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Wprowadzenie

Edukacja wczesnoszkolna, okreslana w przeszto$ci mianem nauczania ele-
mentarnego, pdzniej poczatkowego, zawsze stanowita najnizszy szczebel ksztat-
cenia ogdlnego. Jest to etap niezwykle wazny, traktowany jako swoisty fundament,
na ktorym opiera si¢ cate dalsze ksztalcenie i wychowanie. Edukacja wczesno-
szkolna wyznacza kierunek dziatan pedagogicznych oraz warunkuje dalsze losy
1 kariere szkolna uczniéw. Od tego pierwszego okresu pobytu dziecka w szkole
zalezy czgsto cala jego przysztosc, jego stosunek do grupy spotecznej, wartosci
i wreszcie stosunek do siebie samego.

Cecha charakterystyczna edukacji poczatkowej jest akcentowanie jej prope-
deutycznego charakteru. Ta przygotowawcza praca ma wszechstronnie aktywizo-
wac ucznia, ciggle dostarcza¢ mu okazji do ré6znorodnych dziatan, by w wyniku
ich realizacji osiagna¢ optymalny stopien jego ogodlnego rozwoju, potrzebny do
systematycznej nauki na wyzszych szczeblach ksztatcenia. Jednak, jak zauwazyt
Ryszard Wigckowski, ,,wprowadzajacy” charakter edukacji wczesnoszkolnej nie
sprowadza si¢ w

istocie rzeczy wylacznie lub prawie wyltacznie do przygotowania dziecka do dalszego ksztal-
cenia na szczeblach wyzszych, ale ma na wzgledzie nade wszystko poznanie przez dziecko,
w toku wtasnej aktywnosci, sposobdw czy technik pracy umystowej. To pozwoli oczywiscie
zdobywa¢ dziecku wiedzg na szczeblach wyzszych, ale nie jest to nadrzedna warto$cia eduka-
cji wezesnoszkolnej wynikajaca ze zjawiska propedeutycznosci'.

O odrebnosci, czy mowiac inaczej — swoistosci edukacji wczesnoszkolnej,
decyduja okreslone preferencje w pracy z dzieckiem szeScio- dziesigcioletnim.
Praca pedagogiczna na tym etapie musi uwzgledniac¢ specyficzne wtasciwosci
rozwojowe dziecka w mtodszym wieku szkolnym, sprowadzajace si¢ w istocie do
tego, ze podstawa poje¢ i wyobrazen dziecka o §wiecie jest jego wiasna aktywnos¢

' R. Wigckowski, Swoistos¢ edukacji wezesnoszkolnej, jej istota, podstawowe problemy, [w:]
S. Palka (red.), Teoretyczne odniesienia i praktyczne rozwiqzania w pedagogice wczesnoszkolnej,
Katowice 1994, s. 74.



i dziatalno$¢. Dzieci w tym wieku poruszaja sig na ,.terenie” konkretu, obserwacji
i eksperymentowania, skupiaja swoja uwage gtéwnie na tym, co je zaciekawia.
Swiat, ktory je otacza, poznaja w catosci. Wazne jest przy tym, ze gotowo$é do
nauki i1 zdolno$¢ do uczenia si¢ poszczegdlnych dzieci sg bardzo zroznicowane.

Na kazdym etapie edukacji rozwdj dzieci jest wartoscia nadrzedna. Jednak
o ile w warunkach nauczania systematycznego rozwoj jest stymulowany przez
proces zdobywania mniej lub wigcej usystematyzowanej wiedzy, o tyle w przy-
padku edukacji wczesnoszkolnej rozwoj ten jest uwarunkowany praktyczna dzia-
lalnos$cia dzieci.

Edukacja na szczeblu poczatkowym jest podstawa dalszego efektywnego
ksztatcenia, glownym ogniwem w zorganizowanym systemie o§wiaty, stymu-
lujacym wlasciwy rozwoj dziecka. Stad zagadnienia zwigzane z przyjeciem jej
wlasciwej koncepcji i organizacji bardzo czesto pojawiaja si¢ w rozmaitych pra-
cach badawczych. Dlatego rowniez potrzeba ciaglej modernizacji edukacji po-
czatkowej, tak by mogta ona w optymalny sposob petni¢ swoje funkcje, znajduje
odzwierciedlenie w kolejnych postulatach reform o$wiatowych.

Reformy o$wiaty sa zjawiskiem obecnym w procesie edukacyjnym od wiekow
1z pewnoscia pozostang jego trwalym elementem. Maja one swoje zrédto w projek-
tach reform, ktore opieraja si¢ na wczesniej okreslonych zalozeniach i przewidywa-
nych konsekwencjach dla systemu o$wiatowego. Zbior takich zatozen i wynikaja-
cych z nich konsekwenc;ji sktada si¢ na paradygmat reform o§wiatowych?.

Podejmujac rozwazania nad problematyka reform edukacji poczatkowej,
nalezy w pierwszej kolejnosci dokona¢ wyjasnienia samego terminu ,,reforma”,
gdyz w literaturze spotka¢ mozna rézne jego interpretacje. Szczegolne trudnosci
wystepuja w odrdznieniu od pojecia ,,reforma” zblizonego do niego terminu ,,in-
nowacja”.

Stownik jezyka polskiego PWN definiuje reformg jako

zmiang w jakim$ systemie nie oznaczajaca radykalnego i jako$ciowego przeksztalcenia tego
systemu, zwlaszcza zmiang spoteczno-ekonomiczna lub polityczna nie naruszajaca podstaw
istniejacego ustroju; ulepszenie czegos; wprowadzenie zmian i ulepszen’,

innowacjg za$ jako
wprowadzenie czego$ nowego; rzecz nowo wprowadzong; nowos¢, nowatorstwo, reforme?*.

Definicje te wskazuja na tendencj¢ do synonimicznego traktowania obu oma-
wianych terminow, zwtaszcza w ujgciu pedagogicznym.

2 J. Gnitecki, Metodologiczne problemy konstruowania i weryfikacji programow ksztalcenia,
[w:] H. Kosetka, J. Kuzma (red.), Teoretyczne i praktyczne aspekty ksztatcenia zintegrowanego,
Krakow 2000, s. 15.

* Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1981, s. 33.

4 Tamze, s. 792.



Odnoszac przedstawione pojecia do problematyki o$wiatowej, Wincenty
Okon w Nowym stowniku pedagogicznym podaje, ze

reforma szkolna to zmiana ustroju, tresci i organizacji catego systemu szkolnictwa lub nie-
ktorych jego czgsci, spowodowana przez przeobrazenia zycia spoleczno-gospodarczego kra-
ju i koniecznos$¢ dostosowania do nich dziatalnosci szkolnictwa, jak rowniez przez postep
nauk pedagogicznych. Reforma szkolna jest przedsigwzigciem zlozonym, wymaga nie tyle
doraznych decyzji, ile wieloletnich przygotowan, ktére m.in. obejmuja opracowanie diugo-
terminowych prognoz, przygotowanie i poddanie pod szeroka dyskusj¢ projektow reformy
szkolnictwa, zatwierdzenie ich przez powotane do tego wiladze, opracowanie programow
i podrecznikow, przygotowanie bazy lokalowo-wyposazeniowej i przede wszystkim doksztat-
cenie oraz wyksztalcenie nauczycieli tak, aby z przekonaniem i odpowiednim przygotowa-
niem przystepowali do realizacji zatozen reformy?.

Reforma w tym ujeciu jest wigc kazda zmiana catosci lub elementow syste-
mu szkolnictwa, wywolana konieczno$cia dostosowania go do aktualnych wyma-
gan zycia spoteczno-gospodarczego oraz osiagnig¢ nauki. Definicja ta podkresla
ztozono$¢ 1 wieloaspektowos¢ procesow reformatorskich. Wskazuje rowniez na
konieczno$¢ odpowiedniego ich przygotowania. Przez innowacj¢ pedagogiczna
W. Okon rozumie natomiast

zmiang struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowawczego) jako catosci lub struk-
tury waznych jego skladnikow — w celu wprowadzenia ulepszen o charakterze wymiernym.
Mowiac o zmianie mamy na mysli zmiany ulepszajace system, a wigc badz pracg nauczycieli
(jej metody i $rodki) i uczniéw, badz warunki materialno-spoleczne pracy szkolnej. Wyrazenie
zmiana struktury oznacza, iz innowacja pedagogiczna dotyczy zmiany nie tylko w obrgbie
poszczegdlnych sktadnikow systemu, lecz przede wszystkim zmiany wzajemnych zwiazkow
pomigdzy sktadnikami systemu®.

Precyzyjne dookreslenie elementow roznicujacych obydwa terminy jest nie-
zwykle trudne. Uzywane sg one w tak roznorodnych kontekstach politycznych,
spolecznych i pedagogicznych, ze trudno jest jednoznacznie stwierdzi¢, co do-
ktadnie oznaczaja. Aby uscisli¢ rozumienie kluczowego dla tej pracy pojecia ,,re-
forma” nalezy postawic¢ pytanie: ,,co jeszcze nie jest, a co juz jest reforma edu-
kacji?” Proby odpowiedzi na tak sformutowane pytanie podjeli si¢ J. W. Guthrie
oraz J. E. Koppich.

Swoje rozwazania zaczynaja od stwierdzenia, ze w przeciwienstwie do wigk-
szosci podejmowanych w sferze edukacji zmian, ktore maja charakter ,,drobnych
krokow”, reformy prowadza do zmian zasadniczych w szkolnictwie. Jednak w jaki
sposob — zapytuja cytowani autorzy — na podstawie jakich kryteriow mozemy
uzna¢, ze dana zmiana ma charakter zasadniczy lub go nie ma? Odpowiadajac na
to pytanie, J. W. Guthrie i J. E. Koppich sformutowali cztery takie kryteria, przy

5 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1996, s. 239.
¢ Tamze, s. 101.
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czym ich osia jest zmiana bardzo szeroko rozumianej struktury stosunkéw wiladzy
(odmienna ,,dystrybucja” wladzy w sferze edukacji). Z reforma mamy wigc do
czynienia wowczas, gdy — zdaniem autoréw — wystapi jeden z trzech czynnikow:

— po pierwsze, okreslone instytucje spoteczne, wzglednie grupy, uzyskuja
(nie posiadane wczesniej) prawa dostgpu do $srodkéw materialnych, do okreslo-
nych form aktywno$ci spotecznej lub do podejmowania decyzji;

—po drugie, okreslone instytucje spoteczne badz grupy traca w catosci lub czgs-
ciowo (posiadane wczesniej) prawa dostepu do srodkow, aktywnosci czy decyzji;

— po trzecie, okreslone instytucje spoteczne lub grupy zmuszone sa do podej-
mowania albo zaniechania pewnych dziatan’.

W swoich dalszych rozwazaniach wspomniani autorzy zadaja szereg klu-
czowych dla zrozumienia istoty reformy edukacyjnej pytan: czy zmiana, ktora
jest tylko ,,proponowana”, a nie zostaje wprowadzona w zycie, nadal moze by¢
uznana za reforme?; jak potraktowaé reformeg, ktéra co prawda jest zrealizowa-
na, ale w praktyce zyskuje zupetnie inne — od oczekiwanego przez inicjatorow
— znaczenie?; jak dtugo zmiana powinna ,,funkcjonowac” w praktyce, aby zostata
uznana za reformg oraz aby zalozony ,,glowny” rezultat zostal urzeczywistniony?
Odpowiadajac na te pytania J. W. Guthrie i J. E. Koppich wykluczaja wszystkie
te propozycje, ktore ,,nie staly si¢ rzeczywistoscia”, cho¢ nie zaktadaja jednoczes-
nie, ze zmiana musi przynie$¢ staly lub nawet trwajacy przez dtuzszy czas efekt®.
Dopoki proponowane zmiany nie sa wigc chocby czgsciowo zrealizowane, nie
moga zosta¢ uznane za ,,reformy”, mimo ze moga wptywac w istotny sposob na
charakter i specyfik¢ kolejnych prob zmian.

W swojej pracy przyjmujg, iz reforma to ,,usankcjonowane prawnie zmiany
w uktadach, systemach i instytucjach o$wiatowych’. Definicja ta, ze wzgledu na
wymienienie tylko jednego, ale niepodwazalnego warunku zaistnienia zmian re-
formatorskich, pozwala na pogodzenie stanowisk réznych pedagogéw, uwzgled-
niajacych w swych definicjach réznorodne elementy. Jest to definicja bardzo po-
jemna znaczeniowo, co wyznacza wysoki stopien jej uniwersalizacji.

Podstawe pojecia ,,reforma” stanowi kategoria zmiany. Kazda innowacja,
mys$lenie innowacyjne — jest mysleniem w kategorii zmiany. Zmiana w reflek-
sjach nad szkolq jest zjawiskiem do$¢ powszechnym, a — nawet — nieodzownym.
Kazde bowiem zapytanie o koncepcje edukacji, o nowe metody, techniki, podej-
$cia, pomysly — oznacza mysl o potrzebie zmiany. To zmiana decyduje o istocie

7J. W. Guthrie, J. E. Koppich, Ready, A.I. M., Reform: Building a Model of Education Reform
and “High Politics”, [w:] H. Beare, W. Lowe Boyd (eds), Restructuring Schools. An International
Perspective on the Movement to Transform the Control and Performance of Schools, Washington
1993, za: M. Cylkowska-Nowak, Wspdlczesne trendy w zakresie reform edukacji na swiecie, [w:]
R. Leppert (red.), Edukacja w Swiecie wspotczesnym, Krakow 2000, s. 337.

8 Tamze, s. 338-339.

® A. M. de Tchorzewski, Uwarunkowania i kreatorzy reform edukacyjnych, [w:] A. Karpinska
(red.), Edukacja w dialogu i reformie, Biatystok 2002, s. 88.
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i sensie kazdej reformy, w tym reformy edukacyjnej. Zmiana jako podstawowa
kategoria analizowania wszystkich proceséw pedagogicznych jest powszechnie
stosowana w naukach o wychowaniu, dzigki czemu mozna lepiej pozna¢ prawa i
mechanizmy, ktore nimi kieruja, w celu osiagania zatozonych celow. Aby lepiej
zrozumie¢ termin ,,reforma”, nalezy zastanowi¢ si¢ najpierw nad istota zmiany —
jaki jest jej sens, zrodla i skutki.

Procesy zmian — ujmujac najprosciej — moga realizowac si¢ na dwoch poziomach: jednostek,
matych grup spotecznych oraz wielkich grup spotecznych, takich jak spoteczenstwo globalne
czy nar6d'®.

Jednostka dostrzega przede wszystkim zmiany dokonujace si¢ na najnizszym
poziomie, te, ktore zachodza w jej codziennym zyciu indywidualnym i rodzin-
nym. Aby zauwazy¢ zmiany w mikroskali, nalezy spojrze¢ na nie z odpowiedniej
perspektywy czasowej (perspektywa dlugiego trwania czy tez perspektywa pro-
cesu historycznego). Wystepujaca w tych procesach zmiana niesie bardziej Iub
mniej gwattowne przeksztalcenie istniejacej struktury spotecznej, okresla row-
niez kierunek i trend przemian.

Andrzej Radziewicz-Winnicki dzieli zmiany spoteczne — w sposob nieodbie-
gajacy od dotychczasowych rozwazan — na ,,zmiany przebiegajace w ramach sy-
stemu” oraz ,,zmiang systemu jako catosci”’. Wynika to z samej definicji zmiany,
w ktorej wedtug niego

wystepuja zaréwno przeobrazenia przypadkowe i drobne, pozornie nieistotne, zachodzace
w postawach jednostek, mniej wazne dla egzystencji grupy w wielu obszarach jej zycia zbio-
rowego, jak rowniez zmiany trwale, te szczegélnie istotne, przeksztalcajace radykalnie do-
tychczasowe funkcje jednostek, grup spotecznych w danej strukturze''.

Warto zauwazy¢, ze zmiana przenika zycie szkolne nie tylko w wyniku sa-
mej zmiany struktur, ale rowniez, a moze przede wszystkim, poprzez §wiadomos¢
podmiotow spolecznego dziatania.

Bez zmiany $wiadomosci nowe struktury wypelniaja sig stara trescia. Zmiana struktur bez
zmiany $wiadomosci prowadzi do powstawania sfery pozoru, do konstruowania bytow funk-
cjonujacych w nierozpoznany i nieprzewidziany sposdb'2.

Osoby odpowiedzialne za wdrozenie zmiany musza nie tylko dobrze znac jej
wlasciwosci, ale rowniez liczy¢ si¢ z oporem wynikajacym z niezrozumienia lub

19J. Chtopecki, Ciqglosé, zmiana i powrét. Szkice z socjologii wychowania, Rzeszdéw 1997, s. 38.

' A. Radziewicz-Winnicki, Uczestnictwo w kulturze spolecznosci lokalnych (préba eksplikacji
zmian psychospotecznych), [w:] T. Frackowiak (red.), Koncepcje pedagogiki spotecznej, Poznan
1996, s. 117-118.

12 T. Szkudlarek, Radykalna krytyka, pragmatyczna zmiana, [w:] Z. Kwiecinski (red.), Alter-
natywy myslenia o/dla edukacji, Warszawa 2000, s. 288.
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braku poczucia potrzeby zmiany. Taki naturalny opdr, bardziej lub mniej $wiado-
my, wobec tego co nowe, narzucone, nieznane pojawia si¢ w przypadku admini-
stracyjnego stylu wprowadzania zmian.

Zmiana nastgpuje dzigki nowej wiedzy, ale sama tylko nowa wiedza nie wystarczy, zeby zmia-
na mogta zaj$¢. Ludzie musza uzna¢ potrzebg zmiany, a przyjdzie im to tatwiej, jesli dowiedza
si¢, na czym zmiana polega i co przynosi'®.

Tym tatwiej uznajemy tez zmiany, im bardziej wydaja si¢ nam zgodne z oso-
bistym systemem warto$ci. Zmiana nie moze by¢ ,,zadawana” przez teori¢ i de-
kretowana przez jakkolwiek pomyslang ideologig. ,,Dazenie do zmiany realnosci
edukacji musi uwzglednia¢ zmiang $wiadomosci jej podmiotow dokonujaca sig
na skutek i w trakcie aktywnego dziatania na rzecz zmiany”'“.

Analiza zmian wspoltworzacych dzieje o§wiaty pozwala ujmowac rzeczywi-
sto$¢ edukacyjna jako proces o charakterze raczej ewolucyjnym, w ktéorym doko-
nuje si¢ konfrontacja §wiata teorii z jednej strony, z drugiej za$ — $wiata realnych
zachowan ludzkich. Zmiana jest woéwczas najcz¢sciej utozsamiana z konkretna
strategia wprowadzania reform.

Proces urzeczywistniania reform oswiatowych jest niezwykle zlozony,
stad analizy tego zjawiska dokonywane sa zazwyczaj na wielu poziomach:
zmian upodmiotowienia w zakresie podejmowania decyzji, zmian sposobow
rozdziatu srodkow materialnych, zmian obowiazujacych przepisow i wreszcie
przemian w sferze aksjologicznej's. Kazda reforma musi by¢ przygotowana
pod wzgledem koncepcyjnym, kadrowym, infrastrukturalnym, organizacyj-
nym i finansowym.

Podkresli¢ nalezy, ze reforma o§wiaty nie stanowi procesu, ktory przebiega
w linearny sposob. Nie ma tez na nia gotowej recepty. Jest to zwykle dtugotrwaty
proces, ktory wymaga konceptualnego przygotowania, realizacji i oceny wyni-
koéw. Pewne drobne komponenty systemu edukacji mozna zreformowac szybko,
nawet w ciagu roku, poprzez dorazne przeksztalcenia czy zmiang organizacji ja-
kiego$ elementu. Tadeusz Pilch uwaza jednak, ze takich operacji nie mozna utoz-
samia¢ z reforma. Prawdziwe zmiany nastgpuja powoli, pociagaja za soba inne,
tworza nowe zadania, wywotuja okres$lone skutki'®. Zbyt szybkie wprowadzanie
zmian jest nie tylko nieskuteczne, ale takze destabilizuje funkcjonowanie o$wiaty
jako calosci.

Andrzej Bogaj twierdzi, ze reforma systemu edukacji powinna by¢ oparta na
,»okreslonej drodze postgpowania’: od pewnych zatozen naczelnych, wyjsciowych,

3 A. C. Orstein, F. P. Hunkins, Program szkolny. Zatozenia, zasady, problematyka, Warszawa
1998, s.292.

4 T. Szkudlarek, Radykalna..., s. 288.

15 M. Cylkowska-Nowak, Wspélczesne..., s. 341-343.

16 T. Pilch, Spory o szkole, Warszawa 1999, s. 120.
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poprzez zaktadane efekty do strategii i warunkdéw osiagania celow reform. Jego
zdaniem kolejne etapy reformy to:

1. Diagnoza stanu wyjsciowego (okreslenie podstawowych dysfunkcji) systemu edukacji
ijego poszczegolnych elementéw oraz oczekiwan spolecznych co do jego zmiany.
Zalozenia naczelne (filozofia zmiany).

Okreslenie czynnikow, procesow i warunkow determinujacych charakter i kierunek reformy.
Zaktadane efekty planowanych zmian.

Zalozenia programowo-organizacyjne reformy.

Strategia i warunki reform!'”.

A

Reformy o$wiatowe sa zazwyczaj egzemplifikacja lub pochodna szerszych
przemian politycznych i spoteczno-ekonomicznych w panstwie. Méwiac inaczej:

reformy edukacyjne sa zwykle odpowiedzia systemu politycznego na wystepujacy w spote-
czenstwie brak rownowagi, a okres poprzedzajacy proby reform cechuje si¢ pewna spoteczna
dysharmonia!®.

Historia wielu krajow pokazuje, ze naturalng konsekwencja wielkich
przemian politycznych sa reformy oswiatowe. W sytuacji zalamania si¢ po-
wszechnie akceptowanego systemu wartosci podejmowane sa najczgsciej
zmiany w edukacji. Nalezy zauwazy¢, ze okres destabilizacji jako moment
inicjowania reform o$wiatowych jest znaczacy takze w krajach o ogdlnie sta-
bilnym ustroju politycznym. Przyczyna utraty réwnowagi systemu moze by¢
zta koniunktura gospodarcza, kryzys ekonomiczny lub zmiana rzadu powodu-
jaca wzrost preferencji dla odmiennych wartosci w stosunku do dotychczas
obowiazujacych.

Reforma systemu edukacji jest zawsze trudnym wyzwaniem, ale i szansa
postepu. Dziatania reformatorskie, niezaleznie od ich kontekstu i zakresu, pro-
wadzone sa niezmiennie z nadzieja na pozytywna zmiang. A ze nie zawsze te
nadzieje udaje si¢ urzeczywistni¢, podejmuje si¢ kolejne modyfikacje. W ten spo-
sob nieskutecznos¢ reform staje sig sita napgdowa permanentnego reformowania
edukacji.

Mozna by okresli¢ to zjawisko jako historyczne prawo samoodtwarzajacych i samonapedzaja-
cych si¢ niepowodzen reformatorskich. ROwnoczesnie jednak reformy edukacyjne przynosity,
obok niepowodzen, jakie$ konkretne rezultaty pozytywne, tylko zazwyczaj niewspdtmiernie
mate w stosunku do wybujalej wiary w ich skuteczno$¢'.

7 A. Bogaj, Reforma ksztalcenia ogdlnego — rzeczywistos¢ i perspektywy, [w:] 1. Wojnar,
A. Bogaj, J. Kubin, Strategie..., s. 131.

18 A. Cudowska, Konteksty wspolczesnych przemian oswiatowych, [w:] E. Malewska, B. Sli-
werski (red.), Pedagogika i edukacja wobec nowych wspélnot i roznic w jednoczqcej sie Europie,
Krakow 2002, s. 369.

1 A. Smotalski, Ogdlne cele reform edukacyjnych, ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja”
2000, nr 3, s. 34.
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Iwonna Michalska pisze:

Sledzac zmagania, przygotowania i przebieg prac stuzacych reformowaniu o$wiaty zauwazyé
mozna, iz w zasadzie przy$wiecal im zawsze jeden cel: dostosowanie edukacji do nowego
stanu osiagnig¢ w zakresie wiedzy ogolnej, dorobku nauk pedagogicznych i psychologicz-
nych, jak réwniez warunkow zmieniajacego si¢ zycia. Przyjmowane w réznych okresach [...]
rozwiazania mialy charakter albo globalny, polegajacy na niemal catkowitej przebudowie ist-

niejacego systemu szkolnego i podstaw przedmiotowo-programowych, albo wybiorczy, spro-
20

wadzajacy si¢ do dokonania przeksztalcen w pewnym, ograniczonym zakresie®.

Jednak dotychczasowe rozwazania pokazuja, ze zapewnienie powodzenia
dziatan reformatorskich jest zadaniem niezwykle trudnym, a nawet — jak dowodzi
historia o$wiaty — czgsto wreez niemozliwym do zrealizowania. Juan Carlos Tede-
sco, dyrektor Migdzynarodowego Biura Edukacji, oceniajac reformy edukacyjne
w kilku ostatnich dekadach stwierdzil: ,,W o$wiacie probowano juz wszystkiego,
ale zawsze z umiarkowanymi rezultatami”?!. Dlaczego wigc tak trudno jest zrefor-
mowac system o$wiatowy? Co wywotuje permanentne niezadowolenie z efektow
reform, przyczyniajac si¢ jednoczes$nie do postulowania kolejnych? 1 wreszcie,
z czego wynika tak czeste podejmowanie prob reformowania oswiaty? Czestaw
Banach za$ dodaje:

Czyzby szkota i system edukacji byl z natury swej trudno reformowalny czy moze warunki
realizacji, w tym przygotowanie nauczycieli, nie odpowiadaty celom programowym i organi-
zacyjnym reformy?*

By¢ moze jedna z przyczyn utrwalania sig inercji systemow o$wiatowych jest
fakt, ze wiele zjawisk, ktore zachodza w edukacji, naprawde od niej nie zalezy. Jej
dziatalno$¢ wpisuje si¢ bowiem w kontekst polityczny, gospodarczy i spoteczno-
-kulturowy funkcjonowania spoteczenstwa jako catosci.

Przyczyna takiego stanu rzeczy tkwi rdwniez w bardzo bogatej i ro6znie konstru-
owanej liscie warunkow koniecznych, jakie nalezy spetni¢ przystepujac do refor-
mowania systemu o§wiatowego. Reformowanie systemu edukacji jest dziatalno$cia
nastawiong na rozwigzywanie problemow i wyzwan, skomplikowana, dlugofalowa,
kosztowna i odpowiedzialna. Przeprowadzenie reformy szkolnictwa na duza skale
jest zadaniem trudnym i ztozonym. Nalezy tu bowiem bra¢ pod uwagg nie tylko
kwestie infrastruktury, ale rowniez istotne odniesienia do psychologii czy tez odpo-
wiednie roztozenie w czasie. Jakosciowa reforma szkolnictwa powinna by¢ zawsze
rzetelnie opracowana, wlasciwie wdrazana oraz prawidtowo rejestrowana.

2 1. Michalska, Wstep, [w:] 1. Michalska, G. Michalski (red.), Reformy edukacyjne w Polsce.
Tradycje i wspolczesnosé, Skierniewice 2001, s. 5.

2], C. Tedesco, Oswiata: kierunki reform, ,,Spoteczenstwo Otwarte” 1994, nr 5, s. 33.

22 Cz. Banach, Cienie i blaski polskiej edukacji w XX wieku, ,,Przeglad Historyczno-O$wiato-
wy” 2001 nr 1-2, s. 5.
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Ponadto wiele reform pedagogicznych na $wiecie nie powiodlo sig, gdyz
u ich podstaw funkcjonowat niewtasciwy obraz szkot i procesu innowacyjne-
go. Reformatorzy zbyt czgsto nie doceniali stopnia zlozonosci instytucji szkoty
i czasu potrzebnego na wprowadzenie zmian oraz rangi i roli nauczyciela. Wszak
powodzenie reform oswiatowych, szczegolnie reform dotyczacych jednoczesnie
struktury systemu i programow ksztalcenia, w znacznej mierze zalezy tez od akto-
row edukacyjnej sceny, od ich postaw i przekonania do koniecznos$ci i mozliwos$ci
przeprowadzenia zmian, a nie tylko od politykow i odgornych dyrektyw. ,.Inno-
wacja, jak kazde postgpowanie optymalizacyjne w praktyce szkolnej, uzalezniona
jest przede wszystkim od kompetencji nauczycieli”?.

Zdaniem J. Delorsa — przewodniczacego Migdzynarodowej Komisji ds. Edu-
kacji XXI wieku — powodzenie reformy edukacyjnej w duzej mierze jest zalezne
od jej gtownych uczestnikow, ktorymi sa:

— spotecznos¢ lokalna, tj. rodzice, uczniowie, nauczyciele, dyrektorzy szkot;

— wiladze publiczne;

— spotecznos¢ miedzynarodowa?.

Niestety, autorzy raportu UNESCO Edukacja.: jest w niej ukryty skarb stwier-
dzaja, ze

decyzje o reformach sa najczesciej podejmowane w ogniwach centralnych z pominigciem rze-
czowej konsultacji z réznymi podmiotami i ewaluacji rezultatow®, [cho¢] tylko staty dialog
ze wszystkimi partiami politycznymi, stowarzyszeniami zawodowymi i przedsigbiorstwami
moze zapewni¢ stabilno$¢ i trwato$¢ procesu edukacyjnego®.

Szukajac warunkéw koniecznych do powodzenia reformy, niektorzy badacze,
zwlaszcza specjaliSci w zakresie nauk o organizacji i zarzadzaniu, socjologii czy
nauk spotecznych i pedagogicznych, wyrdzniaja zmienne, od ktorych zalezy suk-
ces w reformowaniu o$wiaty. | tak Torsten Husén, wspotautor szwedzkiej reformy
szkolnej z lat szeS¢dziesiatych, edukacyjny ekspert UNESCO, opracowat liste re-
gut reformowania o$wiaty, ktdra uznano za drogowskaz i jednoczesnie kryterium
oceny zabiegoéw podejmowanych w celu unowoczesnienia systemow szkolnych.
Pierwsza, sposrod sformutowanych przez Huséna, reguta reformowania o$wiaty,
nakazuje zadac¢ pytanie, czy

reforma jest integralnym sktadnikiem szerszego programu spoteczno-gospodarczej i kultural-
nej przebudowy kraju, czy jest przez te reformy uwarunkowana i sama stanowi jeden z warun-
kow ich powodzenia i skutecznosci??’

B'W. Lezanska, Ksztalcenie nauczycieli wychowania przedszkolnego w Polsce, 1.6dz 1998, s. 175.

2 Edukacja: jest w niej ukryty skarb, raport dla UNESCO, J. Delors (red.), thum. W. Rabczuk,
Warszawa 1998, s. 151.

2 Tamze, s. 166—-167.

26 Tamze, s.169.

27 Cz. Kupisiewicz, Reforma szkolna MEN z 1998 roku na tle poréwnawczym, [w:] I. Wojnar,
A. Bogaj, J. Kubin (red.), Strategie..., s. 30.
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Druga reguta wymaga dokladnego przygotowania reformy pod wzgledem
koncepcyjnym, organizacyjnym, finansowym i kadrowym oraz pozyskania dla
niej przychylnosci spoteczenstwa, w tym przychylnosci nauczycieli, poniewaz —
jak twierdzi Husén — bez spotecznego poparcia zadna reforma szkolna nie moze
sie udac.

Zgodnie z trzecia reguta reformowania edukacji srodki konieczne do pod-
jecia skutecznego przeprowadzenia reformy, w tym $rodki finansowe, kadrowe
i infrastrukturg, nalezy przygotowac¢ z odpowiednim wyprzedzeniem.

Czwarta reguta Huséna pokazuje, ze o powodzeniu reformy w duzym stop-
niu decyduje harmonijna wspotpraca centralnych i lokalnych wtadz o$wiatowych
z nauczycielami i rodzicami ucznidéw, ktérzy powinni uzna¢ realizowany projekt
przebudowy ,,za wlasny”.

Regula piata glosi, iz racjonalne przygotowanie i przeprowadzenie reformy
szkolnej wymaga wsparcia ze strony badan pedagogicznych, socjologicznych,
psychologicznych oraz — co istotne — zgodnos$ci z rachunkiem ekonomicznym.

Wedtug szdstej reguty przywotywanej przez cytowanego wyzej pedagoga,
koncepcja reformy powinna mie¢ charakter catosciowy, tzn. obejmowac progra-
my, organizacje, srodki i metody pracy dydaktyczno-wychowawczej, tacznie ze
strukturg szkolnictwa, a oprocz tego wariantowy i perspektywiczny?>:.

Zaprezentowane powyzej reguly reformowania edukacji zyskaly sobie
w $wiatowej pedagogice powszechne uznanie.

Z kolei Cz. Banach podkresla, ze przy podejmowaniu decyzji o ksztatcie re-
formy edukacji nalezy uwzgledni¢ rézne jej uwarunkowania, do ktdrych naleza
nastepujace czynniki:

1) naukowe — jako wyznaczajace kanony i tresci programowe, umiejetnosci
i postawy,

2) spoteczno-kulturowe, wraz ze zjawiskiem przejmowania obowiazkoéw
edukacyjnych przez inne organizacje i instytucje edukacji rownolegtej, wspoma-
gajace 1 rywalizujace ze szkola,

3) demograficzne,

4) materialno-ekonomiczne, dotyczace obliczen kosztow i korzysci reformy,
a takze dostosowywania systemu edukacji do rynku pracy i polityki zatrudnienia,

5) historyczno-narodowe oraz stan Swiadomosci spotecznej i edukacyjnej,

6) ustrojowo-polityczne, z ktorych wynikaja ideaty i wzory wychowawcze
W panstwie,

7) zewngetrzne, zagraniczne doswiadczenia polityki edukacyjnej, projektowa-
ne i wdrazane reformy,

8) okreslenie roli i odpowiedzialnosci panstwa w dziedzinie edukacji,

2 T. Husén, Strategy and Rules for Educational Reforms, ,,Interchange” 1988, No 3—4 (Ontario)
za: Cz. Kupisiewicz, Reforma szkolna MEN z 1998 roku na tle porownawczym, [w:] 1. Wojnar, A. Bo-
gaj, J. Kubin (red.), Strategie..., s. 30-37.
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9) organizacja i stan badan naukowych, niezbednych do efektywnego progra-
mowania i realizacji polityki edukacyjnej,

10) wspomaganie proceséw edukacji szkolnej 1 akademickiej przez masowe
srodki komunikacji spotecznej, a takze przeciwdziatanie ich postawom antyedu-
kacyjnym?.

Istotny wplyw na powodzenie reformy ma réwniez wybor strategii jej
wprowadzania. Trzeba zda¢ sobie sprawe z tego, ze nawet najlepsze zatozenia
i intencje moga zosta¢ zaprzepaszczone na skutek ztej czy wadliwej strategii
wprowadzania reform o§wiatowych.

Kreatorzy reform o$wiatowych chca zmienia¢ bardzo skomplikowane uktady
spoteczne. Dlatego prognozy skutkow proponowanych reform sa bardzo trudne do
sformutowania z okre§lonym stopniem pewnosci. Kazdemu przewidywaniu skut-
kéw reformy mozna z pewnym prawdopodobienstwem przeciwstawi¢ przewidy-
wania odmienne. Skutki reform ujawniaja si¢ w pelni dopiero po wielu latach od
zakonczenia reformy, a przeciez juz samo wprowadzenie reformy moze trwac kilka
lat. Stad takze wynikaja postawy utozsamiajace reformy o$wiatowe z podrézami
w nieznane: nigdy nie wiadomo, co z danej reformy po latach wyniknie*’. Tym cen-
niejsze staje si¢ wigc rejestrowanie przesztych doswiadczen reformatorskich, po-
zwalajace na tatwiejsze antycypowanie efektow kolejnych podejmowanych zmian.

Bardzo wazne jest, by tworzac koncepcje reform o$wiatowych, projektujac
,-nowa przysztos¢”, bra¢ pod uwage dotychczasowy dorobek edukacyjny, a nawet
szerzej, kulturowy. Jak podkresla Wiestawa Lezanska

Nowos¢ nie moze polegaé na calkowitym zerwaniu ciaglo$ci — lecz na osadzeniu przysziej
szkoty na innych fundamentach niz obecne, ale jednoczes$nie na fundamentach zbudowanych
przynajmniej w czgsci z elementdw, ktore wybieramy z naszego dziedzictwa i ktore chcemy
zachowa¢. Projektujac nawet najbardziej utopijne koncepcje nie mozemy zapominaé o tym,
czego uczy nas historia. Zabezpieczy nas to przed popetnianiem starych bledow, a moze staé
si¢ cenna inspiracja nowego®!.

Zacytowana powyzej mysl stala si¢ inspiracja niniejszej rozprawy, ktora sta-
nowi analiz¢ reform programowo-strukturalnych wprowadzanych w Polsce na
pierwszym szczeblu ksztalcenia w szkole podstawowej w latach 1932—-1961. Ro-
zumiejac reforme jako usankcjonowane prawnie zmiany w uktadach, systemach
1 instytucjach o§wiatowych, uwage badawcza skupiono na tych dziataniach refor-
matorskich, ktore wyszty poza fazg projektowania i poprzez odpowiednie akty
prawne (ustawy uchwalone przez sejm) zostaty wcielone w zycie.

Gléwnym celem stawianym sobie w pracy jest zatem przedstawienie polskiej
edukacji poczatkowej w kolejnych reformach o$wiatowych przeprowadzanych

¥ Cz. Banach, Reforma systemu edukacji w Polsce — wyzwania, szanse, zagrozenia, [w:]
1. Wojnar, A. Bogaj, J. Kubin (red.), Strategie.. ., s. 49-50.

0 J. Szczepanski, Spoleczne..., s. 139-140.

3U'W. Lezanska, Ksztalcenie nauczycieli..., s. 194.
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w Polsce w latach 1932-1961, przy czym cigzar badan koncentruje si¢ gtéwnie na
zatozeniach reform, w mniejszym za$ stopniu na rzeczywistych zmianach w sy-
stemie edukacji, jakie zaszly pod ich wptywem. Poniewaz etap edukacji poczat-
kowej rozpoczyna organizowany przez szkole proces wszechstronnego rozwo-
ju ucznidw, zadania nauczania poczatkowego rozpatrywane sa tutaj ,,w $cistym
zwiazku z zadaniami szkoty podstawowej jako szkoty ogdlnoksztatcacej...”?

