robotniczych, tukze dlatepo Ze
mogly one korzystaé zc szkol prywatnych, ktére stawialy uczniom przewaznic
mniejsze wymagania niz szkoly panstwowe. Na przyklad w roku szkolnym
1937/1938 do gimnazjow panstwowych przyjeto 64% kandydatéw i 58%
kandydatck, a do gimnazjow prywatnych 88% kandydatow i 93% kan-
dydatek *. Wiclka liczba prywatnych szkol $rednich dawala szanse ksztaleenia
wielu uczniom o miernych zdolnoéciach, ale zamoznych, podczas gdy mlodziez
zdolniejsza, zwlaszcza wicjska, szans tych nic miala.

Oprocz rozmicszezenia szkol, glowna przeszkode w udostgpnieniu szkoly
srednicj ogolnoksztaleacej mlodziczy wicjskiej stanowily wysokie koszty ksztal-

® W. Czcrnicwskl, Internaty przy szkofach irednich ogdlroksztaleqeych w liezhach,
WOfwint i Wychowanie” 1937 2. 1, s 121 i n,

" E Passendorfer, O przygotowaniu milodziezy do gimnazjum, ,Chowanna™ 1937, = 4,
5. 151 i n,

® Maly Roeznik Statystyezmy 1939, s, 327,
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cenia. Zasada bezplatnoéci nauki, sformulowana przez Konstytucje marcowy
z 1921 r. i wnet pogwalcona przez wprowadzenie do szkél érednich i wyzszych
oplat administracyjnych i wymuszanych skladek, zostala calkowicie pominigta
w Konstytucji kwietniowej z 1935 r.

W panstwowych szkolach srednich ogolnoksztalcacych pelna oplata roczna
(tzw. czesne) wynosila w polowie lat trzydzicstych od 200 do 300 zt. W przy-
blizeniu polowa uczniéw (dzicci urzednikéw paristwowych, nauczycieli, wojs-
kowych) placila stawke ulgowa, wynoszjcy polowe taksy, a od 5% do 18%
uczniéw ubogich, lecz zdolnych (trafialy si¢ w tej grupic dzicci chlopskie)
calkowicic od oplat zwalniano. W szkotach samorzadowych, gdzie czesne
wynosilo przecigtnic 400 z! rocznie, ulgowe stawki placilo blisko 30% ucznidw,
a zwalniano od oplat okolo 12% uczniow.

Natomiast w szkolach prywatnych pelna oplata wynosila przecietnie okolo
700 zl rocznic (od 0 do 1500 zl), z gora 50% ucznidw placilo polowe stawki,
a okolo 7% zwalniano od oplat calkowicie. Byly w t¢j grupie szkoly bezplatne,
szeroko dostgpne dla dzicei chlopskich i robotniczych, np. gimnazjum ojcow
Redemptorystéow w Toruniu, Przewazaly jednak szkoly drogic, a trafialy sig
wybitnic ckskluzywne, np. gimnazjum Sulkowskich w Rydzynie, gdzie nauka
wraz z internatem w roku szkolnym 1930/1931 kosztowala 3000 2t rocznie,
chociaz i tu stosowano naturalnic znizki i zwolnicnia. Korpusy kadetow we
Lwowic, Chelmic i Rawiczu, gdzie wszyscy uczniowie mieszkali w internatach,
pobicraly umiarkowana oplate w wysokosci 1200 zI rocznie za nauke i internat.

W roku szkolnym 1927/1928 przecigina oplata roczna w gimnazjum
ogdlnoksztaleacym rzeczywiscic pobrana, a wigc z uwzglednieniem wszelkich
ulg i zwolnicn, wynosila w skali kraju 240,6 z1, w tym w szkolach panstwowych
81,1 21, samorzadowych 201,3 z1, a w prywatnych 434,2 21, Szczegdlnic wysokie
oplaty przecictne wystepowaly w tych wojewddztwach, w ktérych bylo
najmnicj szkol panstwowych. W Warszawie, gdzie 80% pgimnazjéw ogdlnoksz-
talegcych mialo status szkoly prywatnej, przecigtne oplaty byly najwyisze,
sicgaly bowiem 503 zt rocznie. Podobnic bylo w Lodzi, gdzic przecictna oplata
wynosita 484 4 zl rocznie. Natomiast na Slasku oplaty w szkolach publicznych
(panstwowych i samorzydowych) byly — dzicki doplatom Slaskicgo Urzedu
Wojewodzkiego — o polowe nizsze od przecietnej krajowej, totez dzicci $laskic
czesciej od innych korzystaly ze szkol érednich ogolnoksztategeych,

Oplaty za internat panstwowy wynosily przecigtnie 600 zt rocznic, a za
prywatny — okolo 1000 zl rocznie, przy tym w Jednych i drugich zazwyczaj co
trzeci uczen placil polowe stawki normalngj, a co szdsty byl od oplat calkowicie
zwolniony. Z internatéw korzystalo przecigtnic zaledwie niespelna 5% uczniow
szkol Srednich . Nic wiec dziwnego, ze mlodzies wicjska przewaznie lokowana
byla za niskimi oplatami na tzw. stancjach prywatnych, najczgiciej z marnym

" Opracowano na podstawic: Szkoly Rzeczypospolitej Polskie] w roku szkoln ym 1930/1931
pod red. M. Fualskicgo, Wurszawa 1933, s, XXI—XX1I i passim; Z materialow liczhowych
Ministerstwa WRIOP, | Oiwiata | Wychownnic™ 1934, z §—10, s al7; ibidem 1938, 2. §—9,
8 768—771; M. Falski, Atlas s=kolnictwa sredniego.. s, 2023,
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wyzywicnicm, nadmicrnic przepelnionych, ciasnych, nic dajacych godziwych
warunkow do pracy z ksiazka i odrabiania lekcji. Do tych kosztdéw dochodzity
spore wydatki na ubior szkolny (obowigzkowe, przepisowe mundurki, kos-
tiumy i obuwie gimnastyczne), dosé drogie podreczniki, przybory pismienne
i skladki na komitet rodzicielski.

Pomoc stypendialna dla mlodziczy szkét drednich byla w latach trzydzics-
tych zupelnic znikoma. Przed kryzysem gospodarczym rzad doplacal okolo
8 milionow zl rocznic na pomoc dla miodziczy ksztalcacej sic w szkolach
srednich, w tym ok. 5 milionow na doplaty za dzieci uczace si¢ w szkolach
prywatnych. Z doplat tych korzystali jednak glownic ci uczniowic, ktorzy mieli
prawo do znizek w szkolach panstwowych, a wige mlodziezy chlopskicj to nic
dotyczylo. W latach kryzysu, gdy dochdéd z oplat szkolnych w szkolach
panstwowych wynosil ok. 30 miliondw z! rocznie, pomoc panstwa na zasitki,
pozyczki i stypendia dla mlodziezy w tych szkolach nic siggala nawet
3 milionow 2l rocznie. W roku szkolnym 1936/1937 zaledwic 1,6% uczniow
szko! érednich ogdlnoksztalcacych otrzymalo stypendia i zasilki w przecigtngj
wysokosei nicspelna 200 zt rocznie na ucznia™,

Rownoczesnic wystgpil wydatny spadek pomocy udziclanej mlodziezy
szkol srednich przez organizacje spoleczne. Liczba burs Polskiej Macierzy
Szkolnej zmniejszyla si¢ od 1930 r. do 1937 r. trzykrotnic: z 35 burs liczacych
prawic 1000 uczniéw do 11 burs z 307 uczniami. Podobne zjawisko wystapilo
w Towarzystwic Szkoly Ludowej, ktore w 1936 r. prowadzilo 12 burs dla 387
uczniow. Jako powad tego spadku obic organizacje wskazywaly na zubozenie
ludnosei wicjskiej i reformg szkolnictwa, ktéra przedluzyla okres obowigz-
kowej nauki w szkole powszechnej takze dla tych ucznidow, ktorzy zamierzali
ksztalcié si¢ w szkolach érednich .

W tcj sytuacji premier i minister spraw wewngtrznych gen. Felicjan Slawoj
Skladkowski zaapclowal do wszystkich gmin w kraju, aby kaZzda ufundowala
co najmniej jedno stypendium dla niczamoznego, a zdolnego ucznia. Gmin
wigjskich 1 micjskich bylo wowezas ok. 4000, wigc akcja ta moglaby daé
odczuwalne rezultaty, ale liczne gminy nic podejmowaly tego zobowigzania,
tlumaczac si¢ brakiem funduszy .

W dzicsigeioleciu  1921--1931 nastapily do$é znamicnne przesunigeia
w skladzie spolecznym uczniow szkoél Srednich ogdlnoksztalcacych. Przy
ogolnym nieznacznym spadku liczbowym ucznidw w tych szkolach, nie
przckraczajacym 4%, nastypil wydatny przyrost dzieci urzgdnikoéw, podofice-
row i oficerow., Rownoczesnic zaznaczyl si¢ wyraznic spadek dzieci rolnikow,
sluzby, robotnikow, rzemieslnikow, wyrobnikéw i robotnikéw rolnych.

M8 Rymar, Stypendia dla mlodziesy, ,Wied i Puistwo™ 1938 nr §, s 600,
¥ 8. Ry mar, Upadek organizacji niosqcych pomac mlodzie2y szkol Srednich, Wie i Pasist-
wo" 1938, nr 9, 5. 683,

“ 8 Zdablosy, Warunki ksztalcenia sic mlodziezy wiefskic] w szhkole frednic)
i Panstwo™ 1938 nr 3, 5. 196 i n,

Wied
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W panstwowych szkolach srednich odsetki dzieci wicjskich zmnicjszyly sie
W grupic rolnikéw zamoznicjszych z 3% w 1921 r. do 22% w 1931 r. (w
liczbach bezwzglednych z 2600 s 2200), w grupie rolnikéw mniej zamoznych
1 ubogich z 164% d~ 14,1% (z 14 300 do 14 000); a robotnikéw rolnych
z 05% do 03% (z 0,5 tys. do 03 tys.). Podobne zjawisko obserwujemy
w szkolach prywatnych, pdzie udzial dzicci rolnikow wigkszych spadl w tych
latach z 3,4% do 2,8% (z 4000 do 2600); dzieci rolnikow mniejszych z 10,6% do
6,2% (z 12 600 do 5700), a tylko w grupic robotnikéw rolnych pozostal na tym
samym, bardzo niskim poziomie (0,3%) . Byl to skutek postepujycego kryzysu
gospodarczego i zuboZenia wsi polskiej, kidre spowodowaly w nastgpnych
latach dalsze pomnicjszenie liczby miodziczy wicjskicj uczacej sie w szkolach
$rednich ogolnoksztalcacych.

W polowie lat trzydziestych uczniowic pochodzacy ze wsi (bez ziemian
i pracownikow umyslowych) stanowili w szkolach $rednich ogolnoksztalcacych
juz tylko okolo 11% ogélngj liczby uczniéw (w szkolach panstwowych 12,9%,
a W nicpanstwowych 8,8%). Jeden uczer srednicj szkoly ogdlnoksztalcacej
przypadal wowczas na 190 mieszkancow Polski, a na wsi — na 870
mieszkancow (1),

Tabeln 1
DZIECI CHLOPOW 1 ROBOTNIKOW ROLNYCH W SZKOLACH SREDNICH
DGQLNOKSZ’I‘ALCACYCH W ROKU SZKOLNYM 1935/1936
(W LICZBACH WZGLEDNYCH)

Odsetek ogblu
Pochodzenie spoleczne uczniow w szko- S;?::g\t r:?gfg.; i Eg:il;::'nl:z;;btlim
uezniow laich panstw, i nie- pn.'ﬁstwuw:;rch pnﬁmw‘rnwych
panstwowych
Ogélem (wszyscy uczniowic) 180 300 98 800 82 300
100% 100% 100%
Wyrobnicy i robotnicy rolni
(9% ogolu ludnodci) 0,5 0,6 0,4
Chlopi malorolni (29% ogdlu
ludnodci) 4,1 55 24
Chlopi éredniorolni (19% ogo-
lu ludnodei) 3,2 3,7 27
Chlopi wiclkorolni (4% ogélu
ludnodei) 32 31 33
Razem (61,2% ogdlu ludnedei) 11,0 129 8.8

Zridie & Zdughlonz, Warunkl kaztaleenta alp mlodziety wiehikie) w azhole dradnle), Wied | Punsiwo™ 1934,
nr 3, Szucunkowe dane dolyezgoe uddnhy ludnoic] chiopakic] wirdd ogélu ludnotel kenju w 1931 r. mezerpniglo 2 pracy
L Zurnowsklege, Spoleczedatin Drugie] Rzeczypospolite) 1918=1939, Warssnwi 1973, & 33,

Y M.Reiter, Mlodzies s=kdl Srednich ogdlnaksztaleqeych | zaldaddw kaztalcenia nauezyeieli
W Polsce wy zawodu i stanowiska w zawodzic rod=icéw w astatnim 10 leciu (1921-1931),
wKwartalnik Pedagogiczny™ 1933 nr 1, 5. 17 i n.

"8 Zdyblosz Warunki ksstaleenia sige, 8 196 0 n,
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Jak widaé, udzial mlodziezy chlopskicj w szkolach érednich ogélnoksztal-
cacych byl przecigtnic z gora pigciokrotnic nizszy od udzialu ludnosdci
chlopskicj w parnstwic, przy tym najbardzicj pokrzywdzona byla ludnogé
ubozsza; wyrobnicy i robotnicy rolni korzystali z tych szkol blisko dwudziesto-
krotnie, a chlopi malorolni sicdmiokrotnic mnicj, nizby to wynikalo z ich
liczebnodci wéréd ogédlu ludnosci kraju.

W seminariach nauczyciclskich oplaty za naukg i internat byly znacznie
nizsze niz w gimnazjach ogdlnoksztalegcych, a okres nauki poza domem
o 3 lata krotszy. Najlicznicjszq grupe stanowily tam dzicci rolnikéw mnicjszych
i Srednich, przckraczajace w skali kraju czwarta cz¢éé ogdlnego stanu ucznidw
seminariow. Byly to wige szkoly doéé typowe dla dzieci chlopskich®. Nato-
miast w dwulctnich pedagogiach, w ktérych wymagana byla matura ogol-
noksztalcyca, wszystkic dzieci wicjskic (rolnikow, wyrobnikéw, robotni-
kow rolnych i urzednikéw rolnych) sicgaly w 1931 r lacznic jednej
piatej uczniow.

Sposrod szkol ogdlnoksztalegeych najwyzsze odsetki dzicei chlopskich
wykazywaly meskic seminaria duchowne prowadzone przez diccezie lub
zakony. W roku szkolnym 1935/1936 spoiréd 49 tzw. malych seminariéw
duchownych, prowadzacych nauke w zakresic szkoly Sredniej ogdlnoksztal-
cacej, bylo 10 seminariow biskupich i 39 zakonnych. Czgéé seminariéw miala
pelne lub niepelne prawa szkét paﬂslwowych. Uczgszezalo do nich dwie pigte
ucznidw, natomiast trzy pigte uczylo si¢ w seminariach duchownych bez praw
gimnazjéw, byly to bowiem szkoly qluzqcc tylko celom Kosciola. Male
seminaria duchowne liczyly lacznic 5240 uczniéw, z ktérych dwie trzecie uczylo
si¢ bezplatnie, nic placac ani za nauke, ani za internat, blisko 30% placilo
stawki ulgowe, a tylko nicpelne 5% nic korzystalo z ulg i zwolnicd. Nic
dziwnego, zc naplyw kandydatéw do tych szkél, zwlaszcza do bezplatnych
seminariow zakonnych byl bardzo wysoki, a odsetki kandydatéw nie przyje-
tych do klas pierwszych sicgaly 41%.

Najliczniejsza grupe ucznidw w tych szkolach (44%) stanowili synowie
rolnikéw, przy tym liczba dzicci malo i Sredniorolnych chlopéw (do 15 ha)
sicgala lacznic jednej trzeciej (33,1%) ogdlnej liczby uczniow, a dzieci wyrob-
nikéw i robotnikéw rolnych — 3,2%*. A zatem w poréwnaniu ze skladem
spolecznym szk6l Srednich ogdlnoksztalcacych w malych seminariach duchow-
nych uczylo si¢ z gory czterokrotnie wigcej dzicci malo- i sredniorolnych
wloscian i szesciokrotnic wigeej dzicci robotnikéw rolnych niz w g1mnaz_|ach
ogolnoksztalcacych! Sklad socjalny spolecznodci uczniowskicj malych semina-
riow duchownych byl ze wszystkich szkél érednich najbardziej zblizony do
skladu socjalnego spoleczenistwa polskicgo. Pod tym wzgledem byly to
najbardziej demokratyczne szkoly Drugiej Rzeczypospolite.

" M. Reiter, op. cit, 5 43.

“W. Czerniewski, Katolickic seminaria duchowne w rolku szkolnym 1935/1936, ,O-
iwintn | Wychowanie” 1936 z 4, s, 291 i n,
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Na przeszkodzie w ksztalceniu dzieci ze wsi na poziomic $rednim i wyzszym
staly — poza_baricrami finansowymi — baricry psychologiczne, do ktérych
wznoszenia przyczynialy si¢ tcoric o rzekomej wnadprodukcji inteligencji”
i teoryjki o braku predyspozycji dzicci z nizszych klas spolecznych do
ksztaleenia teoretycznego. Pamictnikarze wiejscy daja czgsto wyraz wyob-
cowaniu, jakie odczuwali w szkolach $rednich zdominowanych przez mlodziez
micjska, zwlaszcza z tzw. lepszych rodzin. Dziecko wiejskic odczuwalo,
szczegllnie w pierwszym okresic nauki, bolesnie i dotkliwie SWO0jq ,innos¢”
kulturowa wéréd rownicénikéw z miasta, ktdérzy nickiedy z okruciefstwem,
wladciwym temu wickowi, wysmiewali je 1 odnosili si¢ dof ze wzgardliwa
wyzszoicia. Atmoslera szkoly, szczegolnic szkoly panstwowej, urabiana przez
demokratycznic nastawionych nauczycieli nic tolerowala wprawdzie tego
rodzaju dyskryminacji, ale w opinii kolturisko-micszezanskiej pogarda dla
ludzi ze wsi byla dosé silnic zakorzeniona i dawala znac o sobie w obcowaniu
mlodziezy.

Liczba uczniow, ktéra odpadala w trakeic nauki w gimnazjach ogdlnoksz-
talegcych starego typu byla dosé wysoka. Z informacji zawartych w rocznikach
statystycznych GUS wynika, Ze uczniowie klas osmych stanowili w roku
szkolnym 1925/1926 przecigtnic ponad dwic pigte liczby uczniéw klas czwar-
tych, w tym w grupach najzamoznicjszych z gorg dwic trzecie, wirdd wloscian
— dwie pigte, a wéréd robotnikéw — tylko Jedna czwarta. Mozna by z tego
wnosié, zc okolo 40% dzicci chlopskich i zaledwic okoto 25% duzicci robot-
niczych, ktére dotarly do czwartej klasy gimnazjalnej mialo szanse ukoficzenia
gimnazjum. Bardzi¢j precyzyjne dane uzyskamy badajac stosunck liczby
ucznidw w ostatnicj, 6smej klasie, do liczby uczniéw u progu gimnazjum
Wyzszego, to jest w czwartej klasie gimnazjalnej, Z takiego pomiaru wynika, ze
na przestrzeni lat 1923/1924—1927/1928 odpadio 48% ucznibw, w latach
1924/1925—-1928/1929 — 46%, a w latach 1925/1926—1929/1930 — 45% ',
A zatem nicwicle ponad polowe uczniow klasy czwartej docicralo do ostatniej
klasy gimnazjalnej, po czym nastepowala bariera matury, ktora pokonywalo
pomySinie nicco ponad 70% ucznidw.

W latach trzydzicstych nadal tylko co drugi uczen wstepujacy do zrefor-
mowancj pierwszej klasy gimnazjalne; koneczyl szkole §rednia i otrzymal
swiadectwo dojrzaloci. Zaledwic co czwarty uczen koficzyl szkolg Srednig bez
powtarzania klasy, bowiem odsctek promowanych w gimnazjum ogélnoksztal-
cacym wynosil przecigtnic okolo 85% rocznic™ W rezultacic wykruszania si¢
ze szkoly srednicj powstawala grupa rozbitkow, »nicdoszlych inteligentow™, jak
ich nazywa Jozef Chalasifiski. Ci zdegradowani kandydaci na inteligentow
stanowili element cechujacy si¢ czesto cgotyzmem, zachwiang skaly wartosei,
a czasem nicbezpiecznymi ciggotkami faszystowskimi. Jednakie z drugiej
strony pelnili oni na wsi czgsto pozyteczna role, jako dzalacze spolecz-
no-kulturalni, organizatorzy ruchu miodochlopskicgo, zwolennicy postepu

"' Roeznik Statystyki RP 1930, Warszawa 1930, s. 390,
® Maly Roeznik Statystyczny 1936, Warszawa 1936, s 232,
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rolniczego, wspdldzialajacy z nauczyciclami wicjskimi w pracy ofwia-
towe;.

Z wyliczen Mariana Falskicgo wynika, z¢ w polowic lat trzydziestych na
kazdy 1000 uczniéw rozpoczynajacych nauke w klasic pierwszej szkoly
powszechnej przypadalo 26 uczniéw w klasie maturalnej i 13 studentéw na
picrwszym roku studiow. Ale poza ty przecigtng kryly si¢ ogromne roznice
w poszezegdlnych grupach spolecznych. Na przyklad odpowicdnic liczby
wzgledne (promile) uczniéw pochodzacych z grup zamoznych i wyksztalconych
(wicksi przedsicbiorcy, ziemianic, wolne zawody, urzednicy publiczni) wynosity
na tych szczeblach przecigtnic 1000, 359, 153; w tym w grupic wolnych
zawodow: 1000, 568, 411, a w grupie urzgdnikéw publiczaych: 1000, 274, 186.
Natomiast promile uczniéw pochodzacych z grup ubozszych i niewyksztal-
conych wynosily przecigtnic 1000, 23, 8 w tym w grupic robotnikow miejskich
i stuzby domowej: 1000, 13, 4; w grupie rolnikéw Sredniorolnych i zamoznych:
1000, 10, 4; w grupie drobnych rolnikéw: 1000, 5, 2, a w grupic robotnikéw
rolnych 1000, 2, 1%,

Zestawicnic to obrazuje proces selekcji spolecznej, ktéry dokonywal sie na
poszezegolnych szezeblach drabiny szkolnej. Daje ono obraz szans wyksztal-
cenia mlodziezy z réznych Srodowisk spolecznych. Niski stopien organizacyjny
wielu wicjskich szk6t powszechnych i zuboienie wsi zamykaly drogi dalszego
ksztalcenia si¢ dziecku wicjskiemu tak samo uzdolnionemu jak dziecko
micjskic. Dzicci proletariatu miejskicgo mialy wprawdzie dwukrotnie lepsze
warunki ukoriczenia pelnej szkoly powszechnej, anizeli dzieci chiopskie, ale na
wyzszych szczeblach ksztalcenia sytuacja jednych i drugich byla bardzo trudna.
Tam, gdzic poziom Zzycia nic réznit sic zbytnio, np. w grupach mniejszych
przedsicbiorcow i zamozniejszych wlofcian, albo robotnikéw przemystowych
i chlopow malorolnych — decydowalo micjsce zamieszkania. Przywilej miejsca
zamieszkania dzialal na korzy$¢ mieszkaficéw miast. W grupach robotnikéw
rolnych i rolnikéw micjsce zamicszkania bylo powazna przeszkoda w ksztal-
ceniu dzieci, szczegdlnie trudng do pokonania przez najuboiszych.