Wsrod kryteriow, jakimi postuzono si¢ do analizowania kolejnych reform,
znalazly sig: zrodta, uwarunkowania i ogoélne zatozenia reformy, miejsce edukacji
poczatkowej w strukturze systemu o$wiatowego, cele i zadania edukacji poczat-
kowej w $wietle zatozen reformy, a takze tresci i programy nauczania dopusz-
czone do uzytku na szczeblu edukacji poczatkowej wraz z metodami nauczania,
formami organizacyjnymi pracy oraz srodkami dydaktycznymi zalecanymi przez
autoréw programow i opracowan metodycznych.

Zdaje sobie sprawe, ze lata 1932—1961 nie stanowia jednolitego okresu histo-
rycznego. Jednak wybor takiego przedzialu czasowego podyktowany jest faktem,
iz w tym okresie w Polsce zaszty znaczace zmiany w zakresie funkcjonowania
i struktury systemu o$wiatowego, w tym takze ideatow, celow, tresci ksztatcenia
oraz organizacji edukacji poczatkowej, przy czym ujawnione woéwczas tendencje
zmian znalazty swoje odzwierciedlenie w dziataniach reformatorskich podejmo-
wanych w kolejnych latach. W tym okresie uksztaltowany zostat pewien model
edukacji poczatkowej. Stala si¢ ona niejako suwerennym, posiadajacym odrgbne
cechy etapem ksztalcenia, przygotowujacym dzieci do ksztalcenia na szczeblach
wyzszych.

Doda¢ nalezy, ze dla okreslenia kontekstu i petniejszego zobrazowania opisy-
wanych reform oraz wskazania na ewolucyjny charakter zmian konieczne byty od-
wotania do przesztosci, przypomnienie faktow i 0sob, a takze przedstawienie zasad-
niczych tendencji, ktore poprzedzaty pierwsza charakteryzowana w pracy reformg.

Mimo ze w tytule pracy pojawia si¢ termin ,,reforma o§wiatowa”, to niniejsze
opracowanie ogranicza si¢ do prezentacji zagadnien zwiazanych jedynie z syste-
mem szkolnym, a wlasciwie z jego wycinkiem — edukacja poczatkowa, pomija-
jac obszerny opis pozostatych elementow szeroko rozumianego systemu oswiaty
i wychowania (czyli m.in. systemu ksztatcenia i wychowania pozaszkolnego czy
instytucji posrednio uczestniczacych w procesach ksztatcenia i wychowania, ta-
kich jak rodzina, placowki kulturalne itp.). Zauwazy¢ jednak nalezy, iz chcac za-
prezentowac ewolucj¢ edukacji wezesnoszkolnej w Polsce nie mozna zaniechac
choc¢by tylko ogdlnej charakterystyki kluczowych zatozen reform dotyczacych
catego systemu oswiatowego.

Wyjasnienia wymaga réwniez drugi czton tytutu opracowania, czyli ,,edukacja
poczatkowa”. Jest to termin, ktory w pracy wystepuje wymiennie z okresleniami:

32 T. Wrobel, Ogdlne podstawy nauczania poczqtkowego, [w:] T. Wrobel (red.), Praca nauczy-
ciela w klasach I-1V, Warszawa 1974, s. 9.
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»edukacja elementarna”, ,,nauczanie poczatkowe” oraz z terminem ,.edukacja
wczesnoszkolna”.

Pojecie ,,edukacja elementarna” ma, sposréd wyzej wymienionych nazw,
najdtuzsza historig. Przez wiele lat edukacja elementarna spetiata — jako jedyny
szczebel ksztatcenia dla wigkszosci ludzi — funkcje zupetnie inne niz propedeu-
tyczne. Miala dawac catkowite, cho¢ bardzo skromne, przygotowanie do zycia.

Przemianowanie szkolnictwa elementarnego na szkolnictwo powszechne na-
stapito w roku 1919, kiedy to, w okresie silnego rewolucyjnego wrzenia w Polsce,
pojawily si¢ decyzje o dos¢ postgpowym charakterze. Wérdd nich najistotniejszy
byt Dekret 0 obowiqzku szkolnym naczelnika panstwa z dnia 7 lutego 1919 r. ¥,

W miarg stopniowego rozszerzania si¢ zasi¢gu oddziatywania szkoty po-
wszechnej akceptacje zyskal termin ,,nauczanie poczatkowe” dla okreslenia
pierwszego, najpierw czteroletniego, pdzniej trzyletniego etapu ksztalcenia, za-
chowujacego odrebny, niejako suwerenny charakter. Termin ,,nauczanie poczat-
kowe” traktowany jest w pracy jako synonimiczny z okresleniem ,,edukacja po-
czatkowa”.

W literaturze z zakresu reform o$wiatowych znane sa liczne prace zarowno
pedagogiczne, prezentujace teorie reform edukacyjnych, jak i historyczne, kon-
centrujace si¢ na zalozeniach i efektach reform o§wiatowych przeprowadzanych
na przestrzeni lat 1932—-1961 w Polsce na r6znych szczeblach edukacji. Zagadnie-
nie reform do jakich doszto w latach 1932—-1961 w polskim systemie szkolnym,
bez wyszczegoblniania jakiegokolwiek z etapow ksztalcenia, przedstawiaty m.in.
opracowania: Karola Poznanskiego (red.), Oswiata, szkolnictwo i wychowanie
w latach Il Rzeczypospolitej (1991), Stanistawa Mauersberga, Reforma szkol-
nictwa w Polsce w latach 1944—1948 (1974), Iwonny Michalskiej i Grzegorza
Michalskiego (red.), Reformy edukacyjne w Polsce. Tradycje i wspotczesnosé
(2001), Wojciecha Pomykato, Ksztattowanie ideatu wychowawczego w PRL w la-
tach 1944—1976 (1977) czy Klemensa Trzebiatowskiego, Organizacja szkolni-
ctwa w Polsce Ludowej (1972).

Poza pracami dotyczacymi systemu szkolnego jako calosci, pojawity si¢
rowniez takie, ktore charakteryzowaly bardziej szczegotowo sytuacje jedy-
nie szkoty ogdlnoksztalcacej (podstawowej) w roznych okresach, ogdlnie badz
z nastawieniem na konkretne zagadnienie. Doda¢ nalezy, ze przez dlugi czas
problematyka edukacji poczatkowej nie byla wyodrebniona z catoksztattu zagad-
nien zwiazanych ze szkota powszechnag czy podstawowa. Do nich naleza pra-
ce: Wandy Garbowskiej, Szkolnictwo powszechne w Polsce w latach 1932—1939
(1976), Bolestawa Potyraty, Szkofa podstawowa w Polsce 1944—1984 (1987),
Mieczystawa Pecherskiego, Szkota ogdlnoksztatcqca w Polsce Ludowej (1970)
oraz Bogdana Suchodolskiego (red.), Szkola podstawowa w spoleczenstwie so-
cjalistycznym (1963).

3 DzU Min.WRIOP, 1919, nr 2, poz. 2, Dekret o obowiqzku szkolnym z dn. 7 lutego 1919 1.
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W odniesieniu do organizacji nauczania poczatkowego w omawianym okre-
sie opublikowanych zostato wiele prac, sposrod ktdrych za najistotniejsze mozna
uznac: Nauczanie poczqtkowe. Psychologia — dydaktyka — praktyka Feliksa Kor-
niszewskiego i Janiny oraz Antoniego Mackowiakow (1938), Metodyke pierw-
szych lat nauczania pod red. Antoniego Mackowiaka i Stefana Wotoszyna (1960),
a takze trzytomowa Metodyke nauczania poczqtkowego pod red. Zofii Cydzik
i Tadeusza Wrobla (1961).

Jakkolwiek w literaturze historycznej i pedagogicznej istnieje wiele prac
z zakresu reform oraz edukacji wczesnoszkolnej, to obszar zagadnien po§wigco-
nych historycznym aspektom reform w kontekscie edukacji poczatkowej wydaje
si¢ mato zbadany. Stad tez interesujace powinno okazac si¢ zglebienie tego prob-
lemu w niniejszym opracowaniu.



Rozpziat 1

Budowanie idei edukacji poczatkowej
w Polsce miedzywojennej

1.1. Pierwsze rozwigzania systemowe w zakresie edukacji poczatkowej
w Polsce

Edukacja poczatkowa, okreslana w réznych okresach historycznych mianem
nauczania elementarnego, poczatkowego badz wczesnoszkolnego, zawsze stano-
wita pierwszy szczebel w karierze edukacyjnej dziecka'. Jednak trudno tu méwic
o0 jednakowym charakterze ksztalcenia poczatkowego realizowanego w przesztosci.
Pierwotnie edukacja ta traktowana byta jako zamknigty proces, ktory miat zapewnic¢
jedynie pewne elementarne umiejgtnosci przydatne w zyciu (czytanie, pisanie, ra-
chowanie) i w jak najbardziej elementarny sposob zorientowac dziecko w otaczaja-
cym je §wiecie. Stopniowo, wraz z rosnacymi wyzwaniami cywilizacyjnymi, zmie-
nial si¢ charakter ksztalcenia poczatkowego, ktore w wieku XX stato si¢ przede
wszystkim etapem przygotowawczym do dalszej edukacji na wyzszych szczeblach.

Poczatki nowoczesnej organizacji nauczania elementarnego w Polsce przypadaja
na wiek XVIII i wiaza si¢ z idea upowszechniania o§wiaty w$rdéd mas ludowych. Do
chwili powstania Komisji Edukacji Narodowej, system wychowawczy w Polsce,

pod wzgledem form organizacyjnych oraz tresci i metod pedagogicznych byt $cisle dostoso-
wany do klasowej i stanowej struktury spolecznej. Ideaty i tresci wychowawcze oraz formy
organizacyjne ksztattowaty si¢ pod wplywem szlachty i duchowienstwa, ktore zdobyly sobie
przewage w zyciu publicznym?.

' M. Cackowska, A. Winiarz, Ksztalcenie wezesnoszkolne, [w:] Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, pod red. T. Pilcha, t. I, Warszawa 2003, s. 918.
2 K. Trzebiatowski, Organizacja szkolnictwa w Polsce Ludowej, Warszawa 1972, s. 9.
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Funkcjonujace wowczas szkolnictwo parafialne prezentowalo bardzo niski
poziom i stuzyto gtdéwnie celom wyznaniowym.

Dopiero w koncu XVIII i na poczatku XIX w., pod wptywem haset rewolucji
francuskiej (wiedza dla wszystkich, zgodnie z duchem réwnosci) oraz nowych
pradow filozoficznych, nastapila rozbudowa szkolnictwa elementarnego. Powia-
zana ona byta ze zmiana jego funkcji i roli spotecznej. Wowczas to doszty tez do
glosu racje ekonomiczne. Pojawily si¢ hasta podnoszone przez fizjokratow, ze
oswiecanie ludu i upowszechnianie wiedzy lezy w dobrze rozumianym interesie
panstwa — rozwijajacy si¢ przemyst wymagat wykwalifikowanych pracownikow.
Przedstawiciele wzrastajacej szybko pod wzgledem ilosciowym klasy robotni-
czej rozpoczeli walke o szkolg §wiecka, ktora databy uczniom odpowiednie wy-
ksztalcenie ogdlne oraz przygotowanie zawodowe i spoteczne. W zmienionych
warunkach, wynikajacych z nowego uktadu gospodarczego i klasowego, realiza-
cja powszechnego, obowiazkowego i rownego szkolnictwa dla wszystkich dzieci
nabrata wielkiej wagi.

W Polsce planowaniem powszechnej oswiaty zajeta si¢ utworzona w roku
1773, juz po pierwszym rozbiorze kraju, Komisja Edukacji Narodowej. W jej
sktad weszli przedstawiciele sejmu i senatu, a sama Komisja oddana zostata pod
protekcje krola. Pod zarzadem nowo utworzonej wiadzy szkolnej znalazty sig
wszystkie szkoly, jakie funkcjonowaty wowczas na ziemiach Korony i Litwy,
poza Szkota Rycerska w Warszawie.

Sie¢ szkolna byta w tym czasie niejednolita, a poziom szkét bardzo zréz-
nicowany. Do$¢ rzadka byta sie¢ szkol parafialnych, zwiazanych z najnizszym
szczeblem organizacji koscielnej. Co wigcej, istnienie tych szkoét bylo w ogdle
niepewne. Zalezato od troski o nie proboszcza, dobrej woli dziedzica oraz licz-
by dzieci w wieku szkolnym na danym terenie. Utworzenie jednolitego systemu
edukacyjnego z tej mozaiki wystgpujacej na mapie szkolnej wymagato ogromne-
go wysiltku organizacyjnego®. Jednak Komisja, po pokonaniu licznych trudno$ci
(m.in. nieche¢ Kosciota do ograniczenia jego tradycyjnego monopolu szkolnego,
poczatkowy brak zrozumienia i poparcia przez spoteczenstwo), zdotata wypra-
cowac jednolity system szkolnictwa o charakterze hierarchicznym. Zmierzajac
do zmniejszenia r6znic migdzystanowych w poziomie wyksztalcenia, zainicjo-
wata ona zakladanie szkol parafialnych, zwanych pierwiastkowymi, w ktérych
miaty si¢ uczy¢ dzieci chtopskie. Szkoty te stanowily najnizszy szczebel syste-
mu szkolnego. Wyzszy stopien stanowily tzw. szkoly wydziatowe i podwydzia-
lowe, na szczycie za$ hierarchii staly Szkoty Gléwne w Krakowie i w Wilnie. Te
ostatnie byty niczym innym, jak dawnymi Akademiami (Krakowska i Wilenska),
poddanymi stosownym — wedlug KEN — reformom. Jednak szkolnictwo parafial-
ne, w ktorym miaty uczy¢ si¢ dzieci mieszczanskie, ubogiej szlachty oraz dzie-
ci chtopskie, miato by¢ w dalszym ciagu utrzymywane przez plebanie i dwory

3 K. Mrozowska, Komisja Edukacji Narodowej 1773—1794, Warszawa—Krakow 1973, s. 19.
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lub z optat uczniowskich. Pojezuickie fundusze, jakimi dysponowata Komisja,
przeznaczone zostaly na szkolnictwo $rednie i wyzsze, stuzace glownie dzieciom
klasy rzadzace;.

Jednym z najwazniejszych zadan KEN byla reforma programow i metod na-
uczania w polskich szkotach. Do realizacji swoich zamierzen Komisja powotala
w 1775 1. tzw. Towarzystwo do Ksiag Elementarnych, na ktérego czele stanat
Ignacy Potocki, sekretarzem za$ zostat Grzegorz Piramowicz.

Poczatkowo miato ono przygotowacé reforme¢ programow i podrecznikow.
Z czasem jednak zakres jego dziatalno$ci rozszerzat si¢ coraz bardziej, obejmujac
wigkszos¢ spraw zwiazanych z praca szkolna. Nalezaty do nich funkcje orga-
nizacyjne, przygotowanie odpowiednich projektow ustaw i przepiséw, reforma
uniwersytetow, nadzor nad wszystkimi szkotami, wyposazenie szkot w pomoce
naukowe itp.

Tak wigc Komisja Edukacji Narodowe;j stata si¢ rzeczywistym ministerstwem o$wiaty, wiadza
zwierzchnia w stosunku do catego szkolnictwa wszystkich szczebli, odpowiedzialna przed
sejmem a czg$ciowo przed krolem, Towarzystwo za$ bylo jej organem wykonawczym, depar-
tamentem do spraw pedagogicznych, w pewnym sensie takze gronem ekspertow?,

jako ze znalezli si¢ tu przede wszystkim najlepsi nauczyciele.

Zalozenia programowe przyjete od poczatku i obowiazujace w nauczaniu na
wszystkich szczeblach przez caly okres dziatalnosci Komisji, cechowaty prakty-
cyzm i troska o wychowanie obywatelskie. Uwzglednianie w nauczaniu ,,zastosowa-
nia praktycznego” byto zgodne z duchem Os$wiecenia oraz potrzebami ekonomicz-
nymi kraju. Réwniez szkotly parafialne miaty laczy¢ przygotowanie elementarne
obejmujace naukg czytania i pisania w jezyku polskim tudziez arytmetyke z pew-
nymi wiadomosciami o charakterze zawodowym (podstawowa wiedza o rolnictwie,
ogrodnictwie badz w miastach — o niektorych rzemiostach). Program zawierat takze
higieng 1 — tak byto we wszystkich programach Komisji — nauk¢ obywatelska.

Niestety rzadko tylko zdarzato sig, zeby ktores ze szkot w petni ten program realizowaty. Le-
piej byto pod tym wzgledem w miastach, gorzej w miasteczkach, zupetnie zle na wsiach, gdzie
ani proboszcz, ani tym bardziej dziedzic o szkoty nie troszczyt si¢, a Komisja zadnej w gruncie
rzeczy na tym szczeblu egzekutywy nie miata’.

Owocem dziatalnosci Towarzystwa bylo wydanie szeregu warto$ciowych
ksiazek szkolnych. Do najwazniejszych nalezy Elementarz dla szkot parafialnych
narodowych opracowany w 1785 r. przez Onufrego Kopczynskiego, Grzegorza
Piramowicza i Andrzeja Gawronskiego.

4 Tamze, s. 11.
> Tamze, s. 17.
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Elementarz dla szk6t parafialnych mial, wedtug koncepcji Towarzystwa i gléwnego jego au-
tora Piramowicza, stanowi¢ uniwersalny podrgcznik zawierajacy podstawowe wiadomosci
z czytania, pisania, rachunkow, katechizmu i $wieckiej nauki moralnej, niezbgdne w poje-
ciu fizjokratow polskich dla chtopa pracujacego w unowocze$nionym gospodarstwie rolnym.
Piramowicz nie ukrywa utylitarnego i klasowego charakteru nowego podrgcznika dla szkot
ludowych®.

G. Piramowicz stwierdza, ze gtéwnym celem elementarza jest zaznajomienie
uczniow szkol parafialnych z ,,powinnosciami ich wzgledem panow, wilosci i sa-
mych siebie””, wychowanie ich w wiernosci wobec kraju i swoich pandow, w mitosci
do pracy i przywiazaniu do swojego stanu. Mowi wyraznie: ,,naucz si¢ by¢ kon-
tent ze stanu swego [...]. Bogacz i ubogi, pan, szlachcic, wiesniak, wszystko jedno
u Boga’®. Ale nawet ten tendencyjny charakter podrecznika nie odbiera mu warto-
sci spotecznych i pedagogicznych w programie nauczania szkoty ludowej. Uczyt
on bowiem wykorzystania znajomosci jezyka i rachunkéw w roznych sytuacjach
zyciowych, dawat podstawowe wiadomos$ci z medycyny, higieny, wychowywat po-
przez instrukcje moralne ksztattujace humanitarny i moralny stosunek dziecka do
drugiego cztowieka, spoteczenstwa i ojczyzny, uzbrajajac tym samym klasy wyzy-
skiwane w bardzo skuteczne narzedzie do poprawy swojego bytowania — wiedzg.

Elementarz sktadat si¢ z czterech czesci: Nauka pisania i czytania, Kate-
chizm, Nauka obyczajowa oraz Nauka rachunkow. W przygotowanej przez Kop-
czynskiego nauce czytania i pisania wida¢ wyraznie starania autora, by uczace
si¢ dziecko posiadlo gruntowna znajomo$¢ mowy ojczystej. Do tego celu dosto-
sowana zostala zarbwno metoda, jak i odpowiedni dobor materiatu. Kopczynski
potaczyt nauke czytania z pisaniem, przy czym nauczanie tej ostatniej umiejet-
nosci zalecal poprzedza¢ nauka czytania. ,,Byta to nowos$¢ dydaktyczna — tacze-
nie nauki czytania i pisania — wzigta z wzoréw zagranicznych’. We wskazow-
kach metodycznych zamykajacych nauke czytania, autor podat minimum, jakie
nauczyciel powinien osiggna¢ w pracy z uczniami: jego starania majg uczniow
doprowadzi¢ do czytania ze zrozumieniem kazdego pisma — zarowno drukowa-
nego, jak i recznego. ,,Pod wzgledem zawartosci tresciowej Elementarz obej-
mowat wszystkie wiadomosci, uznane przez KEN za niezbe¢dne dziecku chtop-
skiemu i plebejskiemu”'’. Dowodem postgpowosci polskiego Elementarza jest
rowniez czgs$¢ poswigcona swieckiej nauce moralnej. Kolejna cz¢§¢ omawianego

¢ J. Lubieniecka, Reforma programu szkolnego Komisji Edukacji Narodowej. Wybor tekstow,
Warszawa 1962, s. 32-33.

" G. Piramowicz, Mowa w rocznice otwarcia Towarzystwa do Ksiqg Elementarnych, 8 marca
1786, za: J. Lubieniecka, Reforma..., s. 62.

8, Nauka obyczajowa”, Elementarz dla szkél parafialnych narodowych, Krakow 1785, cz. 111,
za: J. Lubieniecka, Reforma..., s. 61.

° T. Mizia, Szkolnictwo parafialne w czasach Komisji Edukacji Narodowej, Wroctaw—Warsza-
wa—Krakoéw 1964, s. 101.

10 M. Cackowska, A. Winiarz, Ksztalcenie wczesnoszkolne. .., s. 924.
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podrecznika — nauka rachunkéw — zajeta stosunkowo najwigcej miejsca. Uza-
sadnieniem dla takiej proporcji byta koniecznos¢ zaopatrzenia nauki rachunkow
w szczegotowe i wyczerpujace uwagi metodyczne dla stabo wykwalifikowanych
nauczycieli, dzigki ktorym mogli oni skutecznie nauczac.

Zmiany w tre$ciach nauczania musialy doprowadzi¢ rowniez do zmian
w sposobie ksztalcenia i w stosowanych metodach pedagogicznych. Wyktadnia
metodyczng dla nauczyciela stosujacego omawiany Elementarz byt opracowany
przez G. Piramowicza rodzaj podrgcznika — vademecum dla nauczycieli pracuja-
cych, pt. Powinnosci nauczyciela w szkotach parafialnych (1787). Byt to pierw-
szy podrecznik poswigcony nauczycielowi, a w szczegélnosci jego nowej roli
w zreformowanym systemie szkolnictwa. Opracowanie Piramowicza, pozostaja-
ce w Scistym zwiazku z ustawami Komisji Edukacji Narodowej, miato pomoc
w szybkim i skutecznym przygotowaniu jak najwigkszej liczby kwalifikowanych
nauczycieli, ktérzy wobec upowszechniania nauczania na stopniu elementarnym
byli bardzo potrzebni. Powinnosci koncentrowaly si¢ wokot czterech problemow:
nauczyciela, wychowania fizycznego, moralnego i umystowego. Omawiaty takze
metody nauczania i nowa funkcj¢ spoteczna szkoty parafialne;j.

Komisja Edukacji Narodowej istniata do polowy kwietnia 1794 r. Dzigki jej
dzialalnos$ci szkolnictwo polskie osiagnelo jeden z najwyzszych poziomow w Eu-
ropie, stajac si¢ polem do wcielania w zycie nowatorskich wowczas idei peda-
gogicznych. Najwigksza jednak wartoscia wniesiona przez Komisj¢ byla zmiana
sposobu myslenia o edukacji oraz podniesienie autorytetu wtadzy szkolne;j.

Gdy w r. 1806 powstato Ksigstwo Warszawskie, nikt juz nie miat watpliwosci, ze jedynie pan-
stwowa wladza szkolna moze i powinna obja¢ zwierzchnictwo nad oswiata. Swiadomosé, iz
dorobek Komisji Edukacji Narodowej stat si¢ najwyzszym dobrem narodowym, towarzyszyta
dziataczom szkolnym i pedagogom polskim przez caty XIX w."

Stopniowo szkota stawata si¢ instytucja o nader szerokim zasiggu dziatania.
Pod wzgledem formalno-prawnym wszystkim obywatelom udostgpniono zaréw-
no szkoly elementarne, jak tez $rednie i wyzsze. Praktyka wygladata jednak tak,
ze z powodu obowiazujacych w szkotach wyzszych oplat, z nauki w niej mogty
korzysta¢ tylko dzieci klas posiadajacych.

O rzeczywistym upowszechnianiu si¢ ksztalcenia poczatkowego mozna
moéwi¢ dopiero od momentu, w ktorym szkolnictwo elementarne stato si¢ jedna
z agend dziatalnos$ci 1 polityki oswiatowej, a rzad rozpoczat wydawanie i wcie-
lanie w zycie ustaw i zarzadzen o obowiazku szkolnym. W Polsce nastapito to
w poczatkach wieku XIX.

Dopiero ustawa ze stycznia roku 1808 pt. Urzqdzanie szkol miejskich i wiej-
skich elementarnych oraz Regulament szkot wiejskich i miejskich elementarnych
wydany przez Izbe Edukacyjna Ksigstwa Warszawskiego kilka miesigcy pozniej,

"' K. Mrozowska, Komisja..., s. 39.
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moga by¢ uwazane za poczatek tworzenia publicznego szkolnictwa elementarne-
go na ziemiach polskich'. Pierwszy z tych dokumentow regulowat tryb i warunki
utrzymania ,,szkotek dla ludu”, drugi stanowit formalng podstawg prawna catego
systemu o$wiaty ludowej, okreslat szczegdlowo organizacje i program nauki oraz
powinnos$ci i obowiazki nauczycieli'®.

Ustawa, nawiazujaca w kresleniu przyszlego systemu edukacji elementarne;j
do dorobku Komisji Edukacji Narodowej, gtosita,

ze Zadne miasto, miasteczko ani wies nie moze zostawac bez potrzebnej dla siebie szkoly. Wies,
ktora sama nie moze utrzymac szkoty, ma by¢ przytqczona do szkoty najblizszej. Takie polqczenie
sktada¢ bedq towarzystwo czy parafie szkolng, mniej wiecej 200 gospodarzy liczqcq'™.

Wprowadzita rowniez obowiazek posytania dzieci do szkoty, chociaz nie
ustalita sankcji prawnych, a jedynie zobowiazata opiekujace si¢ szkota dozory do
perswazji i spotecznego nacisku.

Ustawa ta jest o tyle istotna, ze po raz pierwszy polskie wladze oswiatowe uznaly
szkole ludowa i powszechna o$wiatg na wsi i w miescie za fundament polityki oswiato-
wej. Poza postulowaniem pelnego upowszechnienia nauczania elementarnego, ustawa
narzucata jednoczesnie nasycenie programéw szkolnych tresciami pragmatycznymi,
odpowiednimi do celow nauczania szkoly miejskiej i wiejskiej. Dominujace miejsce
zajely tu coraz bardziej popularne koncepcje pedagogiczne Pestalozziego. Program na-
uczania w Ustawie (czyli ,,wiadomosci potrzebne™) okre§lono nastgpujaco:

W szkole wiejskiej dzieci uczy¢ sie majq: czyta¢ druki i pismo, pisac, rachowaé na pamiec i cy-

frami do reguly trzech wiqcznie, nauki moralnej i religii. W klasie ostatniej, trzeciej, przydatna
bedzie nauka zachowania zdrowia i wiadomosci rolnicze: o zasiewie traw, pasiekach, chowie
i leczeniu bydta itp., nauka prostego pomiaru gruntow, znajomosci miar, wag i pieniedzy oraz
znajomosci praw wzajemnych miedzy obywatelami. Na wiosne i w jesieni bedq sie dzieci uczy-
ty pielegnowac drzewa owocowe, warzywa i rosliny uzyteczne. W szkotach miejskich doda sie
wiadomosci przydatne dla handlu i przemystu oraz rysunki rzemieslnicze, dla dziewczqt zas
nauke robot kobiecych i gospodarskich®.

Ustawa wskazywala réwniez sposob, w jaki nauczyciel powinien dokonywac
podziatu ucznidow na klasy. Kryterium stanowit tu nie wiek, ale poziom wiadomo-
$ci 1 umiejgtnosci dziecka. Pierwszg klasg stanowili uczniowie rozpoczynajacy
nauke czytania, druga — uczniowie bardziej zaawansowani, trzeciag — uczniowie

12 Ustawa Urzqdzanie szkol miejskich i wiejskich elementarnych z dn. 1211808 r.; Regulament
szkol wiejskich i miejskich elementarnych z dn. 16 X 1808 r. za: J. Kukulski, Zrédla do dziejéw
wychowania i szkolnictwa w Polsce z doby Izby Edukacji Publicznej, Lublin 1931, s. 421-425,
451-456.

13 K. Poznanski, Osiqgniecia polskich reform szkolnych w XIX wieku, ,,Kwartalnik Pedago-
giczny” 1995, nr 3, s. 150.

4], Kukulski, Zrédla..., s. 421-425.

IS Tamze, s. 421-425.
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dobrze czytajacy i piszacy. Duzo uwagi Ustawa poswigcata nauczycielowi, jego
powotaniu i obowiazkom, do ktorych nalezato m.in. systematyczne prowadzenie
zaject, kontrolowanie frekwencji uczniow, przygotowywanie odpowiednich spra-
wozdan z pracy szkoly i wynikow nauczania.

Wszystkie dziatania 1zby Edukacyjnej

mialy na celu stworzenie gestej sieci szkot elementarnych o trwalych podstawach material-
nych, z odpowiednio przygotowanymi nauczycielami, pracujqcych w godziwych warunkach
i wyposazonych w niezbedne pomoce naukowe'®.

Sama Izba Edukacyjna powstala wraz z powotaniem witadz o§wiatowych
Ksigstwa Warszawskiego w styczniu roku 1807. W 1812 r. Izba Edukacyjna zo-
stata przeksztatcona w Dyrekcje Edukacji Narodowej, do ktorej nalezata polityka
o$wiatowa kraju, a wigc wszelkie poczynania zmierzajace ,,do rozmnozenia szkot
elementarnych miejskich i wiejskich, utrzymania i wzrostu dalszego tych, ktore
zostaly zatozone staraniem Izby Edukacyjnej”!’.

Polityke oswiatowa Izby Edukacji Publicznej kontynuowata przez pigé
pierwszych lat istnienia Krélestwa Polskiego Komisja Rzadowa Wyznan Religij-
nych i O$wiecenia Publicznego pod kierownictwem Stanistawa Kostki Potockie-
go. Osig polityki oswiatowej Ksigstwa Warszawskiego i Krolestwa Kongresowe-
go w okresie kierowania o$wiata przez S. K. Potockiego byto upowszechnienie
szkolnictwa elementarnego. W tym czasie nastapit szybki rozwdj sieci szkot ele-
mentarnych miejskich i wiejskich. W latach 1808—1812 liczba szkét elementar-
nych powigkszyta si¢ o okoto 5003,

Poza osiagnigciami organizacyjnymi, Komisja poszukiwata rowniez nowych
rozwiazan programowych i metodycznych. Na uksztaltowanie si¢ polityki Izby
Edukacyjnej i Komisji Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego, dotyczacej
szkoty ludowej, niewatpliwy wptyw miato powszechne zajgcie si¢ oswiata ludu
w krajach zachodnich. Eugenia Podgorska uwaza, ze

nie sama liczba zaktadanych czy reorganizowanych szko6t w pierwszych latach Krolestwa jest
najbardziej godna podkreslenia. Najwazniejsze to ustalenie si¢ szkoty elementarnej w spole-
czenstwie jako instytucji $wieckiej, powszechnej, obejmujacej dzieci roznych wyznan, a takze
zaczynajacej przelamywaé pierwsze zapory stanowe'’.

Prowadzona przez wspomniane instytucje polityka szkolna przyczynila si¢
do zainteresowania szkota elementarng wtadz administracyjnych nizszych instan-
cji oraz nizszych warstw ludnosci.

16 K. Poznanski, Osiqgniecia..., s. 150.

17 T. Manteuffel, Centralne wladze oswiatowe na terenie b. Krélestwa Kongresowego. 1815—1915,
Warszawa 1929.

18 K. Trzebiatowski, Organizacja..., s. 14.

1 E. Podgoérska, Szkolnictwo elementarne Ksiestwa Warszawskiego i Krolestwa Kongresowe-
go 1807-1915, Warszawa 1960, s. 70.
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Niestety ten krotki okres rozwoju nauczania poczatkowego pod wzgledem
ilosciowym i jakosciowym zamkngto zdymisjonowanie w 1820 r., zarzadzajacego
Komisja WRiOP, Stanistawa Kostki Potockiego oraz pdzniejsze Powstanie Listo-
padowe. Od tej chwili méwi¢ mozna o uwstecznianiu polskiej polityki oswiatowej.

Restrykcje w Krolestwie Polskim dotkngly najpierw uczelni wyzszych.
Jesli chodzi o szkoty elementarne, poczatkowo wtadze carskie nie hamowa-
ly ich iloSciowego rozwoju upatrujac w nich narzedzia ksztattowania postaw
wiernopoddanczych. Aby to osiagna¢, odpowiednio zmieniono i ograniczono
programy szkot ludowych. Nowa ustawa szkolna z 1833 r. okreslita charakter
szkot ludowych. Miaty to by¢ szkoty przygotowujace praktycznie, z programem
ograniczonym do nauki czytania i pisania w jezyku polskim, czterech dziatan
arytmetycznych, religii, gospodarstwa wiejskiego i elementarnych wiadomosci
praktycznych. Jednak

tam, gdzie nie bytlo ewidentnych przeszkod ekonomicznych i gdzie rodzice posytali swoje
dzieci do szkoty, [szkoty elementarne] dziataty na ogot bez zaktocen, opierajac si¢ nadal na
podstawach prawnych i programowych ustalonych jeszcze w 1808 r. przez Izbg Edukacyjna®.

Najwigkszy upadek szkolnictwa elementarnego nastapit w latach pigcdzie-
siatych. Mialo to zwiazek z wydana w 1851 r. decyzja carska, w ktorej dzieci
wiejskie zwolnione zostaty z nauki w szkotach ludowych, gminy za$ — ze §wiad-
czen na ich rzecz. Rezultatem polityki caratu byta w latach 1851-1860 likwidacja
239 szkot elementarnych, z czego 189 wiejskich?!.

Pierwsze oznaki ozywienia mysli pedagogicznej w Krolestwie Polskim ujaw-
nity si¢ w koncu lat pig¢dziesiatych. Waznym dokumentem byta tu zatwierdzona
przez cara w dniu 20 maja 1862 r. Ustawa o wychowaniu publicznym w Krole-
stwie Polskim. Przeforsowanie Ustawy w duzej mierze zawdzigczano jej autorowi
— owczesnemu dyrektorowi Komisji Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicz-
nego, margrabiemu Aleksandrowi Wielopolskiemu.

Ustawa zaktadata rozbudowe szkot elementarnych jedno- i dwuklasowych,
finansowanych ze $rodkow publicznych i poddanych opiece spotecznych dozo-
row szkolnych.

Istotne jest jednak to, Zze nie wprowadzata obowiazku szkolnego. Znalazta si¢
w niej jedynie zapowiedz obowiazkowego nauczania elementarnego; z czasem
szko6t powinno by¢ tyle, by mogly przyja¢ wszystkie bez wyjatku dzieci.

Ustawa o wychowaniu publicznym w Krolestwie Polskim, opracowana przez
A. Wielopolskiego, nawigzywata do postgpowych ustalen Izby Edukacyjnej Ksig-
stwa Warszawskiego. Poza proba odbudowy systemu szkolnictwa wyzszego oraz

2 K. Poznanski, Oswiata i szkolnictwo w Krolestwie Polskim 1831-1869. Lata zmagan i nadziei,
cz. 1, Przebudowa systemu szkolnictwa i wychowania w Krélestwie Polskim w latach 1831-1839,
Warszawa 2001, s. 104.

2 R. Wroczynski, Dzieje oswiaty polskiej, t. 11, Warszawa 1996, s. 102.
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dazeniem do zniesienia wszelkich ograniczen w dostepie do szkot srednich, zmie-
rzata takze

do szerszego upowszechnienia o$wiaty elementarnej oraz stworzenia jednolitego systemu
os$wiatowo-wychowawczego, wolnego od naleciato$ci i wpltywow biurokracji rosyjskie;j.
Z drugiej strony reforma ta, mimo krotkiego czasu trwania i jedynie czg$ciowej realizacji,
wywarta powazny wptyw na oblicze polskiej umystowosci drugiej potowy XIX w.?

Przede wszystkim jednak przywrécita szkolnictwu w Krolestwie charakter
narodowy.

Widoczne w drugiej polowie roku 1862 wzmozone zainteresowanie sprawa
szkolnictwa elementarnego zahamowane zostatlo wybuchem kolejnego powsta-
nia. W roku 1863 wiele szkot elementarnych na obszarach o wigkszym nasileniu
ruchu zbrojnego catkiem przerwato funkcjonowanie. Powstanie Styczniowe, poza
szybkim upadkiem Ustawy z 1862 r., spowodowalo rowniez likwidacj¢ autonomii
szkolnej Krolestwa.

Likwidacji ulegta Komisja Rzadowa WRiOP, a jej miejsce zajal Warszawski Okrgg Naukowy,
bezposrednio podlegajacy ministerstwu w Petersburgu. Ustanowiono dyrekcje naukowe ob-
sadzajac stanowiska naczelnikow dyrekcji wytacznie Rosjanami. Szkoly elementarne na wsi,
nazywane odtad poczatkowymi, poddano pod bezposredni zarzad w gminach — rad gminnych
i wojtow, we wsiach — rad wioskowych i sottysow. Odwotano dotychczasowych opiekunow
szkot, ktorzy rekrutowali si¢ sposrod szlachty i duchowienstwa, pozbawiajac w ten sposob
inteligencjg polska wptywu na szkolnictwo ludowe®.

Usunigto réwniez wielu nauczycieli, a nad pozostatymi nauczycielami szkot
ludowych roztoczono $cisty nadzoér policyjny. Polityka rusyfikacyjna po upadku
Powstania Styczniowego doprowadzita do pozbawienia ludnosci polskiej naro-
dowej szkoty poczatkowej oraz mozliwos$ci uczenia dzieci w jezyku ojczystym.

Na ziemiach zaboru rosyjskiego szkolnictwo elementarne byto najstabiej roz-
budowane. Zaréwno pod wzgledem organizacji, jak i rozwigzan dydaktycznych
tkwilo ono jeszcze mocno w feudalizmie. ,,Braku troski o o§wiate dla najniz-
szych warstw spotecznych dowodzi fakt, iz jedynie w zaborze rosyjskim wtadze
nie wprowadzity obowiazku szkolnego...”?* Na ziemiach Krélestwa Kongreso-
wego nie tylko nie byto funkcjonujacej sieci szkolnej, ale nie istniaty rowniez
jednolite przepisy co do czasu i zakresu nauki. O zaktadaniu szkoly poczatkowej
decydowa¢ miata gmina, ktora zobowiazano do starania si¢ o srodki materialne
potrzebne na jej utrzymanie®. Liczba publicznych szkét elementarnych na terenie

22 Tamze, s. 7.

2 Tamze, s. 121.

24 Z. Ruta, Szkolnictwo powszechne w okregu szkolnym krakowskim w latach 1918—1939,
Wroctaw 1980, s. 15.

3 W. Grabski, O nauczaniu powszechnym i zaktadaniu szkét ludowych, Warszawa 1913,
s. 15-17, 20.
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Kroélestwa Polskiego byta relatywnie najmniejsza ze wszystkich zaborow. W po-
czatkach wieku XX na 1000 mieszkancow przypadato tam okoto 30 (na wsiach
20) uczniow szkot powszechnych, podczas gdy w Prusach 190. Przy braku rozbu-
dowy sieci szkot elementarnych oraz niskim poziomie nauczania w istniejacych
szkotach, rozszerzat si¢ analfabetyzm. W roku 1897 analfabeci w Krolestwie sta-
nowili 65,9% ludnosci (w miescie 59,6%, na wsi 74,3%)%*. Duza role w uzupet-
nieniu o$wiaty publicznej odegrato szkolnictwo prywatne.

Sytuacja szkolnictwa poczatkowego ksztattowata sig¢ na ziemiach polskich
w kazdym zaborze catkowicie odmiennie. Roznice migdzy zaborami dotyczyty
zarébwno sytuacji prawnej szkolnictwa, jak i jego ustroju oraz organizacji. Dos¢
wyrazne granice zarysowaly si¢ w poziomie nauczania i wychowania, a takze
w stanie ilosciowym szkoét poczatkowych w obrebie ziem polskich poszczegodl-
nych zaborow. ,,Polska o§wiata byla sprzggana z systemami szkolnymi panstw
zaborczych, ktore radykalnie i bardzo gleboko ingerowaty w sprawy edukacji Po-
lakéw, zwlaszcza w instytucjach publicznych™?.

Najszybciej rozwdj szkolnictwa nastgpowat na terenach znajdujacych sig pod
zaborem pruskim. Sytuacja szkolnictwa pod wzgledem ilo§ciowym byla tu naj-
lepsza. Polityka szkolna Prus koncentrowata si¢ na szkolnictwie elementarnym,
ktore powinno ksztatci¢ lojalnych i postusznych obywateli.

Poniewaz juz w pierwszej polowie XIX w. wladze dazyly do objgcia os-
mioletnim obowiazkiem szkolnym wszystkich dzieci od szostego do czternaste-
go roku zycia, prawie sto procent dzieci w tym wieku uczgszezato do szkot po-
wszechnych.

Nauka szkolna odbywata sie¢ jednak na Slasku, Pomorzu i w Poznanskiem w jezyku i duchu
niemieckim, w izolacji od polskiego zycia umystowego i kulturalnego. [...] Szkoty powszech-
ne byly w zasadzie wyznaniowe, zréznicowane na katolickie i protestanckie, co pozwolito
wyjatkowo mocno akcentowaé wychowanie religijne®.

Pomimo iz obowiazek szkolny trwat tutaj osiem lat, przewazaly szkoty ni-
sko zorganizowane, o jednym lub dwu nauczycielach. Dodatkowo stosowanie
przestarzatych metod dydaktycznych, przeciazanie nauczycieli nadmierna licz-
ba uczniéw, a przede wszystkim kontynuowanie nauki w obcym jezyku po-
wodowaly, ze wyniki nauczania w szkotach ludowych zaboru pruskiego byty
stosunkowo stabe.

Do potowy XIX w. na terenach prowincji niemieckich obowiazywaty
ustawy 1 zarzadzenia wydawane w latach 1798—1840 przez Fryderyka Wilhel-
ma [II. Wszystkie one zachowaty w praktyce swa moc do 1872 r., czyli do czasu

26 S. Michalski, Stanistawa Karpowicza mysl spoleczna i pedagogiczna, Warszawa 1968, s. 19.

27K. Bartnicka, I. Szybiak, Reformy oswiatowe na ziemiach polskich w XVI-XX wieku, ,,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1995, nr 3, s. 6.

28 R. Wroczynski, Dzieje. .., s. 20.
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ogloszenia ustaw szkolnych, zmieniajacych catkowicie organizacje szkolna
i umozliwiajacych szkotom elementarnym nieograniczony rozwoj?. Nadzor nad
szkotami przejgto wowczas panstwo, odbierajac tym samym kuratelg nad nimi
proboszczom. Moca ustaw, szkoly jednoklasowe zamieniono na trzyklasowe,
rozbudowano szkoly juz istniejace i zbudowano wiele nowych. Wszystko to
mialo umozliwi¢ wypehienie zadan, jakie postawiono przed szkota elementar-
na: ksztatcenie nie tylko umystu i ciata, ale réwniez umozliwienie mtodziezy
kontynuowania edukacji w szkotach $rednich. Wydane ustawy okres$laty m.in.
zadania, cele i sposob urzadzania niemieckiej szkoly elementarnej. Program
nauczania, ujednolicony dla catej monarchii, obejmowat, oprocz nauki religii,
tzw. przedmioty realne: jezyk niemiecki, rachunki, geometrig, rysunki, historig,
geografie, przyrode, kaligrafie, §piew, gimnastyke i obowiazkowa nauke robot
praktycznych dla dziewczat. Tygodniowy wymiar czasu nauczania dla uczniéw
poszczegolnych rocznikéw uzalezniony byt od stopnia organizacyjnego szkoty
i wynosit od 20 do 30 godzin w szkotach nizszego stopnia, od 22 do 32 — w szko-
tach stopnia wyzszego.

Do momentu wprowadzenia w zycie ustaw szkolnych z 1872 r., na obsza-
rach polskojezycznych, z powodu braku nauczycieli, w dalszym ciagu funk-
cjonowaty szkoty polskie. Po roku 1872 jezyk polski ograniczony zostal tyl-
ko do nauki religii, ktorej i tak po roku 1901 zaczgto naucza¢ po niemiecku.
Spowodowato to systematyczng i niemalze catkowita germanizacjg szkolnictwa
ludowego. Mimo zastrzezen natury politycznej trzeba podkresli¢ znaczne osiag-
nigcia szkolnych wtadz pruskich na ziemiach polskich. W roku 1901 na terenie
wszystkich prowincji pruskich funkcjonowato 9411 szkoét, w ktorych uczyto sie
1427 tys. uczniow, w dziesiec lat pozniej liczba szkot zwigkszyta sig do 10 261,
liczba uczacych sig za$ do 1643 tys.*® Jednak, cho¢ szkota ludowa pozostawata
w monarchii pruskiej zjawiskiem powszechnym, na ogo6t byta to szkota sto-
jaca nisko pod wzgledem organizacyjnym, przepetniona i niedoinwestowana,
ograniczajaca wyksztatcenie nizszych stanow do umiejgtnosci czytania, pisania
1 rachunkow.

Wktad Galicji do budujacego sig po 1918 r. polskiego systemu o$wiatowego
byl nieco inny niz bytego zaboru pruskiego. Tutaj, dzigki autonomii terytorialnej,
mozliwe byto stworzenie szkolnictwa w jezyku ojczystym.

Konstytucja grudniowa 1867 roku gwarantowata wszystkim narodowosciom prawo do pielgg-
nowania swego jezyka i kultury, rtownouprawnienie wszystkich jezykow uzywanych w szkole,
urzedzie i zyciu publicznym...?!

2 W. Korzeniowska, Codziennosé¢ spolecznosci wsi rejencji opolskiej w aspekcie zachodzq-
cych przemian (1815-1914), Opole 1993, s. 145.

30°S. Kieniewicz, Historia Polski 1795-1918, Warszawa 1996, s. 484.

31J. Miaso, Reformy oswiatowe w Prusach, Austrii i Rosji, i ich wplyw na szkolnictwo na zie-
miach polskich w drugiej potowie XIX wieku, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1995, nr 3, s. 130.
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Jednak sytuacja szkolnictwa wygladata tu gorzej niz w zaborze pruskim.
Dopiero dzigki ustawom z lat 1873 i 1895 powszechne i obowiazkowe szkol-
nictwo ludowe, 6-letnie na wsi i 7-letnie w miescie (dwa odregbne typy szkot
ludowych), zaczeto si¢ dos¢ szybko rozwijaé. W przeciwienstwie jednak do za-
boru pruskiego, nie obj¢lo ono wszystkich dzieci w wieku szkolnym. Na wsi
wigkszo$¢ dzieci nie realizowata 6-letniego obowiazku szkolnego. Szkota wiej-
ska, ograniczajaca si¢ w przewazajacej czgsci do jednej klasy, nie zapewniata
uczniom petnego programu szkoty elementarnej. Jedynie niewielki odsetek ucz-
niow konczyt klasy piate i szoste, nagminne byto konczenie edukacji na klasie
czwartej.

Dzigki autonomii, w zaborze austriackim jako jedynym, istnialty mozliwo-
sci rozbudowy postepowej, demokratycznej szkoty polskiej oraz szerokiego
upowszechnienia o$§wiaty. Szans tych jednak nie wykorzystano. Realizacji poste-
powych tendencji o$wiatowych nie sprzyjata zbiurokratyzowana Rada Szkolna
Krajowa, w ktorej decydujacy glos mieli konserwatys$ci. Pragneli oni, by system
o$wiatowy utrwalit istniejacy ustroj spoteczno-polityczny.

W nisko zorganizowanych wiejskich szkotach poczatkowych zakres podawanej wiedzy byt
bardzo waski, natomiast wielki nacisk ktadlo si¢ na wychowanie w duchu religijnym i w lojal-
nosci w stosunku do klas posiadajacych i monarchii austriackiej*>.

Takie nisko zorganizowane szkoty wiejskie, gtéwnie 1-12-klasowe, o jednym
lub dwoch nauczycielach, w samej tylko Galicji Zachodniej stanowity 86,2%,
a w wojewodztwie krakowskim 84,2% ogodlnej liczby szkot.

Mimo staran, sytuacja polskiego szkolnictwa pod zaborami, zwlaszcza po
upadku Powstania Listopadowego, wyraznie si¢ pogorszyla. Ostabiony zostat
rowniez rozwdj polskiej mysli pedagogicznej.

W drugiej potowie wieku XIX szkolnictwo na ziemiach polskich zostato
ujednolicone ze szkolnictwem panstw zaborczych tak pod wzgledem organizacji,
jak 1 programoéw oraz tre$ci nauczania, oficjalnej ideologii, a takze jezyka wy-
ktadowego. Prawo do nauczania w jezyku ojczystym przywrdcono w tym czasie
jedynie w autonomicznej Galicji, natomiast w zaborze pruskim i rosyjskim pol-
skie spoteczenstwo na dtugi czas pozbawione zostato wptywu na polityke oswia-
towa i modernizacj¢ szkolnictwa. W zasadzie az do wybuchu pierwszej wojny
$wiatowej opracowanie polskich, rzadowych ustaw o organizacji powszechnego
szkolnictwa podstawowego nie byto mozliwe. Jednak stwierdzi¢ tez trzeba, ze
pod wplywem przemian zachodzacych w Europie w ciagu wieku XIX kwestia

32 K. Trzebiatowski, Szkolnictwo powszechne w latach 1918—1932, Wroctaw 1970, s. 25.

3 Wedtug Sprawozdania c.k. Rady Szkolnej Krajowej o stanie wychowania publicznego
wr. szkol. 1911/12, Lwow 1913, tab. 3-5, s. VI-XI oraz Podrecznika Statystyki Galicji, Lwow 1913,
s. 5-6 za: Z. Ruta, Szkolnictwo...,s. 12—-13.
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upowszechnienia o§wiaty nabrata ogromnej wagi spotecznej. W dziedzinie poli-
tyki o$wiatowej nastagpilo wzmozenie zainteresowania szkota ludowa oraz rozwoj
jej nowoczesnej koncepcji.

1.2. Proby ustrukturyzowania edukacji poczatkowej w pierwszych
reformach Polski migdzywojennej

Dzien 11 listopada 1918 r. postawit wtadze oswiatowe w obliczu nowych za-
dan. Odradzajace si¢ panstwo polskie odziedziczylo po zaborcach ustréj szkolny
niezwykle zr6znicowany pod wzgledem prawno-organizacyjnym. Kazdy z zabo-
row miat odrgbna organizacje szkolnictwa, uksztattowana w odmiennych warun-
kach ekonomiczno-spotecznych i politycznych.

Roznice te najsilniej odbity si¢ na rozwoju i organizacji szkolnictwa poczatkowego. Jedyna
wspolng cecha polityki o§wiatowej zaborcow byto dazenie do wynaradawiania Polakow. Pe-
wien wyjatek stanowita jedynie Galicja od momentu uzyskania autonomii**.

Jedna ze spraw pierwszoplanowych w utworzonym niepodleglym panstwie
polskim stato si¢ zbudowanie nowego, jednolitego ustroju szkolnego. Poza zada-
niem unifikacji administracji oswiatowej, tworcy szkoty polskiej okresu migdzy-
wojennego stangli przed problemami uregulowania obowiazku szkolnego dla ca-
ej Rzeczypospolitej, organizacji sieci szkolnej, jak rowniez przed koniecznoscia
podjecia decyzji o treSciach propagowanych przez szkole, jej funkcjach ksztalca-
cych, wychowawczych oraz programach.

Tworzenie nowego systemu pedagogicznego w niepodlegtej Polsce przebiegato w skompliko-
wanych warunkach, w ostrej walce ideologicznej i politycznej. Tworzac, po raz pierwszy od
czasow zabordw, wlasne instytucje wychowania — nauczyciele, tworcy mysli pedagogicznej
oraz dziatacze spoleczno-polityczni szukali jak najlepszych rozwiazan w postgpowej mysli
pedagogicznej Zachodu, ale i w tradycji narodowe;j*.

Na system szkolny tworzony w Polsce po 1918 r. silny wptyw wywart zarowno
uktad stosunkdw spotecznych i przebieg walk o ustroj panstwa, jak i spuscizna o$wiato-
wa po zaborcach oraz dorobek pedagogiczny spoteczenstwa polskiego, tworzony gtow-
nie przez organizacje o$wiatowe, zwiazki nauczycielskie i szkolnictwo prywatne’.

Narodzinom niepodleglego panstwa polskiego towarzyszyly nadzieje na
zdemokratyzowanie zycia spotecznego. Dotyczylo to rowniez os$wiaty, na co

3 W. Garbowska, Szkolnictwo powszechne w Polsce w latach 1932—1939, Wroctaw 1976, s. 11.

3 W. Lezanska, E. Witkowska, Innowacyjnos¢ oswiatowo-pedagogiczna w fodzi w okresie
miedzywojennym. Z dziejow oswiaty todzkiej w XX wieku. Studia i szkice, £.6dz 1995, s. 53.

30 K. Trzebiatowski, Szkolnictwo...,s. 19.
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wskazuje m.in. deklaracja Rzadu Ludowego z dn. 20 listopada 1918 r., w ktorej
czytamy:

Jednym z najwazniejszych zadan bgdzie stworzenie powszechnej, swieckiej, bezptatnej szko-
ly, jednakowo dostepnej dla wszystkich bez wzgledu na stan majatkowy. Tylko zdolnosci maja
decydowac o przywileju wyksztatcenia. [...] Staraniem naszym jest wydobycie dla kultury
narodowej licznych talentow, ktore wskutek niedostepnosci wyzszej oswiaty dla szerokich
mas ludowych dotychczas si¢ marnowaty?”.

Jednak realizacja postgpowych programéw o$wiatowych byta niezwykle
trudna. Przyczyna takiego stanu rzeczy byla niekorzystna sytuacja gospodar-
cza, kadrowa, a przede wszystkim polityczna. Kraj ngkata inflacja, ktorej nie
byty w stanie zapobiec kolejne, szybko zmieniajace si¢ rzady. Na bardzo niskim
poziomie staty przemyst i rolnictwo. Istniejaca odrgbnos¢ gospodarcza i kultu-
ralna pomigdzy dawnymi zaborami potggowala powstale po wojnie trudnosci
wystepujace w zyciu ekonomicznym i spotecznym. Wiestawa Lezanska zwro-
cita uwage, ze

zmieniajace si¢ ciagle rzady pracowaly dorywczo, improwizujac rozwigzania co-
dziennych spraw; a wigc bez koncepcji i szerszych perspektyw spotecznych i go-
spodarczych. W tych warunkach toczace si¢ przez caly okres dwudziestolecia walki
o0 rozne rozwiazania polityczne, ustrojowe i spoteczne rzutowaty bezposrednio na
sytuacje o$wiaty i kreowaly ideologie wychowawcza™®.

Utwierdzanie si¢ w panstwie wptywow burzuazyjno-ziemianskich zadecydo-
wato o ograniczono$ci zmian wprowadzonych w oswiacie w latach 1918-1939.
Odbudowa szkolnictwa polskiego po okresie zaboréw i dostosowanie jego ksztat-
tu do nowej sytuacji spotecznej i gospodarczej, okazaly si¢ dzietem wymagaja-
cym lat pracy.

Prace nad proba ujednolicenia szkolnictwa i zaprojektowaniem ustroju
szkolnego zapoczatkowane zostaly juz w $rodkowym okresie pierwszej woj-
ny $wiatowej. W miarg zblizania si¢ jej konca, gdy coraz blizsza stawala sig
wizja odrodzonego panstwa, dziatania te przybieraty na sile i na znaczeniu.
Organizatorami prac, najczesciej z inicjatywy partii politycznych i ugrupowan
spotecznych, byly zawodowe zrzeszenia nauczycieli oraz niektorzy wybitniejsi
dziatacze o$wiatowi*. Dominujaca role w tych pracach odgrywaty srodowiska
Warszawy, gdzie Stowarzyszenie Nauczycielstwa Polskiego juz na poczatku

37 Deklaracja Rzadu Ludowego z 20 listopada 1918 1. za: J. Schoenbrenner, Program oswia-
towy Ministerstwa WRiOP z 18 grudnia 1918 roku zwany ,, Programem Praussa”, ,,Ruch Pedago-
giczny” 1969, nr 1, s. 66.

38 W. Lezanska, Wyjasnianie w badaniach nad ideatami wychowawczymi Drugiej Rzeczypo-
spolitej, [w:] T. Jalmuzna, 1. Michalska, G. Michalski (red.), Konteksty i metody w badaniach histo-
ryczno-pedagogicznych, Krakow 2004, s. 240.

¥'W. Garbowska, Szkolnictwo...,s. 13.
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listopada 1914 r. powolalo Komisje¢ Pedagogiczna dla zaprojektowania zrebu
przysziej organizacji szkolnictwa polskiego®. Komisja ustalita trzystopniowa
strukture szkolnictwa, w ktorej pierwszy stopien stanowi¢ miata siedmioletnia,
ogolnoksztalcaca i obowiazkowa szkota powszechna. Drugi stopien to, wedhug
komisji, cztero- lub trzyletnie szkoly $rednie, a trzeci — akademicki — obejmo-
wac¢ miat uniwersytety, politechniki itp.

Podbudowg calego systemu stanowita szkota powszechna. Wedtug projektu
Komisji cecha charakterystyczna programu szkoty powszechnej miaty by¢ row-
nomiernie uwzglednione trzy grupy przedmiotéw: nauk humanistycznych, nauk
matematyczno-przyrodniczych i zaje¢ praktycznych*'. Program ten w trzech niz-
szych klasach miat odpowiada¢ programowi trzech pierwszych klas dotychcza-
sowych szkot ludowych, w czterech za§ wyzszych — programowi czterech pierw-
szych klas dotychczasowej szkoty $rednie;.

Réwnoczesnie Komisja stwierdzita, ze w pierwszych latach niepodleglo-
$ci rzad nie bedzie w stanie wprowadzi¢ szkoty powszechnej siedmioletniej
we wszystkich dzielnicach, szczegodlnie tych, gdzie liczba analfabetow jest naj-
wigksza. Tam obowiazek szkolny dotyczy¢ bedzie szkoty czteroletniej. Dopie-
ro z chwila likwidacji analfabetyzmu w 75% bedzie mozna obowiazek szkolny
rozciagnaé na cata nizsza szkole siedmioletnia. Zreszta rowniez dzialania SNP
(opracowanie programu osmioletniego gimnazjum, nie za§ programu petnej szko-
ly powszechnej siedmioletniej, powiazanego z wyzszymi klasami szkot §rednich)
przeczyly deklaracjom nadania szkole powszechnej podstawowej roli w ustroju
oswiatowym. Tym samym nowe sformutowanie roli i zadan dawnej szkoty ludo-
wej, majacej sta¢ si¢ szkota powszechna siedmioletnia, miato jedynie charakter
deklaratywny. Nalezy jednak powiedzie¢, ze projekt Komisji Pedagogicznej ode-
grat duza role w pdzniejszej walce o demokracje polska.

Przez caty okres trwania pierwszej wojny $wiatowej duza aktywnos$cia wy-
kazywaty si¢ stowarzyszenia nauczycielskie, poczatkowo nauczycieli szkot sred-
nich, pdzniej rowniez szkot poczatkowych. W Kroélestwie, na terenie okupowa-
nym przez Austrig, zostalo utworzone w 1915 r. Centralne Biuro Szkolne, ktore
w niedtugim czasie skupito ponad 20 organizacji nauczycieli szk6t poczatkowych
i towarzystw o$wiatowych. Jego kierownictwo objat postgpowy dziatacz spo-
teczny i o$wiatowy, Ksawery Prauss. W pierwszej potowie 1917 r. wystapit on
z projektem wprowadzenia powszechnego nauczania i z zarysem proponowanego
ustroju szkolnego*. Wychodzac z zatozenia, ze koncepcja siedmioletniej szkoty
powszechnej przez dtugie lata nie bedzie mogta zostaé zrealizowana, zwlaszcza
w gminach wiejskich, ze wzgledu na brak srodkow, nauczycieli i budynkow szkol-
nych, Prauss zaproponowat kompromisowe rozwiazanie w postaci pigcioletniej

40 M. Falski, Koncepcja szkoly i jej roli w ustroju szkolnictwa w okresie miedzywojennym,
»~Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1958, t. I, s. 169.

4 Tamze, s. 170-171.

42 K. Prauss, W sprawie realizacji powszechnego nauczania, Warszawa 1917.
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szkoty powszechnej dla dzieci w wieku 7—11 lat, z trzyletnia nauka uzupetniajaca.
Szkota poczatkowa miataby by¢ podzielona na typy o ré6znym znaczeniu dla ka-
riery szkolnej, przeznaczone dla dzieci z réznych srodowisk spotecznych®.

Projekt ten, z ktérego z czasem sam autor si¢ wycofal, zaaprobowany zostat
w czgsci dotyczacej organizacji nauczania poczatkowego przez I Zjazd Delega-
tow Zrzeszenia w 1917 r. Na Zjezdzie wysunigto zadanie zrealizowania w ciagu
10-12 lat idei powszechnej szkoty poczatkowej obowiazujacej wszystkie dzieci,
na ten za$ okres przyjeto pigciooddzialowe szkoly miejskie i wiejskie jako najniz-
szy typ szkot elementarnych*!. Podobne stanowisko zajeto na II Ogoélnopolskim
Zjezdzie Delegatow Polskich Zrzeszen Nauczycielskich w Krakowie w styczniu
1918 r. Mimo iz opowiedziano si¢ za szkota powszechna siedmioklasowa, obo-
wiazkowa 1 bezplatna, na okres przejsciowy dopuszczono istnienie szkot jedno-
klasowych z kursem cztero- badz pigcioletnim®.

Od potowy stycznia 1918 r. Wydziat Programowy Szko6t Powszechnych przy-
stapit do opracowywania programow dla tych wlasnie szkot. Efektem wspomnia-
nych prac byto opublikowanie w latach 1918-1919 Programu szkoly powszech-
nej jednoklasowej czterooddziatowej i dwuklasowej cztero- i pieciooddziatowej*,
ktory funkcjonowac miat jedynie w okresie przejsciowym, do czasu, gdy sytuacja
polityczna i gospodarcza kraju ustabilizuje si¢ na tyle, ze pozwoli na ksztalcenie
w szkole siedmioklasowej. Opracowany program obowiazywal tylko w Krole-
stwie. Z chwila odzyskania przez Polske¢ niepodleglosci, z braku innego, wpro-
wadzony zostal do pozostatych szkot elementarnych, ktore Ministerstwo WRiOP
przejmowato pod swoj zarzad.

Niestety juz sama konstrukcja programu nie pozwalata na okreslenie w spo-
sob jasny i bezposredni zadan ogolnych szkoty, dla ktorej zostat on przygotowany.
Opracowany bowiem systemem przedmiotowym, w postaci oddzielnych broszur,
zawieral jedynie cele nauczania, tresci i wskazowki metodyczne dotyczace po-
szczegolnych przedmiotow. W programie tym nie wyrdézniono takze wyraznie
cyklow ksztalcenia i tym samym nie sprecyzowano zadan, jakie te cykle mia-
lyby spetniaé. W obrebie dwoch pierwszych klas, wyraznie wyodrebniajacych
si¢ w strukturze programu jako pierwszy szczebel, przedmiotem ogniskujacym
byt jezyk polski, ktéry obok celu ,,wprowadzenie ucznioéw w kulture jezykowa”,
umozliwi¢ miat zdobycie elementarnych wiadomosci z zakresu historii, geografii
i przyrody.

4 M. Falski, Koncepcja...,s. 175.

“ Tamze, s. 178.

4 Obrady w sprawie ustroju wychowania narodowego, ,,Ruch Pedagogiczny” 1918, nr 1,
s. 22-23.

46 Program ten opracowano w oddzielnych broszurach; i tak w roku 1918 ukazaly sie: cz. III,
Jezyk polski, cz. IV, Rachunki z geometriq, cz. V, Przyroda, cz. V1, Historia. W roku za$ 1919:
cz. I, Wskazowki metodyczne — wychowanie fizyczne — przepisy higieniczne, cz. 1, Religia rzymsko-
-katolicka, cz. V1, Geografia, cz. VI, Rysunki, roboty, spiew, gry i gimnastyka, roboty kobiece.
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Réwnoczesnie, pod wplywem zadan nauczycieli, Ministerstwo przystapito
do prac nad zorganizowaniem siedmioletniej szkoly powszechnej, ktora w przy-
szto$ci miataby sta¢ si¢ podbudowa 4- badz 5-letniej szkoty $redniej. Wynikiem
tych prac stal si¢ Rozklad godzin w szkotach powszechnych*’ dostosowany juz
do tresci Dekretu o obowiqzku szkolnym z dnia 7 lutego 1919 r., wprowadzaja-
cego 7-letni przymus ksztalcenia wszystkich dzieci, we wszystkich dzielnicach
Polski*. Artykut pierwszy tego dekretu stanowil, ze wyksztalcenie w zakresie
szkoty powszechnej jest obowiazkowe dla wszystkich dzieci w wieku szkolnym
(od 7. do 14. roku zycia wlacznie), ale

nie oznaczalo to, iz wprowadzony zostat obowiazek pobierania nauki w publicznej szkole po-
wszechnej, gdyz w mys$l art. 28 mozna bylo uczyni¢ zado$¢ przepisom o obowiazku szkolnym
poprzez uczgszezanie do publicznych szkot powszechnych lub do innych szkot wszelkiego typu
(pod warunkiem, ze szkoly te nauczaly przynajmniej w zakresie publicznych szkot powszechnych),
a takze poprzez uczenie si¢ w domu, cho¢ w tych dwu ostatnich wypadkach inspektor szkolny miat
prawo przeprowadzania egzamindéw sprawdzajacych poziom uzyskiwanego wyksztalcenia®.

Z powodu braku pelnej sieci szkot siedmioletnich, dekret dopuszczat na
okres przejsciowy istnienie szkot z czteroletnia lub pigcioletnia nauka codzien-
na i trzy- lub dwuletnia nauka uzupehiajaca. W szkotach cztero- i pigcioletnich,
zreszta tworzonych juz przez Ministerstwo od poczatku 1918 r., obowiazywat
nadal Program szkoly powszechnej jednoklasowej czterooddziatowej i dwuklaso-
wej cztero- i pieciooddziatowej. Szkoty te powoli zaczely zanikaé na rzecz szkot
siedmioletnich®.

Obowiazkowe, powszechne nauczanie byto wowczas zjawiskiem nowym.
Wypehienie postanowien Dekretu nie bylo sprawa prosta i oczywista. Kwestia
powszechnosci ksztalcenia wygladata réznie w poszczegodlnych regionach Polski.
Miastem, w ktorym najwczesniej i najpetniej wprowadzono obowiazek szkolny
okazala si¢ L.6dz, ,,wyprzedzajaca inicjatywe panstwowa oraz dzialania innych
osrodkow samorzadowych w dziedzinie realizacji powszechnego nauczania na te-
renie bytego Krolestwa Kongresowego™!. Dzigki staraniom samorzadu miejskie-
go, mimo niezwykle trudnych warunkéw, obowiazek ten realizowano juz w la-
tach szkolnych 1919/1920-1921/1922. Uchwalony przez Rade Miejska miasta
Lodzi 16 grudnia 1919 r. Statut miejscowy o wprowadzeniu przymusu szkolnego
stat si¢ wzorem dla catej Polski®. Osiagniecia t6dzkiego samorzadu miaty duzo

47 Rozklad godzin w szkotach powszechnych, Min. WRiOP, Warszawa 1919.

4 DzU Min. WRIOP, 1919, nr 2, poz. 2.

4 M. Pecherski, M. Swiatek, Organizacja oswiaty w Polsce w latach 1917-1969. Podstawowe
akty prawne, Warszawa 1972, s. 27.

0 A. Kulczykowska, Programy nauczania historii w Polsce 1918—-1932, Warszawa 1972, s. 22.

S B. Szczepanska, Dzialalnosé todzkiego samorzadu miejskiego w dziedzinie oswiaty po-
wszechnej i pozaszkolnej w latach 1919-1939, 1.6dz 2002, s. 106.

2 W. Lezanska, E. Witkowska, Innowacyjnosé..., s. 56.
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glebsza wymowe. Staty si¢ one argumentem postgpowej czgsci nauczycielstwa
i dzialaczy o$wiatowych, §wiadczacym, ze ,,oparcie ustroju szkolnego na sied-
mioletniej obowiazkowej szkole powszechnej jest mozliwe, nawet w obiektywnie
niesprzyjajacych warunkach33.

Chociaz za modelowa szkote powszechna uznana zostata szkota siedmiokla-
sowa, to jednak ze wzgledu na warunki ekonomiczne, spoteczne i polityczne nie
wszedzie istnialy realne mozliwosci jej wprowadzenia. W wielu miejscowosciach,
szczegolnie na wsiach, gdzie liczba dzieci podlegajacych obowiazkowi szkolne-
mu byla mniejsza niz w miastach, funkcjonowaty nadal szkoly nizej zorganizo-
wane, 1-, 2- 1 3-klasowe, charakteryzujace si¢ odmienna struktura organizacyjna.
W mysl przepisow szkota mogta realizowaé program 7 oddzialow, jezeli miata co
najmniej trzech nauczycieli. Szkota dwu nauczycieli byta szkota 5-oddziatowa.

W klasach I-III program byt jednakowy dla wszystkich typoéw szkoty, nato-
miast w klasach dalszych — zr6znicowany. Po trzech pierwszych latach ucznio-
wie najnizszej szkoly mieli jedyna szansg¢ przej$cia do szkoly peinej bez straty
roku. Dla uczniéw 2-klaséwki taka szansa istniata jeszcze po klasie czwarte;.
I chociaz w programach poszczegolnych przedmiotow autorzy stwierdzaja, ze we
wszystkich typach szkoél realizowany jest jednakowy program w zakresie czterech
pierwszych klas, to jednak realizacja ta odbywata si¢ w niejednakowym czasie*.

Rozwiazujac wigc wprawdzie w ten sposob problem siedmioletniej, po-
wszechnej, obowiazkowej i bezplatnej nauki szkolnej, Ministerstwo nie zrealizo-
wato w dalszym ciagu idei jednolito$ci szkolnictwa. Powstaty bowiem znaczne
roéznice programowe pomigdzy szkotami powszechnymi wyzej i nizej zorganizo-
wanymi. Szkota nie shuzyta w jednakowym stopniu wszystkim warstwom spote-
czenstwa, krzywdzita przede wszystkim dzieci wiejskie skazane przewaznie na
szkoty najnizej zorganizowane.

Dzieta uposledzenia publicznego szkolnictwa powszechnego dopetnialy obowiazujace pro-
gramy nauczania, oddzielne dla poszczego6lnych stopni organizacyjnych. Zrdéznicowanie pro-
gramowe szkolnictwa powszechnego wedtug stopnia organizacyjnego czynito je niedroznym
i zamykalo wielu wychowankom mozliwosci wstgpu do szkot srednich ogolnoksztatcacych
i zawodowych™,

Pilna konieczno$cig stawata si¢ gruntowna przebudowa szkolnictwa. ,,Prze-
konanie o koniecznosci dokonania reformy nie tylko ustroju szkolnego, ale i zmian
w tresciach nauczania przy$wiecato wszystkim; istniata powszechna §wiadomos¢
potrzeby tej reformy’*°.

53 B. Szczepanska, Dzialalnosé..., s. 107.

5 M. Lipowska, Koncepcja wyksztalcenia ogdlnego w programach szkoly polskiej z lat
1919-1922, Torun 1961, s. 77.

3 F. W. Araszkiewicz, Geneza ustaw z roku 1932 o szkolnictwie panstwowym i prywatnym,
,»Przeglad Historyczno-Os$wiatowy” 1971, nr 4, s. 550.

% A. Kulczykowska, Programy..., s. 41.
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Duzym krokiem w walce o ustrdj szkolny stal si¢ I Ogoélnopolski Wielki
Zjazd Nauczycielski, ktory odbyl si¢ w dniach 14—-17 kwietnia 1919 r. w War-
szawie z inicjatywy K. Praussa. Intencja organizatora byto doprowadzenie do
porozumienia rzadu z organizacjami nauczycielskimi w sprawie zasadniczych za-
rzadzen dotyczacych zycia szkolnego.

Na Zjezdzie podwazona zostata zdecydowanie wciaz jeszcze powtarzana koncepcja szkot pig-
cio- czy czteroletnich, z nauka uzupetniajaca. W tym wypadku z inicjatywa wprowadzenia od
poczatku we wszystkich szkotach nauki siedmioletniej wystapito Ministerstwo WRiOP, ktore
przy opracowywaniu programéw dla szkét o roznych liczbach nauczycieli ustalito mozliwosé
takiego rozwiazania®’.

Koncepcja Ministerstwa przedstawiona na Zjezdzie nie wywolata wigkszych
zastrzezen i1 zasada siedmioletniej nauki w szkotach powszechnych zostata ogol-
nie zaakceptowana.

Efektem Zjazdu w zakresie organizacji szkolnictwa powszechnego byty, mie-
dzy innymi, nastgpujace zasadnicze tezy:

1. Zjazd uznaje, ze obowiazek uczg¢szczania do szkoty powszechnej zaczyna si¢ przymusowo
po ukonczeniu siddmego roku zycia dziecka, ale umystowo i fizycznie lepiej rozwinigta mto-
dziez moze by¢ przyjeta juz po ukonczeniu szesciu lat zycia.

2. Zjazd uznaje, ze szkota powszechna ma by¢ siedmioletnia, jednolita (to znaczy nie podzie-
lona na cykle programowe, ktore moglyby by¢ podstawa dla niepozadanej selekcji).

3. Zjazd uznaje, ze najnizej zorganizowana szkola moze by¢ szkota o dwu klasach i dwu na-
uczycielach...*®

Waznym momentem Sejmu Nauczycielskiego bylo rowniez przedstawienie
przez Ministerstwo WRiOP zatozen ideologii wychowawczej rzadu. Z wygloszo-
nego tam referatu ksigdza Jana Gralewskiego wynikato, ze Ministerstwo pragneto
wychowania mtodego pokolenia w duchu narodowym, patriotycznym, w duchu
umitowania Ojczyzny™.

Pomimo iz Sejm Nauczycielski nie wywart wigkszego wptywu na dwczesna
polityke oswiatowa i praktyke szkolna, to miat on donioste znaczenie polityczne
1 moralne.

Polegato ono na tym, ze Sejm odegral ogromna role w skrystalizowaniu si¢ demokratycznej
koncepcji rozwoju o$wiaty i szkolnictwa, wyrazajacej zardOwno obiektywne potrzeby panstwa,
jak i aspiracje i dazenia szerokich mas ludowych oraz poglady i dazenia wszystkich sit poste-
powych w Polsce. Uchwaty Sejmu Nauczycielskiego nie stracity nic ze swej aktualnosci do
ostatnich dni IT Rzeczypospolitej®.

ST M. Falski, Koncepcja..., s. 190.

¥ Tamze, s. 192.

¥ T. Lopuszanski, Zagadnienia wychowania narodowego, ,,Przeglad Pedagogiczny” 1988,
nr 5,s. 132.

0'W. Garbowska, Szkolnictwo...,s. 18.
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Po Sejmie Nauczycielskim pracg nad ostatecznym sprecyzowaniem tresci na-
uczania w szkotach powszechnych siedmioletnich kontynuowaty przede wszyst-
kim specjalistyczne komisje powotane przez Ministerstwo WRiOP. Opracowane
przez nie programy poszczegolnych przedmiotéw nauczania zostalty wydane dru-
kiem przez Ministerstwo WRiOP i stopniowo wprowadzone do wszystkich szkot
powszechnych w catej Polsce®'. Konstrukcja programu dla szkét siedmioklaso-
wych niczym nie réznita si¢ od programu szkoly jedno- i dwuklasowej. Dwie
pierwsze klasy, podobnie jak w poprzednim programie, stanowity pierwszy cykl
nauczania — edukacje poczatkowa. Od klasy III wprowadzono wszystkie przed-
mioty nauczania przewidziane planem godzin. Zwiazek pomigdzy obydwoma
programami, widoczny w ich konstrukcji, celach i tresciach nauczania, jest nie-
zwykle wyrazny.