ZAKONCZENIE

Niech mi wolno bedzie raz jeszcze wrécié na zakonczenie do pracy Mariana
Falskicgo Srodowisko spoleczne mlodziezy a jej wyksztalcenie (Warszawa 1937),
ktora przedstawia w sposéb bardzo plastyczny drabine szkolng w Drugiej
Rzeczypospolitej.

“ M. Fulski, Srodowisko miodzlezy a jef wyksztaleenie, Warszawn 1937, s, 62,
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Tabela 2
DROGI SZKOLNE MLODZIEZY Z ROZNYCH SRODOWISK SPOLECZNYCH

Nu 1000 ueznidw rozpoczynajycych nauke w klasic I "
szkoly powszechnej przypadalo w 1935/1936 roku
szkolnym ucznidw:
;P fasie m: na I roku
Srodowisko spoleczne ol "::””,'" bow ]:m"l': :?m- studiéw
. gimnazjum uraln {
w klagie VI |y, ostatnicj | (ogdlnokszt.- pgggz:;;u;
szk. pOWSZ | klasie nit- zuwodowej | - wigkszym
szych szkél i semin, sernin, di.
zawodowych niuez.) chownym)
Ogblem 363 61 26 14
Wigksi przedsigbiorcy
i wiadcicicle rolni (powyzej
30 ha), wolne zawody, na-
jemni pracownicy umyslowi 1202+ 790 360 250
Mnicjsi przedsicbiorcy 739 111 4B 20
Mniejsi wiadeiciele i dvier- '
zawey rolni (od 5 do 50 ha) 253 | 10 5
Drobni wladciciele i dzier-
fawey rolni (do 5 ha) 173 10 5 2
Nizsi Tunkejonariusze 898 22 60 19
Robotniey w pr:'.emy:jln, handlu -
i inni, sluzba domown 548 29 13 -
Robotnicy rolni 157 6 2 1 _J

Zrddlo: M. Falakl Srodowisko apoleczne mlvdziety o Jof wykaztalcenle, Wamnzwa 1937, u, 62,

* Wyinzy licby deiodd w kluads V1, nnliell w Klnnle L nuloty tlumaczyé tym, de deivel warstw mmazniejazych czenlokrod
pobleraly nuuky poczytkowy w domu, n nastgpnic hyly przyjmownne (un padainwie gyzamindw) do wymzych kins rzkoly
powszechne],

Metoda Falskicgo polega na zestawieniu bezwzglednych i wzglednych liczb
uczniéw pochodzacych z réznych grup spolecznych, pobierajacych nauke
w kolejnych klasach szkél wszystkich typow i pozioméw w roku 1935/1936.
Tak uzyskany obraz selekcji szkolnej nie jest doskonaly, ma bowiem charakter
statyczny. Aby uzyskac jego dynamiczng wersje nalezaloby przcsledzié kolejne
szczeble nauki calych rocznikéw mlodziczy wyksztalconej w nicpodleglej
Polsce, czyli urodzonej w latach I wojny Swiatowej, a wigc w calkowicic
nienormalnych warunkach bytowania (spadck liczby urodzin, wzrost za-
chorowalnosci i émiertelnode, zubozenie, ruchy migracyjne itp.). Druga Rzecz-
pospolita jednak trwala zbyt krétko, aby obja¢ cala droge szkolng pokolenia
urodzonego w nowo odbudowanym panstwic polskim. Ludzie urodzeni
w latach powojennej stabilizacji, co najmnicj od 1922 r., mieli u schylku
dwudzicstolecia zaledwic po 17 i municj lat, a wige dalecy byli od uzyskania



26 STANISLAW MAUERSHIRG

peinego wyksztaleenia, Poza tym trzeba pamigtaé, ze na rok szkolny 1935/1936
przypada powojenny wyz demograficzny. Przewy#szal on dwukrotnie nicliczne
roczniki miodziczy urodzoncj podczas wojny, ktora pobicrala wowezas nauke
w wyZszych klasach szkoly drednicj i na pierwszych latach studiéw wyzszych.
Stad tez przy prognozowaniu dalszej nauki uczniow szkol powszechnych
nalezaloby wydatnie powigkszy¢ ich szanse dotarcia do wyzszych klas szkoly
sredniej i na studia. Nie zmieni to jednak faktu istnienia razacych nieréwnosci
spowodowanych pochodzeniem spolecznym mlodziezy.
Jak wynika z tabeli 2, start miodziczy przy wstgpowaniu do szkél érednich
i wyzszych uzalezniony byl od pochodzenia spolecznego. Uprzywilcjowana
byla zdecydowanic mlodziez z rodzin zamoznych. Natomiast ze érodowisk
ubozszych tylko nieliczne, szczegblnic uzdolnione jednostki, korzystajac z ulg
i zwolnien od oplat za szkole i internat, zdobywaly wyksztalcenic, Wirdd
srednio zdolnych uczniow nicublaganic dzialaly przywileje materialne i latwiej
bylo przecigtnemu uczniowi z warstw zamoznych ukonczyé szkole ércdnig
i wyzsza, niz doj¢ do nich uczniowi bardziej uzdolnionemu z warstw
ubozszych. Laczylo si¢ z tym realne niebezpicczenstwo zajmowania wyzszych
stanowisk przez ludzi przecigtnych, niczdolnych do nowatorstwa i postepu.
Ustroj szkolnictwa — w zalozeniach demokratyczny — w istocic nic
zapewnial calcj mlodziezy réwnych szans zdobycia wyksztalcenia. Niski
poziom organizacyjny wicjskich szkél powszechnych, przypadkowa lokalizacja
szkol Srednich, wysokie oplaty i niedostateczna pomoc materialna dla biednicj-
szej mlodziezy stwarzaly trudne do sforsowania bariery, nawet zdolnym
dzieciom chlopskim i robotniczym. A jedli dzieci te pokonujac wstepne
przeszkody znalazly si¢ juz w szkole érednicj, szczegdlnie ogolnoksztateacej, to
atmosfera w ni¢j panujgca, stwarzala im dodatkowe trudnosei, powodujac
onicsmiclenie, rodzac kompleksy wskutek trudnoéci wyslowicnia sig, nalecialo-
Sci gwarowych, a czasem nawet z tak blahych na pozor powoddw, jak brak
picnicdzy na ksigzke, pomoc naukowa, strdj gimnastyczny itp. Odpadli wigc
czgsto nawet zdolni, lecz wrazliwi uczniowie, pozostawali uparci. Stanistaw
Rychlifski, rozpatrujac ten problem, doszed! do wniosku, ¢ szkoly powinny
by¢ otwarte dla istotnic zdolnych uczniéw, ci natomiast, ktérzy nic majac
zdolnosci chey sig ksztalcié, powinni wnosié wysokie oplaty, ktére z nadwyzka
pokrylyby rzeczywistc koszty ich ksztalcenia. Nadwyzke t¢ nalezaloby prze-
znaczy¢ na fundusz stypendialny dla zdolnych, lecz ubogich uczniow ™.
Rzetelna analiza tej sytuacji panujacej w drugiej polowic lat trzydziestych
doprowadzila Mariana Falskiego do pesymistycznych wnioskéw: ,Zaréwno
wige gdy chodzi o poziom wyksztalcenia, odbicrancgo w szkolach, jak tez gdy
chodzi o rodzaj tego wyksztaleenia, w szczegdlnosci o przygotowanie i kieru-
nek przygotowania do zawodowej pracy, losy mlodziezy z roznych $rodowisk
spolecznych sa na ogol zupcelnic rézne. Dzieci ludnodci lepicj sytuowanej nie
tylko w ogromnej wigkszosci dochodzy do wysokich szczebli wyksztaleenia, ale
uzyskujq tcz przewaznie przygotowanic naukowe do zawodowej pracy i majy
“ S Rychlinski, Seleke/e spoleczne w szkalnictwic. YWybdr pism, Warszawa 1976, s, 239,
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znacznyg swobode kicrunku tego przygotowania. Natomiast liczne rzesze
ludnosci gorzej sytuowanej nie tylko opuszczaja szkolg na niskich przewaznie
szczeblach wyksztalcenia, ale nie otrzymujg tez przewaznic zadnego nauko-
wego przygotowania do zawodowej pracy lub w najlepszym razie przygotowa-
nie o niskim poziomie i przy znacznym ograniczeniu wyboru kierunku tego
przygotowania. Na wyzsze za$ szczeble wyksztalcenia dostajy sie spoérdd tych
licznych rzesz dzicci jedynic nicliczne jednostki.

Indywidualne zamilowania, uzdolnienia i charaktery poszczegdlnych jedno-
stek nie odgrywaja w tym ruchu mlodziezy na terenie szkolnictwa bardziej
istotnej roli. Ruch ten sprowadza sic zasadniczo do selekeji spoleczne;,
uwarunkowanej organizacja naszego szkolnictwa i catym ukladem stosunkéw
spoleczno-gospodarczych. W tym $wietle sprawa rozszerzenia zasiggu szkolnic-
twa i bardziej rownomicrnego rozdzialu wyksztaleenia wsréd miodzieZy
z roznych frodowisk spolecznych wydaje sie jednym z waznicjszych zadan
organizacyjnych szkolnictwa"*,

Marian Falski upatrywal zatem drég wyjscia z istnicjacej sytuacji w prze-
mianach organizacyjnych szkolnictwa. Natomiast Stanistaw Rychlinski szedl
dalej, podkreslajac koniccznodé zmian w polityce spolecznej panstwa. ,,.Demo-
kratyzacja kultury — pisal w jednym ze swych ostatnich dziel — wyrasta
jedynie na podiozu proceséw dynamicznych demokratyzacji struktury spolecz-
nej. Wiek XX przynidsl tak znaczne upowszechnicnic zdobyczy duchowych
cywilizacji zachodnicj tylko dzigki temu, ze pozostaloici struktury stanowe;,
ktére przetrwaly w ubicglym stuleciu, zaczgly w szybkim tempic rozpadaé si¢
w proch w krajach gospodarczo wysoce rozwinictych. Ten sam proces jest
znacznie trudnicjszy do zorganizowania w lonic narodéw zacofanych. Musi mu
15¢ z pomocg whadciwa polityka spoleczna panstwa”. Zdaniem Rychlinskiego,
sama reorganizacja szkolnictwa nic wystarczy: , Pafistwo powinno przelamaé
selekeje, ktora stwarzaja warunki gospodarcze na korzy$é elity majatku
i stanowiska"*.

Trudna sytuacja dzieci chlopskich wynikala z biedy panujacej na wsi,
wczesnego weiggania dzieci do pracy w gospodarstwic, nizszej organizacji
szkolnictwa powszechnego na wsi i czestego niedoceniania wyksztalcenia
szkolnego, co wigzalo si¢ z niskim poziomem kulturalnym wsi. Istotne zmiany
mozna bylo osiagnaé tylko droga przebudowy gospodarczej i uprzemys-
lowienia kraju, co natapilo dopiero po 11 wojnic Swiatowe.

= M. Falski, Srodowisko spoleczne miodziety.., s. 66.
“ Cytujg za: W. Winctawski, Rozwdj polskich badar nad wychowaniem na wsi. Okres
Drugie] Rzeezypospolitef, czgié 11, Wamzowa 1982 5. 133,
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SAMORZAD UCZNIOWSKI W SZKOLNICTWIE
POWSZECHNYM W POGLADACH POLSKICH
PEDAGOGOW II RZECZYPOSPOLITEJ

Samorzad uczniowski stal sic w okresic mi¢dzywojennym przedmiotem
rozwazan nie tylko psychologow i socjologéw, ale przede wszystkim pedago-
gow, wsrod ktorych glos zabicrali zaréwno teorctycy, jak i praktycy. Roz-
wazania nad samorzadem przybicraly charakter relleksji uogdlniajycych doty-
czacych samorzadu bez wzgledu na typ szkoly, w ktorych funkcjonowal lub
probowano go wprowadzag, a takic z wyraznym rozréznicniem na szkolnict-
wo powszechne, Srednic ogdlnoksztaleace i scminaria nauczycielskic. Refleksje
nad samorzadem wspicrala obszerna literatura pedagopiczna w postaci tluma-
czen dzicl obeych, a zwlaszeza prac A. Ferriéra i J. Deweya oraz propagowanic
doswiadczen polskich nauczycieli poprzez liczne czasopisma pedagogiczne,
konferencje i kursy.

Poglady polskich pedagopéw dotyczace samorzadu uczniowskicgo w szkol-
nictwie powszechnym skupialy sic wokét nastepujacych zagadnien: wigzania
istoty i celow samorzqdu z aktualnymi doktrynami pedagogicznymi, a zwlasz-
cza z ,nowym wychowaniem”, stosunku do wzoréw i doswiadczen obcych,
sposobow przygotowania uczniéw do wprowadzenia tej mctody, okreslenia
dopuszczalnego wicku uczniéw dla wprowadzenia samorzydu, struktury i fun-
keji samorzadu w szkole powszechnej. Wiele migjsca w refleksji pedapogiczne)
zajely kontrowersjc na temat sadow uczniowskich oraz roli nauczyciclstwa
w funkcjonowaniu samorzadéw. Nalezy takie zwrocié uwage na to, zc
w pogladach pedagogicznych mozna odnalezé reflcksje krytyczne wskazujgce
na nicbezpieczenstwa, trudnodei i ostrzezenia zwiazane z funkejy samorzadu,
a jednoczesnie i takic, ktore podkredlaly szerokie korzysci wychowawcze
czerpane z t¢j metody.

l. POGLADY POLSKICH PEDAGOGOW NA SAMORZAD UCZNIOWSKI W SWIETLE
IDEI ,NOWEGO WYCHOWANIA" ORAZ NASLADOWNICTWA WZOROW OBCYCH
I WLASNYCH TRADYCJI

Silnc powiazanic idei ,nowego wychowania” z samorzydem uczniowskim
odnalezé mozna u wybitnych polskich pedagogéw okresu migdzywojennego,
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do ktorych nalezeli J. Mirski, A Patkowski, H. Rowid, S. Iessen i W.
Spasowski.

Jozel Mirski uwazal, 7¢ wspolne cechy wspélezesnego ruchu pedagogicz-
nego ogniskuja si¢ w koncepcji ,szkoly wychowawezej", ktéra wyplyncla
z potrzeb ,nowych idealow i zmian, jakie zaszly w ukladzic czynnikow
wychowawczych”'. Mirski wyszed! z zalozenia, #c idealem wspdlezesnosci
winien by¢ typ czlowicka laczacy szerokoéé horyzontéw mysélowych z in-
dywidualnoscia, samodzielnoscig, wysokim uspolecznieniem, zdolnodcia do
inicjatywy. Typ ten okreilal mianem: czlowick — odpowicdzialny — wsp6l-
tworca kultury. Z uwagi na potrzeby historyczno-cywilizacyjne w wychowaniu
takiego typu czlowicka chodzi o stosunck kazdego czlowicka do zZycia
i wspoliworczosé w wielkim procesic dokonywanym przez naréd, a objetej
mianem kultury oraz o poczucie odpowiedzialnoici moralnej za te czastke
dzialalnofci, jaka kaZdej jednostce przypada w udziale®. Samorzgyd moze
pr?yoblckaé si¢ w rozne zasady organizacyjne, przystosowujgc si¢ do wicku,
rozwoju_i indywidualnosci zbiorowe] klasy. Gmina szkolna to tylko jedna
forma_ samor.:t;du tak clﬂqtyc:na e dopuucm nd_lm.zmzutszc odmiany or-
ganuac_u samorzidu 1 stadia jego prrygotowanm

Jak stad wynika, J. Mirski glosil poglad, zc lansowany przez nicgo problem
,,wkoly wychowawczej” rozwigzac da si¢ jedynic przez nowoczesne rozumienie
i wykorzystanic takich czynnikow szkoly, jak nuukl_ karnodei i poczucia
zbiorowosci, a nd_;bkulcczmcjsvy wirod nich jest qamorzqd bedacy jedyna
mozliwoscia organizacji klas, oparty na wspodlnocie Zycia i pracy szkolngj.
Majac dobre rozeznanie w pracach teorctycznych i osiagnigciach praktyki
pedagogicznej Europy Zachodniej na temat samorzydu uczniowskiego, Mirski
podkreslal, ze ich wplyw na polska pedagogike dotyczyl przede wszystkim

\ harcerstwa i samorzqdu. Jednoczesnic z duzg rozwagy w:.kazywal, ze Polska
‘wsparta na wiclkicj tradyeji pt‘.‘ddbﬂhlﬂﬂﬂj. stara sig nie tylLo Jnasladowac
1 przyswajac, lecz w rozumny i ostrozny sposob ko_iar'.{yf.. i zespala¢ wlasne
z cudzym, starc z nowym, przckazane z tradycja i wymaganiami Zzycia
nowoczesnego. W tej dziedzinic, podobnic jak we wszystkich innych, Polska
czuje si¢ czlonkiem wielkiej rodziny narodow kulturalnych i wraz z nimi dazy
do wychowania jednostek dzielnych i pelnych charakteru™?,

Znany pedagog dwudziestolecia migdzywojennego A. Patkowski, akcep-
tujac zalozenia wychowawcze ,,nowego wychowania”, uwazal, 7e szkola musi
da¢ wychowankowi moznodé ustosunkowania si¢ do wspdlistniejacych ze
szkoly czynnikéw. Uwazal, ¢ karno$¢ szkolng mozna doskonale laczyé
z inicjatywa tworzenia samorzadow uczniowskich i druzyn harcerskich. Gminy
szkolne z harcerstwem mogg calkowicie objac treié¢ zycia mlodziczy, a ich
glowne idee musza znalezé wyraz w ramach organizacyjno-ustrojowych

'LKretz-Mirski, Szkola wychowaweza, Rueh Pedagogiczny™ 1921 nr 4—35, 5. 1—14,
* Ihidem, s, 7.
Y1, Mirski, Polske mysl wychowaweza, ,Ofdwinta i Wychowanie” 1930 z 10, 5. 938,
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szkoly *. Koncepcja A. Patkowskiego wyrastala z idei ,,szkoly pracy”, ozywiona
idealami harcerstwa oraz kooperatywy, zwarta i doéé konsckwentna, stanowila
w pogladach pedagogicznych okresu mi¢dzywojennego swoisty ideal samo-
rzadnej organizacji ucznidw obejmujacej calosé mlodziczy szkolnej danego
zakladu i wszystkie dzicdziny jej Zzycia. Koncepeja ta byla jednoczesnie proba
sformulowania ideowych cclow, jakie zamierzal osiggnac ruch spéldzielczy,
sicgajac do wychowania mlodego pokolenia.

Koniecznosé wigzania samorzadu uczniowskiego z koncepcjy wSzkoty
pracy” mozna dostrzec w pogladach H. Rowida. Uwazal on, z¢ ,samorzad
‘uczniowski, czyli gmina szkolna jest wladciwie Jednym z istotnych czynnikow
umozliwiajacych realizacje nowej szkoly, stanowi o jej charakterze i duchu™?,
W szkole tworezej poprzez samorzad wychowywacé si¢ beda pokolenia, zdolne
do podjecia zadan okolo organizowania _spolecznodci wolnych narodow,
rywalizujaeych w wytwarzaniu niezniszczalnych wartosci ducha ludzkicgo™®,
W propagowanej przez sicbic , szkole twérezej” - jak pisat Rowid — zmienia
si¢ przede wszystkim duch szkoly, przeniknicty ideq wzajemnej zyczliwodci,
solidarnosci i kooperacji. Tworzy si¢ nowa, wyZsza forma Zycia rodzinnego,
wE&mina pedagogiczna™’, skupiajyca dzieci, nauezycieli i rodzicow w jeden
harmonijny organizm spoleczny.

»Szkola twércza” I1. Rowida stala si¢ w okresie migdzywojennym — jak to
nazwal J. Zborowski — | probicrzem programowych zalozen wychowania™".
Praca ta obok popularyzacji »Nowego wychowania” miala jeszcze inne
wartodei. Do nich nalezy przede wszystkim nawigzanic do tradycji polskiej
mysli pedagogiczncj, do dorobku Komisji Edukacji Narodowej, J. Sniadce-
Kicgo, Hoene-Wronskiego, B. Trentowskicgo, E. Estkowskiego i J. W. Dawida.
Zc stron tej pracy przemawia do czytelnika wiclkic umilowanic dziecka
i rozumienie jego potrzeb. We wszystkich rozwazaniach nad procesem wy-
chowania na plan_pierwszy wysuwal Rowid osobe ucznia, uznajac, ze Zycie
i potrzeby dziccka powinny staé si¢ ofrodkiem pracy szkolnej. Stad tak
konsekwentnic popicral samorzad i przckonywal nauczycieli do jego za-
kladania.

Samorzad uczniowski byl takie przemiotem refleksji pedagogicznej S.
Hessena. Uwazal on, 7¢ im wigcej szkola urzeczywistnia idcr;)szkoly pracy," tym
bardziej wszyscy uczniowie stanowia zorganizowany zespol pracujacych’.
Podstawowym zadaniem samorzydu jest nic pogladowe nauczanic ustaw

‘A Patkowski Wychowanie nowego pololenia, Ruch Pedagogiczny” 1922 nr 1—2,
5 14,

*H. Rowid, Szkofa twircza, Krakéw 1929, 5, 209,

*H. Rowid, Zycie w szkole twérezej, Ruch Pedagogiczny™ 1925 nr 4, 5, 113—1 18, cytat
s 118,

T Takiej nzwy iyl H. Rowid w artykule pt. Idealy wychowaweze w Jilozofii polskie,
wMiesiceznik Pedugogiczny™ 1925 nr 7, 5. 257—266 eytut s, 266,

"1 Zborowski, Dzialalnodd pedagogiczna Henryka Rowida, w: Studia nad pedagogike
XX wicku, t. IV, wstep i redakejn W. Okonia | B, Suchodolskicgo, Wirszawa 1962, s, 327,

S Hessen, Scholu i demokracja na przelomie, Warszawa-Wilno 1938, = 85 1 dalsze,
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/panstwa demokratycznego, lecz rozwdj osobowodci, poczucia prawnego i po-
. czucia odpowicdzialnosci. W tym celu samorzad szkolny ,powinien od-
powiada¢ materialowi zycia szkolnego, zakresowi tych prostych i niczlozonych
spraw, ktére moga byé samodziclnic opanowanc przez uczniow” ',

Z analizy dzialalnosci samorzadow amerykanskich i angiclskich, Hessen
wysnul poglad, ze zadanie samorzadu szkolncgo polega na tym, aby roz-
proszone $rodowisko uczniowskie przetworzyc na calosciowy organizm, w kto-
rym kazdy uczen przygotowywalby si¢ do sumicnnego pelnienia okreflongj
funkcji spoleczncj. Hessen przestrzegal, ze tak jak wypacza si¢ idea ,szkoly
pracy”, gdy pojecic pracy zweza si¢ do konkretnego dzialania, tak samo
i samorzad wypacza sig, kiedy zamiast celu organizacji spoleczefistwa uczniow-
skicgo, stawia sobic zadania postronne, czgsto zbyt ciasno praktyczne.

Zainteresowanie samorzadem uczniowskim wykazywal jeden ze znanych
pedagogow migdzywojennych, Wiadystaw Spasowski. Wychodzil on z zaloze-
nia, 7¢ wychowanic musi specjalnie podkreslié najwaznicjszy moment rozwoju
kazdcj jednostki, strong spoleczna jej rozwoju, koniccznosé wspblzycia i wspol-
pracy z innymi ludzmi'. Wychowanie — wedlug Spasowskicgo — powinno
gruntownic zapozna¢ mlodzicz z otaczajycym ja Zyciem realnym, aby jedno-
stka mogla swiadomic powigzaé swoje dzialanic z postepowa tendencja
rozwoju spolecznego. Jedynie bezpoirednic uczestnictwo mlodziezy w Zyciu
spolecznym zapewni prawidlowa wi¢z jednostki z Zyciem i1 umozliwi jej
poznanic istoty Zycia wspolczesnego. W. Spasowski podzielal poglady przed-
stawicicli ,nowego wychowania®, ktorzy twierdzili, ze szkola powinna nic tylko
by¢ instytucja nauczajycy, ale placowka nieskr¢powancgo Zzycia mlodziezy,
dlatego treic | formy organizacji Zycia szkolncgo powinny uwzgledniad
potrzeby wychowankow 2 Poglady Spasowskiego na zasady organizacji samo-
rzadu i zycia szkolnego wydaja si¢ bliskic pogladom przedstawicieli ,szkoly
tworczej" w Polsce, Zbicznosé stanowisk polega glownie na tym, ze zardwno
Spasowski, jak owi pedagodzy wysuwali postulaty usamodzielnicnia dzieci
w zyciu szkolnym, uloZenia stosunkéw migdzy nauczyciclem i uczniami na
zasadach wspdlpracy, scrdecznej opicki 1 zrozumienia,

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, podstawsg refleksji pedagogicznej
polskich pedagogéw nad samorzadem byly idec ,nowego wychowania”,
a zwlaszcza koncepeje ,szkoly pracy”. Zbieznos¢ ,nowego wychowania”
z pogladami polskich pedagogoéw wyraza si¢ w zgodnosci dotyczgcej zaréwno
celow uspolecznicnia dzicci i mlodziczy, jak i koniccznodei organizacji samo-
rzqdu rozumianego nic tylko w kategoriach porzadkowo-organizacyjnych, ale
w kategoriach psychologiczno-spolecznych. Samorzad uczniowski pedagogo-

8 Messen, Podstawy pedagogild, Warszawa 1931, 5. 173,

" W.Spuasowski, Wbdr pism pedagogleznych, watgp i przypisy W. Wojtynski, Warsziwa
1961, s. 198.

B C. Szybka, Cele ksstaleenia | wychowania postulowane przez Wadystawa Spasowskicgo,
wNauczyciel | Wychowanie™ 1978 nr 5, & 10—17, Tukize H. Chylid s ka, Wadyslaw Spasowski
= dzialalnedd i poglady, Warszawn 1964, 5. 275 i n,
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wie interpretowali zgodnie jako érodek, poprzez ktéry mozna osiggnaé pelny
rozwdj osobowosci wychowanka, ze szczegdlnym uwzglednieniem jego dys-
pozycji spoleczno-obywatelskich, a w dalszej konsekwencji demokratyzacji
spoleczenstwa.,

W prébic analizy pogladéw polskich pedagogéw na samorzqd nalezy
rozwazy¢ stosunck do wzoréw obcych oraz mozliwosci ich nasladownictwa
na gruncie tradycji i wspélezesnych polskich poszukiwad w latach mig-
dzywojennych.

Polscy pedagogowic znali dobrze amerykanskic i zachodniocuropejskic
doswiadczenia nad samorzadem. Ich znajomo$¢ jednak nic przeszkodzila
glebokiemu krytycyzmowi wobec ich form, funkgji | mozliwoéei przenicsienia
wzoréw obcych na grunt polski. Wielu pedagogow, majac bardzo dobre
rozeznanie w samorzadach amerykanskich, jednoczesnic wzywilo do dystansu
i rozwagi w ich przyjmowaniu.

Ostrozno$é wobec wzoréw obeych przejawial A. Perclman, wskazujae, ze
szkola twércza ,nie moZe skorzystaé z gotowych wzordw przejetych ze szkét
obcych. Musi si¢ ona dostosowaé do warunkow lokalnych, materialu uczniow-
skiego, psychiki spolecznej, a przede wszystkim do potrzeb obywateli danego
panstwa" ",

Podobnie inny autor, M. Toma na lamach pisma ,Szkola" powolujac sie na
amerykanskie cksperymenty z samorzydem wskazywal, 7e najezgéciej w Polsce
stosuje si¢ samorzad w poszczegdlnych klasach (school-cit y system), a rzadzicj
samorzad ogolnoszkolny (school-state system). Autor uwazal, Zc istotne dla
polskich samorzadéw byly nic tyle przyklady amerykanskie, ale ,typowe
ustawy polskicj gminy szkolnej zalozonej przez Bykowskiego we Lwowie™ ™,

Podobne stanowisko dystansu i ostroznosci wobec obecych wzoréw for-
mulowal J. Korczak-Ostrowski, ktéry uwazal, ¢ problem samorzadu jest zbyt
donioslg sprawa, aby decydowaé si¢ wprowadzaé go tylko dlatego, ze zrobiono
to gdzie indzicj W sprawie tej pisal autor — musimy si¢ liczyé ,tak
z zasadami ogolnymi, uwzgledniajacymi kazdg mlodzicz, a przede wszystkim
z charakterem naszej miodziezy, i z naszym charaktcrem narodowym™ ¥, Mimo
ustroju samorzadowego — wedlug J. Ostrowskiego — pozostaje w dalszym
ciggu grupa rzgdzonych, zmienia sie tylko rzadzacy, zamiast wychowawcy,
ktéry usuwa si¢ w cien, wystepuje rowniez, kolcga obejmujycy wladze. Istota
zagadnienia samorzadu polega na rozstrzygnicciu pytania, czy zamiana ta
wychodzi na korzys¢ rzadzonym i rzadzacym. Jezeli natomiast wezmiemy pod
uwage nasz narodowy charakter, to nicbezpieczeristwo rozluznienia karnodc
lub pozwolenic na karnoi¢ doryweza, nicstala i nicsystematyczng stanie sic
Jeszeze widocznicjsze. Zaprzeezyé sie nie da, ze nic mamy zdolnosei or-

" A Perelman, Szkola tworeza jako ezynnik wychowania obywatelskiego, w: Z zagadnien
wychowawezyeh, Lodz 1931, s, 258
" M. T oma, Samorzqd uczniowski, ,Szkola™ z 6 1929, 5 166—171 ornz « 7, 5 191—196.
B Korczak-Ostrowsk i, Semorzqd szkolny, ,Przeglpd Pedugogicany™ 1923, =z 3,
. 268—270.

-
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ganizatorskich, ze warcholstwo mniej lub wigeej Jaskrawe jest wadg . narodowa.
Obawiajac si¢ zbytnicj swobody amerykanskiego samorzadu J. Ostrowski
uznal, Z¢ polska mlodzicz szkolna wymaga ,silncj reki”, by nic pograzyé
sic w powszechnym lenistwie. Szukajac modelu polskicgo samorzadu, J.
Ostrowski wzywal do oparcia si¢ na tradycjach Szkoly Rycerskiej, ktéra
»tak znakomitych obywateli wychowala, a bedzie to owocnicjsze niz na-
sladowanic gmin amcryk.xﬂakich“"’ Najlepszym dowodem, Zc taki system
odpowiada usposobieniom i upodobaniom mlodziczy jest zaintercsowanie
si¢ uczniow skautingiem.

W pohk:q mysli pedagogicznej dotyczacej samorzadu pojawialy si¢ po-
glady nie tylko co do przeniesienia wzoréw obeych, ale dotyczace nasladownic-
twa wzorow_organizacji panstwa przenoszonych do szkolnych struktur samo-

| rzadowych.

1 w tym takZe zakresic moZzna zauwazyé ze strony polskich pedagogow
dystans, ostrozno$¢, a nawet cmocjonalnie wypowiadany protest wobec
nasladownictwa w samorzadach organizacji panstwowych.

S. Hessen, rozwazajgc to zagadnienic dostrzegal, 7¢ uczniowie poczatkowo
s zainteresowani zabawa w parnistwo, pozniej obojetnicj, a z czasem zaczyna
im to cigzyc. Stad teZ ,zadaniem samorzadu staje si¢ nie pogladowe nauczanie
ustaw pafstwa demokratycznego, lecz rozwéj osobowosci ucznia i jego
poczucia odpowicdzialnodci” ", Samorzad amerykanski moze byé wzorem dla
szkoly polskicj w tym zakresic, Ze jest micjscem intensywnego Zycia spolecz-
nego uczniow. Kolka i organizacje uczniowskic o charakterze naukowym,
cstelycznym, sportowym, redakeja wydajaca czasopismo, rozne prace okaz-
Jonalnc lub stale wypelniaja samorzyd szkoly amerykanskicj. W ten sposob
rozwija si¢ w uczniach poczucie obowigzku, odpowiedzialnoéei, ducha ini-
cjatywy i powazania dla ustaw i prawa. To tylko zdanicm Hessena moze byé
przenicsione do szkoly polskiej ze wzoréw obcych.

A. Patkowski w rozwazaniach nad szkola oparty na ideach wspoéldzialania,
podobnic argumentowal, 7¢ szkola taka ,nic moze by¢ nasladownictwem
dzisiejszego stanu panstwa. Sztucznic wylworzone panstwo ,malych doros-
lych" przejmuje latwo wszystkie wady dzisicjszego ustroju™ '™,

Na tle tych rc['h:kaji zaznaczyC trzeba, zc niewiclka liczba pedagogow
polskich wskazywala, ze wlagnie panstwo i jego organizacje chncna: W miniatu-
rze _powinno by¢ wzorem dla ustrq]u samorzgdu.

Jak stad wyml-.'t n.tnmly roznice pogladow na temat nasladownictwa
wzorow obeych lub wzordw organizacji panstwa, ale nic doprowadzily one do
glosnych publicystycznic i nickorzystnych dla idei samorzadu kontrowersji.
W bogatej praktyce samorzqdc’:w uczniowskich w szkolnictwie pnwvcclmym
probowano stosowaé zaréwno clementy doswiadczen obeych, jak i wmrowl

" Ihidem, 4. 270.
" 8. Hessen, Podstawy pedagogiki, 5. 173.

" A Patkowski, Wchowanie pokolenia w duchu demokratyczne] idei wipild=ialania,
Wirszawa 1922, 5 13,
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wzigtych ze struktury panstwa. Niech¢é do obeych doswiadzen wynikala
zapewne z réznic wa;gn_kg’w_spol:czno:[)qlitycgy_ch_i,kulturowyc_:l}_, a widoczny
dystans do wzp_r@"_oxganiﬁn_cji panstwa_pojawial si¢ z obawy przed sche-
matycznoscia 1 sztucznoscia, tym bardziej Ze i onc powstawaly i rozwijaty
S w nicpodleglej Polscc z nicmalymi trudnosciami spolccznymi 1 or-
ganizacyjnymi. ' i

2. POGLADY NA CELE, ZADANIA 1 WARUNKI WPROWADZENIA SAMORZADU
W SZKOLE POWSZECHNE]

Rozwazajac cele samorzadu uczniowskicgo w szkole powszechnej, nalezy
ZWIOCIiC uwage, 7c w mi¢dzywojennej mysli pedagogicznej byla zgodnogé
dotyczgca tego, Ze samorzad powoluje si¢ dla osiggnigeia_celdw wychowaw-

" e Ok il bt e Lot e P .
czych, a nie dla uporzadkowania i zdyscyplinowania zycia klasy. Ten drugi cel
byl wysuwany przez nicktorych nauczycieli-prakiykéw, ktorzy stabo zaznajo-
mieni z teorig pedagogiczna, a_jednoczesnic zachgeani do powolania samo-
rzgdu ze strony czasopism pedagogicznych, pojmowali g0 w ciasnych ramach
organizacyjnych. W szybkim jednak czasie w donicsieniach publicystycznych
nauczycicli-praktykéw ustypilo instrumentalne rozumicnie samorzadu jako
sposobu na porzadek i lad w szkole na rzecz interpretacji go w kategoriach
(spoleczno-pedagogicznych. |
W poglebionych rozwazaniach nad celem samorzadu Jozef Raszka przed-
stawia go jako ,posrcdniczenie pomi¢dzy wychowaniem heteronomicznym
I autonomicznym. Jednoczac w sobic oba rodzaje wychowania samorzad ma
naprawde nicposledniy wartosé wychowawezy" ™. Poréwnujyc samorzad doro-
slych i samorzad uczniowski, autor uznal, ze cele wychowawceze u dorostych sa

uboczne, a cele samorzadu_uczniowskiego ,stoja na planic pierwszym".
Na cele porzadkowo-organizacyjne, alc nade wszystko wychowawcze
wskazywal L. Jaxa-Bykowski, ktory w statucic gminy szkolnej im. M,
Lomnickiego przedstawial je nastepujgco: ,,Celem gminy jest zbiorowa praca
w mysl filareckich has;:l_Qjc:;y:i:qg,.Na__tl_l;la.h_(;not_:_t: W szczegdlnodci celem jest:

a) utrzymanic porzadku, b) podnicsienie rozwoju_umyslowego, moralncgo

i fizycznego, ¢) wyrobienic i przysposobienic do :yad na pozytek Ojczyzny” ™,
Wiclu autoréw w latach trzydziestych uwazalo, ¢ celem samorzgdu jest
wytwarzanie samodzielnoéci wychowankow, ktéra miala si¢ wyrazaé w udziale

uczniow w pracy na tercnic klasy szkolngj i_w _domu®. Wigzalo si¢ to

"1 Raszka, Samorzqd uczniowski, WMicsieeznik Pedagogiczny” 1939 nr 5, s 140,

"L Jaxa-Bykowski, Samorzqd w szkoluch polskick, Rocmik Pedugogiczny™
L I 1921, Warszawa 1923, s, 154,

* K. Sodénicki, Samodzielnoic, wMuzeum" 1937 z. 2, 5. 65—84, Nulezy tu dodné, s
refleksje nad samodzicinodciy mialy juz znaczng tradyeje w polskiej mysli pedagogicznej. Wyrazem
tego byl artykul M, Haraszkiewicza PL Samodzielnoié - gldwnym celem wychowania
domowega i szkolneyo, opublikowany w pismic ,Rodzina | Szkoln” 1902 nr 12, 5. 155—160 oraz
1903 nr 1—4 bedyey zapowicdziy ksztattujncej sig swindomodci potrzeb reorganizacji wychowania,
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bezposrednio z postanowicniami ustawy ustrojowej z 1932 r. dotyczacej ideale
wychowawczego co znalazlo swe odbicic w statucic szkoly powszechnej,
w ktorym zagadnienie samodziclnosci zostalo szeroko wprowadzone 1 uzasad-
nione. Nauczyciclstwo szkol powszechnych zostalo zobowigzane do wspierania
uczniow w procesic samowychowania. Tak’c w nauczaniu wartosci wy-
chowawcze mialy byé osiaganc poprzez wyrabianic u ucznidow ,,samodzielnoéci,
systematycznodci i rzetelnego stosunku do pracy” .

W polskicj mysli pedagogicznej cel samorzadu uczniowskiego scisle wiaza-
no z samowychowaniem, uznajac, z¢ wszelkic zadania i prace w samorzadzic
lub w organizacjach uczniowskich powinien uczen podejmowaé samodziclnic,
bo tylko samodziclnym wysilkiem moZe rozwijaé swa osobowosé i zdobyé
umicj¢tnosci potrzebne do Zycia w spoleczenstwie i panstwie®. Niektorzy
autorzy wskazywali, Ze celem samorzadu jest ,,podnoszenic ducha pod wzgle-
dem moralnym, religijnym, umyslowym, spolecznym i narodowym oraz nad
caloksztaltem zycia kolezenskicgo™*. Czgsto formulowano, ze celem samo-
rzadu jest wytworzenic wzajemnego zaufania, solidarnodci, altruizmu spolecz-
nego i idei wspoldzialania. W osiagnigeiu tych wartodel — jak pisal F. Mittek
— niczbgdne jest wytworzenie ,ducha wzajemnej pomocy” bedacego punktem
wyjscia wszelkiego samorzadu.

Jak stad wynika w rozwazaniach nad celem samorzadu polscy pedagogo-
wic wskazywali zgodnie, Ze jego celem majg by¢é nic osiggnigcia porzad-
kowo-dyscyplinarne — co czgsto akcentowano w poczatkowym okresic prob
jego wprowadzania — ale celem jest wychowanie ucznia na jednostke
uspoleczniona, aktywna i samodziclng, praygotowana do wiclu rol spolecznych
i obywatelskich.

Poniewaz wprowadzanic samorzgdow bylo w latach dwudziestych zjawis-
kiem bardzo czgstym, w pogladach pedagogicznych pojawily si¢ rozwazania
nad sposobami przygotowania uczniow do ich utworzenia w szkole. Glos na
ten temat zabicrali nic tylko teorctyey, ale zwlaszeza prakiycy, ktorzy dziclili
sic swoimi dosdwiadczeniami. Poglady na temat przygotowania uczniow do
wprowadzenia samorzadu przyjmowaly rézne formy: od uwag bardzo ogol-
nych do préb metodycznego, szczegdlowego opisu i uzasadnicnia poszczegdl-
nych ctapow realizacji samorzadu. Wprowadzeniem samorzadu obarczano
uczniow, organizacje szkoly i nauczycicli.

W pogladach polskich pedagogoéw dotyczacych warunkow przygotowania
uczniow do wprowadzenia samorzadu wystapila znaczna zgodnoéé co do
stopniowego i staranncgo pod wzgledem spoleczno-wychowawezym przygoto-
wania uczniow. Jednoczesnic wszyscy pedagogowie byl zgodni co do kie-

= Statur szkoly powszechnej, w: A. L i t win, Samodziclnosd ueznia w wychowaniv | nauczaniu
na podstawie nowych programow, Warszawn 1934, 5, 11,

M M. Toma, Samorzqd ucznlowski, 5. 168: T. M u siol, Samodzlelnodd ueznia w nauczaniu
i wychowaniu w $wictle nowyeh programdw, Szkola" 1935 z 6—7, 5. 129—136.

*W. Przanowski, Samorzqd w szkole. Przedruk prucy opublikowancj w 1928 r. w:

Sumorzqd uezniowski w Polsce w latach 1918-1939, cz. 1 pod red. H. Kasperowiczowej, Warszawn
1960, 5. 51.
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rowniczej roli nauczyciela w tym procesie, podkreslajac, Ze praca ta jest trudna,
wymaga dobrego poznania indywidualnego uczniow i umicje¢tnego kierowania
zespolem klasowym., %

W refleksji pedagrzicznej nad samorzadem znalazly si¢ takze rozwazania
dotyczace relacji micdzy dopuszczalnym wickiem uczniéw a powolaniem
samorzadu w szkole. Przewazajaca wickszosé polskich pedagogéw uznala, ze
w mlodszych klasach szkoly powszechnej nie nalezy tworzyé samorzadu, Na
podstawic niewatpliwic dobrej znajomodci psychologii rozwojowej i spolecznej
pedagogowic micdzywojenni uznali, ze samorzad w szkole powszechnej moze
by¢ powolany w klasach starszych, od okolo 12 roku zycia,

3. ROZWAZANIA NAD KONCEPCIJA STRUKTURY I FUNKCII SAMORZADU
UCZNIOWSKIEGO

W pogladach pedagogicznych okresu migdzywojennego napotkaé mozna
wicle refleksji dotyczycych koncepcji struktury i funkcji samorzadu uczniows-
kicgo w szkole powszechnej. Rozwazania w tym zakresic dotyczyly budowy
samorzjdu ograniczonego do jednej klasy lub tworzgcego strukture ogdlnosz-
kolng ze wszystkimi dzialajagcymi w szkole organizacjami dziecigeymi.

Nauczyciele-praktycy opowiadali si¢ za tworzeniem w szkole powszechnej
samorzadu ograniczonego do jednej klasy. Nicktdrzy (W. Przanowski, A.
Gorzycka-Wielezyniska, L. Jelerska, E. Grocle) uwazali, Ze w tworzeniu
samorzadu trzeba poczatkowo dzieci podzicli¢ na male grupy dobicrajac
uczestnikow wedlug kryterium uzdolnied i zamilowas. W klasach miodszych
grupy te mogg pelnié role komisji np. kontrolujacej, porzadkowej i sadowej ¥,

Powazng troska polskich pedagogéw bylo to, zeby w procesie tworzenia
samorzadéw forma nie przyslonila ich tredci. ,,Forma samorzadu — pisala A,
Szycowna — powinna byé jak najprostsza, godnosci honorowych jak najmniej,
natomiast koledzy czy kolezanki, ktérych klasa wybicrze, biorg zobowigzanie
moralne czuwania nad wszystkim, co si¢ w nicj dzieje™ .

Jedli praca nad samorzadami klasowymi zostanic pomy§lnie ukonczona,
mozna przystapi¢ do tworzenia samorzadu ogolnoszkolnego, z zaznaczeniem,
ze dotyczy¢ on powinien wylacznic klas starszych, Niektérzy pedagogowic
przestrzegali przed rozszerzeniem ram samorzadu szkolnego, uznajyc to za
nicpozadane, a nawet czesto szkodliwe. Szczegblne stanowisko zajmowal
W tym zakresic Rudoll Taubenszlag, jeden z wybitnych znawcéw migdzywojen-

* F. Mittek, Idea wspsldzialania w szkole noweezesncf, 5. 49,

* 1 Wéjcik, Samorzqd uczniowski 29 Szkoly Powszcchne) w Warszawie, 5. 99. W,
Przanowski, op. cir, 5 45 A, Gorzycka-WicleZynskn S:hola pracy samoroz-
wojowef, cz. Teoretyeznn, Wamzawa 1922, 5, 195. H. Ro w i d, Szkola twéreza, Krukdw 1929, 5. 229,

T Tak nuzywa je A. G orzycka-Wiclezynska w pracy S=kola pracy samoroz-
wajowe/, 5. 198,

* A Szycownn, Karnod szkolna, ,Glos Nuuczyciclski” 1917, nr 1, s 20.
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nego samorzadu. Taubenszlag uwazal, ze samorzad klasowy jest podstawa
samorzadu uczniowskicgo i jedyna instytucja, w ktérej moze si¢ spelniaé
wysilck samorzadowy mlodziezy. Przy tym podkreslal, e oprécz samorzadu
klasowego nalezy ,powolaé do zycia instytucje unifikacyjne, zblizajace do
sicbie mlodzicz roznych klas, cclem stworzenia zgodnej, braterskicj mimo
réznic klasowych spolecznosci ogolnowkolncf‘"’. Funkcje te mialy pelnié
zrzeszenia migdzyklasowe obejmujace uczniéw zblizonych do sicbie pod
wzgledem zainteresowan, dojrzalodci psychicznej i spolecznej, stanu tezyzny
fizycznej itp. Jednakze powolanic do zycia ogdlnoszkolnej organizacji samo-
rzadowej jednoczacej samorzady klasowe oraz migdzyklasowe w szkolna
republike uczniowsks, uwazal Taubenszlag za zb¢dne, a nawet szkodliwe.