Zardwno w tym programie, jak i w poprzednim, nie sformulowano zadan
odnoszacych si¢ do kursu elementarnego. Wymienione cele nauczania poszcze-
golnych przedmiotow odnosily si¢ wige takze do nauczania elementarnego, przy
czym stopien ich osiagnigcia byt uzalezniony od zakresu tresci przewidzianych
dla tego cyklu, od podrecznikow, a takze od umiejgtnosci nauczyciela. Opraco-
wanie programéw systemem przedmiotowym i wyprowadzenie celéw z charak-
teru tych przedmiotow odbilo sig¢ ujemnie na systemie wychowawczym. Mimo ze
w tresciach poszczegdlnych przedmiotow tkwito wiele wartosciowych elemen-
tow wychowania narodowego, nie tworzyly one zwartego systemu.

Chociaz opracowany program spotkat si¢ z ostra krytyka i ujemna ocena ze stro-
ny nauczycielstwa, to jednak przetrwat on bez zmian w nauczaniu elementarnym az
do reformy jedrzejewiczowskiej, w wyniku ktorej opracowano nowe programy dla
szkoty siedmioklasowej o trzech stopniach organizacyjnych. Przyczyn tak dlugiej
zywotno$ci programu bylo kilka. Pierwszoplanowa byta che¢ zapewnienia wszyst-
kim dzieciom mozliwosci wykonania obowiazku szkolnego zgodnie z Dekretem
o obowiqzku szkolnym. W zwiazku z ogromnymi potrzebami szkolnictwa w odnie-
sieniu do wykwalifikowanych nauczycieli, budynkow szkolnych itp., sprawa pro-
graméw musiala zej$¢ na dalszy plan i ustapi¢ miejsca kwestii upowszechniania
nauczania. Druga przyczyna bylo skoncentrowanie uwagi nauczycielstwa na walce
o szkole jednolita. Zadania takie wysuwata szczeg6lnie lewica nauczycielska, ktora
zabiegajac o zniesienie gimnazjum nizszego lub przynajmniej ujednolicenie pro-
gramdw nauczania tego gimnazjum z programem szkoly powszechnej, tym samym
zaniedbywata kwestie tresci i metod nauczania w szkole powszechnej. Po trzecie,
na co zwrdcita uwage Anna Kulczykowska, sita tradycji w spoteczenstwie nadal
utrzymywalo si¢ wigksze zainteresowanie szkota $rednia niz powszechna®. Dal-
sza istotng przyczyna tak dlugiej zywotnosci wspomnianych programow byt brak
ostatecznej decyzji co do celow szkoty powszechnej. Decyzje taka podjgto dopiero

1 Program nauki w szkolach powszechnych siedmioklasowych, Warszawa 1921.
2 A. Kulczykowska, Programy..., s. 24.
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wtedy, kiedy sanacja sformutowata ostatecznie swoj program wychowawczy, czyli
na przetomie lat dwudziestych i trzydziestych.

Rozwdj szkolnictwa powszechnego w pierwszym okresie niepodlegltosci napo-
tykat duze trudnosci tak w sferze politycznej i spolecznej, jak i materialnej. Szcze-
golnie wiele troski przysparzala zla sytuacja lokalowa szkot oraz brak wykwalifi-
kowanych kadr nauczycielskich. W roku 1922 okoto 38% nauczycieli w Polsce nie
posiadato $redniego wyksztalcenia®®. Skromne fundusze na o$wiatg nie pozwolity
na wprowadzenie wigkszych zmian jakosciowych w organizacji szkolnictwa po-
wszechnego. Ciagle jeszcze szkoty o jednym i dwu nauczycielach stanowity 88,7%
szkot wiejskich, szkot za$ o siedmiu i wiecej nauczycielach bylo zaledwie 2,5%%.

Grzegorz Michalski pisze, ze

Debaty nad ustrojem szkolnym w $rodowiskach o§wiatowych trwaly przez caty niemal okres
Drugiej Rzeczypospolitej, przybierajac zwykle na sile w czasie prac nad projektami ustaw
w tym zakresie, prowadzonymi przez kolejnych szefow Ministerstwa WRiOP. Nie wygasty
one catkiem nawet po uchwaleniu przez parlament, w poczatkach lat trzydziestych, nowego
ustroju szkolnictwa polskiego. Istota polemik i sporéw byta sprawa szkoty jednolitej®.

Gléwnym przedmiotem sporéw byta problematyka stosunku szkoty poczatko-
wej do szkoty $redniej. ,,W Polsce na ogot prawie wszyscy mienili si¢ zwolennika-
mi idei jednolitosci szkoly, ale tez prawie kazdy inaczej to hasto rozumiat...”%

Lewica nauczycielska, skupiona gtéwnie w Zwiazku Polskiego Nauczyciel-
stwa Szkot Powszechnych 1 Zwiazku Zawodowym Nauczycielstwa Polskich Szkot
Srednich, za szkote jednolita uznata obowiazkowa, jednakowa w sensie progra-
mowym i organizacyjnym dla dzieci z miast i wsi, 7-klasowa szkol¢ powszechna,
na ktorej podstawie opierac¢ si¢ miato zréznicowane programowo i dostgpne dla
wszystkich szkolnictwo srednie ogélnoksztatcace i zawodowe. Odmienne stano-
wisko reprezentowato Towarzystwo Nauczycieli Szkot Srednich i Wyzszych, kto-
re pragneto zachowania osmioklasowego gimnazjum.

Cho¢ zaakceptowato szkolg siedmioklasowa, jako dajaca ogdtowi mtodego pokolenia mini-
mum wyksztalcenia, to uwazato, ze do gimnazjum powinny wstgpowaé uzdolnione jednostki
juz po ukonczeniu czterooddzialowej szkoly powszechnej. Domagato sig, by ogdlnoksztatcaca
szkota $rednia utrzymata swa tradycyjna dwustopniowa strukturg, tworzaca zamknigta cato§é
W postaci gimnazjum nizszego — programowo jednolitego — z obowiazkowa nauka jezyka
facinskiego 1 jezykow nowozytnych oraz gimnazjum wyzszego — zrdéznicowanego zgodnie
z zainteresowaniami i uzdolnieniami mtodziezy®’.

9 'W. Garbowska, Szkolnictwo...,s. 21.

% Rocznik Statystyczny RP, Warszawa 1920, s. 376.

% G. Michalski, Dzialalnos¢ Stowarzyszenia Chrzescijarisko-Narodowego Nauczycielstwa
Szkot Powszechnych 1921-1939, 1.6dz 2001, s. 127.

¢ S. Mauersberg, Komu stuzyla szkofa w Drugiej Rzeczypospolitej? Spoleczne uwarunkowania
dostepu do oswiaty, Wroctaw 1988, s. 17.

7 G. Michalski, Dziatalnosé..., s. 129.
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W przezwycigzaniu dualizmu szkolnego w Polsce migdzywojennej duza role
odegrat rozwoj nauk pedagogicznych oraz narastajaca w spoteczenstwie §wiado-
mos¢, ze o postepie naukowym, kulturalnym czy technicznym decydowac bedzie
doptyw mlodziezy ze wszystkich warstw spotecznych do najwyzszych szczebli
edukacji.

Demokratyczne hasta w dziedzinie edukacji znalazty wyraz w postanowie-
niach Konstytucji marcowej z 1921 r. Jednak w tym czasie dziatalno$¢ Mini-
sterstwa byta mocno ograniczona. Marian Falski twierdzit, iz prowadzone w nim
rozwazania nad zagadnieniami organizacyjno-ustrojowymi nie znajdowaly wy-
razu w konkretnych zarzadzeniach czy planach z powodu uwiktania w trudnosci
finansowo-gospodarcze®®.

Poniewaz procedura ustawodawcza przedtuzata si¢ i nie przynosita efektow
w postaci ustaw o budowie, zakladaniu i utrzymywaniu szkét powszechnych,
ZPNSP i ZZNPSS rozpoczely kampanie na rzecz szkoly powszechnej®. Ocze-
kiwane ustawy zostaty uchwalone przez Sejm 17 lutego 1922 r. Ustawa o zakta-
daniu i utrzymywaniu publicznych szkot powszechnych’™ unormowata przepisy
dotyczace obwodow szkolnych, sieci szkolnej, organizowania szkot oraz zakresu
swiadczen ze strony panstwa na rzecz szkoty. Jednym z najwazniejszych posta-
nowien ustawy byto uzaleznienie stopnia organizacyjnego szkoty powszechnej
od liczby dzieci w obwodzie szkolnym. Ze wzgledu na to, Ze przyjete normy ilos-
ciowe byly bardzo wysokie, pelna szkota siedmioklasowa mogta istnie¢ dopie-
ro przy liczbie dzieci przekraczajacej 300. Godzilo to przede wszystkim w wies,
powodujac powszechne funkcjonowanie tam szkot najnizej zorganizowanych.
Z kolei Ustawa o budowie publicznych szkot powszechnych™ przerzucita ciezar
inwestycji szkolnych na samorzady, ktore miaty otrzymywaé od panstwa sub-
wencje w wysokosci 50% ich kosztow. Dla samorzadow terytorialnych, borykaja-
cych si¢ z duzymi trudnosciami finansowymi, bylo to zadanie niezwykle trudne.
Obie te ustawy, pomimo niewatpliwych brakow, odegraty wazna rolg integracyjna
dzigki ujednoliceniu przepisow dotyczacych zaktadania i utrzymywania szkot po-
wszechnych oraz budownictwa szkolnego.

Proces integracji i unifikacji szkolnictwa trwal wlasciwie przez lata 1919-1921.
Jednym z wazniejszych momentow prac unifikacyjnych bylo wydanie 4 czerwca
1920 r. Ustawy o tymczasowym ustroju wladz szkolnych™. Ustawa ta stanowila, ze
naczelne kierownictwo 1 zwierzchni nadzér nad wychowaniem publicznym na te-
renie catego kraju sprawuje minister wyznan religijnych i oswiecenia publiczne-
go oraz ze panstwo podzielone zostaje na okregi szkolne kierowane przez kurato-
réw. Podkresli¢ przy tym nalezy, ze na mocy tej ustawy zostaly zniesione wszelkie

% M. Falski, Koncepcja..., s. 196-197.

% B. Szczepanska, Dzialalnosé..., s. 46.

7 DzU Min. WRIOP, 1922, nr 12, poz. 110, 111.
" DzU RP, 1922, nr 60, poz. 537.

2DzU RP, 1920, nr 50, poz. 304.
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zaleznos$ci wladz i urzedow szkolnych od organéw administracji politycznej, co
byto wyrazem dazenia do uniezaleznienia szkolnictwa od bezposrednich naciskow
politycznych i stworzenia tym samym jego autonomii. Proces integracji szkolni-
ctwa w ogolnych zarysach zostal zakonczony w roku 1922. Jednak w niektérych
dzielnicach Polski pozostaty nadal pewne odrebnosci.

W latach 1922-1926, a wigc w okresie od wejscia w zycie Konstytucji mar-
cowej do przewrotu majowego, demokratyczny nurt polityki o§wiatowej ulegt
znacznemu zahamowaniu. Zdaniem Ryszarda Wroczynskiego, ,,w ciagu tych
czterech lat nastapito zdecydowane uwstecznienie polityki o§wiatowej Minister-
stwa WRiOP”7,

W roku 1926, po o$miu latach staran, nadal wiele rozwiazan miato charakter
tymczasowy. Zardwno polityka o§wiatowa panstwa, jak i trudnosci gospodarcze
powodowaly, ze wszystkie prace nad ustrojem szkolnictwa w latach 1918-1926
konczyly sie niepowodzeniem. Zaden z kolejnych ministrow o$wiaty nie dopro-
wadzit ich do konca. Ponadto kazdy z nich odchodzit od koncepcji poprzednikow,
nadajac jednocze$nie swojemu projektowi ustawy o ustroju szkolnictwa coraz
bardziej wsteczny charakter’.

Przewrot polityczny, jaki dokonat si¢ 12 maja 1926 r., otworzyl nowy etap
w pracach nad ustrojem szkolnictwa. W polityce o§wiatowej oraz ideologii wy-
chowawczej wystapily zupelnie nowe tendencje.

Dojscie do wladzy sanacji i sposob sprawowania rzadéw utatwily prowadzenie prac nad re-
forma przez ograniczenie roli sejmu, a zwtaszcza opozycji. Jednocze$nie spowodowaly po-
jawienie si¢ nowego elementu — sanacyjnej ideologii wychowawczej w postaci wychowania
panstwowego’.

Termin ten sugerowac miat wzniesienie si¢ ponad wszelkie spory: spoleczne,
narodowe, polityczne — w imi¢ wspolnego dobra wszystkich mieszkancoéw pan-
stwa polskiego.

Pierwsze lata rzadow sanacyjnych przypadty na okres ozywienia gospodarcze-
go. Wzrdst wskaznik ptac realnych, zmniejszylo si¢ bezrobocie, nastapita poprawa
warunkéw mieszkaniowych; poprawita si¢ rowniez sytuacja na wsi. Jednak pomi-
mo znacznego polepszenia sytuacji gospodarczej, poziom organizacyjny szkolni-
ctwa powszechnego byt nadal bardzo niski, uposledzajac glownie dzieci wiejskie.
W roku szkolnym 1925/1926 w catej Polsce w szkotach siedmioklasowych ksztat-
cito si¢ zaledwie 26,2% ogotu dzieci uczeszczajacych do szkot powszechnych’. Za-
sadnicza przebudowa szkolnictwa powszechnego stawata si¢ pilna koniecznoscia.

B R. Wroczyhski, Marian Falski i reformy szkolne w Rzeczypospolitej, Warszawa 1988,
s. 154-155.

"*'W. Ozga, Organizacja szkolnictwa w Polsce, Warszawa 1960, s. 67 i nast.

5 J. Sadowska, Stanowisko ,, Zrebu” wobec reformy oswiaty w latach 1930—1932, , Kwartalnik
Pedagogiczny” 1995, nr 4, s. 207.
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Pierwszy rzad pomajowy pod kierunkiem Kazimierza Bartla, reprezentanta
liberalnych tendencji w obozie sanacyjnym, podjat probe reformy szkolnictwa,
nawiazujac przy tym do zatozen polityki o§wiatowej z okresu sprzed rzadow ende-
cji. Minister K. Bartel w exposé wygloszonym 19 lipca 1926 r. w Sejmie zapowie-
dzial szybkie podjecie prac nad reforma ustroju szkolnego, ktora by uwzglednita
zasade droznos$ci miedzy szkolnictwem powszechnym a Srednim”’, w exposé za$
wygloszonym dwa tygodnie p6zniej w senacie dodal, iz jednym z najpilniejszych
zadan rzadu jest ,,udostgpnienie nauczania elementarnego wszystkim obywatelom
i danie kazdej jednostce moznosci rozwoju i zdobycia maksimum wiedzy, zgod-
nie z jej przyrodzonymi zdolno$ciami”’®.

W listopadzie 1926 r. K. Bartel powotal specjalna komisj¢ ministerialna do
spraw reformy szkolnictwa, do ktorej zgloszono trzy projekty:

1. Projekt szkolnictwa opracowany przez Wydziat Programowy Szkolnictwa
Sredniego Ogélnoksztatcacego;

2. Projekt Departamentu Szkolnictwa Powszechnego;

3. Projekt Janusza Jedrzejewicza™.

Wstepna aprobate premiera K. Bartla zyskaty zatozenia ustrojowe Depar-
tamentu Szkolnictwa Powszechnego, ktore staly si¢ przedmiotem dalszej pracy
komisji pod przewodnictwem nowego ministra Gustawa Dobruckiego. W wy-
niku tych prac powstat Projekt ustawy o rozwoju szkolnictwa, nazwany poz-
niej ,,projektem Bartla—Dobruckiego”, poddany pod dyskusj¢ w sierpniu 1927
r. Zgodnie z projektem ustawy, podstawe organizacyjna i programowa szkol-
nictwa stanowi¢ miata siedmioletnia szkota powszechna najwyzszego stopnia
organizacyjnego. Projekt zakladal rowniez petna drozno$¢ pomiedzy poszcze-
golnymi rodzajami i typami szkot®, Dyskusja nad przedstawionym projektem
wywotata szeroki odzew, jednak reforma szkolna wedtug projektu Dobruckiego
zostata odtozona.

Na dalsze zmiany w dziedzinie o§wiaty i szkolnictwa duzy wptyw miaty wy-
darzenia polityczne pierwszej potowy 1928 r. Po wyborach do sejmu, w ktorych
sanacj¢ reprezentowata juz wilasna organizacja — Bezpartyjny Blok Wspdlpracy
z Rzadem pod przewodnictwem Walerego Stawka — nastapit okres, w ktorym
skonsolidowata ona swoje sily. ROwnoczesnie nasilily si¢ prace nad sformutowa-
niem nowego ideatu wychowawczego.

Oweczesny minister WRiOP Stawomir Czerwinski — rzecznik nowych potrzeb
politycznych — stwierdzil, ze w niepodlegtym panstwie nie mozna kontynuowac

7 Sprawozdanie stenograf. 294 posiedzenie Sejmu w dn. 19 lipca 1926 1., s. 27 za: F. W. Arasz-
kiewicz, Geneza..., s. 555.

8 AAN, PRM, rekt. 24, teczka 6, k. 24: Exposé Bartla wygltoszone w Senacie dnia 30 lipca
1926 r. za: F. W. Araszkiewicz, Geneza..., s. 555.

7 W. Garbowska, Szkolnictwo..., s. 35.

8 Ustawa o ustroju szkolnictwa. Projekt komisji powolanej przez ministra WRiOP, Warszawa
1927, s. 5.
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modeli wychowawczych okresu niewoli, ale trzeba wypracowa¢ nowy wzor, ktory
mtode pokolenie wigza¢ bgdzie z panstwem jako dobrem najwyzszym. Celem
wychowania mial by¢ — zgodnie ze stowami ministra — ,,typ obywatela, ktéry by
dzielna praca powszednig, ale w potrzebie i §wigtym zapatem walki stwierdzat
swoj czynny, szczery patriotyzm™!. Od czasu wystapienia Czerwinskiego prowa-
dzono zakrojona na szeroka skalg akcje informacyjna, propagujaca wychowanie
panstwowe.

W jej efekcie, w roku szkolnym 1930/1931 szkota polska miata juz stosunko-
Wwo jasno sprecyzowane cele i zdania wychowania panstwowego, natomiast tresci
ksztatcenia, programy i podrgczniki pozostaty bez zmian. W tych warunkach re-
alizacja zadan wychowawczych nie dawata takich wynikow, jakich sanacja ocze-
kiwata. Tylko zmiana treSci mogta umozliwi¢ skuteczna realizacj¢ zadan wycho-
wania panstwowego.

Jednak podjgcie decyzji o zmianach nie byto oczywiste. Czynnikiem utrud-
niajacym wypracowanie systemu o$wiatowego z wysoko zorganizowanym
szkolnictwem powszechnym jako jego podstawa, byla 6wczesna cigzka sytuacja
gospodarcza Polski. Z powodu ogolnego zmniejszania si¢ dochodow skarbu pan-
stwa, spowodowanego kryzysem ekonomicznym lat 1929-1935, poczawszy od
roku 1930/1931 nastgpowal ciagly spadek wydatkow na o§wiate.

Poza wymienionymi czynnikami, na pogorszenie sytuacji w dziedzinie
o$wiaty duzy wplyw miat rowniez powazny przyrost liczby dzieci w wieku obo-
wiazku szkolnego. Poczawszy

od roku 1927/28 naptyneta do szkolnictwa fala wzmozonego przyrostu dzieci urodzonych
w okresie powojennej zwyzki populacyjnej lat 1922-1930. W wyniku tego ilos¢ dzieci w wie-
ku obowiazku szkolnego wzrosta w roku 1935/36 w stosunku do roku 1927/28 o okoto 1,8 mi-
liona. [...] W latach 1928/29-1931/32 mimo wzrostu ilo$ci dzieci w wieku obowiazku szkol-
nego o0 983 000, przyznano jedynie 7149 nowych etatow nauczycielskich, a wydatki MWRiOP
na budownictwo szkolne spadty trzydziestokrotnie®.

To wszystko spowodowato juz w latach 1928/1929-1931/1932 spadek po-
wszechnosci nauczania z 96,4 na 93,9%%.

Na przestrzeni 14 lat niepodlegtego bytu panstwowego Polska nie miata usta-
wowo uregulowanego systemu oswiatowego. Poszczegdlne jego poziomy zacho-
waly odrebna organizacj¢ i nieuzgodnione pomig¢dzy soba programy nauczania.
Szkolnictwo charakteryzowaly organizacyjno-programowe zrdznicowanie oraz
brak droznosci pomiedzy poszczegdlnymi jego stopniami, a nawet typami.

81'S. Czerwinski, O nowy ideal wychowawczy szkoly polskiej, [w:] Kongres Pedagogiczny
zorganizowany przez Zwiqzek Polskiego Nauczycielstwa Szkol Powszechnych i Zwiqzek Zawodowy
Nauczycielstwa Polskich Szkél Srednich od 8 do 10 lipca 1929 r. w czasie Powszechnej Wystawy
Krajowej, Warszawa 1930, s. 29.

82 B. Lugowski, Szkolnictwo w Polsce w opinii publicznej, Warszawa 1961, s. 38—40.

8 Tamze, s. 40.
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1.3. Edukacja poczatkowa w zalozeniach reformy z 1932 r.

Juz pod koniec lat dwudziestych zarysowata si¢ wyraznie potrzeba prze-
prowadzenia reformy oswiatowej wynikajaca z niepowodzen w przenoszeniu
na grunt szkolny nowych ideatéw wychowania panstwowego, ktorych przyczyn
upatrywano w niewlasciwych tresciach i metodach pracy szkoty. Jednak warun-
ki spoteczno-polityczne i gospodarcze nie sprzyjaly wprowadzeniu powaznych
zmian w systemie o$wiatowym.

Brak $rodkow szczegdlnie niekorzystnie odbit si¢ na sytuacji szkolnictwa
powszechnego, ktore w tym okresie wykazywato wzmozone zapotrzebowanie
wynikajace z wejscia w wiek obowiazku szkolnego silnych liczebnie rocznikow
powojennych. Olbrzymi wzrost potrzeb podkreslit Marian Falski w opublikowa-
nej w 1929 r. ksiazce Potrzeby szkolnictwa powszechnego w okresie wzmozonego
przyrostu dzieci. Dzigki zebraniu rozlegtego materiatu statystycznego oraz doko-
naniu szerokich analiz demograficznych M. Falski ustalil na okres najblizszych lat
przewidywang liczbeg uczniow szkot powszechnych, okreslit zapotrzebowanie na
etaty nauczycielskie, izby lekcyjne itp., podat tez wysokos¢ kwot niezbednych do
realizacji planu powszechnego nauczania w szkotach podstawowych, z rozdziele-
niem udziatu skarbu panstwa i zwiazkow samorzadow terytorialnych®:.

Nie bez znaczenia dla projektowanych reorganizacji szkolnictwa byt fakt,
ze w roku szkolnym 1929/1930 na ogo6lna liczbg 25 119 szkot powszechnych
w Polsce istniato 11 089 szkot jednoklasowych oraz 6295 szkot dwuklasowych,
natomiast szes$cio- i siedmioklasowych odpowiednio jedynie: 3951 2617%.

Mimo niesprzyjajacych warunkdéw, jesienia 1931 r. zostalty rozpoczete pra-
ce przygotowawcze do reformy szkolnej. Projekt ustawy, przygotowany w re-
kordowo krotkim czasie przez nowego ministra WRiOP — Janusza Jedrzeje-
wicza, przy bliskiej wspolpracy wiceministra Kazimierza Pierackiego i grupy
zaufanych urzednikow, zostat, jak stwierdza Teofil Wojenski, catkowicie wyjety
spod dyskus;ji®.

Cecha znamienna prac nad projektem ustawy o ustroju szkolnictwa byto stopniowe przenosze-
nie ich z Ministerstwa WRiOP do Klubu Parlamentarnego Bezpartyjnego Bloku Wspotpracy
z Rzadem. Tq droga odsuwano od wspolpracy bardziej postgpowych i zatroskanych o demo-
kratyczny kierunek reformy szkolnictwa pracownikéw Ministerstwa WRiOP, ktorych miejsce
zajmowali stopniowo propagatorzy ideologii partii sanacyjnej i poshuszni jej kierownictwu
staty$ci®’.

8 M. Falski, Potrzeby szkolnictwa powszechnego w okresie wzmozonego przyrostu dzieci,
Warszawa 1929, s. 24.

85 Rocznik Statystyczny RP, Warszawa 1930, s. 374.

8¢ T. Wojenski, Reforma programu w swietle nowego swiatopogladu, [w:] B. Lugowski, Polska
lewica spoteczna wobec oswiaty w latach 1919-1939, Warszawa 1960, s. 320.

87 F. W. Araszkiewicz, Geneza...,s. 562.
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Czynnikiem sprzyjajacym tworcom ustawy byt brak koniecznosci liczenia
si¢ z wewngtrznymi sitami politycznymi w parlamencie, jako ze po dwukrot-
nych wyborach parlamentarnych w latach 1928 i 1930 ob6z legionowy dys-
ponowal w Sejmie zdecydowana przewaga w obu izbach. Uzyskawszy popar-
cie ze strony nauczycieli i dziataczy oSwiatowych BBWR oraz kierownictwa
ZNP, projekt wniesiono na posiedzenie Rady Ministrow, ktéra zatwierdzita go
12 stycznia 1932 r. W dniu 11 marca 1932 r. Sejm uchwalit Ustawe o rozwoju
szkolnictwa®.

Ustawa szkolna z roku 1932, zwana ,,jedrzejewiczowska”, okreslata nowe
oblicze ideowo-wychowawcze polskiego szkolnictwa, jego ustroj i organizacje.
Miata by¢ ona ukoronowaniem wieloletnich przygotowan do likwidacji poza-
borowych zroznicowan i prowadzi¢ do stworzenia jednolitego systemu szkot
wszystkich szczebli i rodzajow.

Aby uchwycic¢ sens posunigc¢ reformy, trzeba zwrdci¢ uwage na okolicznosci,
w jakich byta ona przeprowadzana. Lata 1931-1932 w Polsce to tzw. dno kry-
zysu ekonomicznego. Okres kryzysu i zwigzanych z nim oszczg¢dnosci budzeto-
wych nie stwarzat dogodnych warunkéw do radykalnych dziatan reformatorskich.
Z tego tez powodu autorzy sanacyjnego projektu ustawy o ustroju szkolnictwa
nie kierowali si¢ w swych pracach potrzebami o§wiatowymi najszerszych warstw
spoteczenstwa, ale przede wszystkim wzgledami oszczgdnosciowymi. Oszczed-
no$ciowa motywacja projektu byta jednym z najwazniejszych powodow szybkie-
go jego przyjecia przez Rade Ministrow. Jednak motywacja ta maskowana byta
przed spoteczenstwem poprzez ogdlnikowos¢ sformutowan wielu artykutow usta-
wy 1 dotaczonych do nich uzasadnien.

Reforma szkolna, wedlug zamierzen jej tworcy, miata przebiega¢ na trzech
rownorzgdnych planach: organizacyjnym, metodyczno-programowym i wycho-
wawczym®.

Za nadrzedne zadanie systemu szkolnego uznano zapewnienie mlodziezy
wychowania obywatelsko-panstwowego. Temu gltéwnemu celowi podporzad-
kowane zostaly wszystkie inne zadania szkoty, takie jak wychowanie religijne,
moralne, umystowe, fizyczne oraz przygotowanie do zycia. Ustawa jedrzejewi-
czowska wprowadzata

takie zasady ustroju szkolnictwa, ktéore maja panstwu ufatwi¢ organizacj¢ wychowania
i ksztalcenia ogotu na swiadomych swych obowiazkow i tworczych obywateli Rzeczypospo-
litej, obywatelom tym zapewnic jak najwigksze wyrobienie religijne, moralne, umystowe i fi-
zyczne oraz najlepsze przygotowanie do zycia, zdolniejszym zas$ i dzielniejszym jednostkom
ze wszystkich §rodowisk umozliwi¢ osiagnigcie najwyzszych szczebli naukowych i zawodo-
wego wyksztatcenia®.

8 DzU RP, 1932, nr 38, poz. 389.
8 J. Jedrzejewicz, Reforma szkolnictwa (fragment pamietnika), Londyn 1972, s. 57.
% DzU RP, 1932, nr 38, poz. 389.
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Juz we wstepnych sformutowaniach ustawy projektodawca zapewniat spote-
czenstwo, ze najwicksza troska i dbatoscia otacza¢ bedzie szkolnictwo powszech-
ne. Szkota powszechna miata za zadanie

da¢ na poziomie odpowiadajacym wiekowi i rozwojowi dziecka potrzebne ogdtowi obywate-
li jednolite podstawy wychowania i wyksztatcenia ogdlnego oraz przygotowanie spoteczno-
-obywatelskie z uwzglednieniem potrzeb zycia gospodarczego®'.

Znaczenie szkolnictwa powszechnego w tym okresie znacznie wzrosto, gdyz
wraz z rozszerzeniem zasiggu swego oddziatywania stato si¢ ono podstawa rekru-
tacyjna dla wszystkich typow szkot.

Zgodnie z zatozeniami, podstawe organizacyjng i programowa ustroju szkol-
nego stanowi¢ miata siedmioletnia szkola powszechna najwyzej zorganizowana.
Sankcjonujac siedmioletni obowiazek nauki w szkole powszechnej, Ustawa jed-
noczesnie dawata ministrowi WRiOP uprawnienia do skracania go do lat szesciu
lub przedtuzania do lat osmiu. ,,W éwczesnej sytuacji ekonomicznej Polski mogto
to oznaczac tylko niebezpieczenstwo naruszania przyjetej zasady siedmioletniego
obowiazku szkolnego™?. Kwestia wydtuzania lub skracania obowiazku szkolne-
go nie byta jedyna pozostajaca w gestii ministra. Na 56 artykutow ustawy, pomija-
jac postanowienia konicowe, 36 udzielato pelnomocnictw dla ministra®. Otrzymat
on m.in. prawo okreslania programow i warunkéw przejsécia z jednych szkot do
drugich. Do ministra nalezato réwniez ustalanie wymogow, w ktorych nauka poza
publiczna szkota powszechna zostanie uznana za wypetnianie obowiazku szkol-
nego. Ustawa dopuszczata mozliwo$¢ wypetnienia obowiazku szkolnego poprzez
pobieranie nauki zar6wno w szkotach publicznych, jak i w innych oraz w domu.
Rozwiazanie to spowodowato rozwdj prywatnych szkot powszechnych, zastgpu-
jacych nizsze klasy dawnego gimnazjum.

Szkoly te, z natury rzeczy elitarne wobec szkot publicznych, stanowily pierwszy wylom
w przyjetych zasadach preferujacych publiczng szkol¢ powszechna, wspolna dla wszystkich
dzieci bez wzgledu na ich pochodzenie i stan majatkowy®*.

Pod wzgledem organizacyjnym i programowym ustawa dzielita szkot¢ po-
wszechna na trzy stopnie organizacyjne i trzy szczeble programowe.

Pierwszy szczebel programowy obejmowal elementarny zakres wyksztat-
cenia ogolnego i byt realizowany przez pierwsze cztery lata nauki (w szkotach
7-1 6-klasowych w oddzialach I-IV, natomiast w szkotach 4-klasowych I stopnia

! Tamze.

2 W. Garbowska, Szkolnictwo..., s. 50.

% Przemdwienie posta Z. Piotrkowskiego w dyskusji nad Ustawq o ustroju szkolnictwa. Spra-
wozdanie stenograficzne z dnia 24 lutego 1932 r., 60/1 za: B. Lugowski, Szkolnictwo w Polsce
w opinii publicznej 1929—1939, Warszawa 1961, s. 52.

% 'W. Garbowska, Szkolnictwo...,s. 51.
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w oddziatach I-III). Szczebel drugi, dwuletni, miat rozszerza¢ i poglebiac ele-
mentarne wyksztatcenie, natomiast przygotowa¢ mtodziez pod wzgledem spo-
leczno-obywatelskim i gospodarczym miata szkota w si6dmym roku nauki. Te
trzy szczeble programowe w pehni realizowata tylko szkota powszechna siedmio-
klasowa III stopnia w siedmiu klasach jednorocznych. Szkota stopnia II — szes-
cioklasowa, w ktorej klasa szdsta byta dwuletnia, a pozostate jednoroczne, wyko-
nywatla szczebel pierwszy i drugi oraz najwazniejsze sktadniki szczebla trzeciego.
Szkota I stopnia — czteroklasowa, w pelni wykonywatla tylko szczebel pierwszy
i najwazniejsze zagadnienia szczebla drugiego i trzeciego. W szkole tej dwie
pierwsze klasy byly jednoroczne, klasa trzecia dwuletnia, a czwarta — trzyletnia.

Przyjecie zasady, Zze szkota siedmioklasowa jest podstawa ustroju szkolnego,
mialo jedynie deklaratywny charakter. W rzeczywisto$ci srednia szkota ogolnoksztal-
caca oparta zostala na drugim szczeblu programowym, tj. na klasie szostej. Klasa VII
zdegradowana zostata do roli ,,czapki” i skazana tym samym na powolne ,,umiera-
nie”. Takie posunigcie naruszalo powaznie zasade jednolitosci ustrojowej. Uczniowie
szkot najnizej zorganizowanych mieli utrudniony dostep do szkoty ogoélnoksztatcace;.
Oparcie za$ niektorych szkol zawodowych na podbudowie tylko szkoty pierwszego
stopnia zamykato przed absolwentami tych szkét dalsza droge ksztalcenia.

Pierwszy szczebel programowy obejmowat elementarny zakres wyksztatce-
nia ogodlnego, szczebel drugi byt poglgbieniem i rozszerzeniem szczebla pierw-
szego, trzeci za$ miat

nadto przysposobi¢ mtodziez pod wzgledem spoteczno-obywatelskim i gospodarczym. Za-
gadnienia kulturalno-gospodarcze §rodowiska dziecka winny by¢ uwzgledniane na wszystkich
trzech szczeblach programowych®.

Nauczanie powinno mie¢ charakter przede wszystkim praktyczny, dostoso-
wany do potrzeb gospodarczych srodowiska, w ktorym znajdowata si¢ szkota.
Stopien organizacyjny szkoly, a takze liczba nauczycieli uzaleznione zostaty od
liczby dzieci w wieku szkolnym w danym obwodzie, o czym szczegdtowo in-
formowat opublikowany 21 lipca 1933 r. Statut publicznych szkét powszechnych
siedmioklasowych®. Dokument ten konkretyzowat formy ustrojowe szkolnictwa
polskiego oraz zadania wychowawcze poszczegbélnych typdéw szkot okre§lone
przez Ustawe o rozwoju szkolnictwa.

Statut [...] w sposob bardziej szczegdtowy, czgsto nawet drobiazgowy, normowal postgpowa-
nie we wszystkich niemal dziedzinach zycia wewngtrznego szkoty powszechnej, sygnalizujac
tylko niektére zagadnienia organizacji nauczania, rozwinigte nastgpnie szeroko w nowych pro-
gramach szkolnych, opracowanych oddzielnie dla kazdego stopnia szkoty®”.

% E. Suchan, Historyczny zarys organizacji szkolnictwa elementarnego w Polsce od Kom. Ed.
Nar. po dobe obecng, Brzes¢ nad Bugiem 1937, s. 219.

% DzU Min. WRIOP, 1933, nr 14, poz. 194.

97'W. Garbowska, Szkolnictwo..., s. 69.
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Zasadnicze podstawy nowych programéw wytyczone zostaly jeszcze w okresie
przygotowawczym do reformy. Catoscig prac kierowal wowczas J. Jedrzejewicz.

Wielka wage przywiazywatl Jedrzejewicz do ustalenia wytycznych programowych, ktérych
opracowanie powierzono komisjom ministerialnym, rekrutujacym si¢ przewaznie sposrod
profesorow i nauczycieli spod znaku ,,Zrebu™®.

Podstawg prac komisji stanowity trzy gtowne tezy wysunigte przez tworce
reformy. Pierwsza z nich méwita o koniecznosci $cistego powiazania programow
szkolnych z zadaniami wychowawczymi szkoty, druga wskazywata na potrze-
be takiego grupowania przedmiotéw nauczania, ,,by mozliwe bylo wytyczenie
wspolnej osi, wzdtuz ktorej mozna byloby uszeregowaé zagadnienia wchodza-
ce w zakres materiatu danego roku nauki™’. Wspdlna osia bylta tu Polska i jej
panstwowosc¢. Trzecia teza dotyczyta konieczno$ci uwzgledniania w programie
rzeczy najistotniejszych z poznawczego i praktycznego punktu widzenia, by unik-
na¢ przetadowania programu. Na podstawie tez przygotowanych przez komisje
wychowawcza i dydaktyczna opracowane zostaty przez wydziat programowy Mi-
nisterstwa WRIOP Wytyczne dla autoréw programow szkot ogolnoksztatcqcych'.

Wytyczne sktadaly sig z dwoch czgsci. Pierwsza z nich dotyczyta ogdlnych
wskazan dla autoréw programéw, druga zawierata ,,Wytyczne psychologiczne
i wychowawcze”. Znalez¢ w nich mozna byto charakterystyke poszczegolnych
faz rozwojowych dzieci oraz zadania wychowawcze mozliwe do zrealizowania
w kazdym z opisanych okresow. Faza ,,p6znego dziecigctwa”'?!, druga z pieciu
wyodrebnionych etapow rozwojowych, charakteryzowata rozwdj dziecka w wie-
ku 7-12 lat. W tym okresie dzieci zaczynaja wtada¢ pojeciami. Nie interesuja
ich doznania wewngtrzne, nastawione sa na $wiat zewngtrzny, badaja, odkrywaja.
Dlatego czynnikiem warunkujacym jako$¢ materiatu nauczania powinien by¢ re-
alizm oraz dazenie dziecka do poznawania §wiata zewngtrznego. Punkt wyjscia
w ksztatceniu stanowi¢ winny zainteresowania dziecka zwiazane z jego najbliz-
szym Srodowiskiem. Ciekawe jest przy tym podkreslanie w Wytycznych réznic
w psychice dziecka miejskiego i wiejskiego, rzutujacych na praceg szkolna.