W rozwazaniach nad funkcja nicktérzy pedagogowic okreslali, ze ,praca
samorzadu musi falowaé. Raz wysunie si¢ na czolo wszelkich zagadnien
szkolnych, potem zaniknie, aby znowu po pewnym czasic zablysnaé" ™, Jozel
Raszka argumentowal swoj poglad tym, 7c w czasie wznoszenia si¢ fali klasa
wykonuje jakic§ konkretne zadania, nauczyciel rozbudza nim zainteresowanic
dzicci i ustala szczegély wykonania tego zadania, np. dotyczace zbicrania
nasion dla ptakéw. Druga fazg pracy samorzadu klasowego mialo byé
— pozostajac przy tym przykladzie — przygotowanie karmikéw, a trzecia
dokarmianic ptakéw zimg. Autorzy podobnych rozwazan uznawali, ze kazda
klasa moze micé swoisty forme samorzadu, a wszelkic wzory moga mieé tylko
charakter ogolny. Wszyscy podkre$lali, ze funkcja samorzadu wynikaé powin-
na z bezposrednich doswiadczen i zadan klasy szkolnej. Sprawy samorzadu
— pisal H. Rowid — powinny wynikaé ,w sposéb naturalny z potrzeb
i okolicznosci, jakic nasuwa samo zycie klasy™®,

W refleksjach nad struktura i forma samorzadéw akeentowano, ze powinny
one posiadac statut lub konstytucje gminy szkolnej, a przy sporzadzaniu takich
dokumentéw powinny aktywnic uczestniczyé sami uczniowie.

Na poczatku dwudziestolecia migdzywojennego zaczgly powstawaé inic-
jowanc przed pierwsza wojng Swiatowq spéldziclnie uczniowskie, ktérych
celem bylo wychowanie §wiadomego wspolttworcy wartodei gospodarczych
i spolecznych. W tym ruchu spoleczno-o$wiatowym angazowali si¢ nauczycicle
1 wychowawcy, ktérzy zajmowali si¢ jednoczednic samorzadem i spéldzielnia
w danej szkole, np. Roman Kluge, Maria Szczawiriska, Janusz Korczak,
Franciszek Mittek i inni.

Jako najbardzicj odpowicdnia forme organizacji samorzadu w szkole
powszechne] nauczycicl z Wloclawka F. Mittek zalecal ,kooperacje uczniows-
ka" ob¢jmujaca wydzial kulturalno-oéwiatowy, wydzial handlowy ze sklepi-
kiem szkolnym, wydzial Bratnicj Pomocy, wydzial sprawicdliwosei z sadem
kolezenskim oraz wydzial druzyny harcerskiej. Organcm kooperacji jest rada

® R.Taubenszlag Samorzqd uezniowski w praktyce sz kolnej, w: Z zagadnies wychowaw-
czych, Lodi 1931, 5. 189—190,

¥ J. Raszka, Samorzqd uczniowski, wMiesigeznik Pedugogiczny” 1939 nr §, s 141,

" H. Rowid, Szkela twdreza, 5. 229,
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nadzorcza zlozona z 12—15 czlonkéw zaleznie od liczby wydzialow. Taka
koncepcja struktury samorzadu-kooperacji miala wedlug Jej tworcy stanowié
wjedng z najlepszych nowoczesnych metod wychowania spolecznego i obywa-
telskicgo™*. Metodyczne i teoretyczne refleksje nad organizacjy i struktura
samorzadu w szkole powszechnej, rozumiancgo w postaci spoldzielni uczniow-
skiej, opracowal F. Dabrowski w znanej ksiaZce pt. Spoldzielnie uczniowskie
oraz w artykule zamicszczonym w ,,Roczniku Pedagogicznym™ w 1924 r,
Dokonujac préby syntezy rozwoju spéldziclezodei w polskim szkolnictwie,
autor nawolywal do poszerzenia tego ruchu, argumentujac, ze kooperatywa
Jest warsztatem pracy spoleczngj i najdoskonalszy mozliwoscia zastosowania
idei ,szkoly pracy™™®.

Najbardziej dojrzaly koncepeje struktury i funkeji samorzadu-kooperatywy
szkolnej stworzy!l Aleksander Patkowski, ktory na podlozu rozwazan filozofi-
cznych F. W. Férstera, G. Kerschensteinera, J. Deweya, E. Burgera i Q. 1.
Woronicckiego stworzyl koncepeje szkoly spdldziclcze]. Uwazal, ze calg skalg
zycia codzicnnego mlodziezy w dziedzinic potrzeb umyslowych, gospodar-
czych, ckonomicznych i towarzyskich ujg¢ mozna w pewny organizacje, ktéra
by z jednej strony dala mlodziciy szerokie polec swobodnepo wyzycia sie
i zrealizowala w ten sposéb |, pansiwo mlodosci®, a z drugicj strony byla jak
najlepsza w duchu idei nowoczesnych formg do jej wychowania moralnego,
spolecznego i panstwowo-obywatelskiego. W tym celu ujmujac spéldziclczoié
bardzo szcroko, jako dowolng asocjacje dla osiagniccia celow réznorodnych,
wyréznia Patkowski w zyciu miodziezy szkolncj nastgpujace dziedziny, ktére
kooperacja szkolna winna objac: dzicdzing gospodarczy, spolecczna, ofwiato-
wo-kulturalng, towarzyska i dziedzine kultury sprawnosci zyciowej i zdrowia
fizycznego.

Wzorowanie si¢ samorzadu uczniowskicgo na organizacjach spoldzielezych
napotkalo sprzeciw zc strony R. Taubenszlaga. Uwazal on, ¢ rozpatrywanic
samorzadu jako calofci organizacyjnej z punktu widzenia spoéldzielczodei
stanowi blad polegajacy na przeniesieniu sposobu ujmowania zjawiska szkol-
nego spéldzielczosci stanowiacej jedng z wiclu instytucji samorzadu uczniows-
kicgo na inne jego sfery o zupelnie odmiennc;j tresci i strukturze ™', Mimo tych
zastrzeien proponowana przez A. Patkowskiego organizacja kooperatywy
szkolnej miala wicle waloréw, chociazby takich, e zwigzana byla z harcerst-
wem i jego idcologig oraz z ideq ,,szkoly pracy” i ideq spoldziclczosci niczwykle
rozpowszechnionej w okresic migdzywojennym. Koncepcja ta uznana przez J.
Mirskicgo za ,abstrakcyjng i nigdzie jeszcze nie urzeczywistniong” %%, stanowila
W rzeczywistosci oryginalny i szeroko propagowany w publicystyce pedagogi-

P F. Mittek, Idea wspoldzistfania w s=kole nowoczesnef, Wloelawek 1936, 5, 38-—55.

"F. Dybrowski, Kaoperatywa uczniowska jako warsztat pracy spoleczne), ,Roeznik
Pedagogiczny™ 1924, t II, 5 106,

MR Taubenszl ag, Istota samorzqdu uczniowskiego, wMiesigeznik Pedagogiczny™ 1932
nr 5, 5 136—137, dokonczenie nr 7, 5. 173—180.

). Mirski, Gmina szkolna jake Jorma samorzqdu ucznidw, ,Ruch Pedagogicany™ 1922
nr 5—6, 5 105.
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cznej ideal samorzadnej organizacji uczniow, obejmujacej calogé mlodziezy
szkolnej danego zakladu i wszystkic dziedziny jej zycia, a tym samym
praktyczng szkole wychowania spolecznego.

4. KONTROWERSJE WOKOL POTRZEBY SADOW UCZNIOWSKICH I ICH
FUNKCIONOWANIA W SZKOLE POWSZECHNEJ

Wiele zastrzezen i kontrowersji wiréd polskich pedagogow wywolywal sad
uczniowski jako clement organizacji samorzadu. Wyréznié mozna wirad
polskich pedagogow trzy postawy wobec sadu uczniowskiego. Postawa akcep-
tujaca sad poprzez argumentacje teoretyczng, a szczegdlnie egzemplifikacje
praktyczne, postawa negujaca sad, jako nicpotrzebng i szkodliwg agende
samorzadows, oparta na argumentacji filozoficznej, spolecznej i wychowaw-
czej, oraz postawa warunkowa dozwalajaca stosowanie sadu, ale warunkujaca
jednoczesnie t¢ mozliwo$é dobrym przygotowanicm uczniéw i nauczycicli do
stosowania tcj metody z zachowaniem dystansu do istoty kary i dazeniem do
jednoczesnego stosowania przez samorzady nagrody dla jego czlonkéw.

J. Korczak uwazal sad dziecigcy za podstawowy element stworzonego przez
sicbie systemu wychowawczego. Sad rozumiany jako konstytucyjny wychowa-
wea mial broni¢ dzieci ,,przed bezprawiem, samowola i despotyzmem” *, Sad
kolezenski — wedlug H. Rowida — powinien zajmowaé si¢ sprawami
wyniklymi z nicporozumici i zatargdw, a jednoczesnie jest ,waznym czyn-
nikiem wychowawczym wdrazajacym mlodziez do Zycia obywatelskiego..” Y.

Nauczyciele praktycy podkreilali wychowawcze walory sadéw uczniows-
kich, jako instytucji demokratyzujacych zycie szkolne. Odpowiadanic za
wykroczenia przed wychowawca, a nie przed sadem interpretowala L. Jeledska
jako sprowadzenic nauczyciela do roli sedziego i dozorcy. W samorzadzie bez
sadu ,wytwarzaja si¢ sytuacje jaskrawo niepedagogiczne™™, W publicystyce
pedagogicznej napotkaé mozna wicle artykuléw — sprawozdad dotyczacych
dzialalnosci sadu w poszczegolnych zakladach oraz jego rozmaita strukture
W postaci komisji, sedziéw, lawnikéw, oskarzycieli i obroncow (A. Gorzycka-
-Wiclezynska, L. Jaxa-Bykowski, E. Grocle, M. Toma). Zwracano przy tym
z nicpokojem uwage na hierarchi¢ kar wskazujac, e najwyzsza kara ,infamia
stala”, polegajaca na trwalym zerwaniu stosunkéw kolezeriskich i wykluczeniu,
moZc by¢ stosowana tylko wtedy, gdy zawioda wszelkic $rodki®.

Spoirdd reprezentantéw praktyki pedagogicznej M. Szezawiriska w usilo-
waniach wprowadzenia sadu w szkole oparla si¢ na doswiadczeniach J.
Korczaka. Gazetka dziecigea i sad kolezenski stal si¢ podstawa pracy wy-
chowawczej wérdd dzicci od 8—14 roku zycia.

¥ 1 Korczak, Wyhir pism pedagogicznych, Warszawan 1957, t 1, s, 275.
Y H. Rowid, Szkola twdreza, 5. 237.

® L Jeletska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, 5. 196,

® L Jaxa-Bykowski, Sumorzqd w szkolach polskich, %, 155,
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Sady uczniowskie interpretowano jako srodek demokratyzacji szkoly
i wychowania. C. Barkowska w ,Glosic Nauczyciclskim" juz w 1917 r
sugerowala, ze sady chociaz majg wéréd pedagogow gorgcych zwolennikow
i takze przeciwnikéw, to przede wszystkim wbeda mialy charakter demo-
kratyczny, rozwing w dzieciach poczucic sprawiedliwosci, ktére na szwank jest
narazone wobec czgsto nieslusznic wydawanych wyrokow starszych™ . A.
Patkowski proponowal zwigzaé sadownictwo szkolne z harcerstwem, wyroki
miano jednak wydawaé w imieniu spolecznosci kolezeniskiej gminy, a instytuciy
odwolaweza mial byé trybunal skladajacy si¢ z sedzidow zwiazku gmin
szkolnych.

Skomplikowany, a chwilami zbyt ponury organizacyjnic, bo przenicsiony
zwierciadlanie z do$wiadczen doroslych, wizerunek sadow uczniowskich uste-
puje w pogladach J. Mirskiego i S. Hessena na rzecz poglebionej refleks;ji
i glebszym uwarunkowaniom funkcjonowania saddw w polskim wychowaniu.

J. Mirski, analizujac do$wiadczenia z sadami uczniowskimi Jamrogiewicza,
Pappégo, Rowida i Maczysskicgo, przychylnie odnidsl si¢ do funkcjonowania
sadow, zaznaczajyc, Z¢ ich organizacja musi by¢ klarowna i zrozumiata dla
ucznidw. Uwazal za sluszne, by sady mialy sprecyzowane wlasne ,prawa
gminne” lub ,kodeks gminny” z dokladnym indeksem kar za wyszczepolnione
przewinienia. ,,Sady w gminie pelnej, juz do sadu wdrozonej — pisal Mirski
— uwazam za koniecznce, na niZszych jednak stopniach i w stadiach przygoto-
wawczych nalezaloby raczej wprowadzaé urzadzenia proponowane przez
Kollataja, jak oto cenzoréw oraz sady przygodne™ !, Autor przytoczonych
rozwazan podkreslal konieczno§é wprowadzenia do gminy spolecznych i oby-
watelskich pogadanck, zapoznajacych nie tylko z problemem prawno-politycz-
nym i obywatelskim, ale podnoszacych problemy etyczne i moralne, bgdace
swoistq tradycjq ,instrukcji i edukacji moralnej” Komisji Edukacji Naro-
dowe;.

Pozyteczno$é sadu rozstrzygajacego nicporozumicnia migdzy uczniami
glosil takze S. Hessen, zwracajac przy tym uwagg, z¢ niezbednym warunkiem
prawidlowego jego funkcjonowania jest autorytet w oczach uczniéw. Dlatego
sad kolezenski ,jest nic poczatkiem, lecz zakoriczeniem samorzadu szkolnego.
Dopiero gdy szkola pozyskala juz trwale nawyki samorzadu, mozliwe jest
urzgdzenic w nicj sadu, a zwlaszcza pozostawienic mu prawa karania za
naruszenic karnosci szkolnej"**. Warunkiem skutecznodci i prawidlowosci

“C Botikowska, O samorzqdzie szkolnym, ,Glos Nuuczycielski™ 1917 nr 3, 5 112,

" J. Mirski, Gmina szkolna jako forma samor=qdu ucznidw, 5. 71,

2 Ibidem, 5. 162, S. Hessen powolujye si¢ na pracg J. C o h n 1, Gelst der Erzichung, wydnnej
w 1919 . rozwazal problem kary i nagrody w procesic wychowania, Uwazal, %¢ jezeli sens kary
pedugogicznej polega na wyksztaleeniu w czlowicku poczucia obowigzku przez potepianie
niewladciwych postgpkow, to migdzy karg prawng a pedagogiczny na stopniu heteronomii nie
moina przeprowadzaé zasadniczej granicy. Sens kary pedagogicznej tkwi w obiektywnym
potgpieniu czynu niewladciwego, Wazelkie nuiladowanic panstwowych form kary moie prowndzié
tylko do jej wypaczenia, Jednoczeinie Hessen przestrzegal przed nagradzaniem za spelnienie
obowigzku, co prowndzi do zaciemninnin obowigzku jako takiego.
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funkcjonowania sadu jest przede wszystkim przygotowany do tcgo zadania
nauczycicl.

Jak stad wynika, zar6wno S. Hessen, jak J. Mirski dostrzegali potrzebe
sadu uczniowskicgo, ale jednoczesnic warunkowali skuteczno$é jego dziatalno-
Sci przygotowaniem samcj mlodziezy, a zwlaszeza nauczyciela.

Wokol kontrowersji dotyczqcej sadéw uczniowskich pewna role odegrala
nicduza grupa polskich pedagogéw odrzucajaca sad calkowicic. Nalezeli do
nicj L. Bandura, W. Przanowski, J. Wéjcik, ale szczegdlng role¢ odegral R.
Taubenszlag,

Odwolujac si¢ do wlasnych doswiadezeni w szkole powszechnej w Bydgoszczy,
L. Bandura wskazywal, 7c nic wprowadzono w ni¢j sadow, gdyz grono nauczyciel-
skie uwazalo, 7 dziecko nie jest dojrzale do sadzenia kolegow. Identyfikujac si
z tymi pogladami, Bandura uzasadnial je tak, Ze dzicci sklonne sa do wymierzania
kar zbyt surowych i nie naleZy im tworzyé mozliwosci osadzenia czynu réwnicé-
nika®. Obawy wobec naduzywania kar przez sady uczniowskie wyrazal takse J.
Wojcik, ktdry w obliczu tego, 7 u pewnych autoréw refleksji o samorzqdzie sady
stanowi cala jego istote, sprzeciwial si¢ ich powolaniu uznajac za zbedne.
Domnicmanym ,ztoczyficom szkolnym™ — pisal Wéjcik — ,trzeba pomagaé staé
si¢ ludzmi dobrej woli, a nie karac ich za zbytnig ruchliwo$é, impulsywnosé i za nic
istnicjace przestepstwa”*. W rozwazaniach tych, chociaz dostrzega sig brak
szerszego uzasadnienia negacji sadow, widac niecheé do tej formy samorzadowej,
natomiast Wajcik nawolywal do zapobiegania zlu i do wyrozumialoéci dla
dziatwy szkolnej.

R. Taubenszlag wprowadzenie sadow uczniowskich uwazal za najwickszy
blad samorzadow i dat tym pogladom szerokie uzasadnicnie. Sady uczniowskic
— wedlug Taubenszlaga — byly historycznic zawigzkiem samorzadnosci
uczniowskie] na kontynencie europejskim. Mimo ich szybkiego rozpowszech-
niania zawiodly wobec trudnosci okreglenia winy i kary. Autor uznal, ze sady
uczniowskic sg ,ujemne”, gdyz powoduja picniactwo i poglebiaja wasnie
mi¢dzy uczniami, sa takie surowe, stronnicze, powicrzchowne, blahe i szab-
lonowe *. Te slaboici zmuszaja $wiadome ich nauczycielstwo do szukania
innych srodkéw wychowawczych. Taubenszlag nawolywat do takicj dzialalno-
$ci wychowawczej, poprzez ktéra mogloby nastapié zapobieganic przekracza-
niu norm spolecznych i etycznych uczniéw. Naganne zachowanic uczniéw
proponowal podda¢ ,etycznemu osadowi sprawy” przez ,zdrowa opinie
publiczng” klasy, ale nic bedzic to sad uczniowski, tylko — jak pisal
Taubenszlag — ,wymiana zdad, prowadzaca do stwicrdzenia wlasciwego,
godnego czlowicka, sposobu zachowania si¢ i postgpowania w danej sprawie
czy tez w podobnych okoliczno$ciach™*,

“ L. Bandurn, Szkola uspoleczniona, s. 74.

“J Wéjcik, Samorzqd uczniowski 29 Szkoly Powszechne w Warszawie, s. 74—75,

“R.Tauvbhenszlag Opinia publiczna w samorzqdzie uczniowskim, ,Chowanna™ 1931
z. 1, 5 49—58.

“ Ihidem, n. 34
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Z calodci rozwazan nad sadownictwem uczniowskim wynika, 7¢ zagad-
nicnie to w koncepcjach teoretycznych polskich pedagopgdéw miato charakter
do$¢ kontrowersyjny. Wydaje sig, ze pedagogicznie najcenniejsza postawe
reprezentowali pedagogowie, ktérzy nie tyle potwicrdzali mozliwodé stosowa-
nia sadu bez glebszych zastrzezen i takze nic tacy, ktorzy odrzucali sad
calkowicic, ale teoretycy, ktorzy podejmowali problemy sgdownictwa z duzy
ostroznoscig, rozwagy i bez postaw oskarzyciclskich wobec sadéw, ale wskazy-
wali konieczno$é przygotowania psychologicznego i spolecznego mlodziezy
oraz merytorycznego nauczycieli do stosowania sadu w praktyce pedagogicz-
nej. Ta czgsé refleksji pedagogicznej tworzyla swoistg otwartg droge nauczycic-
lom i wychowawcom do wlasnych préb i doswiaderzed oraz jednoczesnie
tworzyla sposobno$¢ do dalszych weryfikacji i tcoretycznych uogdlnien,

5. POGLADY NA ROLE NAUCZYCIELSTWA W ROZWLIANIU SAMORZADNOSCI
UCZNIOWSKIEJ

Wszyscy pedagogowie dwudziestolecia powodzenic samorzydu widzieli
w aktywnej postawic nauczycielstwa. Totes o roli nauczyciclstwa w rozwoju
samorzadnosci i wiclu innych inicjatyw wychowawezych wypowiadalo sig
wiclu zaréwno teorctykow, jak i praktykow, poswiccajgc temu zagadnieniu
odrgbne artykuly lub rozdzialy swoich prac zwartych. Przede wszystkim
Zwracano uwage na to, ze kicrownikiem pracy samorzadu jest nauczyciel,
a poglad ten odnaleZzé mozna zawsze w refleksjach praktykéw. Wskazywano,
ze nauczyciel wobec samorzadu powinien by¢ opickunem, zyczliwym doradcg,
obserwatorem, a nigdy komendantem czy dyktatorem ¥’. Zwracano uwage, ze
mysl powolania samorzadéw w szkole winna Wyj$€ nic od wladz szkolnych, ale
od nauczyciela, bo od niego i jego osobowosci uzaleznione Jest powodzenie tej
specyficznej pracy. Na zwigzek powodzenia samorzgdu z praca nauczyciecla
zwracal uwage L. Jaxa-Bykowski, okreslajac, ze powodzenic to nastapi, jezeli
nauczyciel ,,pelen inwencji i dobrej woli zna swa klase, kocha jg i szanuje i nie
szczedzi jej czasu ani trudu, Jezeli grono nauczycielskic nie przeszkadza, lecz
wsplldziala w pracy, tam wyniki okazuja si¢ niewatpliwic owocne™ ™.

Najbardziej poglebione rozwazania nad rola nauczyciclstwa w rozwoju
samorzadow przedstawili H. Rowid, A. Patkowski | R. Taubenszlag,

H. Rowid wychodzil z zalozenia, ze nauczycicl tworzy z luine; gromady
Jednostke wyzszego rzedu, jaka jest klasa skupiona wokét samorzadu, Nauczy-
cicla, ktory chece spelnié to zadanie, cechowaéd powinna ,gleboka kultura
etyczna, intelektualna i estetyczna, posiadaé musi gruntowne wyksztalcenie
zawodowe, pedagogiczne i gorgce umilowanic pracy nad mlodzieza™".

 Takic i podobne okredlenia znale/¢ moznn w artykulach o samorzdzic i navczycielstwic
nastepujycych autordow: E. Groele, M. Toma, A. Patkowski, W. Przanowski, 5. Kisiclewskn,
J. Raszka i inni,

“W. Przanowski, ap. cit., 5 51.

“ H Rowid, $rodki realizacji nowych pradéw w wychowaniu | nouezaniu, Micsigeznik
Pedagogiczny™ 1923 nr 6, 5. 173
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A. Patkowski podkreslajac rolg nauczycielstwa w pracy wychowaweze]
szkoly nawolywal do stopniowego przygotowania ucznia do dzialalnodci
spolecznej szkoly oraz do przelamywania bicrnego oporu przypadkowo
dobieranych grup nauczycieli zatrudnionych w szkolnictwie. DuZe znaczenic
w osigganiu cfektow pracy wychowawczej ma dobdr kicrownikow szkél.
Patkowski opowiadal si¢ za dopuszczeniem mlodziczy do wspdlnych obrad
z gronem nauczyciclskim, rozstrzyganic przez sydy uczniowskic zataréw
migdzy nauczyciclem a mtodziczy szkolng, ale jednoczeénic zadal, aby ogdlne
przepisy dotyczace Zycia szkolnego ustalone byly w porozumieniu z uczniami.
Maja one by¢ nic narzucone z gory, ale $wiadomie uznane za wlasne przez
wickszo$é uczniow.