Druga czg§¢ Wytycznych zawierata ogodlna i1 szczegdtowa instrukcje przed-
miotowa dla autorow programow, przy czym wszystkie te wskazowki formuto-
wane byly oddzielnie dla kazdego szczebla programowego.

Ustawa przewidywata reorganizacje szkolnictwa w ciagu szeSciu lat'*. Szkoty,
ktére nie odpowiadaty nowemu ustrojowi szkolnemu, miaty by¢ w tym czasie zli-
kwidowane badz przeksztalcone. Zasady przeksztalcania dotychczasowych szkot

% Tamze, s. 80.

% Tamze.

10 Wtyezne dla autorow programow szkol ogolnoksztatcacych. Szkola powszechna i gimna-
zjum, wyd. 1, Warszawa 1932.

101 Tamze, s. 13—18.

12 DzU Min. WRiOP, 1932, nr 4, poz. 39.
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powszechnych w publiczne szkoty powszechne omawiato Zarzadzenia Ministra
WRIOP z 22 lipca 1937 .' W momencie, kiedy ustawa wchodzita w zycie, w Pol-
sce wystgpowata nadal zdecydowana przewaga szkot jedno- 1 dwuklasowych.

Nieodzownym warunkiem rozwoju szkolnictwa powszechnego bylo stwo-
rzenie sieci budynkow, jako Ze istniejace lokale szkolne nie byly w stanie pomies-
ci¢ zwiekszajacej si¢ od roku 1929/1930 liczby dzieci w wieku szkolnym. Jednak
budowa nowych obiektéw postepowala bardzo opornie. Na pomoc finansowa ze
strony skarbu pafistwa nie mozna byto liczy¢. Juz wczesniej zniesiono bowiem
obowiazek skarbu panstwa subwencjonowania w wysokosci 50% kosztow budo-
wy szkot, a caly ciezar przeniesiono na barki samorzadow!'®.

Niedostateczny rozwoj sieci szkolnej, brak wolnych miejsc w istniejacych szko-
fach powodowat, ze mlodziez rosta na analfabetéw. Nieliczne, cho¢ stopniowo nie-
znacznie podnoszace swoja liczebnos¢, szkoty prywatne byly niedostgpne dla szer-
szego ogohu ze wzgledu na wysokos$¢ optat. Na zjawisko analfabetyzmu w Polsce
sktadat si¢ zarowno ,,spadek” odziedziczony po zaborach, jak i naktadajacy sig na
niego coroczny przyrost w postaci dzieci nie objetych nauka szkolna. Sytuacj¢ po-
garszal jeszcze fakt, ze znaczny odsetek dzieci uczgszczajacych do szkoty konczyt
nauke po czterech klasach. Z materialow statystycznych opublikowanych w 1938 r.
przez M. Falskiego wynikalo wyraznie, ze ponad 50% wszystkich uczniow wszelkich
typow szkot w Polsce konczyto swa edukacije po czterech latach nauki szkolnej'®.

Reforma szkolnictwa z roku 1932 byta wytworem stosunkéw spoteczno-eko-
nomicznych, w jakich powstata i ktorym miata stuzy¢. Z punktu widzenia interesu
catego spoteczenstwa nie wnosita zadnych korzystnych zmian. W pewnym stop-
niu ujednolicita ona jedynie strukture szkolnictwa powszechnego, wprowadzajac
w miejsce dotychczasowych siedmiu stopni organizacje trdjstopniowa. Jednak nie
zapewniala petnej droznos$ci szkot, ograniczonej wiasciwie tylko do ciagu: szkota
powszechna II stopnia, gimnazjum ogolnoksztalcace, liceum ogdlnoksztatcace,
studia wyzsze. Duze zréznicowanie organizacyjne i programowe — tak w szkol-
nictwie powszechnym, jak i w projektowanych typach i rodzajach szkét sred-
nich — zadawato klam rzekomej trosce sanacji o droznos$¢ systemu szkolnego.
Tym samym ustawa ta prowadzita do znacznego ograniczenia dostgpu do oswiaty
szerokich mas Iudnos$ci. Poza sankcjonowaniem istnienia licznych szkét podsta-
wowych niskozorganizowanych, ustawa niekorzystnie wptywata na sam proces
dydaktyczny, zwlaszcza ze w szkotach, w zaleznosci od ich stopnia i polozenia
w miescie badZ na wsi, obowiazywal odmienny program nauczania.

W praktyce oznaczalo to, ze zostata zamknigta droga do szkot wyzej zorganizowanych dla
mtodziezy warstw mniej zamoznych, a zwlaszcza pochodzacych ze wsi, gdyz szkot wyzej
zorganizowanych byto mniej i skupialy si¢ one z reguly w osrodkach miejskich. W r. 1937/38

19 DzU Min. WRIiOP, 1937, nr 8, poz. 231.
14 DzU RP, 1925, nr 126, poz. 898.
195 M. Falski (red.), Prace Referatu Statystycznego Min. WRiOP, Warszawa 1938, t. 11, s. 12.
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szkoty I stopnia stanowily w miastach niecale 5% szkoét podstawowych, natomiast na wsi
szkoty te stanowily az 73% i uczgszczato do nich 44% dzieci mieszkajacych na wsi'®.

Z pewnoscia wprowadzenie stopni organizacyjnych i szczebli programowych
bylto krokiem wstecz. Negatywne nastgpstwa rozporzadzen Ustawy spowodowa-
ne byly — niezaleznie od samej ustawy — zar6wno problemami finansowymi pan-
stwa z powodu $wiatowego kryzysu gospodarczego, jak i zwigkszaniem sig liczby
uczniow w szkotach powszechnych (wyz demograficzny, bedacy efektem wzmo-
zonego przyrostu urodzen po wojnie).

Ustawa spotkata si¢ z krytyka ze strony ugrupowan konserwatywnych, prag-
nacych zachowac istniejacy stan mozliwie bez zmian, jak tez lewicy, ktéra propo-
nowang reforme¢ uznawata za potowiczna.

Samo podjecie dziatan reformatorskich bylto jednak z pewnoscia elementem
ozywienia wobec wieloletniego zastoju w dotychczas jedynie tylko dyskutowanej
rzeczywistosci szkolnej. Za krok naprzod nalezy uzna¢ zmiany stuzace demo-
kratyzacji i ujednolicaniu systemu szkolnego. Chodzi tu przede wszystkim o li-
kwidacj¢ dwu nizszych klas gimnazjalnych, oparcie szkoty $redniej na szkole
powszechnej, podniesienie poziomu zaktaddéw ksztalcenia nauczycieli, ujecie
w system i zapoczatkowanie wstepnych prac programowych w zakresie szkolni-
ctwa zawodowego (wlaczenie sredniego szkolnictwa zawodowego w tor ksztal-
cenia rownorzedny szkotom ogolnoksztatcacym) oraz nowoczesnos¢ programow.

Spadek wydatkow na o$wiatg¢ zostal zahamowany dopiero w roku
1936/1937'%, kiedy to udziat tych wydatkoéw w calo$ci budzetu panstwa osiag-
nat 18,1%. Dla poréwnania stosunek wydatkow budzetowych panstwa ogotem
do wydatkow na o$wiate w roku 1929/1930 wynosit 18,3%, w roku 1930/1931
—19,3%, w roku 1933/1934 juz mniej, bo 18,3%, w roku za§ 1935/1936 naj-
mniej — 17%'%,

Okres najwigkszego przyrostu liczby dzieci w wieku obowiazku szkolnego
przypadt na lata glgbokiego kryzysu gospodarczego. Jednak wraz z ustapieniem
kryzysu i wejsciem koniunktury gospodarczej w fazg pokryzysowego ozywie-
nia w roku 1935/1936, stan szkolnictwa wcale nie ulegl poprawie. Biorac pod
uwage zmniejszanie si¢ procentowego udziatu dzieci objetych szkolng eduka-
cja, mozna nawet mowic¢ o jego pogorszeniu. Z ogoétu dzieci w wieku 7-13
lat, w roku 1931/1932 do szkot uczegszczato 92% dzieci, a w kolejnych latach
odpowiednio: w roku 1932/1933 — 90%, 1933/1934 — 89%, az do 86% w roku
1935/1936. Poczawszy od roku 1936/1937 liczba dzieci nie objetych nauka
szkolna nieco maleje'®.

106 M. Ciechocifiska, Zagadnienie powszechnosci nauczania w Polsce w latach 1929—1939,
»Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 1962, nr 4, s. 677.

97 Maly Rocznik Statystyczny, Warszawa 1938, s. 362, tabl. 1, 2.

108 Tamze, s. 306, tabl. 1.

199 Statystyka Szkolnictwa 1937/38 za: M. Ciechocinska, Zagadnienie..., s. 675.
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Na tle kryzysu szczegolnie mocno uderzaty w szkol¢ powszechng wsteczne
zatozenia wprowadzanej reformy, ktore doprowadzity do uposledzenia zwlasz-
cza o$wiaty wiejskiej. Ogolne warunki kryzysowe spowodowaly m.in. nadmierne
obcigzenie nauczycieli uczniami, godzinami pracy i r6znymi dodatkowymi obo-
wiazkami, obnizenie uposazen i zdobyczy prawno-stuzbowych nauczycielstwa,
obciazanie rodzicow dzieci ukrytymi oplatami szkolnymi itp.

Okolicznosci wprowadzania reformy — czas kryzysu i zwiazanych z nim
oszczednosci budzetowych — pozwalaja jednocze$nie na tatwiejsze uchwycenie
sensu jej posunig¢. Jednak rzeczowa ocena dokonanych wowczas zmian nie jest
fatwa nawet wspotczesnie, jako ze reforma ta jest ,,obarczona” 6wczesna, ostra
i zdecydowanie negatywna opinig publiczna.

Struktura organizacyjna szkoly powszechnej w latach miedzywojennych byta
ogromnie zroznicowana. Przejawiato si¢ to przede wszystkim w odmiennej orga-
nizacji szkot miejskich i wiejskich. Charakterystyczna cecha struktury organiza-
cyjnej szkoty powszechnej byla jej wielopostaciowos¢. Na t¢ strong zagadnienia
zwracali tez uwagg dziatacze oswiatowi. Wypowiadajac si¢ o szkole powszechnej
na IV Kongresie Pedagogicznym Jozef Chatasinski stwierdzit:

Zasadnicza cecha struktury spotecznej Polski jest wyrazne rozgraniczenie warstwy chiopskiej
od warstwy szlachecko-inteligenckiej, ktore utrwalito w Polsce szlachecko-inteligencki mo-
nopol na wychowanie. Stad system wychowawczy w Polsce nie jest systemem, a stanowi dwa
systemy — jeden to system wychowania warstw wolnych od pracy fizycznej, drugi — to system
wychowania warstw pracy fizycznej'.

Niemniej istotnym osiagnigciem tego okresu byto dokonanie przez J. Jedrze-
jewicza reorganizacji ustroju szkolnego poprzez obejmowanie kolejnymi ustawa-
mi sejmowymi szkolnictwa panstwowego, szkolnictwa prywatnego'!! oraz uczel-
ni wyzszych'2,

Réwnie wazna, pozytywna cecha omawianego okresu byt zywy ruch ekspe-
rymentatorski w zakresie metod ksztatcenia. Probowano, rowniez na pierwszym
szczeblu edukacji, przede wszystkim

zmienia¢ program nauczania, organizowa¢ nauke taczna, zastgpowac system klas zespotem
pracowni, taczy¢ nauczanie z praca rgczna, organizowac artystyczng dziatalno$¢ dzieci, dosto-
sowywacé tok nauczania do ich zainteresowan i indywidualnych mozliwos$ci''>.

Pomimo ze wigkszo$¢ prob eksperymentatorskich miata charakter raczej
krétkotrwaty 1 nie osiagngta zbyt wielkiego spotecznego zasiegu, to jednak odcis-
nely one pigtno na 6wczesnej pedagogice.

10 J. Chalasinski, Prawda o szkole dzisiejszej, ,,Gtos Nauczycielski” 1937/1938, nr 18, s. 313.
' DzU Min. WRIOP, 1932, nr 33, poz. 343.

12 DzU Min. WRIOP, 1933, nr 4, poz. 86.

113 B. Suchodolski, Wstgp, [w:] H. Rowid, Szkola twércza, Warszawa 1958, s. XXVI.
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W latach 1918-1939 najczgsciej wyprobowywano nastepujace systemy: plan
daltonski, metodg projektow, nauczanie pod kierunkiem''®, a takze metodg osrod-
kow zainteresowan i nauczanie taczne!'s.

Wszystkie te koncepcje bazowaty na pogladzie, ze nauczanie nie powinno kierowac sig logicz-
na struktura nauki a konkretnymi, zyciowymi potrzebami umystowymi i zainteresowaniami
dziecka, ktoremu nalezy si¢ centralne miejsce w procesie nauczania''®.

Sprecyzowano wowczas dla catej szkoly powszechnej postulat ,,szkoty twor-
czej”, odznaczajacej si¢

przedmiotowym ujgciem treSci w programach z zastosowaniem racjonalnej korelacji, w meto-
dach za$ — szeroka aktywizacja ucznia z utrzymaniem wielostronnej wigzi z zyciem; w organi-

zacji nauczania wysuwano pracg grupowa oraz roézne formy indywidualizacji. Utrzymywano sy-

stem klasowo-lekcyjny, uzupelniony nowymi elementami, jakie wnosit postep pedagogiczny''’.

Specyfika nauczania w klasach -1V bylo wykorzystywanie idei przewodnich
roznych kierunkéw nauki catosciowej i uzupetnianie ich wlasnymi koncepcjami.

Szczegblne znaczenie miata tu polska odmiana nauczania tacznego. Wyjas-
nienia wymaga przy tym kwestia relacji pomigdzy dwoma terminami: ,,nauczanie
cato$ciowe” 1 ,,nauczanie taczne”. Wincenty Okon w Stowniku pedagogicznym
definiuje ,,nauczanie taczne” (nazywane réwniez nauczaniem catosciowym, glo-
balnym czy syntetycznym) jako

kierunek dydaktyczny traktujacy tresci i metody pracy w klasach poczatkowych jako okre-
slone catosci tematyczne, obejmujace rozne tresci zgodnie z tym, jak wystepuja one w zyciu,
a nie jako odrgbne przedmioty nauczania. Te ztozone kompleksy tre§ciowe stanowia roczne,
miesigczne lub dzienne ,,0$rodki” nauczania''®.

Do nauczania tacznego autor zalicza metod¢ Owidiusza Decroly’ego, meto-
de projektow i metode o$rodkow pracy Marii Grzegorzewskiej'?. Cze$¢ autorow
(m.in. Bogdan Nawroczynski, Jadwiga Walczyna czy Ryszard Wigckowski'?)
traktowata natomiast nauczanie taczne jako jedna z odmian nauki catosciowe;,
zrodzona w roku 1919 w Austrii, z inicjatywy Karola Linkego. Jego metoda
nauczania tacznego opierata si¢ na zatozeniu, ze nie wyodrgbnione przedmioty

14'W. Czerniewski, Rozwdj dydaktyki polskiej w latach 1918—1954, Warszawa 1963, s. 43.

1S W. Lezanska, Prekursorzy ksztalcenia zintegrowanego w Polsce, [w:] W. Lezanska (red.),
Wspotczesne i historyczne konteksty wezesnej edukacji. Pedagogika, t. 11, Ptock 2004, s. 126.

16 Tamze, s. 126.

"7 T. Wrébel, Wspolczesne tendencje w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1975, s. 36.

18 W. Okon, Stownik pedagogiczny, Warszawa 1975, s. 183.

9T, Wrobel, Wspolczesne. .., s. 184.

120 S, Wotoszyn, Dzieje wychowania i mysli pedagogicznej w zarysie, Warszawa 1964; J. Wal-
czyna, Integracja nauczania poczqtkowego, Warszawa 1968; R. Wigckowski, Pedagogika wczesno-
szkolna, Warszawa 1998.
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(dyscypliny wiedzy), lecz dane zagadnienia, traktowane kompleksowo, powinny
tworzy¢ o$ pracy uczniow. Zrodtem kompleksowych zagadnien miato byé $ro-
dowisko, rozumiane jako ziemia ojczysta. Nauka w szkole przybierata charakter
nauki o srodowisku rodzinnym, ojczystym, przy czym granice §rodowiska rozsze-
rzaly si¢ stopniowo wraz z rozwojem dziecka i powigkszaniem si¢ zakresu jego
do$wiadczenia. Z poczatku obejmowaty one tylko dom rodzinny wraz z najbliz-
sza okolica, by ostatecznie objac cala ojczyzne dziecka.

Interesujaca probe nauczania tacznego, obejmujaca klasy I-I'V podjeli w roku
1931 Janina i Antoni Mackowiakowie. W szkole podstawowej w Mosinie pod
Poznaniem zastosowali wiele nowatorskich elementow zachodniej nowej szko-
Iy'2!. Swoja prace oparli na stwierdzeniu, ze

kurs nauczania nie powinien by¢ narzucony dziecku z géry, materialu nie nalezy wdrazac
W sposob systematyczny, lecz podawac w epizodach zyciowych, z ktorymi dziecko styka si¢
w sposob globalny, okoliczno$ciowy i aktywny'?.

Szeroko popularyzowana w publikacjach metodycznych koncepcja Macko-
wiakow'? przyczynita si¢ z pewnoscia do upowszechnienia w edukacji poczatko-
wej metod aktywizujacych, pozwalajacych na samodzielnos¢ dziecka oraz lacze-
nie myslenia z dziataniem.

Niezwykle bogata w okresie dwudziestolecia migdzywojennego literatura pe-
dagogiczna poswigcata duzo uwagi zarowno strukturze systemu szkolnego oraz
zagadnieniom idealu wychowawczego, determinujacego w znacznym stopniu
dobor tresci programowych, jak i kwestiom zwiazanym z organizacja naucza-
nia i stosowanymi w nim metodami. Jednak w calym tym okresie stosunkowo
malo bylo publikacji dotyczacych wylacznie metodyki nauczania poczatkowego.
Wigkszo$¢ opracowan dotyczyta szkoty powszechnej jako catosci, bez wyodreb-
niania w niej poszczegolnych etapow.

Metodyke nauczania poczatkowego ogoélnie ujmowaty nastgpujace publika-
cje: Metodyka pierwszych lat nauczania L. Jelenskiej (1926, pierwsze wydanie),
Nauczanie elementarne: czytanie, pisanie i arytmetyka w klasie I J. Zborow-
skiego (1931) oraz Nauczanie poczqtkowe: psychologia — dydaktyka — praktyka
F. Korniszewskiego i J. A. Mackowiakoéw (1938). Nauczyciele zainteresowani
zagadnieniami organizacji nauczania poczatkowego, korzysta¢ mogli rowniez,
poza opracowaniami ogoélnymi, z publikacji dotyczacych poszczegdlnych klas
lub metodycznych zagadnien szczegoétowych, wsrod ktorych wymieni¢ mozna,
m.in., W. Klosinskiego, Pierwszy rok nauki szkolnej. Przewodnik metodyczny

121'W. Lezanska, Prekursorzy...,s. 131.

12 A. Mackowiak, Nauczanie lqczne dawniej i dzis, Warszawa 1970, s. 81.

12 MLin. F. Korniszewski, J. i A. Mackowiakowie, Nauczanie poczatkowe: psychologia — dy-
daktyka — praktyka, Warszawa 1938; J. i A. Mackowiakowie, Organizacja pracy w klasie pierwszej
a nauka czytania i pisania, Poznan 1945; J. i A. Mackowiakowie, O Jacku, ktory uczyl sie czytac:
obserwacje psychologiczne i uwagi dydaktyczne, Warszawa 1945.
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dostosowany do postulatow nowoczesnej pedagogiki oraz wprowadzajqcy nowq
metode dzwiekowq w nauce czytania (1919), W. Majewskiej, Pogadanka z dziec-
mi w szkole poczatkowej w drugim roku nauki (1922), M. Kotarbinskiego, Organi-
zacja pracy w klasie I. Na podstawie nowych programow (1934), S. Grodowskiej,
Materialy i plany do nauki syntetycznej w pierwszym roku nauczania (1933) czy
J. Bohuckiego, Okres przygotowawczy w klasie I szkoly powszechnej (1935).

Do roku 1939 zagadnienia tre$ci i organizacji nauki w szkole powszech-
nej, a tym bardziej w edukacji poczatkowej, rozumianej jako pierwszy szczebel
ksztalcenia w szkole powszechnej, nie zajmowaty eksponowanej pozycji ani
w pracach pedagogéw, ani w ustaleniach ministerialnych. Dominowata w nich
tematyka zwiazana ze szkota $rednia. Jednak podkresli¢ nalezy, ze reforma ,,je-
drzejewiczowska” wyodrebnita ze szkoly powszechnej pierwszy szczebel progra-
mowy jako okres specyficzny, o organizacji zdeterminowanej etapem rozwojo-
wym, na ktorym znajduja si¢ dzieci. Sformutowane w roku 1932 Wityczne dla
autorow programow szkot ogolnoksztatcqcych sugerowaty, by na etapie edukacji
poczatkowej uwzgledni¢ dziecigca potrzebe poznawania otaczajacego je Swiata,
badania, odkrywania, manipulowania'?*. Po raz pierwszy we wspomnianym do-
kumencie wskazéwki formutowane byty oddzielnie dla kazdego szczebla progra-
mowego, co stanowito niewatpliwie duzy krok naprzod.

12 Wytyezne dla autoréw programéw szkotl ogélnoksztatcacych. Szkota powszechna i gimna-
zjum, wyd. 1, Warszawa 1932.



Rozpziat 2

Proby reformowania edukacji poczatkowej
w pierwszych latach powojennych

2.1. Prace nad reforma organizacyjno-programowsg w latach
1944-1948

Lata nastgpujace bezposrednio po zakonczeniu wojny (1944-1948) to ,,okres
najczesciej okreslany mianem pierwszej reformy szkolnej™!, cho¢ zaznaczy¢ nalezy,
ze wprowadzane wowczas zmiany nie mialy dostatecznie uzasadnionych podstaw
prawnych. Opieraly si¢ jedynie na podpisanej 16 lipca 1945 r. przez ministra Cze-
stawa Wycecha Instrukcji w sprawie realizacji obowiqzku szkolnego i organizacji
szkot powszechnych w roku szkolnym 1945/46%, usankcjonowanej w pewnym zakre-
sie dekretem Rady Ministrow ,,0 organizacji szkolnictwa w okresie przejsciowym”
z 23 listopada 1945 r., zatwierdzonym przez Prezydium Krajowej Rady Narodowe;j,
ktory uchylat art. 111 12 ,,ustawy jedrzejewiczowskiej” znoszac tym samym podziat
na trzy szczeble programowe i trzy stopnie organizacyjne’. Jednakze, dokonujac
pewnych uproszczen terminologicznych, w odniesieniu do wszelkich zmian wpro-
wadzanych w omawianym okresie, bed¢ uzywac terminu ,,reforma”.

Pierwsze lata po zakonczeniu Il wojny $wiatowej stanowily czas nadziei
na odbudoweg panstwa wedlug regul demokratycznych. Poczatkowe odtwa-
rzanie szkolnictwa odbywato si¢ na zasadach ustrojowych i organizacyjnych

'S. Majewski, Zagadnienia ustrojowo-organizacyjne szkolnictwa na zjazdach pedagogicznych
w Polsce 1918-1961 (wskazania dla wspolczesnosci), ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 1996,
nr 3-4, s. 85.

2DzU Min. O$wiaty, 1945, nr 2.

* S. Mauersberg, Rozwdj oswiaty w Polsce Ludowej, [w:] J. Miaso (red.), Historia wychowania
wiek XX, Warszawa 1980, s. 306.
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przedwojennego systemu szkolnego okre§lonego ustawa z roku 1932. Z czasem
pojawily si¢ propozycje oparcia ustroju szkolnego na zasadach jednolitosci, bez-
ptatnosci, publicznosci 1 obowiazkowosci. Jednak oczekiwania spoleczenstwa
zostaly zahamowane na przetomie lat 1947-1948. Rok 1948 byt czasem waz-
nego przesilenia w polskiej o$wiacie. Deklaracja ideowa PZPR uchwalona na
Kongresie Zjednoczeniowym PPR i PPS przewidywata rozbudowe szkolnictwa
wszystkich szczebli zgodnie z ideologia marksizmu-leninizmu. W wyniku dyrek-
tyw partii zasadnicza reforma programow nauczania nastapita w roku szkolnym
1949/1950.

Szkolnictwo i o$wiata, jako jedna z najwazniejszych dziedzin zycia i aktywnosci spotecznej,
nie byly odizolowane od proceséw przemian ustrojowych, co wigcej, podlegaty, zwlaszcza
w latach pigédziesiatych XX w., silnym naciskom politycznym i ideologicznym ze strony spra-
wujacych wladze komunistow*.

W tym okresie stalinizacja zycia w Polsce doprowadzita do wprowadzenia
regut panstwa totalitarnego. Nadzieje spoteczenstwa na zaistnienie w zyciu poli-
tycznym 1 spotecznym zasad prawdziwej demokracji ozywit przetom polityczny
z roku 1956, jednak szybko zostaty one rozwiane.

Analiza zmian zachodzacych na pierwszym szczeblu edukacji w latach po-
wojennych, wlasciwie az do reformy systemu oswiaty w roku 1961, jest niezwy-
kle trudna, jako ze przez caly ten okres nie wyodrgbniono problematyki edukacji
poczatkowej z calosci rozwazan poswigconych szkole podstawowe;.

Terminem ,,szkota podstawowa” okre§lono tg czg$¢ systemu szkolnego, ktora
jest wspoélna dla wszystkich i przygotowuje do dalszego ksztatcenia w réznych
szkotach®. Nie mozna jej jednak utozsamiaé¢ ze szkota poczatkowa funkcjonujaca
w systemach o$wiatowych, w ktorych wtasciwe ksztalcenie ogdlne w zakresie
podstawowych przedmiotow szkolnych zaczyna si¢ dopiero w szkolnictwie dru-
giego stopnia. Jak pisat Tadeusz Wiloch:

wspotczesna szkota podstawowa [...] jest takze szkota realizujaca znaczng czg$¢ ksztatcenia
ogo6lnego na poziomie uznanym za niezbgdny zaréwno do dalszego ksztalcenia, jak i do wcho-
dzenia w zycie wymagajace do$¢ rozlegltej wiedzy oraz wielu umiejgtnosci intelektualnych
i fizycznych, a takze odpowiednio uksztaltowanej postawy obywatelskiej®.

Nazwa ,,szkota podstawowa” utrwalita si¢ w Polsce od roku 1948. Wtedy to
Instrukcjq Ministerstwa Oswiaty z 8 maja 1948 roku postanowiono, ze 7-letnia
szkota podstawowa stanie si¢ podstawa catego szkolnictwa, a jej ukonczenie wa-
runkowac bedzie podjecie dalszego ksztatcenia w dowolnie wybranych szkotach
ponadpodstawowych. Jednoczesnie, realizujac program obowiazujacy w catym

4S. Majewski, Zagadnienia..., s. 185.
5T. J. Wiloch, System szkolny, Warszawa 1977, s. 65.
% Tamze, s. 65.
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kraju, zapewni¢ miala wszystkim wzglednie jednolite wyksztalcenie ogolne’.
Kiedy w pozniejszych latach — jak pisze dalej T. Wiloch —

okazato sig, ze 7-letnia szkota podstawowa nie moze da¢ wszystkim takiego wyksztalcenia,
jakie staje si¢ niezbgdne juz w niedalekiej przysztosci, ustawa z 15 lipca 1961 r. przedtuzyta
okres ksztalcenia z 7 do 8 lat®.

Tak jak w poprzednim okresie, w osmioklasowej szkole podstawowej pierw-
szy szczebel programowy — nauczanie poczatkowe — obejmowat nauczanie w kla-
sach I-IV. Dopiero od roku 1970 uwzgledniat on klasy I-III.

Pierwsze lata po wojnie to czas niezmiernie trudny dla oswiaty polskiej,
w tym rowniez dla edukacji poczatkowej. Priorytetem w tym czasie byta odbudo-
wa szkolnictwa ze zniszczen wojennych oraz dostosowanie systemu o$wiaty do
nowego ustroju demokracji ludowe;j. Straty, jakie poniosto szkolnictwo na skutek
dziatan wojennych, dotyczyly zaréwno strat osobowych (wsrod dzieci, mtodziezy
i nauczycieli), jak i zniszczen zabudowan szkolnych, umeblowania sal lekcyjnych
oraz pomocy naukowych.

W okresie tym rozwoj szkolnictwa odbywat si¢ zardwno poprzez systematycz-
ny wzrost liczby szkét, uczniow i nauczycieli, jak i urzeczywistnianie zasad demo-
kratycznego systemu szkolnego. Obserwowane wowczas powszechne zaintereso-
wanie sprawami przysztego ksztattu powojennego szkolnictwa polskiego wynikato
zarowno z niezadowolenia z wynikow reformy jedrzejewiczowskiej w 1932 r., jak
1 coraz wigkszej uwagi wielu srodowisk skoncentrowanej wokot probleméw spo-
fecznych i politycznych. Maksymilian Maciaszek pisze:

Odbudowa szkolnictwa wszystkich stopni byta nakazem chwili; przed wtadzami o§wiatowymi
stawatl z cala ostroscia problem okreslenia zasadniczego ksztattu nowego modelu szkolnego,
ktory by odpowiadat dazeniom i aspiracjom mas pracujacych’.

Nalezy dodac, ze nie bez znaczenia byty tu projekty koncepcji ustroju szkol-
nego, okreslajace rowniez charakter szkoty powszechnej, wypracowane przez
tajne organizacje nauczycielskie dziatajace w latach okupacji hitlerowskiej. Do
nich odwolywali si¢ reformatorzy zaraz po zakonczeniu dziatan zbrojnych oraz
w kolejnych, mniej lub bardziej udanych, probach przeksztatcania systemu edu-
kacji w Polsce.

Resort O$wiaty podjat dziatalno$¢ organizacyjna bezposrednio po powolaniu
pierwszej tymczasowej wladzy polskiej na terenach odzyskanych, ktora stano-
wil Polski Komitet Wyzwolenia Narodowego. PKWN ogtosit w Chetmie, w dniu
22 lipca 1944 r., Manifest do Narodu Polskiego, w ktorym zapewnial, ze

7DzU Min. Os$wiaty, 1948, nr 5, poz. 86.

8 T. J. Wiloch, System..., s. 68.

® M. Maciaszek, Tres¢ ksztalcenia i wychowania w reformach szkolnych PRL, Warszawa 1980,
s. 12.
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jednym z najpilniejszych zadan Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego bedzie na terenach
oswobodzonych odbudowa szkolnictwa i bezplatnego nauczania na wszystkich szczeblach. Przy-
mus powszechnego nauczania bedzie $cisle przestrzegany. Polska inteligencja, zdziesiatkowana
przez Niemcy hitlerowskie, a zwlaszcza ludzie nauki i sztuki zostana otoczeni specjalna opieka.
Odbudowa szkot zostanie natychmiast podjeta®.

Sprawy organizacji szk6t powszechnych regulowaty przestane do szkoét juz
we wrzesniu 1944 r. Wytyczne organizacji publicznych szkot powszechnych w roku
szkolnym 1944/45. Czytamy w nich:

Poprawy ustroju szkolnego mozna dokonac¢ przez taka organizacjg nauczania, w ktorej wszyst-
kie szkoty posiadatyby jednakowy program, a wszystkie klasy obejmowatyby tylko pojedyn-
cze roczniki, uczace si¢ oddzielnie. Postulatu tego nie da si¢ w pelni zrealizowaé, szczeg6l-
nie co do nauki rozdzielnej, jednakze juz od poczatku pracy nad wznowieniem szkolnictwa
polskiego nalezy dazy¢, by najwigksza liczba dzieci w obwodzie szkolnym miata mozno$¢
ukonczenia 7 klas szkoly powszechnej o pelnym programie nauczania''.

Dokument ten, zrywajac z usankcjonowana w przedwojennej ustawie
o ustroju szkolnictwa zasada podzialu szkoty powszechnej na trzy stopnie or-
ganizacyjne, rozpoczat proces przebudowy szkolnictwa w powojennej Polsce.
Jednak

powyzsze wytyczne nie mogly mie¢ obowiazujacej mocy, gdyz w $wietle obowiazujacych
norm prawnych, ustawa jako akt prawny wyzszej rangi nie moze by¢ zmieniona lub zniesiona
postanowieniami resortowymi o charakterze wykonawczym'2.

Zasady ustalone w Wytycznych zostaly uregulowane na drodze ustawowej
dopiero poprzez dekret Prezydium Krajowej Rady Narodowe;j z dnia 23 listopada
1945 1. o organizacji szkolnictwa w okresie przejsciowym'®. Dekret uchylit te ar-
tykuty ustawy z dnia 11 marca 1932 r., ktore mowity o podziale szkoty powszech-
nej na trzy stopnie organizacyjne. Byl to pierwszy konkretny krok w kierunku
reformy ustroju szkolnego w Polsce Ludowe;.

Jednoczesnie w resorcie o$wiaty podjeto intensywne prace koncepcyjne
zwiazane z reforma catego systemu, nie tylko w aspekcie struktury organizacyj-
nej, ale rowniez programowej. Juz podczas VII sesji PKWN, w maju roku 1945
premier Edward Osobka-Morawski podkreslat, ze

szkota musi by¢ zreformowana nie tylko pod wzgledem ustrojowym, musi w niej zapanowac
nowy duch, zgodny z demokratycznymi ideami. [...] Dazymy do tego, by w wyzwolonej Polsce

1 Manifest do Narodu Polskiego, ,,Rzeczpospolita” 1944, nr 1 z 23 lipca 1944 r.

W Wytyezne organizacji publicznych szkél powszechnych w roku szkolnym 1944/45, Resort
O$wiaty PKWN, Lublin 1944.

12'S. Majewski, Organizacja szkolnictwa podstawowego w wojewddztwie kieleckim 1944—1961,
Kielce 1993, s. 38.

13 DzU RP, 1946, nr 2, poz. 9.



61

szkota nowa w tresci 1 formie wychowywata w duchu demokratycznym zastgpy przysztych bu-
downiczych kraju'®.

Natomiast w lipcu 1945 r., na VIII sesji KRN w Warszawie, zapowiedzial juz
bardziej szczegdtowo: rozpoczecie stopniowej reformy szkolnej, zmiang systemu
szkolnego i1 programow nauczania, wcielanie w zycie idei wychowania w duchu
demokratycznym, podnoszenie poziomu organizacyjnego szkot oraz tworzenie
szkot zbiorczych'.

Jak zauwaza Jozef Jakubowski, ,,w procesie przygotowywania pierwszej po
wojnie reformy szkolnej w Polsce odrozni¢ mozna trzy etapy”'®. Pierwszy z nich,
rozpoczety z chwila powstania Resortu Oswiaty PKWN, a trwajacy do polowy
listopada 1944 r., stanowit etap wstepnych dyskusji. Efektem tego okresu byty
Wytyczne organizacji szkot powszechnych w roku szkolnym 1944/1945 oraz pierw-
sze zmiany programowe. Etap drugi rozpoczal si¢ w momencie powotania do
zycia Wydziatu Reformy Szkolnej Resortu Oswiaty PKWN. Dzigki zorganizo-
waniu specjalistycznego organu prace nad reforma przebiegaly w sposob bardziej
systematyczny i kompleksowy. Trzeci okres rozpoczat si¢ w marcu 1945 r., po
przeniesieniu Ministerstwa O$wiaty do Warszawy, i trwal do polowy czerwca,
czyli do Zjazdu Oswiatowego w Lodzi. Na tym etapie prace nad reforma byly
najbardziej intensywne.

Prace merytoryczne nad reforma szkolna szty w trzech kierunkach: ustalenie wtasciwej struk-
tury organizacyjnej szkolnictwa, dokonanie zmian programowych oraz badanie mozliwosci
tempa realizacji przygotowywanej reformy. [...] Zdaniem autoréw reformy miata sta¢ si¢ ona
trzecia wielka reforma w wyzwolonym kraju, po reformie rolnej i faktycznej nacjonalizacji
przemystu. Jesli dwie pierwsze reformy stanowi¢ mialy o nowym systemie spoteczno-eko-
nomicznym kraju, to trzecia miata by¢ poczatkiem i kamieniem wegielnym rewolucyjnych
zmian w sferze o$wiaty i kultury'”.

Dla omowienia projektu i probleméw zwiazanych z przebudowsa ustro-
ju szkolnego, w czerwcu 1945 r. zwotany zostal w Lodzi Ogdlnopolski Zjazd
Oswiatowy, w ktorym udziat wzigli, poza przedstawicielami Ministerstwa Oswia-
ty, cztonkowie Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, pedagodzy, pracownicy ad-
ministracji szkolnej oraz wielu nauczycieli — praktykow.

Projekt nowego ustroju szkolnego przedstawili w referatach zjazdowych:
minister Stawomir Skrzeszewski, wiceminister Wiadystaw Bienkowski, Zanna
Kormanowa i Marian Falski.

14 Sprawozdanie z posiedzenia KRN, Sesja VII, 3-6 V 1945 r., przemowienie E. Osobki-
-Morawskiego, za: L. Szuba, Polityka oswiatowa panstwa polskiego w latach 1944—1956, Lublin
2002, s. 95.

15'S. Mauersberg, Reforma szkolnictwa w Polsce w latach 1944—1948, Wroctaw 1974, s. 102.

16 J. Jakubowski, Polityka oswiatowa Polskiej Partii Robotniczej 1944—1948, Warszawa 1975,
s. 83.

'7 Tamze, s. 84-85.
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Minister Skrzeszewski w swoim wystapieniu poddat krytyce calg spuscizng
okresu miedzywojennego, pokazujac, ze nowa witadza nie ma zamiaru korzysta¢
z dorobku edukacyjnego Polski lat 1918—-1939. W jego referacie znalazta si¢ na-
tomiast zapowiedZ powszechnej reformy szkolnej. Konieczno$¢ jej uzasadnit
stwierdzajac:

Musimy przystosowac strukturg szkoty do nowego uktadu sit spotecznych, powstatego wsku-
tek przeprowadzenia reformy rolnej i nieobecnosci wielkiego kapitatu finansowego, do no-
wych potrzeb gospodarczych (odbudowy kraju i rozbudowy przemystu), wreszcie — do no-
wego zasiggu terytorium panstwowego... Musimy tak obmysli¢ reforme¢ szkolng w Polsce,
aby o$wiata przestata by¢ przywilejem bogatych, a stata si¢ udziatem chtopdw, robotnikoéw
i inteligencji pracujace;j'®.

Zdaniem S. Skrzeszewskiego szkota powinna podda¢ rewizji swoje zato-
zenia, cele, formy organizacyjne, metody i programy. Za fundamentalne czte-
ry zasady, na ktorych powinna opiera¢ si¢ polska szkota uznal: jednolitosc,
bezptatnos¢, publicznos¢ i obowiazkowos¢. Jako podstawe ustroju szkolnego
przyjeto szkote 11-letnia, podzielona na trzy cykle programowe. Klasy -V sta-
nowi¢ mialy szczebel propedeutyczny, klasy VI-VIII szczebel $redni nizszy
gimnazjalny, klasy za§ IX—XI — licealny. Za istotny element ustroju szkolnego
uznano réwniez przedszkole, ktére zamierzano w miar¢ mozliwos$ci stopniowo
upowszechniac.

Minister w swoim referacie wymienit réwniez ogdlne wytyczne zmian pro-
gramowych,

ktore streszczaty si¢ w trzech aspektach: 1. w zaakcentowaniu celow poznawczych nauczania
przez oparcie materialu nauczania na rzetelnej wiedzy, 2. w dazeniu do zatoZenia podwalin
swiadomego myslenia i samodzielnej oceny, 3. w ksztattowaniu elementéw naukowego po-
gladu na $wiat".

Problematyce idealu wychowawczego duzo uwagi poswigcita réwniez
Z. Kormanowa. W swoim wystapieniu wskazata ona na ,,podstawowe spoteczne
determinanty ksztaltowania ideowo-moralnej sylwetki Polaka w reformowanej
szkole”?. Za niezwykle istotne uznata wychowanie mtodego pokolenia w kulcie
pracy, traktowanej jako gtowny miernik wartosci spotecznej czlowieka i jedyne
zrodto awansu spotecznego. Podkreslata, ze

nie moze by¢ zdrowego narodu bez zdrowej pracy, bez pracy wyniesionej na wysoki cokot
godnosci, bez pracy odpowiednio zorganizowanej i obwarowanej nie tylko ustawowo, ale ob-
warowanej w swiadomosci ogotu®'.

8 Ogolnopolski Zjazd Oswiatowy w Lodzi 18-22 czerwca 1945, Warszawa 1945, s. 54.
19 Tamze, s. 57.

20 Tamze, s. 134-147.

2 Tamze, s. 84.
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Zalozenia ideowe nowych programoéow, czy moéwiac ogdlnie — zmiany pro-
gramowe, wzbudzaly na Zjezdzie wiele polemik. Nie wszystkie wystapienia byty
glosami wyrazajacymi pelna akceptacje¢ dla propozycji przedstawionych przez
Ministerstwo O$wiaty.

Marian Falski podkreslil, iz ,,sprawa reformy szkolnej jest nie tylko sprawa
pewnej koncepcji ideologicznej, jest rowniez sprawa okreslonej koncepcji wyko-
nawczej, realizacyjnej”??. Zwrocit uwage na wielka ztozonos¢ problemu reformy
szkoty, na wszelkie uwarunkowania projektowanych zmian oraz zagrozenia zwia-
zane z ich wdrazaniem. Akcentujac dyskusyjno$¢ ministerialnych projektéw, na-
wotywat do rozpoznania w pierwszej kolejnosci realiow oswiatowych, srodkow
materialnych oraz zachowania daleko idacej ostrozno$ci w realizowaniu przy-
jetych koncepcji. Wsrod spraw warunkujacych wprowadzenie reformy szkolnej
szczegolnie mocno akcentowat:

— usuwanie skutkoéw wojny, stworzenie mozliwosci wyréwnania zalegtosci
przez mlodziez op6zniona w nauce;

— rozstrzygnigcie wymiaru czasu potrzebnego na przeprowadzenie reformy
oraz ustalenie priorytetow w polityce o$wiatowej (decyzja, czy na plan pierw-
szy wysuna¢ organizacj¢ wzorowych szkot powszechnych 8-letnich, czy przede
wszystkim likwidowa¢ szkoly najnizej zorganizowane);

— opracowanie planu sieci szkolnej;

— rozwiazanie problemu kadry nauczycielskiej i bazy lokalowej szkot>.

Na Zjezdzie Lodzkim prezentowano rdzne stanowiska, wywiazywaly sig
liczne spory, polemiki, dyskusje. Dlatego koncowa rezolucja byta wyrazem kom-
promisu powstalego w wyniku konfrontacji ré6znych propozycji. Aby wypraco-
wac projekt kompromisowy, w toku obrad powotana zostata Komisja Wniosko-
wa, ktora przedstawita, przyjete jednoglosnie przez Zjazd, nastgpujace zatozenia
reformy systemu o$wiaty:

— powszechno$¢, publiczno$é, jednolitos¢ i bezptatnos$¢ szkolnictwa;

—ustalenie sieci szkot §rednich zapewniajacej dostep dla mtodziezy, niezalez-
nie od zréznicowan srodowiskowych;

— obowiazkowe przedszkola utrzymywane przez panstwo i samorzady;

— 8-letnia i 8-klasowa szkota podstawowa o programie jednakowym dla miast
1 Wsl;

— oprocz sieci szkol srednich ogolnoksztatcacych rozbudowa szkolnictwa
zawodowego opartego na 8-letniej szkole podstawowe;j i przygotowujacego mto-
dziez ,,pod wzgledem teoretycznym i praktycznym do wykonywania zawodu”
oraz dajacego ,,wyksztalcenie ogoélne umozliwiajace dalsza nauke na stopniu
wyzszym’’;

22 Tamze, s. 134.
2 R. Wroczynski, Marian Falski i reformy szkolne w Rzeczypospolitej, Warszawa 1988,
s. 197-199.
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— obowiazek ksztalcenia zawodowego do lat 18 dla mtodziezy pracujacej
oraz nie pracujacej i nie uczgszczajacej do szkot srednich ogolnoksztalcacych;

— szeroki rozw6j o$wiaty dorostych;

— rozbudowa internatow i stypendiow?*.

Na Zjezdzie uznano, ze uchwalona reforma szkolna wprowadzana bedzie
W zycie stopniowo, nie za$ droga natychmiastowych przeobrazen, co sugerowato
Ministerstwo O$wiaty. Przyjete na Zjezdzie rozstrzygnigcia nie mialy charakteru
ustawowego. Stanowily jedynie opini¢ nauczycieli o podstawowych zadaniach
o$wiaty, ktore w najblizszej przysztosci nalezato wcieli¢ w zycie.

Ocena proponowanej reformy jest niezwykle trudna. Wynika to z faktu, ze jej
wszystkie zatozenia nie zostaty w pelni zrealizowane. Jednak Zjazd Oswiatowy
w Lodzi w swojej ogdlnej wymowie byt wydarzeniem o znaczeniu historycznym.
Stat sig on, jak twierdzi Stanistaw Mauersberg, ,,erupcja programéw i plandw zro-
dzonych w latach niewoli i okupacji, a z ogromna sila zapatu i zaangazowania wy-
sunigtych w okresie wielkich nadziei i otwierajacych si¢ perspektyw”*. M. Ma-
ciaszek, probujac dokona¢ oceny Zjazdu, dodaje: ,,tworcza refleksja towarzyszaca
obradom stanowita i stanowi¢ moze w kolejnych etapach modernizacji naszego
szkolnictwa cenny punkt odniesienia™?.

Po utworzeniu w koncu czerwca 1945 r. Rzadu Jedno$ci Narodowej funkcje
ministra o§wiaty objal Czeslaw Wycech — dziatacz ludowy, w czasie okupacji
kierownik Tajnej Organizacji Nauczycielskiej. Wbrew oczekiwaniom spoleczen-
stwa, Cz. Wycech uznatl koncepcj¢ osmioletniej szkoty podstawowej za mozli-
wa do realizacji dopiero wowczas, gdy stworzy si¢ warunki umozliwiajace calej
populacji dzieci wiejskich ukonczenie szkoty siedmioletniej. Nowy rok szkolny
1945/1946 stal pod znakiem upowszechnienia siedmiolatki i likwidowania szkot
nizej zorganizowanych. Zarzadzenia ministra w sprawie organizacji roku szkol-
nego 1945/1946 potozyty kres trojstopniowosci organizacji szkolnictwa i dotych-
czasowym programom szkot wiejskich. Wprowadzity zasadg klas jednorocznych,
o0 jednakowym programie. W instrukcji nie byto jednak mowy o tworzeniu o$mio-
klasowych szkot podstawowych?’.

Rozwijajac sie¢ szkolng zwracano uwage na poziom organizacyjny poszcze-
golnych placoéwek. Wysunigte w roku 1945 hasto: ,,Kazde dziecko w wieku obo-
wiazku szkolnego w szkole” zmodyfikowano i brzmiato ono: ,,Kazde dziecko
w wieku szkolnym powinno mie¢ mozliwos¢ ukonczenia szkoty petnej”. Jednak
poziom szkét pod wzgledem stopnia organizacyjnego byt bardzo zrdéznicowany.
W roku 1946 szkoty z klasa VII stanowity 27,9% wszystkich szkot powszech-
nych, w kolejnych latach ten wskaznik nieco wzrdst i wynidst w roku 1947 30,1%,
a w roku 1948 —34,7%. Na wsi stosunek procentowy szkot z klasa VII do ogdlnej

2 Ogdélnopolski. .., s. 246-247.

2 S. Mauersberg, Reforma..., s. 100.

26 M. Maciaszek, Tresc...,s. 20-21.

2 DzU Min. O$wiaty, 1945, nr 2, poz. 62.
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liczby placowek byt mniej korzystny i wynosit analogicznie: 21,1% w roku 1946
122,9% w roku 1947. Wigksza poprawa w tym zakresie wystapita w roku 1948,
cho¢ ciagle jeszcze w wielu szkotach na wsi prowadzono nauczanie w klasach
taczonych?.

Tworzenie klas taczonych stanowi¢ miato przeciwwagg dla licznych przeszkod
pojawiajacych si¢ na drodze do upowszechnienia petnego nauczania podstawowe-
go. Jako zasadg przyjeto taczenie, z rownoczesnie trwajaca nauka, po dwie klasy,
z dzie¢mi o zblizonym wieku, czyli klasg II taczono najczgsciej z 111, IV z reguty
z V, a VI z VII. Dazono jednoczesnie do tego, by zapewni¢ tym klasom wymiar
godzin zblizony do wymiaru zasadniczego, ktory obowiazywat w szkotach o pelnej
obsadzie nauczycielskiej. Przy rozpatrywaniu zagadnien zwiazanych z nauczaniem
w klasach taczonych na pierwsze miejsce wysuwaja si¢ specyficzne metody i for-
my organizacyjne pracy stosowane w tych klasach. Zasadniczymi formami pracy
w klasach taczonych byly: bezposrednia praca nauczyciela z jedna z potaczonych
klas oraz samodzielna praca w tym czasie drugiej z potaczonych klas. Formy te
wzajemnie si¢ przeplataty w poszczegolnych fazach lekcji®. Nalezy podkresli¢, ze
w pogladach na rolg i zasigg szkoly nizej zorganizowanej istnialy duze rozbiezno-
sci. Laczenie klas wywotywalo niemalo problemow i kontrowers;ji.

W celu wyrownania istniejacych dysproporcji pomigdzy szkotami na wsi
i w miescie instrukcja zalecata podniesienie stopnia organizacyjnego szkot po-
przez tworzenie szkot zbiorczych. Szkoty o jednym nauczycielu liczy¢ miaty do
40 ucznidéw uczacych sig¢ w klasach I-1V. Absolwentow klas IV nalezato kierowac
do szkot wyzej zorganizowanych, potozonych do 4 km od miejsca zamieszkania
uczniéw. Gdyby takie rozwiazanie nie bylo mozliwe, zarzadzenie zalecato doda-
nie czteroklasowej szkole drugiego nauczyciela i prowadzenie nauczania w za-
kresie 7 klas. O tworzeniu szkot o$mioklasowych w instrukcji nie byto mowy*.

W dyrektywach na rok szkolny 1946/1947 zalecono rozpoczgcie wdrazania
osmioletniej szkoty podstawowej, przedtuzajac tym samym o jeden rok obowia-
zek szkolny tam, gdzie istniata juz przedtem szkota o$mioletnia i ,,na terenach,
na ktore specjalnym zarzadzeniem bedzie rozciagnig¢ty o$mioletni obowiazek
szkolny™!. Decyzja ta, stanowiaca istotne posunigcie reformatorskie, byta jed-
noczes$nie raczej ruchem taktycznym Ministerstwa majacym na celu wytracenie
argumentow krytykom polityki o$wiatowej prowadzonej przez Cz. Wycecha.
W dniu 1 pazdziernika 1946 r. — jak podawat S. Mauersberg — klasy 6sme czynne
byly bowiem tylko w 503 szkotach®.

8 Osiqgniecia i problemy rozwoju o$wiaty i wychowania w XX-leciu Polski Ludowej, red.
B. Suchodolski, Warszawa 1966, s. 164—170.

¥ Szerzej na ten temat pisze Jan Dryjanski w ksiazce Organizacja pracy w klasach lqczonych,
Warszawa 1951.

30 DzU Min. Os$wiaty, 1945, nr 2, poz. 62.

31 DzU Min. Oswiaty, 1946, nr 5, poz. 138.

32 S. Mauersberg, Reforma...,s. 119.



66

Przetomowy dla catego zycia spolecznego i o$wiatowego okazal sig rok
1947. W lutym, po wyborach do Sejmu, nastapila zmiana rzadu. Kierownictwo
Ministerstwa O$wiaty przejeta ponownie PPR. Na stanowisko ministra o§wiaty
powroécil S. Skrzeszewski. ,,Juz pierwsze wytyczne Biura Politycznego KC PPR
zobowiazaly wladze o§wiatowe do podjecia »ofensywy ideologicznej« wsrod
nauczycielstwa...” To nasilenie si¢ indoktrynacji ideologicznej mozliwe byto
dzigki likwidacji legalnej opozycji oraz ostatecznemu zdobyciu wtadzy przez ko-
munistow. Zmian ideowo-politycznych w szkolnictwie postanowiono dokonac
gldwnie poprzez masowe szkolenia ideologiczne nauczycieli oraz nowa polityke
kadrowa.

Pod pozorem propagowania naukowego pogladu na $wiat, ideaty wychowa-
nia humanistycznego zastapione zostaty ideologia marksizmu-leninizmu.

W trybie natychmiastowym dokonano zmian, wprowadzajac do programow ,,aktualne zagad-
nienia spoteczne i gospodarcze Polski Ludowej”, w ktdorych tresci (zawierajace marksistowska
ideologi¢) odpowiadaty potrzebom wtadzy ludowej*.

W nastepstwie tych decyzji wycofano wigkszo§¢ wydrukowanych juz pod-
recznikow. Rozpoczgto natomiast pracg nad opracowaniem nowych, odpowiada-
jacych tre§ciami potrzebom partii.

Jesli chodzi o strukturg i organizacje szkolnictwa, rok szkolny 1947/1948
nie przyniost istotnych zmian. Podkresli¢ nalezy jednak, ze prowadzona mimo
wielu trudno$ci odbudowa i rozbudowa szkolnictwa stale postgpowata. W roku
1945/1946 istniato 18 397 szkot podstawowych, ktore ksztatcity 3 004 170 ucz-
niéw, w roku za$ szkolnym 1947/1948 byto juz 21 777 szkot, w ktorych uczyto
sie 3 389 400 uczniow™.

Niestety rozwoj wewngtrzny szkolnictwa nie nadazal za jego rozwojem
ilosciowym, co skutkowato niskim w dalszym ciagu stopniem organizacyjnym
szkot, szczegblnie na wsiach. Rowniez przede wszystkim wie$ odczuwata niedo-
bor kadr nauczycielskich. Stan organizacyjny szkolnictwa w tym okresie daleki
byt od realizacji zasady jednolitosci i stabilnosci. Okazalo sig, ze wprowadzenie
programu szkoty o$mioletniej o znacznie rozszerzonych wymaganiach dawalo je-
dynie mozliwos¢ uzyskiwania lepszych wynikow nauczania. Rzeczywiste efekty
pracy szkoty byly stosunkowo stabe, na co ztozyly si¢ tak wspomniane wyzej
braki w kadrze nauczycielskiej, jak i zalegtosci uczniow w zdobywaniu wiedzy
z okresu okupacji oraz niedobory w zaopatrzeniu szkot w podreczniki i pomoce
naukowe.

3 L. Szuba, Polityka. .., s. 133.

3 Tamze, s. 137.

33 W. Pomykalo, Ksztaltowanie ideatu wychowawczego w PRL w latach 1944—1976, Warszawa
1977, s. 65.
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2.2. Tendencje centralistyczne w szkolnictwie polskim w latach
1949-1956

Okres od odzyskania niepodlegtosci do roku 1948 byt dla polskiej oswiaty
niezwykle trudny.

W okresie tym $cieraly si¢ roézne poglady na koncepcjg reformy szkolnej, zdeterminowane nie-
jednokrotnie sporami na podtozu politycznym, co powodowato zbyt czgste zmiany w rozwia-
zaniach organizacyjno-programowych, ktore nie byty czynnikiem sprzyjajacym podniesieniu
pracy szkolnej*,

Jednak byt to tez z pewnoscia okres, ktory stworzyt podstawy do przemian
w kolejnych latach.

Mimo dokonania w szkolnictwie podstawowym wielu pozytywnych zmian
(organizacyjne i programowe ujednolicenie, odbudowa sieci szkolnej, postepy
w walce z analfabetyzmem), w potowie roku 1948 pojawily si¢ liczne opinie kry-
tyczne na temat o$wiaty, zapowiadajace tym samym kolejny zwrot kierunku jej
rozwoju. Nowe przestanki nastgpnego etapu rozwoju szkolnictwa stworzyta do-
konujaca si¢ w tym roku konsolidacja ruchu robotniczego.

Ministerstwo O$wiaty, zobligowane przez Biuro Polityczne PPR, przystapito
do wprowadzenia w roku szkolnym 1948/1949 nowej organizacji szkoty ogdlno-
ksztalcacej. ,,W odrdznieniu od roku 1945 obecnej reformy systemu o$wiaty nie
opracowywalo Ministerstwo Os$wiaty. [...] Glownym autorem reformy byt Wia-
dystaw Bienkowski™’. On to na polecenie kierownictwa PPR w styczniu 1948 r.
przygotowat nowe wytyczne organizacji szkolnictwa polskiego.

Propozycja skrocenia szkoly ogolnoksztatcacej, chociaz nie akceptowana
w wielu §rodowiskach o$wiatowych, zostata przez Biuro Polityczne KC PPR
zatwierdzona 1 marca 1948 roku Uchwala o budowie jedenastoletniej szkoly
ogolnoksztatcqcej. Nowe wytyczne zalecaty 11-letni okres nauczania, w ktorym
pierwszy cykl stanowi¢ miala 7-letnia szkota podstawowa, drugi za§ — 4-letnia
szkota §rednia. Zwolennicy nowej reformy uzasadniali jej stuszno$¢ sytuacja spo-
teczno-ekonomiczna Polski. Wskazywali, ze wychodzac naprzeciw potrzebom
gospodarki narodowej, nalezy jak najszybciej przygotowaé odpowiednie kadry
fachowcow, co stanie sie mozliwe dzieki skroceniu czasu nauczania w szkole
podstawowej do lat siedmiu. Chociaz nie negowano stusznosci argumentdéw prze-
mawiajacych za 8-latka, to za decydujace uznano wzgledy finansowe.

Reforma ta nie byta w zasadzie szeroko spolecznie dyskutowana. Argumenty
i kontrargumenty dla nowych zasad ustroju szkolnego rozwazane byty przez kie-
rownictwo PPR od stycznia 1948 r. W marcu podjgto ostateczna decyzj¢ odnosnie

36 M. Maciaszek, Tresc..., s. 35.
377, Jakubowski, Polityka..., s. 250.
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do przyjecia tez nowej reformy, ktoére mialy zosta¢ wprowadzone w zycie juz
1 wrze$nia 1948 r. Zatwierdzenie przez Biuro Polityczne KC PPR nowych zasad
organizacji szkolnictwa zakonczylo w zasadzie polemikg wokot tej sprawy.

Zasadnicze zmiany wprowadzane nowa reforma dotyczyly struktury orga-
nizacyjnej szkoty. ,,Wydaje si¢ jednak, ze idee wychowawcze, programy, ksztat-
towanie atmosfery politycznej — byly kontynuacja postulatoéw zjazdu tédzkiego
i zmian wprowadzonych w roku 1947738, Rok szkolny 1948/1949 rozpoczat si¢
likwidacja 6smych klas szkot powszechnych, zgodnie z wymagana nowa organi-
zacja szkot ogdlnoksztatcacych:

a) stopien podstawowy i licealny (klasy I-XI),

b) stopien licealny (klasy VIII-XI),

¢) stopien podstawowy (klasy [-VII).

Wszystkie klasy byly jednoroczne, a program nauczania w poszczegdlnych
klasach wszystkich szkot — jednakowy™. Propedeutyczny okres nauczania poczat-
kowego obejmowac miat klasy [-IV. Nowo$¢ stanowito wprowadzenie szkot po-
siadajacych wszystkie klasy szkoty ogolnoksztalcacej, czyli tzw. jedenastolatek.
Szkotom tym wytyczne Ministerstwa O$wiaty poswigcaly sporo miejsca, oma-
wiajac szczegotowo zasady ich powotywania i rozmieszczenia.

Zmiany organizacyjne w szkolnictwie, wprowadzone w roku szkolnym
1948/1949, zakonczyly trwajacy od 1945 r. stan tymczasowos$ci. Wypracowany
woOwczas ustrojowo-organizacyjny i programowy monizm szkolnictwa przetrwat
blisko 15 lat.

W ciagu pierwszych czterech lat po wyzwoleniu uwaga srodowisk politycz-
nych i spotecznych koncentrowata si¢ gldéwnie na ustrojowych przemianach pol-
skiego szkolnictwa. Rownolegle do pytan o model ustroju szkolnego rozpoczgto
réowniez proces ideologiczno-politycznej reorientacji programow i podrecznikow,
ktory nasilil sig¢ po zawiazaniu si¢ w 1948 r. Polskiej Zjednoczonej Partii Robot-
niczej.

Powstanie PZPR miato zasadniczy wptyw zarowno na formutowanie celow wy-
chowania, jak i zmiany w dobrze tresci ksztalcenia. Wychowanie opiera¢ si¢ miato
na zasadach ideologicznych, zgodnych z ideologia jednej, zjednoczonej partii. Z jego
zalozen 1 tre$ci uczyniono narzgdzie nowej wladzy. Charakterystyczna dla specyfiki
owczesnego etapu prac programowych jest wypowiedz jednego z wysokich urzedni-
kéw ministerialnych podczas Krajowej Narady Oswiatowej w pazdzierniku 1949 r.:

Uwzgledniajac trudng sytuacje w zakresie podrecznikdw, musimy zgodzié si¢ przejsciowo na
pewna wyrozumiato$¢ przy ich aprobowaniu, jesli chodzi o walory dydaktyczne podrgczni-
kéw. Nie mozemy natomiast pod zadnym wzgledem pdjs$¢ na pobtazliwo§é w sprawach ideo-
logicznych i politycznych®.

3 Tamze, s. 256.

% DzU Min. O$wiaty, 1948, nr 5, poz. 86.

400 dalszy rozwoj oswiaty — sprawozdanie z krajowej narady oswiatowej PZPR, Warszawa
1950, s. 45.
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Chociaz nauki pedagogiczne w latach 1944—-1948 nie wywieraty istotnego
wplywu na rozwoj o$wiaty, to jednak pojawilo si¢ wowczas wiele nowych opra-
cowan z roznych dziedzin dzialalno$ci pedagogicznej. Do najistotniejszych,
ktore wydane zostaly w tym czasie, zaliczy¢ nalezy prace Bogdana Suchodol-
skiego: Wychowanie dla przysztosci oraz Wychowanie moralno-spoteczne. Duze
znaczenie mialy takze opracowania m.in.: Jozefa Chatasinskiego Spoteczenstwo
a wychowanie, Marii Grzegorzewskiej Listy do miodego nauczyciela oraz Szko-
ta uspoteczniona Ludwika Bandury. Z zakresu pedagogiki ogdlnej ukazata si¢
rowniez praca Kazimierza So$nickiego Pedagogika ogolna, z dziedziny za$
dydaktyki ogolnej i metodyki Struktura i tres¢ szkoty wspotczesnej Sergiusza
Hessena, Dydaktyka ogolna K. Sosénickiego, Szkola ksztalcqca Ludwiki Jelen-
skiej czy wreszcie Nauczanie i wychowanie metodq harcerskq Aleksandra Ka-
minskiego.

W wyniku dyrektyw partii, w roku szkolnym 1949/1950 nastapita rowniez
zasadnicza reforma programow nauczania. Ministerstwo Oswiaty opracowato
nowe wytyczne dla autoréw prac programowych, w ktérych jako kryterium
selekcji 1 oceny materialu nauczania zalecano przyja¢ marksizm-leninizm, po-
strzegany jako ,,drogowskaz postgpu dla catej ludzkosci, jedyna, prawdziwie
naukowa teoria poznawania, wyjasniania i przeksztalcania §wiata™!. Zgodnie
z tymi zaleceniami podjgto prace programowe, zmierzajace do przygotowania
rozwinigtej juz wersji programow nauczania w szkole jedenastoletniej. Pro-
gramy takie ukazaty si¢ w roku 1950, a opracowata je powolana w tym celu
placowka — Panstwowy Osrodek Os$wiatowych Prac Programowych i Badan
Pedagogicznych. Cecha charakterystyczna nowych programéw byta ich silna
ideologiczna wymowa. Z kazdego przedmiotu starano si¢ wydoby¢ elemen-
ty wychowawecze, ktore pomoga wychowac czlowieka §wiadomie i aktywnie
uczestniczacego w budowie socjalistycznego panstwa. Narzucona polskiej
szkole ideologi¢ wychowawcza niezwykle wyraziscie wytozono rowniez w In-
strukcji w sprawie organizacji roku szkolnego 1950/51. Czytamy tam, iz praca
dydaktyczna i wychowawcza szkoty

powinna by¢ przepojona $wiadomoscia, ze realizacja wielkiego szescioletniego planu roz-
woju i przebudowy gospodarczej Polski odbywa si¢ w warunkach ostrej walki klasowe;j,
ze wymagac¢ bedzie napigcia i zmobilizowania wszystkich sil we wszystkich dziedzinach
pracy. Szkota musi usilnie walczy¢ o danie dziatwie podstaw, na ktérych bedzie sig ksztatto-
wat $wiatopoglad naukowy i moralno$¢ socjalistyczna, musi wpaja¢ w mlodziez patriotyzm
ludowy i internacjonalizm, musi da¢ zrozumienie toczacej si¢ walki o pokoj [...]. Przez
przyswajanie dzieciom wiadomosci o ZSRR, jako glownym organizatorze postgpowych sit
walczacych na caltym $wiecie o pokdj i socjalizm, szkota musi dazy¢ do poglebienia przy-
jazni polsko-radzieckiej*.

4 Wytyczne dla pracy nad programami nauczania, AAN, zesp. Ministerstwa O$wiaty,
Departament Reformy Szkolnictwa, 1948, t. 108/4.
42 DzU Min. O$wiaty, 1950, nr 6, poz. 45.
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Przyjazn ze Zwiazkiem Radzieckim stala si¢ jednym z najwazniejszych mo-
tywoéw wychowawczych po roku 1949. Oparcie si¢ na dorobku wychowawczym
Zwiazku Radzieckiego spowodowalo krytyke dotychczasowych zatozen peda-
gogicznych. Atak skierowano w zasadzie na wszystko, co wigzato si¢ z zachod-
nig kultura i dorobkiem pedagogicznym. Anna Radziwilt, charakteryzujac obraz
$wiata, w ktory chciano zaopatrzy¢ wychowanka w procesie wychowania, mowi
o0 jego dychotomicznosci i jaskrawosci kontrastow. W wyraznie podzielonej rze-
czywistosci

dostrzegaé nalezato dwa nurty — nurt kapitalizmu ,,wyzysku, bezprawia i upadku” (obojgtne
w jakim wecieleniu) oraz nurt socjalizmu (czy jego zapowiedzi) — ,,sprawiedliwosci, rozwoju
izwycigstwa”. [...] Wszystko, co nalezato do pierwszego nurtu, byto zlte i zarazem skazane na
kleske, wszystko, co zaszeregowano do drugiego — dobre i zwycieskie®.

W grudniu roku 1949 odbyta si¢ w Warszawie kolejna Krajowa Narada Ak-
tywu Oswiatowego PZPR, na ktorej zaczgto lansowac haslo: ,,szkota zaktadem
produkcyjnym”. Odtad szkota utozsamiana byta z zaktadem pracy i produkcja.
Spowodowato to réwniez duze zmiany w stownictwie opisujacym zycie szkoty.
Podczas rad pedagogicznych wytyczano ,,plany produkcyjne”, stabe wyniki na-
uczania rozpatrywano w kategorii ,,zlej jakos$ci i wydajno$ci pracy”. Programy
nauczania przyrownywano do procesoOw technologicznych, dzieci staly si¢ ,,ma-
teriatlem”, ktory nalezy obrabia¢. Atmosfera szkoty miala przypomina¢ atmosfere
pracy. Narzucony zostat rOwniez nowy styl pracy, ktérego podstawowym i nieod-
zownym sktadnikiem miato by¢ wspotzawodnictwo.

Stosowana nowomowa wkomponowana byta w specyficzng mieszaning wer-
balizmu, sloganowosci i szkolarstwa, potaczonych z entuzjazmem, aura patosu
1 heroizmem. Maskowata ona pewna powierzchownos$¢ oddziatywan wychowaw-
czych i ubogi w istocie zakres przekazywanej wiedzy*.

W zwiazku z ofensywa ideologiczna, w szkotach nastapit przerost uroczy-
stosci 1 imprez, ktore czgsto uniemozliwiaty prowadzenie normalnych zajgé.
Do tego dochodzily czeste zebrania rad pedagogicznych poswigconych prob-
lematyce oddziatywania ideologicznego. Wszystko to w konsekwencji dopro-
wadzito do zbiurokratyzowania pracy wychowawczej w szkole®. Duzy wptyw
na sytuacj¢ w o$wiacie zaczynat réwniez wywiera¢ kult jednostki. UroczyS$cie
obchodzono kolejne rocznice urodzin Stalina i Bieruta, a przy tej okazji — poza
licznymi akademiami — podejmowano réwniez rdznego rodzaju zobowiazania
1 czyny produkcyjne.

4 A. Radziwilt, Ideologia wychowawcza w Polsce w latach 1948—1956 (préoba modelu),
Warszawa 1981, s. 4.

4 Tamze, s. 19.

4 M. Balicki, Zarzqdzanie szkolnictwem w Polsce. Studium historyczno-poréwnawcze,
Warszawa 1978, s. 184.
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,Umocnienie si¢ obozu socjalistycznego w Polsce Ludowej — jak pisza
Mieczystaw Pecherski i Maciej Swiatek — pozwolito na przystapienie do budo-
wy podstaw socjalizmu*. Takie zadanie postawit przed spoteczenstwem 6-let-
ni Plan Rozwoju Gospodarczego i Budowy Podstaw Socjalizmu (1950-1955).
Hastami, pod ktérymi rozpoczynano nowy rok szkolny 1950/1951 byly ,,walka
o pokdj” i realizacja planu 6-letniego opierane na pomocy Zwiazku Radzie-
ckiego.

W dziedzinie pedagogiki w tym okresie nie pojawilo si¢ zbyt wiele sa-
modzielnych prac naukowych. Najczgsciej korzystano z ttumaczen opracowan
pedagogiki radzieckiej. Szeroka i systematyczna popularyzacja dorobku szko-
ly radzieckiej oraz prezentacja wynikow badawczych radzieckiej pedagogiki
rozpoczeta si¢ w Polsce w roku 1949. Od tego czasu pojawiaty si¢ zaréwno
publikacje przektadow radzieckich artykutow i ksiazek, jak réwniez liczne
opracowania polskich autorow na te tematy. Znaczna czg$¢ srodowiska peda-
gogicznego zorientowana zostata w kierunku pedagogiki socjalistycznej. Dzia-
lalnos¢ naukowa $cisle powiazano z catoksztattem zadan spoteczno-gospodar-
czych budujacego socjalizm panstwa.

Roéwniez przebudowa tre$ci nauczania i kierunku wychowania dokonana
w latach 19501956 zgodna byta z ideologia socjalistyczna. O ile jednak szkota
podstawowa nalezycie wykonywala swoje zadania w aspekcie ilosciowym, o tyle
dzialania zwiazane z przebudowa tresci cechowato wiele uproszczen i duza po-
wierzchowno$¢. Skutecznos$¢ zabiegow wychowawczych obnizat istniejacy for-
malizm i schematyzm.

We wszystkich programach nauczania na kazdym poziomie edukacji znalazta
si¢ formuta okre$lajaca idealny model wyposazenia cztowieka, na ktore sktadaly
si¢: ,,naukowy poglad na $wiat”, oparty na zasadach materializmu dialektycznego
i historycznego oraz ,,moralno$¢ socjalistyczna” obejmujaca ludowy patriotyzm
i internacjonalizm, socjalistyczny stosunek do pracy i wtasnosci spotecznej, hu-
manizm socjalistyczny i umiejetno$é wspotzycia w kolektywie?’.

S. Majewski podsumowuje t¢ sytuacj¢ nastepujacymi stowami:

Szkolnictwo stracito jakakolwiek mozliwo$¢ autonomicznego rozwoju i zostato zdominowane
decyzjami politycznymi i ideologia PZPR. Dyktatorska rola partii ujawnita si¢ z cala ostros-
cia, a wszelkie zmiany w planach, programach i treSciach nauczania zatwierdzane byly na
posiedzeniach plenarnych czy zjazdach PZPR, zanim trafily do szkol w postaci zarzadzen
i wytycznych resortowych*.

O doborze tresci programowych decydowaly wigc w pierwszej kolejnosci
wzgledy ideologiczne, pdzniej zas dopiero — merytoryczne.

46 M. Pecherski, M. Swiatek, Organizacja oswiaty w Polsce w latach 1917—1969. Podstawowe
akty prawne, Warszawa 1972, s. 69.

47 A. Radziwilt, Model..., s. 21.

4'S. Majewski, Organizacja..., s. 98.
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2.3. Pierwsze powojenne programy nauczania dla klas I-1V

W pierwszych ustaleniach powojennych, dokonanych podczas Zjazdu
Oswiatowego w Lodzi w roku 1945, nauczanie poczatkowe okre§lono mianem
cyklu propedeutycznego obejmujacego klasy I-V. Wraz z drugim, 3-letnim, cy-
klem tworzyt on 8-letnia szkot¢ powszechna. Opinia Stefana Zo6tkiewskiego na
temat nauczania poczatkowego, wyrazona na tamach ,,Glosu Nauczycielskiego”
w roku 1945, doskonale odzwierciedla stanowisko prezentowane podczas Zjazdu.
W artykule czytamy:

Pierwsze 5 lat nauczania wyodrgbnia si¢ ze wzglgdow psychologiczno-dydaktycznych. [...]
Pigcioletnie nauczanie propedeutyczne odpowiada swym charakterem temu kursowi epizo-
dycznemu, ktory dawata dotychczasowa szkota powszechna, przy usunigciu blgdéw programu
i ustroju®.

W roku 1948, po Kongresie Zjednoczeniowym, w jednolitej szkole podsta-
wowej wyodrgbniono dwa szczeble: klasy I-IV — nauczanie poczatkowe oraz kla-
sy V-VIII — nauczanie systematyczne. Zadaniem pierwszego szczebla bylo — jak
pisze Tadeusz Wrobel —

umozliwienie dzieciom opanowania elementarnych technik uczenia si¢ — czytania, pisania, ra-
chowania, zdobycia pierwszych poje¢ o zyciu spotecznym i przyrodzie, zapewnienie im moz-
liwosci wszechstronnego rozwoju poprzez roéznorodne zajgeia plastyczno-techniczne, $piew,
wychowanie fizyczne™.

Czteroletni cykl nauczania poczatkowego funkcjonowatl az do wprowadzenia
w zycie postanowien reformy o$wiaty z roku 1973, kiedy to szczebel ten skrdécono
do lat trzech.

Zaprezentowane na Zjezdzie Lodzkim zalozenia programowe znajdowaty
odzwierciedlenie w dokumentach Ministerstwa O$wiaty. Na ich podstawie opra-
cowano w ministerstwie programy przejsciowe na lata 1945/1946 i 1946/1947
oraz programy dla szkoty o$mioletniej, opublikowane w roku 1947. Wytyczne
programowe na rok 1945/1946 obejmowaly material nauczania jedynie dla sied-
miu klas szkoly powszechnej, jako ze klasa 6sma miata by¢ zorganizowana do-
piero w roku 1946. Drugi przej$ciowy program — na rok 1946/1947 — dotyczyl juz
materiatu dla pelnej osmioklasowej szkoly podstawowe;.

Pierwszym z powyzej wspomnianych programow byt opublikowany juz
w kilka miesigcy po Zjezdzie program przejsciowy zatytulowany Plany godzin
i materialy programowe na rok szkolny 1945/46 dla szkot powszechnych i I-ej

S, Zotkiewski, Sytuacja na froncie reformy szkolnej, ,,Gtos Nauczycielski” 1945, nr 1,
s. 23-24.
30 T. Wrobel, Wspélczesne tendencje w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1975, s. 40.
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klasy gimnazjow ogolnoksztatcqcych. Dokument ten nie stanowit jeszcze cat-
kiem nowego programu, gdyz jego podstawa byt program przedwojenny.