Zwigzki micdzy samorzadem uczniowskim a nauczyciclstwem najglebicj
ukazal R. Taubenszlag, wskazujac wprost, ¢ ,,0od stosunku nauczyciclstwa do
organizacji samorzadu zalezy jej powstanic, rozwoj, oraz istnicnic” *. Jedno-
czeSnic autor podkreslal, z¢ do spelnienia zadan wobec samorzadu nauczyciel
musi by¢ przygotowany, przy czym ma to byé pedagog z powolania, oddany
mlodziezy, gotowy dla urzeczywistnicnia swej idei poswiecié wicle trudu,
powinien by¢ wzorem osobowym dla mlodziczy, powinien to byé , prawdziwy
czlowiek, szczery, godny, sprawiedliwy, rozumny, taktowny, w miarg poblaz-
liwy, wyrozumialy, w miar¢ za§ surowy, nawet nicublagany, zawsze konsek-
wentny, prostolinijny”*. Brak takich wychowawcow jest przyczyna slabego
powstawania samorzadow lub szybkicgo ich upadku, Taubenszlag szczegélo-
wo okreslil rol¢ wobec samorzgdu rady pedagogicznej, wyznaczonego przez nia
opickuna samorzadu, nazwancgo kuratorem samorzadowym oraz role wy-
chowawcy klasy opiekujacego si¢ bezpoérednio pracq uczniéw. Przedstawiajac
wyniki badan nad samorzadem prowadzone w 14 szkolach Okregu Szkolnego
Lodzkiego w 1929 r., Taubenszlag wskazal, ze krytyczne glosy wobec samo-
rzadu wyplywaly z niewladciwej postawy nauczycieli-opickunéw tej organiza-
cji. Na 1973 badanych uczniéw 151 oséb wypowiadalo sig krytycznie o po-
stawic nauczycielstwa wobcc samorzadu. Zarzucono nauczycielom wprowa-
dzenie przymusu przynaleznodci uczniéw do samorzadu, nadmicrna aktywnoéé
przytlaczajaca aktywno$é ucznidw® Zarzuty te — wedlug Taubenszlaga
— moga prowadzi¢ do karykaturalnych form samorzadu, do powstania tej
instytucji pozornic ,na papierze”, jako fikcja, co jest najwickszym zlem
prowadzacym do zupelnego unicestwicnia idei samorzadowej. Cheac temu
zapobicc autor przekonywal, Ze nauczyciele powinni byé doradcami gminy,
a nic jej kierownikami.

Jak stad wynika, Taubenszlag uwazal, ze nauczycicle powinni zachowaé
wywazony nadzor, a raczej opick¢ nad samorzadem, ale jego sprawy or-
ganizacyjnc i odpowiedzialnoé¢ winna wziaé na siebic sama mlodziez. W po-

® R.Taubenszlag, Samorzqd uczniowsk a nauczycielstwo, Micsigeznik Pedagogiczny”
1931 nr 8, 5. 193—203.

* Ibidem, 5. 193,

2 Ibidem, s. 196.
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gladach jego dostrzec moina zachete do dopuszczenia uczniéw do udzialu
w posiedzeniach rad pedagogicznych, aby zapobicc krzywdzeniu uczniow
z powodu braku ich znajomosci, co mogloby prowadzi¢ do blgdnych deeyzji.
Samorzad ze wzgledu na zadania i swoiste formy dzialalnodci moze staé sig
najbardziej autentyczna mozliwoscia zblizenia nauczycicli do uczniéw. Powo-
dzenic samorzadu zalezy od tego, jaki jest nauczycicl — jako czlowick i jako
profesjonalista.

W probie podsumowania caloéci niniejszych rozwazan we wszystkich
wskazanych tu zagadnicniach dotyczgcych samorzydu uczniowskicgo w szkole
powszechnej pojawialo sic w polskicj mysli pedagogicznej wicle roznic,
sporow i kontrowersji. Jednak podkredlié trzeba, ze wszyscy pedagogowic
wypowiadajgcy si¢ na ten temat nic negowali potrzeby samorzadu w szkole
polskicj. W pracach teoretycznych o samorzadzic nic mozna odnalez¢
ani jedncgo glosu przeciwko tej metodzie, a pojawiajace si¢ kontrowersje
dotyezyly tylko zapadnicn szczegolowych, Fakt ten dowodzi ogromncgo
zaangazowania zardwno uczonych, jak i nauczycicli-praktykéw w dzialanic
na rzecz modernizacji wychowania i szkoly w nicpodleglcj Polsce. Pe-
dagogowic polscy okresu miedzywojennego wskazywali na mozliwosci osia-
gania korzyici spoleczno-wychowawezych wynicsionych przez ucznidow z sa-
morzadu. Przedmiotem niepokojow i zastrzezen byl brak spéjnosci migdzy
formg i trefcia pracy samorzadu. Przestrzegano przed nadmicrnym sfor-
malizowaniem, zbiurokratyzowaniem i petryfikacjq struktury i trefci sa-
morzqdu. Poglady nakazujace odejscie od samorzadu na rzecz aktywizowania
wylacznic organizacji uczniowskich nalezy uznaé za bardzo nieliczne, nawet
wyjatkowe. Natomiast wickszosé pedagogdw uznawala, Ze nauczyciel jest
osoby najbardziej wiarygodna i przygotowany do osiagnigcia poprzez sa-
morzad zakladanych korzyici wychowawezych i uchronicnia go od wickszodei
nicbezpieczenstw strukturalno-organizacyjnych.
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MYSL PEDAGOGICZNA W WOJSKU POLSKIM
II RZECZYPOSPOLITEJ (1918—1939)

Zanim przejdg do tresci zapowiedzianych w tytule, zamierzam przedstawic
ogolng oceng dorobku historii wychowania wojskowego w $wietle przemian
ustrojowych w Polsce. Czynie to ze wzgledu na aktualno$é nurtu roz-
liczeniowego, ktory wystapit takze na obecnym zjezdzic Polskiego Towarzyst-
wa Pedagogicznego. Dokonujac refleksji nad ta jakze Zywa, a jednoczesnic
dyskusyjna sprawa zamierzam co najwyzej zarysowaé tylko problem. Poming
wiec z koniecznosci wicle watkéw 1 szczegolow oraz ludzi zwigzanych z historig
wychowania wojskowego.

W Polsce jest to wzgledniec mlioda subdyscyplina pedagogiki wojskowe;.
Jej poczatki siggaja konca lat pigcdziesigtych. Utworzono wéwezas Zaklad
Historii Wychowania (w Katedrze Pedagogiki Wojskowej Akademii Po-
litycznej w Warszawic), ktorego zalozyciclem i pierwszym kicrownikiem
byt T. Pasicrbifski.

Dotychczasowe badania i dorobek historii wychowania wojskowego kon-
centrowaly si¢ na terenic polskim, a w jej rozwoju przewazaly procesy
kumulacyjne nad selekeyjnymi.

Zakres badar obejmowal nastepujgce kregi tematyczne: historie ksztalcenia
I wychowania w wojsku, histori¢ szkolnictwa wojskowego oraz historig
wojskowej mysli pedagogicznej. Przedstawiona kolejnosé odzwiercicdla stoso-
wane priorytety i zaawansowanie badawcze.

Badaniami naukowymi obejmowano okres staropolski, powstania narodo-
we i walki narodowowyzwoleficze, okres mig¢dzywojenny, lata IT wojny
Swiatowej oraz okres powojenny.

Na badaniach i dorobku z historii wychowania wojskowego, jak i calej
humanistyki wojskowej, ciazyla panujgca ideologia oraz podporzadkowanie
polityce wladz partyjnych, pafistwowych i wojskowych. Podkreélié nalezy, ze
nadzor i kontrola czynnikéw partyjnych i politycznych w wojsku byly znacznic
wigksze niz w cywilnych instytucjach naukowych i szkolnictwic wyzszym.

Sygnalizujac ograniczenia badaweze, wspomng takze, 7¢ histori¢ wychowa-
nia wojskowego w Polsce uprawiano niezaleinie od tendencji wystepujacej
w innych armiach bylego obozu socjalistycznego. W tamtych bowicm armiach
badania takic sprowadzano do historii najnowszej — od czaséw rewolucji
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pazdziernikowej i powstania armii typu socjalistycznego. Panujgca ideologia
i wzgledy polityczne wywicraly decydujacy wplyw na dobér tematéw badawezych
i tresé pismiennictwa. Wyrazalo si¢ to muin. w wickszym zainteresowaniu czasami
blizszymi i najnowszymi, w apologetycznym przedstawianiu dzialalnoSci wy-
chowawezej w Gwardii 1 Armii Ludowej, w Armii Polskiej w ZSRR, w ludowym
Wojsku Polskim, w krytycznym traktowaniu tradycji wychowawczych Wojska
Polskiego 11 Rzeczpospolitej, polskiego podziemia prorzadowego z okresu wojen-
nego i powojenncgo oraz Polskich Sit Zbrojnych na Zachodzie.

Przyjmujac za podstawg oceny kryterium poznawcze, w doborze 1 dorobku
badawczym z historii wychowania wojskowego mozna wyodrebnié nastepujace
grupy tematow: tematy zbadane i przedstawione obicktywnie, o znaczngj
wartosci poznawczej; tematy zbadane i opisanc jednostronnic, wymagajace
ponownych badan i reinterpretacji; tematy zbadane powicrzchownie i przy-
czynkarsko, tematy pomijane.

Do pierwszej grupy naleza tematy obejmujace okres staropolski, powstania
narodowe i walki narodowowyzwolencze. Wicloletni wysilck badawczy z tego
zakresu, zostal przedstawiony w syntezie pt.: Historia wychowania wojskowego
w Polsce do 1864 roku'.

Najwigeej tematow i prac miescilo si¢ w drugiej grupic. Obejmowaly
onc histori¢ wychowania w okresic II wojny $wiatowe] oraz w ludowym
Wojsku Polskim.

Trzecia grupa tematow obejmowala Wojsko Polskie okresu migdzywojen-
nego, Armi¢ Krajowa, Bataliony Chlopskie, Polskie Sily Zbrojne na Zachodzie.

Do tematyki pomijanej nalezaly tradycje wychowawcze formacji niepodleg-
losciowych, formacji z lat 1 wojny Swiatowej oraz wojny polsko-radzieckicj.

Przemiany spoleczno-polityczne w kraju i zmiany, ktore nastapily w wojs-
ku, stworzyly sprzyjajycy klimat do prowadzenia badan w obszarach slabo
spenctrowanych, badz pomijanych. Umozliwia on krytyczna oceng dotych-
czasowego dorobku oraz jego weryfikacje. Obceny klimat rodzi jednak
nicbezpicczenstwo ponownego redukcjonizmu, a takZze koniunkturalizmu.
Dostrzec mozna bowiem przejawy pomijania, badz jednostronnie krytycznego
spojrzenia np. na geneze i dzicje ludowego Wojska Polskiego, a takic
apologetycznego traktowania okresow, ktore byly jeszeze do niedawna pomija-
ne lub znicksztalcane.

Chcialbym rowniez zasygnalizowac wzglednie nowe trudnosci w prowadze-
niu badan z historii wychowania wojskowego — o charakterze instytucjonal-
nym i personalnym. Po likwidacji WAP nic ma autonomicznego zespolu
historykow wychowania wojskowego. Sa oni rozproszeni w kilku akademiach
wojskowych 1 w wyzszych szkolach oficerskich. Zmniejszyla si¢ ponadto liczba
historykow wychowania wojskowego. W sytuacji redukeji i restrukturyzacji
wojska nic nalezy tez spodziewaé si¢ odtworzenia stanu poprzedniego. Trzeba
wige poszukiwaé wlasciwych form kooperacji micdzy historykami wychowania

'JLCytowski,B.Rudnicki E Szwecda, Historia wychowania wojskowego w Polsce
do 1864 roku, Warszawn 1991,
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wojskowego oraz pracownikami naukowymi z cywilnych instytucji i uczelni,
Historia wychowania wojskowego powstala i rozwijala si¢ w warunkach
synchronizacji z ogélng historia wychowania, a Jej dorobek byl przez
srodowisko wojskowe wiclostronnic wykorzystywany. Synchronizacja ta
bedzie rowniez w przyszlosci nicodzownym warunkiem rozwoju historii
wychowania wojskowego.

Przcchodzac do problematyki mysli pedagogicznej w Wojsku Polskim
IT Rzeczpospolitej chcialbym podkreslié jej donioslodé, wowczas bowiem
powstaly zawigzki pedagogiki wojskowej. Napisano picrwsze ksiazki o kszta-
lceniu i@ wychowaniu w wojsku. Nurt ten byl ponownic kontynuowany
od konca lat pigcdzicsigtych — oczywiscie, w zmienionych warunkach
ustrojowych i na innych podstawach idcologicznych, tcoretycznych i me-
todologicznych,

Warto wspomnieé takze o drugim nurcie, ktéry powstal w okresie
powojennym teorii i metodyce pracy partyjno-politycznej w wojsku. Ten
nurt zakonczyl si¢ wraz z realnym socjalizmem.

W okresic migdzywojennym wojskowa mysl pedagogiczna w Polsce ksztal-
towala si¢ w warunkach Scierania si¢ réznych tendencji. Rozwojowi nauk
humanistycznych i spolecznych nic towarzyszylo zaintercsowanic nimi ze
strony wladz wojskowych. Wystgpowal brak zgodnosci migdzy dazeniem do
rozwoju armii a zainteresowaniem rozwojem kultury intelektualnej kadry
oficerskicj. Przejawiano jednak duze zainteresowanic problematyka wychowa-
weza w wojsku. Doceniano rol¢ czynnika moralnego w okresic pokoju,
& szczegolnie w warunkach wojny. Mozna powicdzieé, e czynnik ten nawet
przeceniano. Tak duzemu zainteresowaniu wychowaniem Zolnierzy nic towa-
rzyszylo wlasciwe zainteresowanic problematyks pedagogiczna, mimo ze
polska szkola pedagogiczna osiggnela w okresie migdzywojennym dorobek
znaczacy i oryginalny.

U podstaw wojskowej mysli pedagogicznej w armii 11 Rzeczpospolitej legly
przede wszystkim koncepcje wychowania narodowego i padstwowego. Za-
znaczy¢é w tym micjscu nalezy, ze prawdopodobnie korzystano w wojsku
z dorobku pedagogiki narodowe; i panstwowej, chociaz nie potwierdzano tego
w Owczesnym pismicnnictwic,

W tym okresic, w wojskowej mysli pedagogicznej dcicraly sic dwic
tendencje. Jedni dazyli do wykorzystania w Jej rozwoju wartosci kultury
intclektualng) — reprezentowal ich m.in. gen. W. Sikorski. Inni preferowali
doswiadczenic i utylitaryzm, Te druga tendencje preferowal marszalek J.
Pilsudski, co nicwatpliwic przyczynilo sig do Jjej dominagji.

Pilsudski intercsowal si¢ podstawami ksztaleenia i wychowunia w wojsku.
Od odzyskania niepodleglosci przez Polsk¢ do przewrotu majowego zaintere-
sowania te koncentrowaly sic na roli wojska w ksztaltowaniu charakteru
narodowego, podstawach wojskowej doktryny wychowawezej, wartosciach
osobowych oficeréw i Zolnicrzy oraz zasadach wychowania wojskowego. Od
majowego przewrotu zajmowal sig ideg wychowania padstwowego, wychowa-
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nicm fizycznym oraz problematykq kwalifikacji nauczycielskich i instruktors-
kich oficerow.

Glownym wydawca 1 popularyzatorem nauk wojskowych, w tym wojs-
kowej mysli pedagogicznej byl Wojskowy Instytut Naukowo-Wydawniczy °.
Wydal on m.in. takic prace z zakresu ksztalcenia i wychowania w wojsku, jak:
Nauka o powinnoiciach Zolnierza (1924), Wychowanie zolnierza-obywatela
(1931), Duch Zolnierski (1935).

W wojskowym piSmicnnictwic pedagogocznym przewazaly ksiazki, ar-
tykuly i komunikaty o charakterze podrecznikowym i instruktorsko-metodycz-
nym. Dominujgeymi byly nast¢pujice problemy: ksztalcenie Zolnicrza-obywa-
tela, podstawy wychowania zolnierza, sylwetka osobowa oficera. UZywajac
obecnej terminologii byly to problemy sytuujace sic w takich dzicdzinach
pedagogoki wojskowej, jak: dydaktyczne podstawy ksztalcenia wojsko-
wo-obywaltclskicgo, teoria wychowania wojskowego, pedeutologia wojskowa.

KSZTALCENIE ZOLNIERZA-OBYWATELA

W okresic migdzywojennym wprowadzono w Wojsku Polskim programo-
we zajecia, ktorych najogélniejszymi cclami bylo przekazanic zolnierzom
podstawowej wicdzy o narodzic, pafstwie i wojsku i zapoznanie z powinnos-
ciami, ktére — jak sydzono — bedg im potrzebne w sluzbic wojskowej oraz
w poznicjszym zyciu obywatclskim. Zajecia tc nazywano réznic: ,naukami”,
wykladami oficerskimi, lekcjami. Pedagogiczne podstawy tych zajeé opracowal
M. Porwit z 8. Sosabowskim. Pierwszy napisal Nauke o powinnosciach
Zolnierza (Warszawa 1924) — poradnik do zajeé¢ w okresic ,,rekruckim”, tj. do
zlozenia przysigi; drugi — Wychowanie Zolicrza-obywatela (Warszawa 1931)

podreeznik do ksztaltowania windomosci i przekonan od przysiepi do
zakonczenia zasadniczej sluzby wojskowe;.

M. Porwit uzasadniajac potrzebe napisania ksinzki zaakcentowal dwie
przeslanki:

L. znaczenic wykladow oficerskich juko formy wychowania Zolnicrzy;

2. nicdoskonalos¢ mlodszej kadry oficerskicj w zakresic umicjetnodei in-
struktorsko-metodycznych.

Dokonujye wprowadzenia do nauki o powinnosciach zolnierza, zwrécit zas
uwage na trzy czesci skladowe czlowicka: cialo, umyst i dusze. Kazda z nich
mozna, wedlug nicgo, ksztaltowaé odpowiednimi oddzialywaniami. Kwalifiko-
wal je nastgpujaco: ¢wiczenia (ksztaltujace cialo), nauka (ksztaltujaca umysl)
i umoralnianic (ksztaltujace duszg).

Sygnalizujac braki w zakresie dostepu i znajomosci przez kadre dydaktyki
ogolnej, Porwit wycksponowal praktyczne aspekty nauczania zolnierzy. Byly
nimi: wskazowki dla nauczycicla, obowigzki ucznia i warunki zewnetrzne

1 0d 1934 r byl to Wojskowy Instytut Naukowo-Oiwiatowy,
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nauczania. Skoncentrowal si¢ natomiast na wskazowkach dla nauczycicla.
Postulowal m.in. opracowanic planu pracy obejmujacego rozklad materialy na
poszczegblne wyklady i godziny, wyglaszanie wykladu zamiast jego czytania,
oddzialywanie przez zachowanic sig nauczycicla, nauczanie glosem silnym
i przckonujacym oraz lyczenic wykladu z pogadanky w jedna calogé.

Sposrdd warunkéw zewnetrznych nauczania wyeksponowal ,porzadne
ubranic” i wlasciwe rozlokowanie zolnierzy w sali oraz wytworzenic odpowicd-
nicgo nastroju.

M. Porwit byl zwolennikicm godzenia podstaw formalnych nauczania
w wojsku z inwencja wlasna oficcra-nauczyciela. Sam tez rozszerzyl powinnoéci
zolnicrskie zawarte w regulaminie wewnetrznym (milosé ojezyzny, honor
zolnierski, mestwo, posluszefstwo, gotowos¢ bojowa, kolezeristwo) o na-
stepujace: szacunek dla tradycji, przcstrzeganic prawa i wicrnodé przysicdze.
Pisal o tym: ,Trzeba trzymyé sie wskazad regulaminu, trzeba powicdzieé co
najmniej wszystko to, co zawieraja jego paragraly. W duchu regulaminu lezy
jednak uzupelnienie i rozszerzenie wykladu i ugrupowanie przedmiotu w spo-
sob, ktéry si¢ nauczyciclowi wyda najwazniejszy™ .

W poszezegdlnych wykladach oficerskich autor wyodrebnil: przyklad nauki
I wskazowki dla instruktora. Niektére wzbogacil o uwagi wstepne i zakon-
czenic. Zalecal wykorzystywanic pogladowych $rodkéw nauczania. Zgromadzil
sto przykladow wypelniania powinnodci Zolnierskich na polu walki. Wszystkic
one pochodzily z wojny polsko-radzicckicj. Z tej przyczyny, w ludowym
Wojsku Polskim, ksiazka znalazla sic w rejestrze zbiorow spegjalnych, zag
dost¢p do nicj byt w bibliotckach wojskowych ograniczony i to nie tylko zc
wzgledu na jej warto$é archiwalng ?,

Ideg ksztalcenia wojskowo-obywatelskicgo rozwingl S. Sosabowski. Z wig-
ksza niz Porwit uwaga potraktowal dydaktyczne podstawy tego ksztaleenia.
Nazwal je metody nauczania i wyodrebnil w nicj nastgpujace clementy:
wskazania ogélne, uklad lekcji, sposéb wyglaszania, warunki dobrego przyjecia
nauki przez Zolnicrzy oraz podzial lekciji.

S. Sosabowski opowiedzial si¢c za ksztalceniem »urabiajagcym” — jako
podstawy wychowania Zolnierzy. Byl zwolennikiem prymatu wiary, dogmatu
nad wiedza i metody nad trescig. Uwazal, ze u ludzi miodych emocje
poprzedzajy myslenie, postulowal wicc oddzialywanie najpierw na uczucia
potem dopicro na umysl. Byl przckonany, Ze najlepszym sposobem ksztal-
towania uczué¢ pozostaje wylwarzanic odpowiednicgo nastroju w wyniku
oddzialywania otoczenia i sposobu nauczania. Zaleeal laczenie lekgji z wyciecz-
kami, stosowanic pogladowych $rodkéw nauczania, a takic oprawy muzycznej
i plastyeznej zajeé.

W ukladzie Iekcji wyodrebnial wstep, wlasciwg nauke i zakonczenic. Czedé
wstepna miala wytworzyé u Zolnicrzy pozytywny nastréj. Istota wlasciwej
nauki powinno by¢ wpojenic zasadniczych wicrzen (dogmatow) i wiadomosei.

YM. Porwit, Nuuka o powinnosciach folnicrza, Wirszawan 1924, 5. 25
! Podobnic bylo z innymi ksigzkami, o ktérych piszg w ninicjszym referacie,
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Ten cel zaje¢ nic mogl w najmnicjszym stopniu uchodzié z pola widzenia
nauczycicla. Zakonczenie lekcji mialo wytwarzaé ponownic  dobry
nastroj.

Sosabowski byl przekonany, ze dobry oficer-nauczyciel powinien byé dla
zolnicrzy autorytetem, znaé ich oraz umicé dostosowaé sic do poziomu ich
wiedzy. Powinien ponadto dyzyé do wywolania duzego zainteresowania
tematyka Iekeji poprzez sposéb prowadzenia, sposéb wymowy (dykeja, ges-
tykulacja), wreszcie pomocnicze $rodki ,dzialajace na zmysly",

Autor sprzeciwial si¢ ,unaukowieniu” Ickcji i byl zwolennikicm oddzialy-
wan prostych, ale skutecznych, nie pomijat propagandy i manipulacji. Uzasad-
nial to niskim stanem intelektualnym Zolnicrzy.