Plany godzin..., wydane przez Panstwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych
w Warszawie w roku 1945, miaty objetos¢ 160 stron. Rozpoczynaty sig¢ zarzadze-
niem ministra o$wiaty z dnia 18 sierpnia 1945 r., w ktorym na podstawie Ustawy
z dnia 11 marca 1932 r. zarzadzat on stosowanie w roku szkolnym 1945/1946
zataczonego planu godzin i instrukcji programowych. Nastgpnie zamieszczony
zostal zasadniczy plan godzin dla klas [-VII szkoty powszechnej wraz z jego wa-
riantami dla szkot z jednym, dwoma lub trzema nauczycielami.

Omawiane materiaty programowe zwigkszaty w planie nauczania szkoty
powszechnej — w stosunku do planu z roku 1934 — globalna liczbg godzin w kla-
sach I-VII o dziesie¢. W samych klasach I-1V liczba godzin wzrosta z 86 do
91 (wlaczajac w to religi¢). I tak w klasie I przewidziano 21 godzin (we wczes-
niejszym programie 18), w klasie Il — 23 godziny (przy 21 godzinach w progra-
mie z 1934/1935 r.), w klasie I1I zaplanowano 27 godzin i w [V — 28 (tutaj liczba
godzin w porOwnaniu z wezesniejszym programem nie zmienita sig).

W zakresie przydziatu godzin na poszczegdlne przedmioty nauczania wysta-
pity znaczne réznice w planach nauczania szkoét nizej zorganizowanych w $rodo-
wisku wiejskim. Na przyktad w klasie I, w pelnej szkole wymiar godzin jezyka
polskiego wynosit osiem tygodniowo, w szkole za$ o jednym nauczycielu wymiar
ten obnizono do szes$ciu godzin realizowanych wspdlnie z klasa I1. Globalna liczba
godzin w klasach I i II w takiej szkole wynosita zaledwie 15, przy czym pamigtaé
nalezy, iz nie tylko jezyk polski, ale wszystkie zajecia realizowane byly wspodlnie.
Analogicznie dla klas IIT 1 IV, w ktorych mialy odbywac¢ si¢ zajecia faczone, w pla-
nie nauczania przewidziano 21 godzin. W planach lekcyjnych dla szkét o dwoch lub
trzech nauczycielach sytuacja byta trochg lepsza, ale i tak roznice pomigdzy nimi
a planem zasadniczym byly w dalszym ciagu znaczace™.

W dalszej kolejnosci Plany godzin. .. prezentowaty materiat programowy od-
dzielnie dla kazdej klasy. W obrebie kazdej klasy zachowany zostat uktad przed-
miotowy. Przedmioty obowiazujace w klasie I i II prezentowane byly w naste-
pujacym ukladzie: religia (facznie osiem godzin w klasach I-1V), jezyk polski
(w sumie 32 godziny), arytmetyka (19 godzin), rysunek (osiem godzin), prace
reczne (osiem godzin), $piew (siedem godzin) i wychowanie fizyczne (osiem go-
dzin). W klasie I1I 1 IV lista przedmiotow wzbogacona zostata o przedmiot ,,geo-
grafia i nauka o przyrodzie” (tacznie dziewigé godzin).

W Kklasie IV tresci arytmetyki rozszerzono o geometri¢, przez co nazwa
przedmiotu przyjeta brzmienie: ,,arytmetyka z geometria”.

Szczegodlowy przydzial godzin na poszczegolne przedmioty w klasach -1V
(plan zasadniczy) przedstawia tab. 1.

St Plany godzin i materialy programowe na rok szkolny 1945/46 dla szkol powszechnych i I-ej
klasy gimnazjow ogolnoksztatcqcych, Warszawa 1945.
2 Tamze, s. 5-8.
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Tabela 1
Zasadniczy plan godzin w klasach I-1V na rok szkolny 1945/1946
Przedmioty Klasal | KlasaIl | KlasaIll | Klasa IV Og(’;l:)lgzliigzba

Religia 2 2 2 2 8

Jezyk polski 8 8 8(6) 8(6) 32 (28)
Historia - 0(2) 0(2) 0(4)
Geografia, Przyroda (lacznie) - - 4 5 9
Matematyka 4 5 5 5 19
Rysunek 2 2 2 2 8

Prace reczne 2 2 2 2 8
Spiew 1 2 2 2 7
Wychowanie fizyczne 2 2 2 2 8
Ogolna liczba godzin 21 23 27 28 99

Zrodto: Plany godzin i materialy programowe na rok szkolny 1945/46 dla szkél powszechnych
i I-¢f klasy gimnazjow ogdlnoksztatcqcych, Warszawa 1945, s. 5.

Jesli chodzi o tresci pierwszego z wymienionych przedmiotow — religii, to
W omawianym programie przejsciowym zamieszczona zostala tylko jedna uwa-
ga. Zalecata ona nauke religii na podstawie programow obowiazujacych w roku
szkolnym 1938/1939, do czasu ogloszenia nowych programoéw nauczania tego
przedmiotu. Na religig przeznaczono dwie godziny tygodniowo w kazdej z klas>.

Przedmiotem wiodacym w programie byt jezyk polski, na ktorego realizacje
przeznaczono w kolejnych klasach po osiem godzin. Uwzgledniajac wagge tego
przedmiotu w ksztatceniu dzieci w klasach -1V jego tresci omOwione zostana ze
szczegolna doktadnoscia.

Material programowy w zakresie jgzyka polskiego uporzadkowany byl we-
dlug nastepujacych zagadnien:

— ¢wiczenia wstgpne (tylko w klasie I),

— mowienie,

— czytanie,

— pisanie,

—w zwiazku z moéwieniem, pisaniem i czytaniem,

— wyniki nauczania.

3 Tamze, s. 9.
% Tamze, s. 9-12, 21-24, 33-36, 51-55.
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Okres wstepny, scharakteryzowany w materiale programowym dla klasy I,
trwa¢ miat, w zaleznosci od potrzeb, od kilku dni do kilku tygodni. Celem ¢wi-
czen w tym czasie bylo wprowadzenie ucznia w nowe zycie szkolne, zapoznanie
go z terenem szkoty, urzadzeniami szkolnymi i nauka umiejetnosci korzystania
z tych urzadzen. Podstawowymi zadaniami w tym okresie byty rowniez: wytwo-
rzenie u dzieci dyspozycji stuchania i wykonywania tego, co moéwi nauczyciel
oraz zdawania sprawy z wykonania polecen, wzbogacenie stownika dzieci zwia-
zanego z zajeciami w szkole oraz wprowadzenie do czynnego stownika uczniow
wyrazow oznaczajacych najprostsze stosunki przestrzenne i czasowe potrzebne
przy nauce czytania. W przygotowaniu dzieci do nauki czytania i pisania wazne
byly rowniez ¢wiczenia wyrabiajace spostrzegawczos¢, umiejetnos¢ obserwowa-
nia i pami¢¢ zmystowa. Podstawe ¢wiczen stanowi¢ miaty gléwnie zajecia prak-
tyczne, takie jak wykonywanie prostych zabawek, lepienie z gliny lub plasteliny,
uktadanki, wycinanki, rysunki oraz gry i §piew™.

Jesli chodzi o ¢wiczenia w mowieniu, to w klasie I program podawat jedynie
trzy typy ¢wiczen: rozmowy nauczyciela z dzie¢mi, swobodne i samorzutne wy-
powiedzi dzieci oraz omawianie tresci ogladanych obrazkdéw. W klasie 11 tresci
wzbogacono o nadawanie tytuldéw omawianym obrazkom oraz zbiorowe uktada-
nie opowiadan. W klasie III tresci rozszerzono o indywidualne uktadanie opowia-
dania na podstawie przezy¢ dziecka, zbiorowe i jednostkowe uktadanie opiséw
prostych przedmiotéw oraz ukladanie opowiadan opartych na cyklach obrazow.
Interesujaca byta uwaga dotyczaca opowiadan nauczyciela. W programie zazna-
czono, iz nieckiedy moga si¢ one odbywac¢ w miejscowej gwarze, pod warunkiem,
ze nauczyciel dobrze nia wtada. W klasie IV tresci dzialu ,,Méwienie” rozbudo-
wane zostaty o zbiorowe i jednostkowe uktadanie sprawozdan, komponowanie
fabuty na podstawie obrazka przedstawiajacego fragment jakiej$ akcji oraz po-
rzadkowanie wypowiedzi dzieci jako przygotowanie do uktadania planu’.

Dziat ,,Czytanie” nie miatl jednolitej struktury we wszystkich klasach. Wraz
ze zwigkszaniem si¢ stopnia trudnosci materiatu programowego, w klasie I obej-
mowat on rodzaje ¢wiczen i omawianie tresci, w II — rodzaje ¢wiczen w czytaniu
i materiat czytankowy, a do tego omawianie tresci czytanek, w klasach [T i [V —
koncentrowat sig tylko na rodzajach ¢wiczen (i omawianiu czytanek w klasie IV),
gdyz tematyka oraz lektura uzupetniajaca podane zostaty osobno.

Wyboér metody nauki czytania w klasie I pozostawiono nauczycielowi.
W treéciach programowych znalazly si¢ wigc hasta: odczytywanie wyrazow
1 zdan lub zdan i wyrazéw oraz analiza i synteza wzrokowa i stuchowa wyrazow
na gloski i litery lub na sylaby, gtoski, litery — w obu zapisach kolejnos¢ zalezata
od stosowanej metody. Poza tymi ¢wiczeniami, program zalecat rowniez odpo-
znawanie wyrazow lub zdan podstawowych w tekscie, czytanie (ciche i glosne,

3 Tamze, s. 9—-10.
% Tamze, s. 10, 21, 33, 51.
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indywidualne i zbiorowe) pojedynczych wyrazdw, prostych zdan i tatwych czyta-
nek, zaprawianie do glo$nego czytania z odpowiednia intonacja i czytania cichego
ze zrozumieniem, a takze czytanie i opowiadanie przez nauczyciela powiastek,
basni i bajek”’.

Tresci programowe w klasie II obejmowaty dodatkowo czytanie z podziatem
na role oraz glosne i ciche czytanie wierszy, opowiadan, basni, tatwych opisow
itp. Istotna byta zamieszczona tam uwaga, ze wszystkie te teksty musza by¢ nie
tylko poprawne pod wzgledem formy, ale i dostosowane do psychiki dziecka.
Rowniez tresci czytanek nawigzywaé miaty do przezy¢ i do§wiadczen dzieci.
W zakresie omawiania tresci czytanek dokument ten nakazywat zestawianie tre-
$ci z ilustracja, odszukiwanie w czytance wskazanych fragmentow, ilustrowanie
tresci ruchem, $piewem i rozmaitymi dziataniami plastycznymi’s.

Dla klasy III dotozone zostaty nastgpujace hasta programowe: wspdlne prze-
czytanie wigkszej calosci ze spisu lektury dziecigcej, czytanie tekstow pisanych,
przyzwyczajanie do samodzielnego czytania dzieci w domu oraz stopniowe opa-
nowanie techniki poprawnego, wyraznego i plynnego czytania. Omawianie za$
czytanek wzbogacone zostalo o wyodrebnianie z tekstu postaci i zdarzen, ustala-
nie kolejnosci zdarzen, wydzielanie obrazéw w tekscie czytanki, odnajdywanie
i zdawanie sprawy z najciekawszych momentdw, a takze dtuzsze wypowiedzi na
podstawie lektury szkolnej i domowej*’.

W klasie IV tresci programowe rozszerzone zostaly o wynajdywanie w utworze
urywkow przedstawiajacych opis dziatajacych osob, stopniowe przyzwyczajanie do
samodzielnego ujmowania tresci czytanych utwordw, sprawozdanie z lektury do-
mowej, streszczanie czytanek (zbiorowe i jednostkowe) oraz inscenizacje®.

Kolejny dziat w programie jezyka polskiego — ,,Pisanie” — prezentowat tresci
uporzadkowane w kazdej klasie wedlug takich samych zagadnien. Byty nimi: ro-
dzaje ¢wiczen, materiat ortograficzny, znaki przestankowe i pismo (od klasy II).

W klasie 1 obowiazywaly nastgpujace rodzaje ¢wiczen: odwzorowywanie
wyrazow, liter 1 zdan lub zdan, wyrazéw i liter w zaleznosci od wykorzystywa-
nej metody nauki czytania, przepisywanie z tablicy pod kierunkiem nauczyciela,
uzupetnianie zdan, pisanie z pamigci wyrazoéw i krotkich zdan, pisanie ze stuchu
dobrze znanych wyrazow, zdan oraz wspolne redagowanie i zapisywanie zdan na
roézne tematy w zwiazku z przezyciami dziecka. W klasie Il materiat programowy
wzbogacony zostal o przepisywanie wyrazow i zdan z wzoréw pisanych i dru-
kowanych, uzupehianie i przeksztatcanie tekstow oraz samodzielne uktadanie
1 zapisywanie zdan na rozne tematy, a w klasie III — przepisywanie tekstow pisa-
nych i drukowanych, podpisywanie cyklu obrazkow tatwymi zdaniami, zbiorowe
redagowanie i zapisywanie krotkich opowiadan i opisow, samodzielne krotkie

37 Tamze, s. 10.
¥ Tamze, s. 22.
% Tamze, s. 34.
0 Tamze, s. 52-53.
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opowiadania i opisy oraz zbiorowe redagowanie listow do znajomych. W klasie
IV dodatkowe hasta stanowity: zbiorowe uktadanie i zapisywanie sprawozdan,
proby pisania do gazetki klasowej czy szkolnej, jak rowniez zwracanie uwagi na
kolejnos¢ i porzadek poruszanych w wypracowaniach momentow tresci (tworze-
nie planow).

Zakres materiatu ortograficznego w klasie I obejmowat jedynie wielka li-
ter¢ w imionach osob, zwierzat i nazwach miejscowosci, w klasie Il — rowniez
dwuznaki, oznakowanie spotgtosek migkkich, litery ,,¢” i ,,a” przed spotgloska-
mi zwartymi, najpospolitsze wyrazy z ,,0” wymiennym na ,,0” 1 wielkie litery
w imionach wtasnych. W klasie III uczniowie opanowywali takze pisowni¢ grup
spotgtoskowych, w ktérych zachodzi utrata dzwigcznos$cei i spotgtosek dzwigcz-
nych na koncu wyrazu, najpospolitsze wyrazy z ,,rz”’ niewymiennym, zakonczenia
»-OW”, -6wka”, ,,-owna”, wielkie litery w nazwach najblizszych miejscowosci,
ulic i nazwach §wiat, najpospolitsze skroty oraz dzielenie wyrazow ze zbiegiem
niejednakowych spotgtosek przy przenoszeniu. W klasie IV material ortograficz-
ny wzbogacony zostat o ,,0” niewymienne, ,,rz” po spotgtosce, czastke ,,-szy”
w stopniu wyzszym i najwyzszym przymiotnikdw, najczesciej uzywane wyrazy
z ,,h”, wielkie litery w tytutach ksiazek i czasopism, w nazwach geograficznych,
historycznych i ze wzgledow uczuciowych oraz dzielenie wyrazow, tym razem
z uwzglednieniem wyrazow ze zbiegiem jednakowych spotglosek.

Znakami przestankowymi przeznaczonymi do opanowania w klasie [ 1 I byty:
kropka i pytajnik na koncu zdania (z uwzglednieniem wielkiej litery po kropce),
w klasie Il — dodatkowo wykrzyknik i przecinek przy wyliczaniu, a w [V — réw-
niez dwukropek.

Uwagi na temat pisma w klasach II-IV dotyczyly zaprawiania sig¢ przy
wszystkich ¢wiczeniach pisemnych do czystego, czytelnego i ksztattnego pisma®'.

Materiat zatytulowany ,,W zwigzku z mowieniem, pisaniem i czytaniem”
skonstruowany byt wedtug jednakowego schematu dla wszystkich klas 1 obejmo-
wal: ¢wiczenia stownikowe, ¢wiczenia gramatyczne (od klasy II), wiersze, ogolne
wiadomosci o ksiazce, pismiennictwie 1 stylu oraz tematyke ¢wiczen w mowie-
niu, czytaniu i pisaniu.

Cwiczenia stownikowe w klasie 1 obejmowaty nazywanie przedmiotow
iich cech oraz czynnosci, a takze wdrazanie dzieci do postugiwania si¢ jezykiem
ogolnopolskim. W klasie II program przewidywat systematyczne wzbogacanie
czynnego stownika dzieci poprzez wprowadzanie nie tylko nazw przedmiotow,
ich cech i czynnosci, ale réwniez nazw prostych stosunkéw przestrzennych i cza-
sowych zwiazanych z przezyciami i spostrzezeniami dziecka, wyjasnianie nie-
zrozumiatych wyrazoéw i zwrotéw, podawanie i wyszukiwanie zwrotow zastep-
czych oraz wyrazow o znaczeniu podobnym. Do ¢wiczen stownikowych w klasie
IIT dotaczone zostaty nastepujace zagadnienia: dobieranie wyrazéw o znaczeniu

' Tamze, s. 10-11, 21-22, 33-34, 51-52.
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przeciwnym na podstawie zestawien przedmiotow o cechach kontrastowych, gru-
powanie wyrazow wokot okreslonych tematow, a takze ustalanie pochodzenia
najlatwiej zbudowanych wyrazow. To ostatnie hasto zostalo rozszerzone w kla-
sie IV o zestawianie wyrazow pokrewnych i dalsze ¢wiczenia w ustalaniu pocho-
dzenia wyrazow. W klasie IV rozwinigty zostat rowniez zakres stow do opanowa-
nia przez ucznia o wyrazy nazywajace przedmioty, zjawiska, cechy i czynnosci
oraz rozne odcienie stosunkoéw przestrzennych i czasowych za pomoca réznych
form, np. okreslen, poréwnan i przeno$ni®.

Analizujac zakres ¢wiczen gramatycznych stwierdzi¢ mozna, ze w materiale
programowym w klasie II uwzgledniono nastepujace pojecia: zdanie, wyraz, sy-
laba, gloska, litera, nazwa litery, gloska migkka, oznaczanie zmigkczen przez ,,i”,
przecinek, samogtloska, spotgtoska. Jednak wszystkie te zjawiska gramatyczne
uczen poznawac¢ miat praktycznie, bez usystematyzowanych ¢wiczen i wiadomo-
$ci gramatycznych. Rowniez dla alfabetycznego porzadku liter wprowadzanego
w tej klasie nalezato pokazywac praktyczne zastosowanie. W klasie III program
przewidywat nastgpujace zagadnienia: praktyczne rozréznianie zdan oznajmu-
jacych, pytajacych i wykrzyknikowych, wyodrgbnianie w zdaniu pojedynczym
grupy podmiotu i orzeczenia, praktyczne rozrdznianie rzeczownika i przymiot-
nika z uwzglednieniem rodzaju i liczby, a czasownika — z uwzglednieniem czasu
i liczby, praktyczne rozrdznianie gloski, litery, samogtoski i spotgloski, sylaby
oraz spotgtoski dzwigczne i bezdzwigczne. W klasie IV hasta programowe zostaty
dos¢ szeroko rozbudowane o: praktyczne rozpoznawanie podmiotu i orzeczenia
(rozwinigtych i zasadniczych; bez podawania definicji), okreslenia w zdaniu, roz-
poznawanie liczebnika i przystowka, odréznianie wyrazow odmiennych i nieod-
miennych, akcent wyrazowy oraz znajomos¢ rzeczownika (wraz z rodzajem, licz-
ba i przypadkami), przymiotnika (jego rodzaj, liczba, przypadki i stopniowanie),
a takze czasownika (czas, osoby, liczba, formy rodzajowe)®.

W przypadku kolejnego zagadnienia programowego, ktére stanowia ,, Wier-
sze”, program zalecal we wszystkich omawianych klasach uczenie si¢ na pamig¢
1 wyglaszanie krétkich wierszy. Aby utatwi¢ osiagnigcie celu, w klasach I 1 II
program doprecyzowywal, iz chodzi o latwe wierszyki, ktorych tre$¢ zwiazana
jest z tematami pracy szkolnej oraz teksty piosenek®.

,Ogolne wiadomosci o ksiazce, pismiennictwie i stylu” obejmowaty w kla-
sie | poszanowanie ksiazki, praktyczne wyrdznianie wierszy w mowie i pismie
oraz odczytywanie ,,najtadniejszych zdan”. W klasie Il tresci zostaty nieznacznie
rozbudowane 1 pojawity si¢ hasta: wlasna ksiazka ucznia i ksigzka wypozyczo-
na z biblioteki szkolnej, poszanowanie ksiazki przeznaczonej do uzytku dzieci
w nastepnym roku szkolnym, utwory wierszowane i niewierszowane, zwrotki

2 Tamze, s. 11, 22-23, 35, 53.
% Tamze, s. 23, 35, 54.
% Tamze, s. 11, 23, 35, 54.
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wiersza oraz wyszukiwanie, czytanie i przepisywanie ,,najtadniejszych” uryw-
kéw w czytankach i wypracowaniach. W klasie 111 materiat programowy z tego
zakresu obejmowat dodatkowo: ksiazke i jej autora (tytut ksiazki, objetosé, spis
rzeczy), wyszukiwanie czytanek wedtug spisu rzeczy, gazetke szkolna 1 pisemka
dla dzieci jako wydawnictwa, wyrdznianie w wypracowaniach dzieci opowiadan
1 opisow, wierszyki w mowie potocznej (rymowanki, zagadki i przystowia) oraz
zagadnienie: rozmowa w zyciu a dialog w utworze®.

Tematyka wszystkich ¢wiczen w mowieniu, czytaniu i pisaniu byta progra-
mowo zréznicowana, poniewaz zgodnie z postulatem regionalizacji tresci ksztat-
cenia, zalezata od $rodowiska zycia dziecka. Tematyka w klasie I koncentrowaé
si¢ miata gldwnie wokot zdarzen z zycia dzieci: ich zabaw i zaje¢ w domu oraz
poza domem, a takze wokot dostepnych im przejawoéw zycia na drodze z domu
do szkoly, w polu, w ogrodach itp. Z tym wiazaty si¢ spostrzezenia dotyczace
stanow pogody czy zycia kilku zwierzat i roslin z najblizszego otoczenia dziecka.
Istotnymi tematami byly rowniez przezycia dziecka i jego rodziny w czasie wojny
oraz uroczystosci szkolne zwigzane ze $wigtami panstwowymi. W klasie I nale-
zato tez zapoznac uczniow z Godtem Panstwa Polskiego. W klasie II w dalszym
ciagu akcentowane byly rozmaite zdarzenia z zycia dziecka jako podstawa do
¢wiczen w mowieniu, czytaniu i pisaniu. Tematyka przezy¢ dziecka i jego rodziny
wzbogacona zostata tu o zagadnienie zniszczen w czasie wojny i odbudowy do-
mow mieszkalnych, budynkow gospodarskich 1 warsztatow pracy na najblizszym
terenie. Cwiczenia w tej klasie koncentrowaé si¢ miaty rowniez wokot obrazkow
z zycia danej miejscowosci na tle zmian por roku, dnia i nocy lub zmian pogody
(gldéwne zajecia mieszkancow, zycie zwierzat i roslin itp.). W klasie III tematyka
¢wiczen zostala znacznie rozbudowana i znalazly si¢ w niej, poza obrazami z zy-
cia dziecka w danym $rodowisku, nastgpujace hasta: obrazy z zycia i pracy danej
miejscowosci, powiatu (w osrodkach rolniczych, przemystowych i handlowych),
zycie 1 zwyczaje okolicznego ludu wraz z obrazami pracy dzieci i dorostych, wie$
i miasto — konieczno$¢ wspotdziatania tych obu $rodowisk, najwazniejsze wy-
darzenia z biezacego zycia Polski, pamiatki z przeszto$ci w najblizszej okolicy,
podania historyczne (Krak, Wanda, Lech, Popiel, Piast), obrazy z zycia i pracy in-
stytucji samorzadowych, spotecznych i panstwowych w danej miejscowosci (np.
gmina, poczta, $wietlica) oraz zdrowotnos¢ w okolicy zamieszkalej przez dzieci.
W klasie I'V dokonano dalszego rozszerzenia tresci. Prezentowana tutaj tematyka
obejmowata: obrazy z zycia i wspotzycia dzieci w réznych srodowiskach spo-
lecznych, przejawy zycia danej miejscowosci, osiagni¢cia i braki danego regionu
wraz z konieczno$ciag doskonalenia (o§wiata, motoryzacja itp.), pigkno i uzytecz-
no$¢ pracy, koniecznos¢ wspotdziatania jednostek, rownos¢ wszystkich obywa-
teli. Wazny krag zagadnien stanowity rowniez hasta: pamiatki w okolicy (z prze-
sztosci 1 z uwzglednieniem lat 1939—-1945), wspomnienia zbrodni niemieckich

% Tamze, s. 11, 23, 35-36, 54-55.
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(hasto: o czym mowia mogity Zotnierskie) oraz obrazki historyczne, uwzglednia-
jace zarowno dzieje dawnej Polski, jak tez np. obrong Westerplatte i Warszawy
w 1939 1. czy walke z Niemcami w latach 1939-1945.

W tresciach tego programu przejsciowego ,,uwzgledniono ideg wychowania
spotecznego przy rownoczesnie silnym podkreslaniu haset patriotycznych o du-
zym zabarwieniu narodowym”®. Tendencja ta szczegblnie mocno uwidacznia sie
w tematyce ¢wiczen w mowieniu, czytaniu i pisaniu przeznaczonych dla klasy III
11V,

Na kolejny przedmiot o stosunkowo duzej liczbie godzin — arytmetyke,
a w klasie IV arytmetyke z geometria — w Planach godzin... przeznaczono tacz-
nie 19 godzin, przy czym dla klasy | przewidziano cztery godziny (z podziatem na
potgodziny), dla pozostatych zas po pie¢ godzin tygodniowo. W programie tego
przedmiotu uwzgledniono materiat nauczania oraz wyniki nauczania, jakie uczen
powinien osiagnac.

Materiat nauczania w klasie I podzielony zostal na cztery czgsci, zatytutowa-
ne: ¢wiczenia wstgpne, pierwsza dziesiatka, druga dziesiatka i1 rozszerzenie zakresu
numeracji do 100. Cwiczenia wstepne obejmowaly dziatania na zbiorach: porow-
nywanie zbioréw oraz odwzorowywanie zbiorow za pomoca liczmanow lub kre-
sek. Trzy kolejne czgsci obejmowaly dodawanie, odejmowanie i mnozenie wyko-
nywane w coraz trudniejszych dziataniach, na coraz wigkszych liczbach. Podobnie
w klasie II tresci programowe zaprezentowane zostaly z podziatlem na trzy cykle
dziatan. Wszystkie cykle obejmowaty dziatania w zakresie 100, jednak kazdy z nich
obejmowat material o coraz wigkszym stopniu trudnosci. W pierwszym cyklu do-
minowato dodawanie (i odejmowanie) w zakresie 100: liczby jednocyfrowej do
dwucyfrowej, petnych dziesiatek do liczby dwucyfrowej oraz sprawdzanie odej-
mowania za pomoca dodawania. Mnozenie i dzielenie ograniczalo si¢ jedynie do
dwoch pierwszych ¢wiartek tabeli mnozenia. W tej czgsci program przewidywal
réwniez zliczanie pienigdzy i placenie oraz mierzenie dtugosci. Na cykl drugi skta-
dato si¢ juz dodawanie i odejmowanie dowolnych liczb dwucyfrowych, mnozenie
1 dzielenie w zakresie trzeciej ¢wiartki tabeli mnozenia oraz zapoznanie si¢ z kalen-
darzem, znakami rzymskimi i pisanie dat. Cykl trzeci obejmowatl takze mnozenie
i dzielenie w zakresie czwartej ¢wiartki tabeli mnozenia, tatwe przypadki mnozenia
liczby jednocyfrowej przez dwucyfrowa, obliczanie w tuzinach i mendlach oraz
godziny i1 minuty na zegarze. W klasie 11l materiat programowy obejmowat dzia-
fania wykonywane na liczbach do 10 000 zard6wno w rachunku pamigciowym, jak
1 w obliczeniach sposobem pisemnym. Przewidziano tu takze wprowadzenie dzie-
lenia z reszta, taczenie dzialan w jednym zapisie z uzyciem nawiaséw (kolejnos¢
dziatan), dziatania na wyrazeniach dwumianowych ze zlotymi i groszami, wazenie
i odwazanie towarow (kilogram, dekagram, litr), tatwe obliczenia kalendarzowe

¢ B. Potyrata, Szkola..., s. 31.
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1 zegarowe oraz pierwsze wiadomosci o utamkach. Program arytmetyki dla klasy
I przewidywat rowniez zagadnienia zwiazane z kresleniem, mierzeniem i odmie-
rzaniem odcinkoéw, kresleniem prostokatow i kwadratow, a takze okregdw i mie-
rzeniem S$rednicy kota. W klasie IV tresci przedmiotu ,,Arytmetyka z geometrig”
przedstawiono w trzech czg$ciach, na ktore sktadaty sig: dziatania na liczbach
catkowitych, rozszerzenie wiadomos$ci o utamkach oraz wiadomos$ci z geometrii
z uwzglednieniem skali i planu®®.

W klasie III i IV lista przedmiotow rozszerzata si¢ o przedmiot ,,Geografia
facznie z przyroda” (w klasie IV — ,,Geografia i nauka o przyrodzie”), na ktorego
realizacj¢ przeznaczono cztery godziny tygodniowo w klasie III i pie¢ godzin
w klasie IV. Material programowy podzielony zostal zgodnie z porami roku na
jesien, zimg i wiosng, przy czym tresci przewidziane na jesien i wiosng byty tres-
ciami przyrodniczymi, na zimg zas — tresciami z zakresu geografii. Zarowno tre-
$ci przyrodnicze, jak i geograficzne zostaty przez Plany godzin... przedstawione
W sposob dos¢ szczegdtowy.

W klasie III pierwszy dziat — jesien — rozpoczynat si¢ blokiem tematycznym
poswigconym rozpoznawaniu pospolitych roslin ozdobnych i drzew w najbliz-
szym otoczeniu szkoty, rozpoznawaniu drzew owocowych po lisciach i owocach
oraz wiadomog$ciom o owocach. Druga grupa tematéw zwiazana byta, najogolniej
mowiac, ze ssakami i ptakami. Uczniowie dowiadywali si¢ m.in. o ich budowie,
obyczajach, postawie, ruchach, sposobie odzywiania si¢ oraz korzysciach, jakie
przynosza cztowiekowi zwierzeta hodowlane. Przewidziano tu réwniez rozpocze-
cie hodowli jednego ze zwierzat (psa, kota albo prosigcia, krolika, kozy). Kolej-
ny dzial przyrodniczy — wiosna — koncentrowat swoje tresci na zmianach, jakie
wywoluje wiosna: w pogodzie, w zyciu niektorych zwierzat (ptaki) i w §wiecie
roslin. W zwiazku z przewidzianymi programem wiosennymi pracami na roli i na
dziatce, uczniowie uzyskiwali wiadomosci o korzeniach, glebach, powstawaniu
kwiatow, owocOw 1 nasion. Prowadzili rowniez doswiadczenia: hodowali faso-
lg¢ (od nasienia do nasienia), marchew lub cebulg oraz drzewko (klonik, kasz-
tanowiec albo dab). W tresciach geograficznych, zogniskowanych wokot dziatu
»Zima”, wystepowata znaczna rozpigto$¢ tematyczna. Znalazly sig tu zarowno tre-
sci dotyczace widnokregu, wschodu i zachodu stonca, nieréwnosci terenu, wody
w przyrodzie (deszcz, rzeki, wody stojace), zmian w pogodzie czy zbiorowisk
roslinnych wystepujacych w okolicy, jak i treSci prezentujace m.in. najwazniej-
sze instytucje uzyteczno$ci publicznej, sklepy i jarmarki, sposoby lokomocji,
miejscowosci dalsze znane dzieciom, drogi we wsi 1 w miescie. Istotne jest, ze
réwniez tutaj program zalecal prowadzenie licznych obserwacji (obserwacje wid-
nokregu, miejsca wschodu i zachodu stonica, nierownosci terenu, strugi po desz-
czu, wod stojacych, zmian w pogodzie) oraz ktadt nacisk na rozwijanie pewnych

% Tamze, s. 12—13, 24-25, 41-43, 59-60.
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umiejetnosci praktycznych, np. oznaczanie kierunku wiatru czy okreslanie poto-
zenia wzgledem szkoty®.

W klasie IV uktad tresci byt taki sam, jak w klasie III, rozszerzeniu ulegt
jednak ich zakres. I tak w dziale ,,jesien”, poza poglebieniem tresci juz pozna-
nych, pojawiaty si¢ nowe, takie jak np.: wyroznianie jadalnych czgsci roslin, ze-
stawianie roslin wedhug ich dlugowiecznos$ci, zbidr i przechowywanie warzyw
w ciagu zimy, jesienne prace w ogrodzie szkolnym i na polach, rozpoznawanie
gatunkow zboz krajowych. Podobnie rozbudowane zostaty tresci dzialu ,,wios-
na”, w ktorym pojawity si¢ m.in. nastgpujace zagadnienia: zwierzgta zwigzane
z praca czlowieka na roli, chwasty i rosliny lekarskie wsréd chwastow, zebranie
wiadomosci o narzadach rosliny, pierwsze rosliny kwitnace na takach, pszczota,
pierwsze motyle wiosenne i ich przeobrazenia, rozszerzenie pojecia ,,owad”, po-
dzial roslin uprawnych oraz podzial poznanych zwierzat na krggowce i zwierzeta
bezkregowe. Tresci geograficzne podzielone zostaty w klasie IV na dwie czg$ci:
wstegpne wiadomosci o planie 1 mapie oraz obrazy terenu, przyrody, Zycia i pracy
ludzi roznych krain Polski. W zakresie wstepnych wiadomosci o planie i mapie
program przewidywat rysowanie planéw matych przedmiotoéw, zapoznanie z po-
dziatka, stwierdzanie ruchu sklepienia niebieskiego, konstruowanie i uzywanie
kompasu, czytanie planéw, rozszerzanie wiadomosci o urzedach panstwowych
i instytucjach spotecznych na terenie powiatu oraz znajomos¢ gldwnych krain
Polski. W drugiej czg$ci dziatu znalazty sig tresci zwiazane z nastgpujacymi tema-
tami: nad morzem, w krainach przemystowych Polski, wérod laséw, w krainach
p6l uprawnych, z zycia wielkich miast oraz podroze po Polsce dawniej i dzis™.

Na realizacj¢ kolejnego przedmiotu w programie — ,,Rysunku” — przewi-
dziano po dwie godziny tygodniowo w kazdej z klas [-IV. Tresci programowe
dotyczyly we wszystkich tych klasach rysunku z wyobrazni i rysunku poobser-
wacyjnego, réoznicowaty je jednak tematyka i techniki pracy rekomendowane do
zastosowania w poszczeg6lnych klasach.

W zakresie rysunku z wyobrazni w klasie I program przewidywat ilustro-
wanie bajek, powiastek oraz zabaw i scen z zycia szkolnego i domowego dzie-
cka. W klasie Il uczniowie ilustrowac mieli rowniez prace rodzicoOw i rodzenstwa,
zwyczaje Swiateczne, powiastki wprowadzajace w tresci elementy pracy oraz
przedstawia¢ rysunkiem pory roku, w klasie III — dodatkowo ilustrowaé prace
ludzi dorostych w srodowisku, z wyeksponowaniem udziatu w tych pracach dzie-
cka, pracg w ogrodzie, polu oraz warsztatach rzemie$§lniczych. W klasie IV tre-
$ci rozszerzone zostaty o ilustrowanie wazniejszych wydarzen miejscowych oraz
scen podrézniczych odczytanych z ksiazek jako przygotowanie do wyjscia poza
obreb srodowiska. Zaakcentowane tu zostalo rowniez intuicyjne ujmowanie przez
dziecko trzeciego wymiaru. Ponadto program wyraznie okreslal, ze w klasach
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mtodszych tematy do rysunku z wyobrazni stanowi¢ miata problematyka jezyka
polskiego w mysl zasady tacznego nauczania’'.

W zakresie rysunku poobserwacyjnego, w klasie I przewidziano rysowanie
z pamigci prostych i fatwych do zapamigtania przedmiotow uzytkowych z zy-
cia codziennego, opartych na konstrukcji kota, a nastgpnie — prostokata i kota
przecigtego przy wykorzystaniu otowka, kredek szkolnych i ewentualnie farb
akwarelowych. W klasie II tresci programowe obejmowaly rysowanie z pamigci
przedmiotow o konstrukcji prostokata i kwadratu, nieco ciekawszych w formie,
lecz tatwych do zapamigtania oraz potaczen prostokatow. Techniki pracy roz-
szerzone zostaly o uzycie piora w ilustracji. Program zwrocit rowniez uwagg na
zagadnienie przestrzegania prawidlowej postawy przy pracy. W klasie I1I prze-
widziano rysowanie z pokazu i pamigci przedmiotow uzytkowych i twordw natu-
ry, z uwydatnieniem zasadniczego ksztattu przedmiotu, oraz rysowanie kolorem
zblizonym do koloru przedmiotu przy uzyciu farb akwarelowych. W klasie IV
rozszerzenie materiatu programowego dotyczylo zasadniczo jedynie propono-
wanej tematyki’.

Na nastgpny przedmiot — ,,Prace rgczne” — dokument programowy przewidy-
wal, podobnie jak w przypadku rysunku, po dwie godziny tygodniowo w kazdej
klasie. Tresci programowe w zakresie tego przedmiotu prezentowane byly z po-
dzialem na trzy, jednakowe we wszystkich klasach, zakresy: swobodne wypowia-
danie si¢ w r6znym materiale, wstgpne prace rekodzielnicze i — jak dziato sig to
we wszystkich pozostatych przedmiotach — wyniki nauczania.