Opracowany przez Sosabowskicgo podrgcznik obejmowal 34 lekeje po-
dziclonc na nastgpujace grupy tematyczne: wiadomosci o pafstwic polskim
i sysiadach, wiadomosci o wojnic i wojsku narodowym, windomosci o prawach
oraz obowigzkach Zolnicrza-obywatela. Kazda z lekcji obejmowala srodki
pomocnicze (pogladowe), wstep, wlasciwa treéé, zakonczenie, wskazéwki dla
instruktora i dyspozycje nauki (mysli przewodnie).

W rok po wydaniu swego podrecznika autor wzbogacil go zestawem
przezroczy oraz ksigzky zawicrajacy ich spis z objasnicniami . Byl to pierwszy
w Wojsku Polskim podrgcznik obudowany technicznymi érodkami nauczania.

PODSTAWY WYCHOWANIA ZOLNIERZA

Sposrod prac dotyczacych wychowania Zolnicrza, na szczegdlna uwage
zasluguja dwie spoirod nich: Wychowanie wojskowe (Warszawa 1923) i Duch
Zolnierski (Warszawa 1935). Pierwsza, z tego powodu, ze byla proba po-
glebionej reflcksji nad ogdlnymi problemami wychowania wojskowego i nie-
ktérymi zagadnieniami szezegolowymi (wojskowym wychowaniem fizycznym,
praca kulturalno-oswiatowa w wojsku, wychowawcza roly Zolnierza zawodo-
wego, przysposobicnicm wojskowym poza ramami armii, wychowawczymi
aspektami recgulaminow wojskowych). Natomiast druga, z tego wzpledu, Ze
ujmowala problematyke¢ wychowania wojskowego w sposéb calodciowy.

W picrwsze] z wymienionych prac autorem, kidry opracowal ogdlne
podstawy wychowania wojskowego, byl M. Porwit. Za punkt wyjécia przyjat
on wymagania walki zbrojnej, do ktérych zaliczyl wymagania fizyczne,
umyslowe i duwzg Zolnierska. Owg dusze rozumial jako sile duchowa,
pozwalajyca Zolnicrzowi uzytkowaé zaréwno sily fizyczne, jak i umyslowe.

Wiasnie wymagania walki zbrojnej mialy okreglué caloksztalt wychowania
wojskowego. Tym terminem okreélal Porwit sumg oddzialywan ksztaltujacych
zolnierza. Do podstawowych za$ oddzialywan zaliczyl éwiczenia fizyczne oraz
dzialanic slowem i przezyciem. Dodawal przy tym, ze éwiczenia [izyczne
dzialaja na cialo, umyst i ducha Zolnicrskiego. Nauka slowem miala wplywaé

*8 Sosabowski, Wichowanie folnicrza-obywatela. Przefrocza, Warszawn 1932,
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na umysl i duch zolnicrski, natomiast przezyciy — tylko na sfere du-
chowa.

M. Porwit uwazal, zc ord=ialywania fizyczne i umyslowe sa wzglednic
proste. Do najiard«iz) ztozonych zaliczyl oddzialywania na sfere duchowa;
okredlit je jako wychowanice wojskowe w znaczeniu wlasciwym i nazwal
wychowanicm moralnym Zolnierzy. Zaznaczyl przy tym, ic komplikacja tego
wychowania polega na braku moiliwodci ustalenia w warunkach pokoju
wynikéw wychowania moralnego w odréznieniu od fizycznego i umyslowego.

Rozwazania nad wychowaniem moralnym Zolnierzy Porwit poprzedzit
analizg destrukcyjnego i dodatniego wplywu walki zbrojncj. Wyszed! z zaloze-
nia, ¢ walka wplywa na 7olnierza przewaznie destrukeyjnie — poprzez strach,
samotno$¢ w nicbezpicczenstwic i zmeczenic. Dodatni wplyw walki mialby
polega¢ na dazeniu do unieszkodliwienia wroga (a przez to odsunicciu
niebezpieczenistwa) oraz przywigzaniu do sprzetu bojowego.

Ze wzgledu na przcwage destrukcyjnego wplywu walki zbrojnej na
zolnicrza, szczegdlnego znaczenia nabieral problem karno$ci. Dla autora
problem ten zajmowal centralne micjsce wsrdéd zagadnied wychowania
moralnego w wojsku.

M. Porwit wyodrebnil dwa rodzaje karnogci: rozumowa i mechaniczng.
Picrwsza z wymicnionych polegala na zrozumieniu obowiazkéw w stosunku
do ojczyzny i samego sichie, druga — na nawykowym przyzwyczajeniu do
wykonywania rozkazéw oraz obawic przed kary. Autor byl przckonany
0 wyzszoSci karnoici rozumowej, jednak miat watpliwosci co do jej realnodci
W warunkach 6wezesnego wojska. Opowiedzial si¢ wiec za karnoscia od-
ruchowa, wyrobiona przcz stuzbe i umotywowana. Ksztaltowanic tejze karno-
Sci odbywaé si¢ mialo poprzez oddzialywanie fizyczne (musztre i stuzbe
praktyczna), slowne (nauk¢ o powinnogciach zolnierskich) oraz przezycia
(wspélzawodnictwo, nagrody i kary, uroczystosci, dbalodé o potrzeby Zol-
nicrza, szacunek i serdeczno$é w stosunku do podwiadnych).

Nastepnic Porwit scharakteryzowal wplyw sluzby wojskowej na przygoto-
wanic do Zycia w panstwie i spoleczeristwic. Wplyw ten traktowal jako
samoistny. Twierdzil, ze wychowanic wojskowe (z wyjatkiem musztry i wiado-
mosci fachowych), jest przygotowaniem do zycia. Wojsko natomiast stanowi,
po rodzinie i szkole, trzeci z rzedu oérodek wychowawczy — tym wazniejszy, ze
po ukorczeniu stuzby wojskowej nastepujc praktyka zyciowa, a ponadio
sluzba ta ,dziala w tym okresie Zycia, kicdy cialo i umysl sg najpodatnicjsze,
kiedy dusza najwrazliwsza"®

Wedlug M. Porwita istnial §cisty zwiazek migdzy pracy nad Zolnierzem
w wojsku a Zyciem w spoleczefistwie. Odnosilo sic to do wychowania
fizycznego, oswiaty powszechnej, kultury, ale przede wszystkim wojskowego
wychowania moralnego — majjcego istotne znaczenic dla ojezyzny, panstwa,
spoleczenstwa i jednostki. Wojskowe wychowanic moralne mialo zwracaé
uwage Zolnierza na sprawy publiczne, uswiadamiaé koniecznoié obrony

® M. Porwit, Przysposabienic 2olnicrza, w: Wychowanic wofskowe, Warszawn 1923, 5 17.
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konstytucji i porzadku prawnego, ksztaltowaé kolezedstwo i solidarnosé,
uspoleczniaé¢ Zolnicrza. Wojsko bylo wedlug Porwita szkola charakterow,
organizacji pracy i honoru. Ksztaltowalo dodatni typ czlowicka — samodzicl-
nego, o silngj woli, zdrowego, zdolncgo do pracy fizycznej i umyslowe;,
przygotowanego do przezwyciezania trudnosci Zyciowych. Piszac o obronic
konstytucji i porzadku prawnego autor mial na uwadze policyjna funkeje
wojska, Uwazal, ze przygotowanic Zolnicrza do obrony porzadku wewnetrz-
nego bedzie z punktu widzenia fachowo-wojskowego proste, gdyz przeciwnik
wewnetrzny bedzic slabszy, bo gorzej uzbrojony. Wystapi jednak powaina
trunos¢ o charakterze moralnym, pdyz przeciwnikiem bedzie wspétrodak.
Mimo to Porwit byl przckonany, ze wlasciwic przygolowany zolnierz bedzie
zwalczal na rowni wrogéw zewngtrznych, jak i wewngtrznych,

Rozprawa M. Porwita byla pierwszg, ktéra wnosila do polskicj wojskowej
mys$li pedagogicznej usystematyzowany wyklad o ogdlnych podstawach wy-
chowania wojskowego. Szereg tych mysli mozemy uznaé za uproszczone,
wysoce dyskusyjne lub hipoteczne. Nie zmieni to ogdlnej oceny, iz rozprawa ta
wniosla istotny wklad do wojskowej mysli wychowawczej.

Wydatnym jej rozwinigciem byla kolejna praca M. Porwita pt. Duch
Zolnierski’. Autor polaczyl w ni¢j podejicic teleologiczne i metodyezne.
Pierwsze okreélalo pojecic — duch zolnierski, drugic podtytul — organizacja
wychowania Zolnierza.

Wedlug Porwita wychowanie wojskowe polega na oddzialywaniu na
jednostke i na zbiorowos¢ Zolnierzy. Pierwsze ma znaczenie podstawowe,
drugie — uzupelniajacc. Ostatecznym celem tego wychowania jest uksztal-
towanie ducha Zolnicrskicgo, to znaczy gotowosci do walki. Kryterium jego
osiagnigcia w warunkach pokoju miala byé ,miloié do wodza”.

Osiagnigcie tego celu jest uwarunkowane takimi czynnikami, jak: sila
organizacji wojska, szkolenie zolnierzy, dzialalno$¢ administracji wojskowe;j,
zycie sluzbowe i pozastuzbowe Zolnicrzy.

Porwit byl przckonany, ze w wychowaniu Zolnicrzy nalezy stosowaé
przyjetc w wojsku elementy dzialania dowddezego, do ktérych nalezaly:
okreilenie zadania, ocena polozenia, podjgcic decyzji, wykonanic zadania
i kontrola.

Na caloksztalt wychowania wojskowego mialy skladaé si¢: zadania wy-
chowawcze, drogi ich realizacji oraz rclacje zachodzace miedzy drogami
i zadaniami. Wymicnil nastepujace zadania wychowaweze: umicjetnosé walki,
obowigzki wobec panstwa, milosé¢ do ojczyzny, kult wodza, tajemnicg wojs-
kowa, honor zolnierski, koleZenstwo, karnosé¢ (odruchowa, zrozumiang, od-
czutgy), samodzielno$c, inicjatywe, spojnosé duchows, duch i tradycje oddzialu,
Wskazal przy tym, ze zadania te nalezy osiagaé przez wychowanie fizyczne,
wyszkolenie strzeleckie, musztre, stuzbe, nauki wychowaweze, prace kultural-
no-o$wiatowq, wyszkolenie bojowe, oddzialywanic poza koszarami, ceremonial
wojskowy, akeje zblizone do walki oraz dowodzenie.

" M. Porwit, Duch Zolnicrski (organizacja wychowania 2olniersa), Warszawa 1935,
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Praca Porwita miala charaktcr pionierski. Byl to bowiem pierwszy pod-
recznik z podstaw wychowania wojskowego. Mial jednak szereg slabosci.
Znajdowaly si¢ w nim uproszczenia, spekulatywnosé. Autor probowal polaczyé
wojskowy styl kicrowania ze stylem dzialania pedagogiczncgo. Tego pierw-
szego jest w pracy wigcej. Wynikalo to zapewne z nicdoceniania dorobku
Owezesnej pedagogiki i jej przydatnosei do tworzenia teoretycznych podstaw
wychowania wojkowego. Jednak za cenne nalezy uznaé liczne jego mysli, np.:
proces wychowania ma charakter szezegdlny, gdyz jego celem i obicktem jest
czlowick; oddzialywania szkoleniowe i wychowaweze w wojsku majy charakier
integralny; kazdy dowédca jest wychowawes, totez wazne jest, by byt wy-
chowaweq dobrym, istnicje wicle oddzialywar wychowawezych w wojsku,
ktore tworza zlozony komplcks; wystepuje zwiazek migdzy celami wychowania
a sposobami ich realizacji.

SYLWETKA OSOBOWA OFICERA

Jak juz wezesniej podkreslilem, w wojskowej mysli wychowawczej okresu 11
Rzeczypospolitej dcicraly si¢ dwic tendencje: jedna — preferujyca intelektualng
kulturg, druga — doswiadczenic i utylitaryzm. Uwidocznily si¢ one szezegdlnic
w pogladach odnoszacych si¢ do sylwetki osobowej oficera.

Czolowymi przedstawicielami tendencji, zmierzajacej do rozwoju kultury
intelektualnej korpusu oficerskiego byli: S. Rola Arciszewski, T. Felsztyn,
M. Kukiel, F. Kleeberg, M. Porwit, T. Rozycki, W, Sikorski, J. A. Tesler,

Poczatkowo siggano do mysli autoréw niemicckich. Najczgiciej przytacza-
no poglady F. von Beselera, ktore akceptowano i popularyzowano®. Tak te
postapit M. Porwit w pracy pt: Sluzba oficerska. Nic bylo to jednak
ttumaczenic, lecz opracowanie oryginalne, uwzgledniajace poglady obee, jed-
nak w kontckicie postanowien regulaminéw polsich. Autor zaakcentowal, ze
siggnal do dorobku niemieckiego ze wzgledu na brak wspolezesnych Zrodel
polskich.

Wage zawodu oficerskiego podkre§lal M. Porwit racjami narodowymi.
Jako gléwna uznawal funkcje wychowawecza wojska, twierdzae: , Shuzba
oficerska jest wazng, gdyz jest wychowawczg. Wychowujyc wiernych i karnych
zolnierzy damy pafstwu naszemu tych zalet obywateli. Zadanic nasze jest wige
niezmiernic odpowicdzialne” '°,

Uznawal, iz niczbedne pozostaje przygotowanie oficera do sluzby jako
nauczyciela i wychowawcy oraz jako dowddcy. Uwazal, 7¢ musi on znaé
przepisy sluzbowe i umie¢ uczyé podwladnych, §wiccié przykladem, nie
przekraczac zakresu swojej wladzy, znaé sig na ludziach i troskliwic traktowaé

'S.Rosolowski, Z dziejow kultury intelektualnej Wojska Polskiego, Warszaws 1980,
4. 342—412,

M. Bescler, O zawodzie 2olnierskim, Warszawa 1919,

" M. Porwit, Stutba oficerska, Warszawa 1919, s, S.
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zotnicrzy. Zawod oficera powinicn opieraé sig na przygotowaniu fizycznym,
umystowym i moralnym. Jako podstawe celowego i skutecznego dzialania
wychowawczego uznawal Porwit poznanie psychologii, tzn. praw i warunkéw
czlowicka, jednak w pracy nic rozwinal tego postulatu. Nie wskazal take na
zrodla, ktére pomoglyby poznaé éwezesna wicdze psychologiczna.

Zolnierz zawodowy (oficer i podoficer) byl przedmiotem rozprawki M.
Korewy pt. Zolnicrz zawodowy "'. W centrum zainteresowar autora znalazly sig
problemy jego wojskowej i spolecznc; roli oraz drogi ksztalcenia i wychowania,

Punktem wyjécia uczynil M. Korewo czynniki zwycigstwa w wojnie. Byly to
sily materialne, moralne i dobre dowodzenic; dwa czynniki zalezaly wedlug
nicgo od wojska. Twierdzil, ze w normalnych warunkach wartodci moralne
wojska s3 odbiciem wartoéci spoleczefistwa. Specyliky polskq mial byé proces
odwrotny. Ze wzgledu na dhugoletni brak wlasnego panstwa i armii, to wojsko
wlasnic mialo byé szkoly narodu, ,,..powinno nauczy¢ go pracowaé i wpoié
wen przekonanic o powadze stanu zolnierskiego, wynikajace ze $wiadomodci
wysokicj jego roli w Zyciu panstwa"'?, Obowigzki wychowania narodu
1 wojska mialy wobec tego spoczywaé na zolnicrzach zawodowych, za$ wysokie
wymagania w stosunku do nich mialy wyplywaé z powolania oraz pelnionej
roli w czasie pokoju i wojny.

M. Korewo uszczegélowil spoleczne obowiqzki zolnicrza zawodowego.
W mysl jego koncepcji mial by¢ ostoja konstytucii, przykladem spolecznym,
czlowickiem integrujacym wszystkie czeSci spoleczenstwa, To wlagnie obo-
wiazki spolcczne Zohicrza zawodowego mialy wymagaé od niego cigglego
wysilku fizycznego, umystowego i moralnego.

Podstawa stosunku zolnicrza zawodowego do podwladnego miala byé
karno$¢ wykluczajaca przesadng tresure zewnetrzny. Powinien on bowiem
uczy¢ zolnierza nie tylko ,bié si¢ Slepo, ale umicraé za idee”.

Wedlug Korewy Zolnierza zawodowego powinny cechowaé te same zalety,
Jakic charakteryzuja szeregowca, a ponadto te wszystkic wlasciwodci, ktdre
wiaza si¢ z obowigzkami dowddcy, nauczyciela i wychowawcy.

Autor charakteryzowal proces ksztaltowania oficera Jjako proces ustawicz-
ny, ktory dokonuje si¢ w nastepujacej kolejnosci: w korpusie kadetéw, szkole
podchorazych, kursach specjalizacji i doskonalenia, szkole o wyzszym pozio-
mic wiedzy ogélnej i wojskowej lub w cywilnej w szkole akademickigj.

Podoficer zawodowy mial by¢ ksztalcony na nizszym poziomie i w krot-
szym czasie. Mogl on zostaé réwnicz oficerem konezac szkolg oficerska dla
podoficeréw. UmoZliwialy to odpowiednic postanowicnia scjmowe,

Szczegblne wymagania stawial Korewo kadrze instruktordw i wykladow-
cow szkél wojskowych. Micli oni byé wybicrani z ,elity umyslowej i moralnej
wojska”, oddzialywaé przckonywaniem i przykladem, znaé psychologi¢ i uczyé
jei swych uczniéw, wychowywaé przez indywidualne ksztaltowanic duszy
zolnicrza.

"' M. K orewo, Zolnicrz zawodowy, w: Wychowanic wajskawe, Wirszawa 1923, s, 51—65.
2 Ihidem, 5 53.
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Na uwage zastuguje terminologia, jaka postugiwal si¢ autor. Opréez takich
pojec, jak: wartosci moralne i umyslowe, sity moralne, psychologia, uzywal
takich sléw, jak: dusza narodu, dusza Zolnierza. Te ostatnie, majjac znaczenic
$wicckie, mialy prawdopodobnic oznaczaé warlodci moralne narodu oraz
zolnicrza. Mozemy jednak poprzestaé tylko na domyslach, gdyz M. Korewo,
podobnic jak inni 6wezedni autorzy wojskowi, nie przywiazywal uwagi do
wyjasnienia tych pojeé, ktérymi si¢ poslugiwal, ani do jednoznacznosci
terminologiczne;.

W 1927 roku zostala przetlumaczona na Jezyk polski praca francuskiego
generala A. Tananta pt. O powolaniu oficera. Przeklad przejrzal i przcdmowa
opatrzyl M. Kukicl. Zastanawiajac si¢ nad tym, czy nie sta¢ bylo Polakéw na
wydanic wlasnej ksiazki, dokonal syntetycznego podsumowania dorobku
polskicgo piSmiennictwa wojskowo-wychowawczego, piszac: ,,Po tych od$miu
latach polska literatura wojskowa ma z dziedziny psychologii, etyki i wy-
chowania wojskowego jedna tylko ksiazk¢ samodzielnic napisang na temat
specjalny, jedna powazny rozprawe specjalng, poza tym pare luznych ar-
tykulow, parg przckladow, nie zawsze szezgsliwic dobranych. Nie zdobylismy
sic na syntetyczny wyklad naszej etyki Zolnierskiej i naszej doktryny wy-
chowawezej. Ujmy to nam zreszta nic przynosi. Te rzeczy nic improwizuja si¢
[..]- Na rzecz takicj polskiej syntezy w dziedzinic wojskowej ctyki i wy-
chowania pracowalo w latach 19211923 nasze Towarzystwo Wicdzy Wojs-
kowej, w ktérym z inicjatywy i pod przewodnictwem Szefa Sztabu General-
nego, gen. Sikorskiego, rozwijaly sig zywe sekcje, poswigcone zagadnieniom
wojskowo-wychowawezym. [...]. Nalezy goraco pragnaé, by ruch umyslowy
W tej dziedzinie wzmacnial si¢ i poglebial, i by rosta liczba samodzielnych prac
naukowych polskich™ !,

Poréwnujac uwarunkowania francuskiego i polskiego wychowania wojs-
kowego, jako specyficzne dla ostatnicgo uznal nast¢pujace: niski poziom
kulturowy zolnicrzy, kryzysy polityczne i gospodarcze, brak jednoéei narodo-
wej, cigglodci padstwa i wojska oraz jednolitodei intelektualnej i moralnej
mlodego korpusu oficerskicgo. Z niskiego poziomu kulturowego zolnierzy
(przewaznie pochodzenia chlopskiego) wyprowadzil Kukiel przewrotng dyrek-
tywe wychowawczg, opowiadajac si¢ za praktyka karnodci mechanicznej
z zastosowanicm elementdw tresury i wytwarzania odruchdw slepego po-
sluszenstwa i uleglosci.

A. Tanant postugiwal si¢ pojeciem powolania oficerskiego, ale go blizej nie
wyjasnil. Stal na stanowisku umiarkowanego natywizmu. Pisal m.in. ,Nic
myslcie, Ze duzo jest osb posiadajacych od razu zalety niczbedne dla oficera.
Owe zalety rzadko bywaja wrodzone. Mozna Je naby¢. Nabywa si¢ przez wolg,
przez pracg, przez panowanie nad soba"'. Do podstawowych clementéw
powolania oficerskicgo zaliczal zaangazowanic w sluzbie, karnosé, wicdze,
odwage, wesolosé, inicjatywe, charakter, ambicje, | zwicrzchnodé”, serce

" M. Kukicl, Preedmowa, w: A. Tanan t, O powolaniu oficera, Wurszawa 1927, s, 8,
"A Tanany, op. ciL, 5 123,
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(uczuciowos€) i wiarg (w przeznaczenic armii i ojezyzny). Obok wlasciwosci
osobowych oficcra zaprezentowal jego funkcje wychowawcze w zakresic
postgpowania w oddziale, sprawowania wladzy dyscyplinarnej, wyszkolenia,
dowodzenia i roli spoleczncj. Preferowal oddzialywanic moralne. W sprawo-
waniu wladzy dyscyplinarnej stawial wyrdznienia przed karami.

Zwolennikiem nurtu intelektualno-kulturowego w ksztaltowaniu sylwetki
osobowej oficera byt S. Rola Arciszewski. Twierdzit on, Z¢ gléwnym czyn-
nikiem pracy tworczej w wojsku powinno by¢ ksztaleenie i specjalizacja.
Wskazywal na potrzebg otaczania opickg tych oficeréw, kidrzy wyrézniali sie
specjalnymi uzdolnieniami i zamilowaniem do nauki,

Inny reprezentant tego nurtu, T. Felsztyn, postulowal, aby oficcrowic
szeroko uczestniczyli w Zyciu kulturalnym spoleczeristwa i pracach towarzystw
naukowych.

Z kolei J. Stachiewicz twicrdzil, ze dowédcami powinni zostawaé ludzic
przewyzszajacy podwladnych wartodciami umystu i ducha. Podkreslal, ze
wybicrag, ksztalci¢ i wychowywac zdolnych ludzi moie w wojsku ten, kto jest
sam zdolny i wyksztalcony: ,Zdolny i $wiatly zwierzchnik — pisal — wybicra
zdolnych i swiatlych pomocnikow".

J. A, Tesler wskazywal, Zze ruch naukowy, wydawniczy i czytelniczy
powinien wspieraé wojsko.

T. Rozycki glosil, Zc obrona panstwa zalezy w duzej mierze od stanu nauki.

Problematyke kultury intelektualnej w wojsku wprowadzil na tamy ksiazek
1 czasopism W. Sikorski. Przekonywal, e oficerowic powinni byé wolni od
przesadnego konserwatyzmu hamujgcego postep.

W. Tokarz za$ byl zwolennikicm tworzenia i upowszechniania wojskowej
kultury intelektualnej. W licznych publikacjach snul rozwazania nad funkcja
przygotowania tcorctycznego i ksztalcenia zainteresowan naukowych kadry
oficerskie;.

F. Kleeberg uwazal, ze dowddce¢ powinna cechowaé rozlegla kultura
umyslowa, dyscyplina intelektualna i duza sprawnoéé myslenia.

M. Porwit natomiast, piszac o warunkach pracy naukowej w sitach
zbrojnych, dowodzil, ze nic cicszy si¢ ona uznaniem. Postulowal stabilizacje
kadry w szkolnictwic wojskowym, zanicchanic oszczednosci na etatach profe-
sorskich, udzielanie urlopow platnych i stypendiow zagranicznych. Stwierdzal,
ze motywami do pracy naukowej moga byé zamilowania do przedmiotu
badan, ch¢¢ wyrdznicnia si¢ w nauce, poczucic obowigzku stuzbowego oraz
bodice materialne.

Drugi nurt, opowiadajacy si¢ za decydujaca roly zadatkéw wrodzonych
1 doswiadczenia reprezentowali m.in. L. Berbecki, S. Pstrokonski, E. Rydz
Smigly, K. Ryzinski. Orgdownikiem tego nurtu byl sam J. Pilsudski. Jego
poglady na sylwetke osobowa oficera ulegaly zmianom. Byly one zwigzane
7 sytuacja Polski i jej formacji zbrojnych oraz ewolucja pogladéw politycz-
nych komendanta.
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W 1 Kompanii Kadrowej J. Pilsudski preferowal ideee demokratyczne.
Glosil, iz nalezy zlikwidowaé wszelkie podzialy miedzy Zolnirzami, natomiast
oficzrom moze zostaé kazdy Zolnicerz, ktory wykazuje doéwiadzezenie wojs-
kowe i umigjetnosci dowodzenia.

W okresie funkcjonowania Polskiej Sily Zbrojnej w pogladach J. Pilsuds-
kicgo pojawila si¢ idea apolitycznofci. Uwazal wowezas, iz oficerem powinien
zostac podoficer majacy ogdlne wyksztaleenie, doswiadczenie wojenne i ukon-
czong szkolg oficerska. Podkreslal przy tym, ze kandydat na oficera nie musi
mic¢ przygotowania lcoretycznego.

Apolitycznosé kadry oficerskiej stala si¢ wlasciwoscia, ktérg Pilsudski
cksponowal szczegdlnic po odzyskaniu przez Polske niepodlegloici i po
utworzeniu Wojska Polskicgo.

Po przewrocic majowym w pogladach J. Pilsudskiego picrwszoplanowe
miejsce zajely indywidualnodé i doswiadczenic. Wiladciwosci te byly coraz
czgscie i dobitniej podkredlane przez zwolennikow naczelnika, ktérzy uznali go
za idcal wychowawczy.

Nalezy dodaé, ze Pilsudski zawsze cenil takic wlasciwodei osobowe ofice-
row, jak patriotyzm, honor, silny charakter i zdyscyplinowanie. Powolywat si¢
nicjednokrotnie na talenty dowédcze T. Kosciuszki, a szczegdlnic Napolcona I.

Poglady i dzialalno$¢ J. Pilsudskicgo mialy zuréwno zwolennikéw, jak
i przeciwnikéw. Pierwsi z nich (liczniejsi) cksponowali wartodci osobowe
marszalka, drudzy wydobywali jego slabosci. Posluz¢ sic w tym miejscu
dwoma przykladami. W. Galecki pisal m.in.: ,Jest w Polsce zastep ludzi
— mozZe nieliczny — ale wyraznic odmienny od ogblu — zastep, ktéry Polske
kocha ponad sicbic, ktéry przywykl dawac jel tyle, ile potrzebuje, bez
certowania si¢ i wygladania korzyici osobistych, zastep ludzi szorstkich
i twardych, ale nawyklych do postuchu i spelniania obowigzku bez szemrania,
bez zastrzezer, po Zoiersku. Po tych cechach poznaje sie ludz ze szkoly
Marszalka Pilsudskiego. Takimi uczynilo ich bliskic obcowanie z Wodzem,
poznanie jego charakteru i czyndw, zrozumicnie Jego ideologii. Na ludziach
tych widzimy wyniki pedagogicznego oddzialywania Wychowawcy i Nauczy-
cicla Narodu™ ", Inaczej ocenial marszalka M. Kukiel. Twierdzil bowiem, iz J.
Pilsudski nie przejawial sklonnoéci do naukowej refleksji, przewazala u niego
wiara we wlasny intuicyjny talent i zdolnosé do improwizacji. Szydzil ponadto
ze Sztabu Generalnego, nic znosil Szkoly Wojenngj i lekcewazyl wojskowych
naukowcdw %,

L. Berbecki sprowadzal wychowanie oficeréw do zagadnien ksztaltowania
charakteru. Postulowal, aby obowiazkiem kazdego wychowawey bylo krzewie-
nie ,Kultu Wodza". Twicrdzil bowiem, ze w $wiadomosci kadry zawodowej
nalezy ksztaltowaé dwic cechy: umicjetnos¢ opanowania sprzeciwéw mys-
lowych, stojacych na drodze do czynu (hamletyzm) oraz stworzenie kregu mysli
wwChronigeego umyst od blakania sie po bezkresnych drogach bezmiaru mysli

% W, Galocki, Ku odrodseniu duss, Zeqb", ©, 13, Wasszivi 1933, 5 54,
M. Kukiel, Mdzg armil, ,Windomoid” nr 15, Lendyn 1970, 5. 5.
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i pomagajgcego do slworzenia sobic tak picknie wpajanych przez Pana
Marszalka wezléw myslowych, bedacych podstawq kazdej realnej pracy™ .

S. Pstrokorniski glosil poglad, Ze oficer nie jest uczonym. Najcennicjsza jego
cecha jest umicjetnosé dzialania.

K. Ryzinski twierdzil, ze w Polsce trzeba wytworzyé kult charakteru
1 postawi¢ go znacznic przed wicdza, a nawet przed talentem.

E. Rydz Smigly podkreilal rol¢ talentu jako wlasciwoici wrodzongj.
Twicrdzil, m.in.: ,,..uderza nas w sposob niemily jedna okolicznosé. Oto zadna
szkola, zadnc wyksztalcenic nic da talentow. Szkola daje kulture, wiadomosei
metodg, nic jest jednak zdolna do produkcji talentéw™ ',

Stanowisko Ministerstwa Spraw Wojskowych w kwestii sylwetki osobowe;j
dowddcy odzwicrciedla nastepujace zdanie: ,,O wartoéci dowddey decyduje nic
tyle wicdza, a nawet inteligencja, co sila charakteru i wiclkosé idei, ktéra jest
bodicem jego czynow™ ",

Koncepeje preferowania do$wiadezenia, utylitaryzmu oraz zadatkéw wro-
dzonych (talentu, powolania) staly si¢ podstawami myéli szkoleniowej i wy-
chowawczej w wojsku. Opowicdzialy si¢ za nimi najwyzsze autorytety w parist-
wic i armii. Zgodnic z tymi koncepcjami nadano dzialalnodci szkoleniowe;
i wychowawczej w wojsku wysokq range, jednak nic doceniono sprawy
tworzenia ich naukowych podstaw.

3

'S, Rosolowski, Z dziejéw kultury intelektualne] Wojska Polskicgo, s. 351,
™ Ibidem, s 352,
" Ibidem, 5. 351.
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EDUKACJA OBYWATELSKA W SZKOLE

W LATACH 1918—1939 W SWIETLE PROGRAMOW
NAUCZANIA PRZEDMIOTOW
SPOLECZNO-POLITYCZNYCH

1. IDEE WYCHOWANIA NARODOWEGO 1 WYCHOWANIA PANSTWOWEGO
JAKO TEORETYCZNE PRZESLANKI EDUKACIH W SZKOLE

Jeszcze przed odzyskaniem nicpodleglosci w 1918 r. w publikacjach
pedagogicznych podejmowano kwesti¢ funkcjonowania przyszicj szkoly, zwla-
§2€za jej organizacii, programéw nauczania oraz koncepgji i celéw wychowaw-
czych. Widoczny przedmiot zainteresowania stanowil problem wychowania
obywatclskicgo, zwlaszcza w sytuacji wylaniania si¢ i ksztaltowania polskiej
paidstwowosci po latach zaboréw. ;

Wychowanic obywatelskie mialo w Polsce dogé bogatc tradycje, odnoszyce
si¢ zardwno do mysli pedagogicznej, jak i praktycznej dzialalnodci szkoly,
szczegolnie w dobie Komisji Edukacji Narodowe;. Realizacji jego celéw mialy
sluzy¢ przede wszystkim takie przedmioty szkolne, jak jezyk polski, historia
ojezysta, wychowanic obywatclskie, posiadajace rézne nieraz oficjalne nazwy,
na przyklad ,nauka obyczajowa”, ,nauka moralna” i inne.

W latach I wojny éwiatowej, kiedy stawala si¢ blizsza perspektywa
uzyskania przez Polske nicpodleglosci, rodzily sie koncepeje jej przyszlego
ustroju, co znalazlo odbicic w dzialalnosci i programach réznych ugrupowan
politycznych. Podejmowano préoby udzielenia odpowicdzi na pytanic, zwlasz-
cza gdy nicpodleglodé kraju stala sig faktem, jak zjednoczyé i scalié dawne
ziemic polskie z trzcch zaborow, w ktorych wystgpowaly roznice systeméw
politycznych, ckonomiki i kultury, Chodzilo o przywrocenic spojni ogdl-
nonarodowej oraz o wlaczenie calego spoleczenstwa do tworzenia ksztaltujacg
si¢ panstwowosci polskiej. Jedna z drég prowadzacych do realizacji tego
zlozonego zadania miata prowadzic poprzez upowszechnicnie szkoly, glownic
powszechnej, realizujacej odpowiedni system ksztalcenia i wychowania.

W gloszonych wowczas koncepcjach pedagogicznych znalazla wyraznic
odbicie idea wychowania narodowego. Wezesniej, jeszcze przed 1 wojna
Swiatows, wypowiadal si¢ na jego temat Z. Balicki, ktory prébowal pokazaé
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nic tylko ideal wychowaweczy i wzor obywatela, lecz opracowat takze bardziej
szczegolowe wskazowki w postaci Zasad wychowania narodowego'. Autor
okreslit w nich glowne cele wychowania, wymicniajigc na picrwszym migjscu
»~wychowanic rodzimej duszy narodu w kazdym wstepujacym w Zycie pokole-
niu [..], wychowanic jego instynktow spolecznych, wreszcic wychowanic
charakteru w jednostkach™® Przywigzywal duze znaczenie do wychowania
patriotycznego juko koniccznego warunku narodowego odrodzenia.

W latach T wojny swiatowe] problematyke wychowania narodowego
podejmowali ks. J. Gralewski®, T. Lopuszanski®, T. Grabowski®, ktorzy
uzasadniali koniecznosé przeksztalcania i doskonalenia psychiki polskicj m.in.
poprzez zwalczanic takich wad, jak ,brak woli rozwaznej, wytrwalosci,
karnofci, zdolnosci organizacyjnych, pracowitodci, powicrzchownosé w pracy
itp. — jak rowniez cech wyrazajacych znieprawieniec moralne pod wplywem
zaborcow, takich jak: ,klamstwo wobec wroga panstwa, negacja prawa,
panstwa, wyzywanic si¢ w tcorctycznych sporach bez daZenia do wspélnego
dzialania, brak lacznosci slowa z czynem itp."*

L. Zarzecki” i jego zwolennicy przyjmowali za naczelng ideg wychowania

arodowego ksztaltowanic charakteru opartego na rodzinnej kulturze i religii
czy, wedlug Wiadystawa M. Borowskicgo®, doskonalenie ,ducha publicznego™,
bedacego miernikiem wartosel moralnej narodu i jego sily. L. Zarzecki uwazal
wychowanie za ,jeden z poteznych Srodkow podporzydkowania woli jedno-
stkowej woli zbiorowej, jest ono czynnikicm panstwowotworczym i jako takie
nic nalezy do partyj, lecz do narodu i panstwa"’. Nie powinno by¢ ono
stuzebnica polityki, posiada jednak wspdlny z nig cel, jakim jest zachowanie
nicpodlcglego bytu narodu oraz jego rozwdj i nalezne mu miejsce wirod innych
narodow. Uzasadnial potrzeb¢ znajomosci losow narodu i wlasciwych mu
charakterystycznych cech, jego kultury i religii oraz utozsamiania si¢ z nim.
wPelna osobowosc ludzka — pisal — to osobowosé obywatela, czlowicka
glebicj zwiazancgo 7e swa zbiorowoscia, ze swoim narodem” ', Argumentowal,
ze ,rodzina, gmina, samorzqd powiatowy 1 wojewodzki, panstwo — sa to

' Z Balicki, Zasady wychowania naredowego, Warszawa 1909,

* Ibidem, s. 3.

11 Gralewski, Zadania wychowaweze szkoly narodowe/ w Polsce, ,,Wychowunic
w Domu i Szkole" 1915, s 634—643.

*T. Lopuszanski, Zagadnienic wychowania nerodowego, Przeglyd Pedagogiczny”
1918, s 129—143,

*T.Grabowski, Zasady wychowania narodowego i poglgd na nie w dobie dzisiefszef,
WPrzeglyd Odwintowy” 1918, s 3—13.

1 Gralewski, op, i, s 639,

" L. Zurzecki, Wychowanie narodowe, Studia { szkice (pod red. Z, Wasilewskiego i W.
Wasika), Warszawa 1926,

"W. M. Borowski, Ogdlny zarys wychowania naredowege, Lwow 1918, Wychowanie
narodowe, Warszawa 1922,

YL Zarzecki, O zagadnicniach wychowawezyeh w Polsce wipdlezesnef, w: L. Za-
rzecki, op. cit, 5 206

WL Zarzecki, Teoria osobowoici i wychowania, w: ap. cit., 5 346,
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W pewnym sensie osoby. Staja si¢ tym bardziej wted ¥, edy jednostki ludzkie, do
nich nalczgce, przeniknicle sy ich interesami, gdy wystepuje w kazdym
przypadku zjawisko introcepcji” "', Mialo przyczyniaé sie do tcgo ,,obywatels-
kie ksztalcenie™ * poprzez poznawanie historii i kultury narodu, funkcjonowa-
nia aparatu samorzadowego i paristwowego oraz organizacje zycia szkolnego.

L. Zarzecki przywigzywal wicksze znaczenic do realizacji przez szkolg
celow wychowawezych niz poznawezych. ,Dla narodu — uwazal — moze byé
zgola obojetne, czy konczacy szkole przeszli mniej lub wigcej przedmiotéw
urzgdowej wiedzy. Dla niego najbardzicj wazne jest, czy [wychowanck — §.4.]
wchodzi w Zycie z poczuciem swego obywatelskicgo powolania, z umicjetnos-
ciy pracy, ze §wiczym umyslem i jasnym sercem, z szacunkiem dla nauki
i rozbudzonym pragnicniem jej zdobywania™ ", Zwolennicy idei wychowania
narodowego przywigzywali duze znaczenic do ksztaltowania patriotyzmu oraz
poczucia narodowego dzicci i mlodziczy. Podstawowym warunkiem zachowa-
nia cigglosci dziejéw narodu, jak réwniez cmocjonalnego zwigzania go
z wlasnym parstwem mialo byé wycksponowanic i uprzywilejowanic w nau-
czaniu jezyka polskicgo, kultury, religii i narodowej tradycji.

W sytuacji umacniania si¢ poczucia wigzi i wspblnoty narodu po odzys-
kaniu niepodleglosei zacz¢lo okazywaé wigksze zainteresowanie panstwem
jako najwyzsza organizacjy polityczna spoleczenistwi, obejmujyca zasiggiem
swego dzialania nic tylko Polakdw, lecz i inne narodowosci zamieszkale na
jego obszarze. Znalazlo to réwniez wyraz w gloszonych w tamtych czasach
poglydach pedagogiczaych. Tak na prayklad M. Ziemnowicz probowal uzasa-
dni¢, Ze ,,wychowanie nic moze byé tylko narodowe, a nic by¢ rownoczesnie
panstwowe, o il paristwo nie jest instytucja wroga narodowi™ ™. | Nie moze byé
takze wylacznic panstwowe bez uwzglednienia pierwiastka narodowego™ ',
»Budowa panstwa polskicgo — pisal — w duszach i umyslach mlodego
pokolenia, wychowancgo do Zycia w tym pafstwic i do pracy dla nicgo jest tg
rzeczywisty potrzeby, ktéra przemawia do nas od pierwszych chwil odrodzenia
panstwa' 'f,

Idee wychowania panstwowego byly popularne zwlaszcza w latach trzy-
dziestych, o czym $wiadezyly gloszone wowezas poglady pedagogiczne prezen-
towane na lamach kwartalnika ,Zrab" oraz innych pism, jak ,Droga”, , Polska
Zbrojna™.

Zabierali glos na jego temat J. St. Bystron, H. Pohoska, W. Radziwonowicz,
Z. Myslakowski, A. Skwarezyriski, K. So$nicki, T. Sadowski i inni. Za jednego
z glownych pionierow idei wychowania narodowego w II Rzeczypospolitej
uwaza si¢ A. Skwarczynskiego, ktorego poglady zawarte sq w ksiazkach M ysli

" Ibidem, 5, 345,

% Ihidem, 5. 345,

"L Zarzecki, O zagadnieniach wychowawezych w Palsce wspdlezesnej, op. cit., 5. 269.

"'M. Ziemnowicz, Podstawy wychowania wipdlezesnego, wyd. 2, Wanzawn-Krakow
1929, = 14,

" lhidem, s, 55,

& Ihidem, 5 247,
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o nowej Polsce'” i Wiskazania®, Podstawowe zalozenia wychowania panst-
wowego sprowadzaly si¢ do ksztaltowania swiadomoscei o istocie i znaczeniu
panstwa, budzenia radodci 1 dumy z jego posiadania oraz szacunku dla niego.
Ten kierunck myS$lenia prowadzil nickiedy do skrajnego stanowiska w od-
niesieniu do roli i znaczenia panstwa, ,fetyszyzmu czy fanatyzmu pafstwowego
0 nastroju prawic 7¢ mistycznym”, na co zwracal uwage S. Lempicki, ,,oparto
wszystko na uczuciu wyznawczym, na picrwiastku emocjonalnym, wytworzono
niemal teologiczny kult <«bozka — panstwa>, a haslo: «<Wszysto dla
pafstwa> przeistoczano w nakaz niemal religijny, trudno zrozumialy dla
zasadniczo indywidualnej psychiki ludzkic” .

Wobec podobnych skrajnych tendencji pojawiala si¢ réwnicz inna interp-
retacja celow wychowania panstwowego, a znalazla ona odbicie w stanowisku
L. Chmaja®, zc nic mozna wychowywaé obywateli dla padstwa jako calosci
odre¢bnic bytujacej, oderwanej od zycia jednostek i grup. Wychowanie panst-
wowe, zwigzane najscislej z Zyciem jednostck, ,musi dbaé o rozszerzenic
i poglebicnie tworezosci jednostek w formach umozliwiajacych koordynacje ich
wysilkow tworczych; kazde bowiem poglebianic stosunku spolecznego, kazde
uszlachetnienie Zycia emocjonalnego, kazde rozszerzenic tresci intelektualnych,
lyczaeych si¢ ze wspolzyciem, jest aktem tworczym, podnoszacym intensyw-
nos¢ Zycia spolecznego, budujacym panstwo"?'. Tymczasem panstwo jest
organizacja — uzasadnial — ,a nic idealnym bytem metafizycznym, dlatego
wychowanic winno opieraé si¢ na rozwoju jednostki, naturalnic w duchu oraz
dla celow organizacji parstwowej"*,

Obok tych dwoch, roznych od siebie stanowisk, zaznaczyly si¢ tez
posrednie. Jedni, na co zwrocil uwage S. Lempicki, , przeciwstawiajac si¢ $cisle
socjologicznemu pojmowaniu wychowania panstwowego, podkreslajy wyraz-
nie swoistos¢ bytu panstwowego, ide¢ panstwa jako calosci i istnicjgce w duszy
ludzkicj uczucia, zwrocone do tej idei"*. Inni obok wigzi spolecznych
uwydatniali rol¢ wspdlnego podloZza materialnego i duchowego (ziemia, jezyk,
tradycja, kultura), ,w szerokim tego slowa znaczeniu po prostu kultury
narodowej, nicslusznic pomijanej przez nicktorych teoretykéw wychowania
panstwowego na rzecz tzw. «kultury pafnstwowejs ",

Mowiac o polskiej teorii wychowania panstwowego nalezy wyodrebnié
stanowisko K. Sosnickiego, jakie zajal wobec tego problemu w pracy pt
Podstawy wychowania paristwowego. Postugujac si¢ pojeciem ctosu jako zbioru
zasad i rozroZniajac jego trzy lypy (ctos moralny, grupowy i pandstwowy),
formulowal glowne cele wychowania panstwowego, ktére mialo ,,doprowadzié

A Skwarczynnki, Myili o nowe/ Polsee, Warszawn 1931,
A Skwnorczyfski, Wkazanie, Warszawn 1934,
S. Lempicki, Polskic tradycje wychowaweze, Warszawa 1936, 5. 217,
L. Chmaj, Wapdlezesna polska mysl wychowaweza, ,Zryb” 1934 nr 18, 5. 15—I16,
U Ihidem, 5. 16
Ihidem, 5. 16—17.

S Lempicki, ap. cit, 5. 219,
“ Ihidem, 5 219,
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do tego, aby czlowiek byt zdolny i umiat przezywac ctos panstwowy w jego
najglebszych tredciach”*. Przezywanic to powinno by¢ pelne i wszechstronne,
obejmowaé przezywanic rozumowe, uczuciowe i czynne. Etos panstwowy,
roéznigey si¢ od etosu moralnego i spolecznego, chociaz z nim niesprzeczny,
mial regulowa¢ stosunck jednostki do parstwa jako calofei, jego wladz,
organdw, praw oraz przejawiaé sic w odpowiedzialnosci wobec panstwa, woli
dla prawa i poczuciu prawa, wiernosci dla narody ojczystej ziemi. Jego
zdaniem pelne wychowanic dla etosu panstwowego polega na ,wbudowaniu go
w strukture psychiczna czlowicka, na tym, 7¢ duch ctosu, najistotnicjszy jego
charakter i sens, wrasta w nig i staje si¢ istotnym clementem zaréwno Zycia
duchowego, jak dzialania jednostek“¥* na wytworzeniu pewnej struktury
psychicznej czlowicka, ktérg mozna okredlié jako usposobienie lub sumicnie
panstwowe" ¥,

K. Sosnicki dostrzegal tez ujemne strony jednostronnic pojmowanego
wychowania parstwowego, a mianowicic:

— nieuwzglednianic zmieniajacych si¢ warunkéw Zycia i powstawania
nowych stosunkéw miedzy ludimi oraz dazno$é ctosu panstwowego do
utrwalania si¢ i wylgcznodci, oraz fakt, ze jego normy poparte sa wladcza sila
panstwa, moze wplywaé na hermetycznosé Jego zasad i brak tendencji do
rozwijania i doskonalenia wychowania:

— wylacznosé etosu pansiwowego prowadzi czesto do ncgowania innych
ctosow i dazenic do ich podporzadkowania sobie;

— poloZenie nacisku na wylacznosc tego ctosu ma czgsto odwrotne skutki;
panstwo, wkraczajac w kazda dziedzing zycia i wprowadzajac wszedzie swoj
porzadek, stale si¢ dla jego obywateli coraz bardzicj obojetne i ucigzliwe,
pozorne dostosowanic si¢ do jego wymagan weale nic $wiadezy o jego uznaniu
i akceptacji *;

— bywa tez, ze pafstwo, dazac do zatarcia réznic narodowych u swych
obywateli i wychowania ich przede wszystkim na obywatcli paristwa, posiada-
Jacych wladciwosci, ktérych wymaga ctos panstwowy, pozbawia ich tym
samym wszcelkich wlasciwosei narodowych .

W takicj sytuacji wychowanic narodowe moje byé sprzeczne z wy-
chowaniem panstwowym.

W poczatkowych publikacjach na temat wychowania padstwowego wska-
Zywano czgscicj na potrzebe uczuciowego i czynnego zaangazowania mlodzie-
zy w sprawach panstwa, podkreslajac role takich Srodkéw prowadzacych do
tego, jak udzial w zyciu szkoly, $rodowiska lokalnego, wydarzeniach parst-
wowych (np. wiecach) oraz praktykach ceremonialnych. W miare jak na-
stgpowalo teorctyczne pogiebicnie problemu zaczgto w wickszym stopniu

K.Sodnicki, Podstawy wychowaniu panistwowega, Lwow-Warszawa 1935, . 192—193,
* Ibidem, 5, 192—193,

T Ihidem, 5. 196,

# Ihidem, 5. 202—204,

® Ibidem, 5. 251.
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dostrzegac rolg i znaczenic érodkow intelektualnych. Zdaniem K. Soénickicgo
sa onc przede wszystkim tam wskazane, ,gdzic clos jest jeszcze w rozwoju,
gdzie si¢ przeksztalca nawet w swoich zasadniczych wlasciwosciach, gdzic
jednak rownoczesnie wychodzi si¢ z zalozenia, ze do pracy nad zagadnicniami
pafstwowymi jest powolany caly naréd. Uczuciowej walce politycznej przeciw-
stawia si¢ wtenczas rozwage rozumowi, ktdra wznoszac czlowicka ponad
subicktywny poziom myslenia, moze nam okazaé w obicktywny sposob
rozwojowa droge ctosu panstwowego™ ™,

Teoria Sosénickiego koncentrujac sig wokol ogolnych kwestii, wyznaczala
tylko zasadnicze kierunki dla wychowania panstwowego w Polsce, slusznic
przy tym stwicrdzajac, ze ctos panstwowy znajdowal si¢ wowezas dopiero
w stadium rozwojowym. Idea tego wychowania, ktéra interesowala zaréwno
teoretykow, jak i praktykow odwiatowych, stala si¢ myéla przewodnig polskic
szkoly w latach trzydziestych. Do oficjalnego uznania oraz wprowadzenia do
szkol tej idei przyczynili si¢ jej gorliwi wyznawcy, Slawomir Czerwinski
i Janusz Jedrzejewicz, jako ministrowie wyznan religiijnych i oSwiecenia
publicznego.

2, ODBICIE IDEI WYCHOWANIA NARODOWEGO I WYCHOWANIA PANSTWOWEGO
W DYDAKTYCE SZKOLNEJ

W pierwszych latach nicpodleglodci Polski wydano dla szkél plany
i programy nauczania, ktore precyzowaly cele ksztalcenia 1 wychowania. Cele
te formulowanc byly w odniesieniu do poszczegdlnych przedmiotéow 1 nie
tworzyly spojnego systemu. Mimo to mialy wyrazny charakter humanistycz-
no-narodowy oraz moralno-religijny. Wytyczng dla formulowania programéw
szkolnych stanowila zasada kultury, ze szczegdlnym uwzglednieniem kultury
polskicj, bedyca wyrazem bardzo Zywych woéwczas tendencji wychowania
narodowego.

W sprawie zaloZen organizacji szkolnictwa oraz celow i tresci nauczania
i wychowania w Polsce zajal stanowisko obradujycy w kwictniu 1918 r. Sejm
Nauczyciclski'', ktéry przyjal m.in. postulat, aby wychowanic nie tylko
nawigzywalo uczuciowy i umyslowy stosunck do przeszlosci narodu, lecz
wprowadzato takze swiadomego wspolczesnosci mlodego obywatela w czynne
zycie. Stuzy¢ temu mialy zwlaszcza takie przedmioty, jak jezyk polski, historia,
geografia czy wprowadzony do szkdl nowy przedmiot — nauka o Polsce
wspolczesnej.

Projekt wprowadzenia tego przedmiotu zglosila jeszcze wezesniej, w poto-
wic 1915 r., Komisja Pedagogiczna Stowarzyszenia Nauczyciclstwa Polskicgo.
Jej przewodniczacy, ks. Jan Gralewski, postulowal, aby nauka o Polsce stala si¢

W Ihidem, 5. 278,

" O szkoly polsky, ez, 111, Pierwssy ogdlnopolsli wiclki sjazd nauezyeielski w dniach 14, 15, 16,
17 kwietnia 1919 r. w Warszawie, Lwow-Warszawa 1920,




EDUKACIA OBYWATELSKA W SZKOLL 1915—1939 67

waznym ogniwem nauczania oraz zcby pozostale przedmioty byly réwnies
nasycone tresciami wychowania obywatelskiego. W uchwale przyjetej na
zjezdzie nauczycielskim w Radomiu, odbytym w grudniu 1916 r., uznano
przedmioty dotyczice przeszlodci kraju oraz nauke¢ o Polsce wspolczesnej za
podstawg szkolncgo wyksztalcenia, Projekt programu nauki o Polsce uzyskal
pozylywna oceng kolejnych zjazdéw nauczycielskich w Warszawie i Krakowie.
Do obywatclskiego wyksztalcenia i roli w nim nauki o Polsce wspélezesnej
przywigzywal wiclka wage K. Prauss™ Przedmiot ten mial, jego zdaniem,
przyczynic si¢ do poznania i umilowania rodzinnej ziemi i ojezystego kraju.
Tadeusz Lopuszanski uzasadnial potrzebe eksponowania w nauczaniu tresci
narodowych oraz wprowadzenia do szkél nauki o Polsce obejmujacej przyro-
de, literaturg i sztuke oraz dzicje i teraznicjszosé kraju, a dostosowanej do
mozliwosci poznawezych ucznidw ™.

W wyniku dyskusji prowadzonych jeszcze w latach I wojny swiatowej
krystalizowala si¢ koncepcja tego przedmiotu, a celowosé jego wprowadzenia
do szkol dostrzegali reprezentanci roznych kierunkow pedagogocznych. Zna-
lazl on m.in. micjsce w koncepejach programowych wyksztalcenia ogdlnego
szkoly powszechnej i gimnazjum opracowanych przez Komisje Pedagogiczng
w dwoch oérodkach: warszawskim j krakowskim. Picrwszy z nich przewidywal
nauke o Polsce jako odrebny przedmiot nauczania, drugi zad lyczyl jy
z historia ™, Jego wprowadzenie do szkél zapowiadal w koricu 1918 r. Program
oswiatowy Ministerstwa Wyznar Religijnych i Oswiecenia Publicznego . Zostal
on formalnic usankcjonowany w opracowanych w picrwszych latach niepod-
leglosei (1919 1922) planach i programach nauczania. Tak na przyklad
w opublikowanych przez MWRIOP programach dla sicdmioklasowych szkol
powszechnych uwzgledniano przedmiot geografia z wicdzg o Polsce wspél-
czesnej” . Nauka o Polsce wspolezesnej przewidziana byla w klasie VII jako
zakonczenie nauczania historii i geografii. Program zawieral trzy dzialy
tematyczne dotyczace:

1) geogralii fizycznej Polski (polozenic, granice i obszar, bogactwa mineral-
nc, rodzaje gleb, geografia poszczepdlnych krain geograficznych);

2) geografii gospodarczej, blizej warunkéw naturalnych rozwoju roznych
dziedzin gospodarki, jej stanu w pordwnaniu z innymi krajami, przemyslu,
komunikacji, handlu...

3) kwestii ustrojowych (samorzgdu lokalnego, administracji, parstwa).

" K Prauss, W sprawie realizacfi powszechnego nauczania w Krdlestwie Polskim, War-
szawn 1917, s 16,

"T.Lopuszafski, Zagadnienie wychowania narodowegn, Warszawa-Lublin 1918, & 21.

M O szkole polskq, cz. 1 Protokoély Zjnzdu Delegatdw Stownrzyszen Nauczycieli z Krolestwa
Polskiego, Poznanskiego i Galicji, odbytego w Krakowic w dn, 6, 7, 8, 9 stycznin 1918 r, Lwow
1918, & 31,

* Program ofwiatowy Ministerstwa WRIOP, ,Ruch Pedugogiczny” 1918 nr 8—10,

¥ Program nauki w szkolach powszechnych siedmioklasowyeh, Geografia = naukg o Polsee
wspdlezesnef, Warszawa 1920, Drugie wydanie tego programu w roku 1922, u kolejne w latach
nastepnych (ostatnie, széste w r, 1928),
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W dziale trzecim zostaly na poczatku uwzglednione sprawy najblizszego
srodowiska dziecka (zebranie gminne, jego sklad, obrady, uchwaly, obowiazek
ich wykonania), udzialu ogolu w Zyciu gminy, rada gminna, wojt (gromada,
soltys), gmina wicjska (wplyw pracy i inigjatywy jednostck..), a nast¢pnic
powiatu i wojewodztwa, dopiero po nich panstwa (pafstwo — rzeczpospolita
wspolna sprawa, jego jedno§é wewnetrzna, kto jest obywatelem Rzcczypos-
politej, Polacy i obywatele innej narodowosci, ich liczba i wyznanie, ilu
Polakow mieszka w innych panstwach, zrzeszenia spoleczne, bogactwo mowy
polskiej, najwazniejsi pisarze polscy i ich rola w zyciu narodu, praca naukowa,
sztuka polska, naréd polski a ludzkosé, ochrona zabytkéw, organizacja
szkolnictwa, opicka panstwa nad obywatclami i ich zdrowicm, ochrona pracy,
ubezpicczenia, Polska wobec sasiadow, zwigzek loséw Polski i powszechnych,
wieley Polacy w sluzbic narodu, literatury, szluki i wolnosci, znaczenic sil
i pracy jednostki dla narodu)”.

Omawiany przedmiot znalazl sic rowniez w programic nauczania szkoly
$redniej zaréwno w projckeic z 1919 r. ™, jak i programach kolejno oglasza-
nych, nad ktérymi prace zostaly zakonczone w roku 1922, Mial on nazwe:
+Nauka o Polsce wspolczesnej na tle stosunkow swiatowych ze szczegolnym
uwzglednieniem geogralii ckonomicznej oraz stosunkow spolecznych i polity-
cznych" ™, a wystepowal w ostatniej, V111 klasic gimnazjum (V klasic gimna-
zjum wyzszego) na trzech wydzialach: humanistycznym, klasycznym i matema-
tyczno-przyrodniczym. Zostal rowniez wprowadzony do szkol zawodowych,
znalazl si¢ tez w programach uniwersytetow powszechnych i ludowych oraz
roznego typu kursow, wystgpujgc nieraz pod inng nazwi, np. ,nauka obywatel-
ska”. Program nauki o Polsce wspdlezesnej przewidziany dla gimnazjum
wyzszego zawicral nastepujace dzialy tematyczne (wymienial tez bardziej
szczegOltowe hasta) ™%

I. Co to jest Polska

II. Wiadomosci wsigpne o zyciu gospodarczym

1II. Ustrdj polityczny Polski

1V. Co to jest panstwo

V. Kultura i cywilizacja. Obowiazki obywatcla polskicgo.

Z analizy celow i tresci programow nauczania wynika, z¢ dwezesna szkola
realizowala ukazanic juz wczesnicj idealy wychowania narodowego. Znalazly
one rowniez odbicic w programic nauki o Polsce wspolezesnej. Tak na
przyklad wymicniony przedmiot realizowany w szkole powszechnej ,,pokazuje
zwiazek zycia narodu z ziemia, Zycia jednostki ze spoleczenstwem, przygotowu-
" Ibidem, Warszawa 1922, s 13,

" Program naukowy szkoly éredniej. Projekt opracowuny przez Sckeje Szkolnictwa Sred-
niego, Warszawa 1919,

¥ Program gimnazjum pansiwowego. Wydzint humanistyczny, Warszawa 1922, Program
gimnazjum panstwowego. Wydzial klasyczny, Warszawa 1922, Program gimnazjum puanstwowcgo.

Wydzial matematyczno-przyrodniczy, Wirszawa 1922,
“ Program gimnazjum panstwowego. Wydzial humanistyczny, ap. cit, 8. 60,
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je do zrozumienia zadan obywatela Rzeczypospolitej”*!, Idee wychowania
narodowego zostaly bardzicj wyeksponowane w programach nauki o Polsce
wspélczesnej w gimnazjum, zamykajacej, o CZym wspomniano, zajecia z geo-
grafii i historii.

»Na podstawic nauki historii uczen ma przyswoi¢ sobie zasady nauki
obywatelskicj, zaszczepic w sobic poczucie nierozerwalnego zwiazku z naro-
dem i ludzkoscia, przcjaé si¢ gleboko duchem polskim, w szczegdlnosei idealem
obywatela polskicgo, zroénictym w jedno z idealem czlowicka™ ™.

Tak wigc w programach nauczania w latach dwudziestych wystepowaly
wyraznc wplywy gloszonych wéwczas idei wychowania narodowego. Nato-
miast w programach z lat trzydziestych uwidocznily si¢ oméwione poprzednio
koncepeje wychowania parnstwowego, o czym $wiadezy formulowane w nich
cele i treSci nauczania. Tak na przyklad celem dzialalnodei szkoly powszechnej
bylo ,wychowanic i ksztalcenie mlodych na swiadomych swych obowiyzkéw
I tworczych obywateli Rzeczypospolitej™ .

»Wszystkie dziedziny dzialania szkoly jednoczyé sie winny w wytwarzaniu
u miodziezy czynnego i mozliwic twérczego stosunku do Parstwa”*.

nZadaniem ustroju szkolnictwa jest umozliwicnic takiego wychowania
i wyksztalcenia kazdego obywatela, aby uswiadomil on sobic obowiazki wobec
Parnistwa i spoleczenstwa i przygotowal si¢ nalezycic do tworczych wysilkow
w dziedzinic pracy fizycznej lub umystowej na kazdym stanowisku, jakie mu
przypadnie w udziale” ", Podobne cele akcentowanc byly w odniesieniu do
sredniej szkoly ogélnoksztalcace;j, ktéra, zgodnic z ustawg z 11 marca 1932 r.
O ustroju szkolnictwa™, skladala si¢ z 4-letnicgo gimnazjum i 2-letniego liccum
(humanistycznego, klasycznego, matematyczno-fizycznego i przyrodniczego).

W programie szkoly znalazly si¢ réwniez sformulowania o koniecznodci
uswiadomicnia obowigzkéw wobec parstwa, czynnego i tworczego stosunku
do niego, ktéry powinien ,opieraé sic na zrozumieniu przez przyszlych
obywateli, ze dzialalnoéé kaidego z nich sklada si¢ na dobro wspdlne,
a ujawniac si¢ tak w Zyciu jednostkowym, jak i spolecznym we wspéldzialaniu
z zadaniami Parstwa, obejmujacymi stale torowanic drogi ku wyzszym
formom wspdlzycia spolecznego i nowym wartosciom kulturalnym, obrone
dobr duchowych i materialnych, oraz przyczynianie si¢ do postepu i szezedcia
calej ludzkodci™ ",

" Program nauki w szkoluch powszechnych siedmioklasowych, Geografia z nauky o Polsce
wapolezesnej, Warszawn 1922 s 29,

© Program gimnazjum patstwowego, Wydzial humanistyezny, op. cit., 5. 37.

' Program nauki w publicznych szkoluch powszechnych trzecicgo stopnin z polskim
Jezykiem nauezanin (tymczasowy), Lwow 1936, s VII.

% Ihidem, 5. VIIL

% Ihidem, 5 1X.

* Dz U. 1932 nr 38, poz. 389.

¥ Program nauki w gimnazjum patstwowym z polskim jezykiem nauczanin (tymczasowy),
Mial byé wprowadzany od roku szk. 1934/1935, 5 VIIL
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W latach trzydziestych w wyniku zmian w szkolnictwic zwigzanych
z reformy jedrzejewiczowska zlikwidowano naukg o Polsce wspolezesnej jako
odrebny przedmiot zarowno w szkole powszechnej, jak i gimnazjum, a jej tresci
wprowadzono do historii 1 geografii. Przyklady: Historia kI VII*

1. Potrzeba silnej organizacji pafistwowej na przykladzie dzicjow Polski.
Wspolzycie ludzi w padstwie — ustréj Padstwa Polskicgo.

2. Obowigzki obywatcli polskich wobec Panstwa.

3. Prawa obywateli polskich i opicka Pafstwa nad nimi.

Geografia kI VIT*:

1. Ziemia i czlowick w Polsce. Obszar Polski. Klimat i nawodnicnie. Swiat
roslin 1 zwierzat. Ludnosc.

2. Zycic gospodarcze Polski ze szczegolnym uwzplednicniem najblizszej
okolicy. Rolnictwo. Hodowla. Lasy. Gornictwo i przemyst. Komunikacja.
Handel. Charakterystyka gospodarcza Polski.

Historia kl. IV gimnazjum *:

Drzicje odzyskania nicpodleglosci w Polsce na tle wojny $wiatowej. Poloze-
nie polityczne i gospodarcze Polski w éwiccic. Ustrdj polityczny 1 spolecz-
no-gospodarczy Polski Odrodzonej. Kultura Polski wspélczesne;.

Geografia kl. TV gimnazjum %

Geografia gospodarcza Polski. Obszar i polozenic. Ludnosé. Rolnictwo.
Lasy. Przemysl. Komunikacja. Handel.

Dopicro w kI I i II liceum przewidywany byt oddziclny przedmiot
nauczania ,Zagadnicnia zycia wspolezesnego”, kiérego cele zakladaly:

1. ,,Poznanie najwaznicjszych zjawisk z Zzycia politycznego, gospodarczego,
spolecznego i kulturalnego parstwa polskiego.

2. Uswiadomienie zagadnici zwigzanych z obrony pafstwa oraz jego
najwaznicjszych zadan na przyszlo§é i zrozumienie roli jednostki w narodzie
1 panstwie, wyrabianic czynnej postawy obywatelskiej”®, Jednakowy dla
wszystkich typéw liceum program przeznaczal na przedmiot po 2 godz.
tygodniowo w klasic pierwszej i drugiej na realizacic nastgpujacych dzialow
tematycznych %

KL I

L  Wies i jej rola w zyciu Polski.

II. Uprzemyslowienie i urbanizacja Polski.

IIl. Ogolna charakterystyka panstwa polskicgo z¢ stanowiska geograficz-

nego i gospodarczego.

“ Program nauki w publicznych szkolach powszechnych trzecicgo stopnin z polskim
Jezykiem nnuczanin, op. cit, 3. 212—213,

® Ibidem, 5. 215—217,

* Program nuuki w gimnaxjum pafistwowym z polskim jezykiem nauczania.., op. eit.,
5 145—146,

3 Ibidem, s 148—149,

* Program nauki (tymeczasowy) w pafistwowym liceum ogdlnoksztalegeym z polskim
Jezykiem nauczanin. Zagadnienin Zycin wspélezesnego, Lwow 1937, 5. 3.

W Ihidem, 5. 3—11.
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Kl II:

I.  Dochod i dobrobyt spoleczny w Polsce.

1. Zasadnicze cechy wspélczesnego ustroju spolecznego.

II. Najwaznicjsze zagadnicnia kulturalne Polski wspélczesnej.

IV. Panstwo jako forma organizacji narodu i spoleczenstwa. Podstawy
organizacyjne panstwa polskicgo,

V. Jednostka i panstwo.

Zagadnicnia zycia wspolczesnego badz ich odpowiedniki (nauka o pafst-
wie, nauka o Polsce czy nazywana tradycyjnic nauka o Polsce wspolczesnej)
wystepowaly rownicz w latach 1937—1939 w réznych érednich szkolach
zawodowych.

Powstaje pytanic: Jaki charakter miala szkolna cdukacja realizowana na
zajeciach z przedmiotéw spoleczno-politycznych? Otéz w latach dwudziestych
byla to edukacja obywatelska, ktérej glownym przedmiotem byl naréd, jego dzieje,
kultura oraz nowe uwarunkowania polityczne i ekonomiczne po odzyskaniu
nicpodleglosci. Miala ona na celu ksztaltowanic przywigzania i miloscei do niego,
jak rownicz u$wiadamianic wynikajacych z tego obowigzkow i potrzeby ich
rzetelnego spelnienia. W cdukacji tej mnicjszy akcent polozony byl na slerg
polityczniy. Natomiast w latach trzydziestych posiadala ona charakter obywatels-
ko-panstwowy i zawicrala wigcej tredei politycznych, a jej gléwny watck stanowilo
panstwo i wzajemnc relacje migdzy nim a obywatclami.

Tak wigc w programach nauczania omawianych przedmiotow szkolnych
znalazly odzwierciedlenic gloszone w okresie migdzywojennym idealy wy-
chowania narodowego i pafistwowego.

Spotkac si¢ mozna z pogladami, Zz¢ wspomniane powyzej idec i koncepcje
pedagogiczne roznily si¢ zasadniczo od sicbie, a nawet byly sobie przeciwstaw-
ne. Otoz takic stanowisko nalczaloby uznaé za zbyt uproszczone, bowiem
zarowno jedne, jak i drugic posiadaly pewne wspélne tresci. Teoria wy-
chowania narodowego nic odrzucala calkowicie poza ramy jej zaintercsowan
panstwa oraz podstawowej sprawy jego niezawislosci i suwerennosci.

Z kolci teoria wychowania panstwowego kwestic panstwa polskiego ujmowata
w kontekscie roli i dqzen narodu. Znalazlo to réwnicz potwierdzenic w pro-
gramach nauczania. Tak na przyklad celem nauczania historii w gimnazjum bylo
rozbudzenic u uczniéw ,poczucia nierozerwalnego zwiazku z narodem i ludzkos-
¢, wszezepianic idealu polskicgo, wrosnigtego w jedno z idealem czlowicka
i utrwalanic przywigzania do Panstwa Polskicgo™*. ,Zagadnicnia Zycia wspdl-
czesnego” w liceum mialy muin. przyczyniaé si¢ do ,zrozumienia roli jednostki
w narodzie i panstwic, wyrabianie czynncj postawy obywatelskicj” .

Obydwie teoric pedagogiczne dostrzegaly role szkolnej edukacji w po-
glebianiu politycznych, gospodarczych i kulturalnych wigzi bedacego dlugo
pod zaborami narodu oraz odpowicdzialnosei za sprawy padstwa.

* Program gimnazjum pafstwowego, Wydzial humanistyezny, wyd. V, Lwow 1931, 5. 34,

* Program nuuki (tymczasowy) w panstwowym liccum ogdlnoksztalegeym z polskim
Jezykicm nauczania, op. eit, 5 3.
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