W Kklasie I i II dominowaty dziatania w zakresie swobodnego wypowiadania
si¢ w réznym materiale, obejmujace prace o charakterze ekspresji plastycznej,
konstruowanie naiwnych form na tematy zaczerpnigte z bajek, legend, zabaw
badz zaje¢ szkolnych i domowych dziecka. Program przewidywat wykorzystanie
do prac réznorodnych materiatow, takich jak na przyktad — w klasie I — kasztany,
jarzebina, groch, szyszki, korki, pudetka, rézne gatunki papieru i bibuiki, nici, dru-
ciki, koraliki, gwozdzie, plastelina czy glina oraz — dodatkowo — w klasie II, takie
jak karton, cieniutka tekturka, guziki, szpulki do nici czy toczone kulki drewnia-
ne. Rozszerzeniu w klasie Il ulegata takze przyktadowa tematyka. O ile w klasie
I byly to tematy: ptaszki, zwierzatka, laleczki, krasnoludki, t6deczki, koszyczki
lub liczmany, o tyle w II — poza kategoria tematow wyzej wymienionych (samo-
chody, maski, lampiony, ozdoby choinkowe itp.), rowniez fantastyczne postaci
ludzi i blizej okreslone postaci ludzkie, na przyktad matka z dzieckiem, koledzy,
ojciec i syn. Tematy te taczy¢ si¢ mialy z lekcjami jezyka polskiego i ogdlnymi
pogadankami. Program zakladat, ze dzial ,,swobodne wypowiadanie si¢ w roz-
nych materiatach” nabierze peliejszego wyrazu plastycznego w klasach III i [V
ze wzgledu na poszerzenie si¢ widnokregu myslowego i na zmiang zainteresowan
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dziecka. W dalszym ciagu beda to jednak prace oparte na samorzutnym konstru-
owaniu na tematy zadane”.

Na realizacjg tresci z zakresu wstgpnych prac rekodzielniczych przeznaczo-
no w klasie I potowe ogdlnego czasu przeznaczonego na prace r¢czne. W dziale
tym program przewidywat stopniowe wdrazanie uczniow do racjonalnego uzycia
narzedzi oraz ¢wiczenia z zakresu racjonalnej obrobki materiatow podczas wy-
konywania drobnych przedmiotéw o charakterze zabawek. W klasach I i II ucz-
niowie wykorzystywali do prac przede wszystkim rozmaite papiery, wykonujac
m.in. choragiewki, koperty, wiatraczki, jaskotki, czapki, latawce, tarcze zegaro-
we, liczydetka itp. W 111 klasie wstgpne prace rekodzielnicze obejmowaty prace
z materiatdow papierniczych lub koszykarstwo oraz szycie. W klasie IV przewi-
dziany byt dalszy ciag rob6t z kartonu (ewentualnie rob6t ze stomy czy sitowia),
podczas ktorych uczniowie wykonywali azurowe wycieraczki, maty na podtogg,
koszyki na ,,obierzyny”, kapelusz ,,pastuszy” czy ,,papucie na buty dla ochrony
noég od mrozu”’,

Na realizacje przedmiotu o nazwie ,,Spiew” przeznaczono lacznie siedem go-
dzin, w klasie I jedna godzing tygodniowo, w klasach za$ II-IV — po dwie.

Materiat nauczania w klasie I obejmowal krotkie piesni jednogtosowe (ta-
twe 1 przystgpne w rytmie i melodii, nie przekraczajace przecigtnej skali dziecka
w tym wieku, zwiazane tre$cig z zyciem dziecka w szkole i poza szkola), tatwe
zabawy rytmiczne i proste inscenizacje odpowiednich piosenek, a od czasu do
czasu taktowanie w dwuwymiarze i maszerowanie w takt piosenki. Dokument
zwracatl tu rowniez uwagg na konieczno$¢ dbatosci o wymawianie tekstu i umiar-
kowane wydobywanie glosu podczas wykonywania pie$ni. Tresci programowe
w klasie II rozszerzone zostaly o stosowanie okoliczno$ciowo taktowania przy
$piewie w dwu- i trojwymiarze oraz okreslanie stowem, gestem lub rysunkiem
w sposob ogolnikowy linii melodyjnej. Rozbudowane zostaty tez uwagi odnosza-
ce si¢ do sposobu wykonywania piesni; zalecono dbatos¢ o dostatecznie gleboki
i spokojny wydech we wilasciwych miejscach piesni oraz stosowanie przynaj-
mniej dwdch odcieni dynamicznych: ,,piano” i ,,mezzoforte”. W klasie III pro-
gram zalecit nauczenie dzieci Hymnu Panstwowego, a takze rozbudowal tresci
o nastgpujace hasta: rozpoznawanie w piesniach oraz taktowanie w dwu-, troj-
i czterowymiarze, rozpoznawanie i $piewanie gamy majorowej i trojdzwigku ma-
jorowego oraz, jesli chodzi o wykonywanie piesni — przestrzeganie nalezytego
otwierania ust przy Spiewaniu samogtosek, stosowanie urozmaiconego cieniowa-
nia z uwzglednieniem zmian szybkosci. W klasie IV przewidziano dodatkowo
m.in. opracowanie 2-3 tatwych kanonéw dwugtosowych jako przygotowanie do
wykonania piesni dwuglosowych oraz rozrdznianie charakterystycznych rytmow,
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wystepujacych w polskich piesniach ludowych o charakterze tanecznym (np. ma-
zur czy krakowiak)”.

Zgodnie z instrukcjami programowymi ostatni z przedmiotow — ,,Wychowa-
nie fizyczne” — mial by¢ realizowany w tacznym wymiarze o$miu godzin dla klas
I-1V, po dwie godziny w kazdej klasie. W materiale ¢wiczebnym dla kazdej z klas
prezentowane byly najpierw zabawy (w klasie IV zabawy i gry), pdzniej ¢wicze-
nia gimnastyczne i na koniec — wycieczki (w klasie III i IV: sporty i wycieczki).
W programie wychowania fizycznego zamieszczono rowniez wyniki nauczania
i — co szczegdlnie wazne — uwagi o realizacji programu.

Wsrod zabaw zaprezentowanych w tresciach programowych w klasie I i 11
znalazly si¢ nast¢pujace ich typy: zabawy ze $§piewem o charakterze rekreacyj-
nym i ozywiajacym, zabawy orientacyjno-porzadkowe, zabawy na czworakach,
biezne, rzutne, skoczne, a takze zabawy w wodzie oraz zabawy na $niegu i lodzie.
W klasie Il pominigte zostaly zabawy w wodzie, pierwsza za$ grupa zabaw ob-
jeta nie tylko zabawy ze $piewem, ale i zabawy taneczne. W klasie IV w dzia-
le ,,Zabawy i gry” znalazly si¢: zabawy ze $§piewem i zabawy taneczne, zabawy
orientacyjne, zabawy na czworakach, zabawy i gry z mocowaniem, zabawy i gry
biezne, zabawy i gry rzutne, zabawy skoczne oraz zabawy na $niegu.

Cwiczenia gimnastyczne — zaprezentowane w dalszej cze$ci materiatu éwi-
czebnego — w klasie I i II prowadzone mialy by¢ tylko w formie zabawowe;.
Wisrdd nich wyr6zniono nastgpujace ich rodzaje: porzadkowe, ksztattujace, koor-
dynacyjne i stosowane.

Program zalecat, aby w klasie I dlugos¢ marszu na wycieczce nie przekracza-
la trzech kilometrow, w klasie II — czterech kilometréw oraz analogicznie pigciu
i szesciu kilometréw w klasie I11 i IV. Podczas wycieczek nalezato przeprowadzaé
zabawy i ¢wiczenia z zasobu materiatu, ktérych nie mozna byto przeprowadzac
w godzinach lekcyjnych z powodu braku warunkéw (np. odpowiedniego boiska
czy ptywalni). W klasie II1 i IV program wprowadzat rowniez wybrane dyscypli-
ny sportowe; w klasie I1I ptywanie, lyzwiarstwo, narciarstwo, w klasie IV dodat-
kowo jeszcze saneczkowanie. Uwagi do realizacji tresci programowych wycho-
wania fizycznego koncentrowaty sig nie tylko na ,,metodyce ¢wiczen cielesnych”,
ale obejmowaty rowniez wskazania higieniczne’.

Plany godzin i materialy programowe na rok szkolny 1945/46... w duzej
mierze bazowatly na ustaleniach programu przedwojennego. Dobor i uktad tresci
ksztatcenia odpowiadat zasadniczo dokumentowi programowemu z roku 1934.
Roéznice uwidocznity si¢ w sformutowanych celach wychowawczych.

W kolejnych latach zmiany programowe nastepowaty z duza czestotliwos-
cia, niemal kazdego roku. Powodem takiego stanu rzeczy byta nieustabilizowana
struktura szkolnictwa.

7 Tamze, s. 15, 27-28, 44-45, 63-64.
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W dyrektywach na rok szkolny 1946/1947 zalecono rozpoczecie wdrazania
osmioletniej szkoty podstawowej, przedtuzajac tym samym o jeden rok obowia-
zek szkolny tam, gdzie istniata juz przedtem szkota o$mioletnia i ,,na terenach,
na ktore specjalnym zarzadzeniem bedzie rozciagnigty o$mioletni obowiazek
szkolny””’. W zwiazku z tymi zaleceniami wprowadzono nowy plan nauczania
w szkole o$mioklasowej oraz nowe, przejSciowe, programy nauczania’®,

W programie z roku 1946/1947 dla klas I-1V przewidziano tacznie 28 godzin
jezyka polskiego, 18 matematyki, dziesi¢¢ godzin wiadomosci o przyrodzie, czte-
ry godziny historii oraz po osiem godzin zaje¢ praktyczno-technicznych, wycho-
wania plastycznego, wychowania muzycznego i wychowania fizycznego. Dawato
to w sumie 92 godziny. W przypadku programow dla klas I-IV wprowadzone
korekty byty niewielkie. Dotyczyty one przede wszystkim réznic w siatce godzi-
nowej oraz zmian w nazewnictwie niektorych przedmiotéw. Nowos¢ stanowito
natomiast wprowadzenie do najnizszego etapu ksztalcenia szkolnego nauki histo-
rii””. Zmiany w przydziale godzin obrazuje tab. 2.

Tabela 2
Ogodlna liczba godzin w klasach I-1V szkoty powszechnej
Nazwa przedmiotu (obowiazujaca w Planach... Plany godzin... Plany godzin...
z roku 1945/1946) 1945/1946 1946/1947
Jezyk polski 32 28
Przyroda 9 10
Matematyka 19 18
Historia - 4
Rysunek 8 8
Prace reczne 8 8
Spiew 7 8
Wychowanie fizyczne 8 8
Razem 91 92

Zrodto: Plany godzin i materialy programowe na rok szkolny 1945/46 dla szkél powszechnych
i I-¢j klasy gimnazjow ogolnoksztatcqcych, Warszawa 1945; Plany godzin i programy przejsciowe
na rok szkolny 1946/47 dla szkot powszechnych, Warszawa 1946.

7 DzU Min. Oswiaty, 1946, nr 5, poz. 138.

8 Plany godzin i programy przejsciowe na rok szkolny 1946/47 dla szkol powszechnych,
Warszawa 1946.

M. Falski, Reforma nauczania w klasach I-IV, Warszawa 1963, s. 25.
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Wytyczne na rok szkolny 1946/1947 miaty charakter raczej propagandowy,
poniewaz liczba szkot o§mioklasowych byta w dalszym ciagu bardzo mata. Reali-
zacja reformy szkolnej, opartej na zasadach ustalonych na Zjezdzie Oswiatowym
w Lodzi, poczynita w latach 1945/1946 1 1946/1947 stosunkowo stabe postepy.
Do stycznia roku 1947 nie zostat opracowany zaden plan konsekwentnych i rze-
czywistych zmian w programach szkoty.

Bardziej istotne modyfikacje programowe pojawity si¢ dopiero w roku 1947,
kiedy to nowe programy szkolne probowano dostosowac do aktualnego uktadu
spoteczno-gospodarczego i politycznego panstwa polskiego. Wyraznie widac
byto w nich skutki nasilenia ofensywy ideologiczne;j.

Zmiany w planach nauczania wprowadzata wydana przez Ministerstwo
Oswiaty Instrukcja o organizacji roku szkolnego 1947/48. Zalecenia te powstawa-
ty ,,w atmosferze intensywnej walki ideologicznej”® i zaowocowaty znacznymi
réznicami w proporcjach godzin na rzecz przedmiotéw matematyczno-przyrod-
niczych.

Wzmocnienie oddzialywania ideologicznego w szkole zaktadal rowniez wy-
dany w koncu roku 1947 w oddzielnych broszurach Program nauki w osmiolet-
niej szkole podstawowej. Projeks®'. Program ten stanowil kolejny etap realiza-
cji zamierzen reformy szkolnej w dziedzinie programéw nauczania. W uwagach
wstepnych czytamy:

Pelna realizacja programow najwlasciwszymi metodami nauczania uzalezniona jest od od-
powiedniego przeszkolenia czynnych i przygotowania nowych kadr nauczycielskich, od za-
opatrzenia szkot w podreczniki, pomoce i konieczne pracownie, wreszcie — od ogdlnego za-
leczenia ran zadanych krajowi, szkole, dziecku przez wojng i okupacjg. Aby tg pracg planowo
rozwijaé, nalezy ustali¢ programy nauczania dla 8-letniej szkoly podstawowej®.

To wtasnie czynit prezentowany projekt programu, ktory autorzy chcieli pod-
da¢ publicznej dyskusji.

Przy jego konstruowaniu braly udzial zespoty specjalistow, tak teoretykow,
jak i praktykow, ktore staraty si¢ o — w miarg mozliwosci — kompleksowe jego
ujecie. Kazda czegs$¢ programu zawierata nastgpujace elementy: uwagi wstepne,
poznawcze 1 wychowawcze cele nauczania, material i wyniki nauczania, uwagi
metodyczne dla poszczegoélnych przedmiotéw oraz uwagi o catos$ci programu.
Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wprowadzenie, oprocz celow i tresci naucza-
nia, uwag metodycznych byto w programie zupelna nowoscia. Ich zadaniem byto
zastapienie w pewnych wypadkach brakujacej w szkole literatury metodyczne;.

W uwagach wstepnych zaprezentowane zostaly ogolne cele w zakresie
ksztalcenia intelektualnego, jakie wytyczyli sobie autorzy programow:

80 M. Maciaszek, Tresé...,s. 32.
81 Program nauki w oSmioletniej szkole podstawowej. Projekt, Warszawa 1947.
8 Tamze, s. 3.
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uzbrojenie absolwenta szkoty masowej w maksimum dostgpnej dla jego wieku i rozwoju wiedzy,
w znajomo$¢ techniki pracy umystowej oraz w najogélniejsze podstawy myslenia naukowego®.

Rownie wazne byty przedstawione we wstgpie zadania w zakresie wychowania:

ugruntowanie postawy humanitarnej i czynnej; gorace przywiazanie do panstwa i kraju, naro-
du i kultury polskiej, rzetelny patriotyzm; ukochanie i wiernos¢ dla zasad demokracji ludowej
i sprawiedliwosci spotecznej; poczucie solidarnosci migdzyludzkiej®.

Przedmiotem o podstawowym znaczeniu wychowawczym byt jezyk polski.
W uwagach wstepnych do programu jezyka polskiego zamieszczone zostaty cele
nauczania z podziatem na cele poznawcze i wychowawcze. Jako cele poznawcze
wskazywano m.in. ksztatcenie sprawnosci jezykowej, poprawnego i bieglego po-
stugiwania sig jezykiem ojczystym w stowie i pisSmie, a takze rozbudzanie zamito-
wania do czytelnictwa, zapoznanie ze Srodkami wyrazu artystycznego, rodzajami
i gatunkami literackimi oraz rolg spoleczna czytelnictwa.

W celach wychowawczych programu jezyka polskiego sformutowano zagad-
nienie ogniskowe, ktore uzyskato brzmienie: Wspoiczesna Polska demokratyczna
oraz ksztaltowanie sie jej w dziejowej walce i pracy na tle Europy i swiata®. O$
ideowa programu stanowita problematyka $wiadomego patriotyzmu obywateli
wynikajacego ,,ze Scistej tacznosci w w. XIX i XX dazen narodowo-wyzwolen-
czych ze zmaganiami o spoteczng emancypacje mas pracujacych”™®. Realizujac
ogniskowa ideg programu zalecano rozwijanie u ucznidéw powiazania uczuciowe-
go z panstwem polskim (jako realizatorem demokracji politycznej i spolecznej)
oraz ziemia ojczysta (jej krajobrazem, kultura narodowa, folklorem czy pigknem
mowy ojczystej). Duzy nacisk potozono rowniez na wychowanie uczniow w kul-
cie spotecznie uzytecznej pracy, a takze w szacunku dla zbiorowego wysitku
i cheei aktywnego w nim wspotdziatania. Co wazne, program zalecal, by wskaza-
ne cele osiagane byly w sposéb naturalny i samorzutny, bez upraszczania, sztucz-
nego aktualizowania i moralizatorstwa.

Stanistaw Mauersberg w$rod najwazniejszych osiagni¢¢ tych opracowan pro-
gramowych wymienia m.in.:

— oparcie materialu nauczania na rzetelnej wiedzy,

— stworzenie mozliwosci ksztatltowania u ucznidw nowoczesnego pogladu
na $wiat poprzez rozwijanie samodzielnego mys$lenia oraz wyposazanie uczniow
w podstawowe techniki samoksztatceniowe,

— nadanie charakteru naukowego dyscyplinom pedagogicznym,

— uwzglednienie w szerszym zakresie nauk matematycznych i przyrodni-
czych,

83 Tamze, s. 4.
8 Tamze.
85 Tamze, s. 7.
86 Tamze.
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— nasycenie materialu nauczania wszystkich przedmiotéw elementami nowe-
go ideatu wychowawczego?'.

Mimo iz programy z roku 1947 realizowaty — zar6wno w zakresie celow,
jak 1 tresci — postulaty tdédzkiego Zjazdu Oswiatowego, byly jednak za trudne,
nieprzystosowane do poziomu umystowego dzieci. Wynikalo to z dazenia do
skupienia w ramach osmiu lat zakresu wiedzy i umiejetnosci odpowiadajacych
dawnej szkole powszechnej i czteroletniemu gimnazjum. Wygdérowane zadania
programowe, przeciazenie uczniow, braki kadrowe i ogélnie trudne warunki szko-
y sprawity, ze program ten nie wytrzymal proby czasu.

Kolejne prace programowe podjeto po Kongresie Zjednoczeniowym. Ich ce-
lem bylo przygotowanie rozwinigtej juz wersji programu szkoty jedenastoletniej.
Programowy model szkolnictwa uksztaltowany w pierwszych latach powojen-
nych ulec musiat pewnym przeobrazeniom z uwagi na potrzebe coraz wyzszego
poziomu wyksztalcenia spoteczenstwa oraz uwzglednienia w tresciach nauczania
najnowszych osiagni¢¢ nauki i techniki. W roku 1949 nie udato si¢ jeszcze za-
miesci¢ wszystkich efektow prac nad treSciami nauczania w jednym dokumencie
programowym. Opublikowana Instrukcja programowa na rok szkolny 1949/50
uwzglednita tylko niektore nowe wytyczne, dotyczace wilasciwie jedynie klas
wyzszych szkoty ogolnoksztatcacej®.

Pelna wersja programow ukazata si¢ dopiero w roku 1950. Nowe progra-
my, opracowane przez grupy specjalistow przedmiotowych i pracownikow na-
uki w powotanym przez Ministerstwo Panstwowym Osrodku Os$wiatowych
Prac Programowych i Badan Pedagogicznych, charakteryzowat duzy stopien
szczegblowosci. ,,Miato to zapobiec ewentualnym wypaczeniom w interpretacji
materiatu™®’. Jako podstawowe zalozenia programéw nauczania dla wszystkich
przedmiotow przyjeto:

— ksztaltowanie naukowego pogladu na $wiat, opartego na fundamencie wspotczesnych osiag-
ni¢¢ materializmu dialektycznego i historycznego,

— ksztaltowanie moralnosci socjalistycznej: wychowanie w szczerym ludowym patriotyzmie
i internacjonalizmie, internacjonalizmie socjalistycznym, stosunku do wlasnosci spotecznej,
do pracy i do tworczej mysli naukowej jako instrumentu post¢pu, w humanizmie socjalistycz-
nym i umiejetnosci wspotzycia w kolektywie, w swiadomej dyscyplinie®.

W latach 1949 i 1950 réwniez wprowadzono nowy plan nauczania, w ktérym
znacznie obnizono wymiar godzin przeznaczonych na takie przedmioty jak rysu-
nek, praca r¢czna i $piew. Kosztem tych zaje¢ wzmocniona zostata rola jezyka pol-
skiego 1 matematyki, przy czym o ile zakres tresci w matematyce pozostat prawie

87 S. Mauersberg, Reforma..., s. 204.

8 DzU Min. Oswiaty, 1949. Instrukcja programowa na rok szkolny 1949/50.

8 M. Maciaszek, Tresé..., s. 37-38.

% Program nauki w jedenastoletniej szkole ogdlnoksztalcqcej. Jezyk polski, Warszawa
1950, s. 4.
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bez zmian, o tyle wydatnie rozbudowano tresci spoteczne w programie jezyka
polskiego. Miato to zwiazek z ogo6lna tendencja wystepujaca w latach pigcdzie-
siatych, zgodnie z ktéra w programach ktadziono nacisk nie tyle na wypracowanie
nowej koncepcji nauczania, w tym nauczania poczatkowego, ile na modyfikacje
w tresciach z ideologicznego punktu widzenia. Dlatego, jak ocenia Tadeusz Wro-
bel, ,,programy, w tym takze dla klas nizszych, byty stabo powiazane z zyciem,
encyklopedyczne, abstrakcyjne, niedostosowane do percepcyjnych mozliwosci
uczniéw. Nie doceniano wartoséci przedmiotow artystyczno-technicznych™!.

Programy te, poza nielicznymi zmianami, obowiazywaly w zasadzie do roku
1954. Wtedy to, na podstawie wynikow badan Instytutu Pedagogiki nad mozliwos-
ciami opanowania przez dzieci materiatu programowego, dokonano w programach
pewnych modyfikacji. Koncentrowaly si¢ one przede wszystkim na odciazeniu ucz-
niow od nadmiaru materiatu. Zmiany te przekazano szkotom w Instrukcji programo-
wej i podrecznikowej dla 11-letnich szkot ogolnoksztatcqcych na vok szkolny 1954/55.

Biorac pod uwage pojawiajace si¢ glosy krytyki, Dziat Prac Programo-
wych Instytutu Pedagogiki prowadzit dalsze prace nad nowymi programami. Ich
pierwszym efektem byt wydany w roku 1956 program nauczania poczatkowego.
Uwzgledniatl on w duzej mierze postulaty wysuwane przez nauczycieli. Charakte-
rystyczna dla niego byta, inna niz dotychczas, budowa programu jezyka polskiego
i matematyki — stanowity one raczej rozktady materialu z orientacyjnym okresle-
niem przydziatu godzin na poszczegolne czgsci materiatu.

Zdaniem Maksymiliana Maciaszka, lata 1956—1957 ,,stanowily pewien regres
w kontynuowaniu procesu doskonalenia programow. Ujawniajace si¢ w tym okre-
sie tendencje rewizjonistyczne objety takze tresci ksztatcenia i wychowania™?,
Wprowadzone poprawki dotychczasowych programéw dotyczyty bardziej apoli-
tycznego i obiektywnego prezentowania materiatu programowego.

Powrotu do zalozen ideologicznych szkoty dokonatl program wydany w roku
1959%. Program ten powstat na fali polemik i dyskusji na temat dotychczasowej
koncepcji i stanu nauczania poczatkowego, w ktorych jednym z gtdéwnych wat-
kow byt brak jednolitej koncepcji dydaktycznej nauczania w klasach I-IV. Wpro-
wadzil on inng organizacj¢ nauczania poczatkowego, ktora polegta na

wiazaniu w harmonijng cato$¢ tresci zawartych w programach réznych przedmiotdéw i na sku-
pianiu zaje¢ wokoét jednego tematu. Szczegdlnie w kl. I-1I1 niecelowe jest oddzielne realizo-
wanie programow kazdego przedmiotu. [...] W kl. III-IV nastgpuje stopniowo réznicowanie
tre$ci nauczania z wyrazniejszym juz podziatem na poszczegolne przedmioty. Kl. IV stanowi
przejscie do bardziej syntetycznego ujmowania materiatu i do takich metod nauczania, jakie
sa stosowane w kl. V-VII**.

1T Wrobel, Wspdolczesne...,s. 41.

%2 M. Maciaszek, Tresé..., s. 39.

% Program nauczania w szkole podstawowej, Warszawa 1959.
% Tamze, s. 22.
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Po raz pierwszy zostato wigc zaakceptowane, szczeg6lnie w klasach I i I,
nauczanie taczne.

Od czasu opublikowania programu w roku 1959, w okresie dyskusji poprze-
dzajacej reformg szkolna, pojawity si¢ glosy domagajace sig¢ rozszerzenia zakresu
tresci i glebszej zmiany w organizacji pracy w klasach nizszych. Dalsze zmiany,
jakie zaszty w programach nauczania poczatkowego w nastgpnych latach, zwia-

zane byly z przebudowa programowo-dydaktyczng calego polskiego systemu
szkolnego.






Rozpziar 3

Miejsce edukacji poczatkowej w reformie
oswiatowej roku 1961

3.1. Geneza i glowne zalozenia reformy oSwiatowej roku 1961

W koncowej fazie planu 6-letniego zaczetly sie ujawnia¢ bledy w realizowa-
nej do tej pory polityce rozwoju kraju. Brak oczekiwanego podniesienia poziomu
zycia ludno$ci powodowal poglebiajace sig¢ rozczarowanie spoteczenstwa.

Wyrazne niezadowolenie budzito wypehianie przez parti¢ jej kierowniczej roli w panstwie.
Zwracano uwagg, ze styl jej pracy ulegl biurokratyzowaniu. Uksztaltowat praktyke bezposred-
niego ingerowania i zastgpowanie organdw panstwa przez aparat polityczny. Domagano si¢
zmian w zarzadzaniu i petniejszego udzialu mas pracujacych w rzadzeniu krajem’.

Napigcie poglebiane bylo jeszcze poprzez brak perspektyw rozwoju oraz
czg$ciowsq stagnacj¢ produkcji w wielkich zaktadach przemystowych. Na tym tle
doszto w czerwcu roku 1956 do strajku w Poznaniu. W pazdzierniku zwotane zo-
stalo VIII Plenum KC PZPR, ktére dokonato oceny przesztych wydarzen.

Dopiero wydarzenia roku 1956 przyniosty nadzieje na przeprowadzenie sze-
regu demokratycznych przeobrazen w sferze polskiej nauki, kultury i o$wiaty.
Nastapito woéwczas pewne odpolitycznienie szkolnictwa. Ograniczona zostata
w duzej mierze indoktrynacja mtodziezy, szczegdlnie intensywnie realizowana
dotad w szkotach podstawowych i zaktadach ksztatcenia nauczycieli. Odnotowa-
no ozywienie rowniez w prasie pedagogicznej. Jednoczes$nie, wychodzac naprze-
ciw zadaniu objgcia nauczaniem coraz liczniejszych powojennych rocznikdw,

! B. Potyrata, Szkola podstawowa w Polsce 1944—1984. Uwarunkowania spoleczno-politycz-
ne, Warszawa 1987, s. 75-76.
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w dniu 23 marca 1956 r. ogloszony zostal Dekret o obowiqzku szkolnym. Dekret
ten nakazywal pobieranie nauki w wymiarze siedmiu klas szkoty podstawowej
oraz przedtuzat egzekwowanie obowiazku szkolnego w zakresie szkoly podsta-
wowej do lat 162

Dyskusja nad strukturg o$wiaty dominowata na Ogolnopolskim Zjezdzie
Oswiatowym ZNP w maju 1957 r., na ktorym zaproponowano wprowadzenie
wielu zmian w r6znych sferach pracy szkoty®. Przekonanie o koniecznosci zmia-
ny dotychczasowej szkoty podstawowej byto wyrazane prawie powszechnie. Jesli
chodzi o edukacje¢ poczatkowa, uczestnicy zjazdu postulowali zar6wno rozbu-
dowg sieci przedszkoli i upowszechnienie ich przynajmniej w przypadku dzieci
szescioletnich, jak 1 korekte sieci szkot podstawowych, tak, by byly one rzeczy-
wiscie powszechne, zwlaszcza na wsi.

Wskazywali rowniez na konieczno$¢ przestrzegania przy doborze tresci programowych zale-
cen psychologii rozwojowej dzieci. Podkreslali potrzebg opracowania nowych podrgcznikow
oraz wprowadzenia aktywizujacych metod nauczania i uzupehienia programoéw szkolnych
o zagadnienia fakultatywne, do wyboru wedtug potrzeb®.

Jednym z zasadniczych probleméw stato si¢ dazenie do poprawy bazy lo-
kalowej szkolnictwa podstawowego. Mialo to zwigzek z wkroczeniem w wiek
szkolny dziecigcego wyzu demograficznego.

W pracy dydaktyczno-wychowawczej dat si¢ zauwazy¢ ruch zmierzajacy do
poszukiwania nowych metod nauczania i wychowania. Wielu nauczycieli szukato
inspiracji w pradach pedagogicznych rozwijajacych si¢ na Zachodzie. Duze uzna-
nie zyskala wowczas m.in. pedagogika Celestyna Freineta. Na gruncie polskim
wazne problemy pedagogiczne podjete zostaly w pracach m.in. Jana Barteckiego
Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespotly uczniowskie, Czestawa Kupisie-
wicza O efektywnosci nauczania problemowego (obie omawialy rozwijajaca si¢
w Polsce teori¢ problemowego uczenia si¢) oraz Aleksandra Kaminskiego 4kty-
wizacja i uspolecznianie uczniow w szkole podstawowej.

Niestety odnowa szkolnictwa, wnioskowana na Zjezdzie Os§wiatowym, nie
zostata doprowadzona do konca. Wtadze polityczne, a za nimi rowniez wtadze
o$wiatowe, nie pozwolily na rozwijanie apolitycznego kierunku zmian programo-
wych. Wydany w potowie roku 1958 program nauczania podkreslat cele i zadania
ideologiczne szkoly, stwierdzajac, ze ma ona za zadanie wychowanie miodego
pokolenia na budowniczych socjalistycznej ojczyzny®. Ideowe oblicze szkoty
podstawowej umocnito si¢ po Zjezdzie PZPR w roku 1959.

2DzU PRL, 1956, nr 9, poz. 52.

3 Zjazd Oswiatowy 2—5 maja 1957 r., Warszawa 1957.

4 K. Kochan, Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej w Polsce (1945-2000), [w:] R. Stankie-
wicz (red.), Nauczyciel — opiekun — wychowawca (Tradycje — terazniejszos¢ — nowe wyzwania),
Zielona Gora 2002, s. 91.

5 Program nauczania w szkole podstawowej, Ministerstwo O$wiaty, Warszawa 1959.
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W $wiadomosci wielu pedagogow i dziataczy oswiatowych dojrzewata potrze-
ba bardziej generalnej reformy organizacyjno-programowej szkolnictwa. W latach
1957-1959 szeroko dyskutowane byly rdzne projekty reformy szkolnej, postulowa-
ne juz od roku 1956 w $rodowiskach nauczycielskich i na tamach czasopism.

Oproécz projektow wiazacych przezwycigzanie niedomagan systemu szkolnego z przedhuze-
niem obowiazkowego nauczania do 8, 9 lub 10 lat i ze zmiana struktury szkoty $redniej po-
wazne miejsce w dyskusji zajmowaty rowniez problemy doboru tresci i metod nauczania, sto-
sowania nowoczesnych technicznych $rodkéw w nauczaniu, wyposazenia szkot w pracownie
i zestawy pomocy naukowych, podwyzszenia kwalifikacji nauczycielskich®.

W sprawie reformy szkolnictwa wypowiadali si¢ rowniez cztonkowie Ko-
mitetu Centralnego PZPR na XII Plenum KC PZPR w listopadzie 1958 r. oraz
I Zjezdzie PZPR w roku 1959.

Zadania, jakie postawiono przed reforma szkolna, obejmowaty szerokie
spektrum zagadnien, w tym w szczegolnosci:

— zwigkszenie oddziatywan ideowo-wychowawczych na dzieci i mtodziez
poprzez $cislejsza integracje procesOw nauczania i wychowania, co miatoby skut-
kowac¢ wzmocnieniem roli szkoty w ksztaltowaniu postaw moralnych uczniow,

— powiazanie tresci programOw nauczania z wymogami osiagni¢tego etapu
budownictwa socjalizmu w kraju, a tym samym preferowanie tematyki powiaza-
nej ze wspolczesnym zyciem,

— uwzglednienie w treSciach ksztalcenia postgpu nauki i techniki oraz
wzmocnienie pozycji przedmiotow matematyczno-przyrodniczych i wychowania
technicznego,

— bardziej konsekwentne respektowanie zasady droznosci poprzez umozli-
wienie mtodziezy ksztatcenia w szkotach wszystkich typow,

— stworzenie lepszych warunkéw organizacyjnych i programowych dla roz-
woju indywidualnych uzdolnien i zainteresowan uczniow,

— rozszerzenie zakresu ksztalcenia ogolnego w szkotach zawodowych,

— wprowadzenie nowych kierunkow ksztatcenia zawodowego, zgodnych
z wymaganiami gospodarki narodowej,

— modernizacj¢ metod nauczania i wychowania oparta na dokonaniach nauk
pedagogicznych,

— unowoczesnienie wyposazenia szkot i wprowadzenie nowoczesnych $rod-
kow dydaktycznych’.

Podsumowaniem ozywionej dyskusji w tym zakresie oraz wytyczeniem
kierunkéw przebudowy systemu szkolnego zaje¢to si¢ VII Plenum KC PZPR
w styczniu 1961 1.8 Po rozpatrzeniu stanu, warunkow i kierunkow rozwoju o$wia-

¢ S. Dobosiewicz, Reforma szkoty podstawowej, Warszawa 1971, s. 42.

7M. Maciaszek, Tres¢ ksztalcenia i wychowania w reformach szkolnych PRL, Warszawa 1980,
s. 40-41.

8 VII Plenum KC PZPR. O reformie szkolnictwa podstawowego i sredniego (20-21 stycznia
1961 roku), Warszawa 1961.
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ty, Komitet Centralny zdecydowat o ostatecznym ksztalcie reformy o$wiatowe;.
Sformutowat on dyrektyweg przedluzenia obowiazku szkolnego oraz dalszych
zmian w systemie szkolnictwa ponadpodstawowego.

Nowy etap rozwoju polskiego szkolnictwa rozpoczat si¢ od ustawy sejmo-
wej 0 rozwoju systemu o$wiaty i wychowania, przyjetej 15 lipca 1961 r.° Tym
samym po raz pierwszy w Polsce Ludowej zostaty ustawowo okreslone podsta-
wowe zadania szkoly w dziedzinie nauczania i wychowania. Jak pisze Stanistaw
Dobosiewicz

Ustawa potwierdzita shusznos$¢ zasad, na ktorych od 1945 r. oparty byt polski system szkolny:
obowiazkowosci i powszechnosci ksztatcenia na szczeblu podstawowym, jednolitosci i droz-
nosci systemu szkolnego, bezptatnosci nauczania na wszystkich szczeblach oraz publicznosci
szkolnictwa!’.

Do catego systemu wprowadzona zostala rowniez zasada $wieckosci'!.
We wstepie do ustawy stwierdzono:

Oswiata i wychowanie stanowia jedna z podstawowych dzwigni socjalistycznego rozwoju
Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej. System ksztalcenia i wychowania ma na celu przygo-
towanie kwalifikowanych pracownikdéw gospodarki i1 kultury narodowej. Rozwdj systemu
oswiaty i wychowania zapewnia kazdemu obywatelowi zdobycie wyksztalcenia podstawo-
wego oraz dostgpnos¢ wszystkich szczebli i kierunkow ksztalcenia w zaleznosci od zaintere-
sowan i uzdolnien'.

Przyjecie takich zatozen wymagato dostosowania do nich zaréwno ustroju
szkolnego, jak i charakteru nauczania oraz wychowania.

Na ustroj szkolny ustalony w ustawie sktadaty sig:

— przedszkole dla dzieci, ktore ukonczyty 3. rok zycia,

— szkota podstawowa, 8-klasowa,

— zasadnicza szkota zawodowa, 2- lub 3-letnia, dla absolwentdéw szkoty pod-
stawowej,

— szkota $rednia, 4- i 5-letnia, dla absolwentow szkoty podstawowej (liceum
lub technikum) oraz 2- i 3-letnia dla absolwentow zasadniczej szkoty zawodowe;.

Za podstawe organizacyjna i programowa calego sytemu o§wiatowego zosta-
a uznana 8-letnia szkota podstawowa, jednolita programowo i obowiazkowa dla
wszystkich dzieci'>.

Ustawa zaktadata, ze dzigki przedluzeniu nauki w szkole podstawowej do
osmiu lat uczniowie zdobeda ,,lepsze przygotowanie do dalszego ksztalcenia

® Ustawa o rozwoju systemu oswiaty i wychowania w Polsce Ludowej. Materialy z dyskusji
sejmowej, Warszawa 1961.

10°S. Dobosiewicz, Reforma..., s. 57.

W Ustawa o rozwoju systemu oswiaty..., s. 10.

12 Tamze, s. 9.

3 Tamze, s. 11.
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si¢ 1 zdobywania kwalifikacji zawodowych”'*. Realizacji zadan sprzyja¢ miato
unowoczesnianie tre$ci nauczania, powiazanie ich z zyciem spotecznym i tech-
nika oraz dostosowanie do mozliwo$ci percepcyjnych uczniéw. Przedmiotami,
do ktérych dokument przywiazywatl najwigksza wage byly: przyrodoznawstwo
i matematyka jako te, ktore warunkuja zrozumienie i opanowanie wspotczesnej
techniki. Jednoczes$nie akcentowano koniecznos¢ harmonijnego rozwoju uczniow
pod wzgledem umystowym, moralnym i fizycznym. Poprzez zwigzte i rzeczo-
we przedstawienie funkcji i zadan szkoty podstawowej ustawa stworzyla rowniez
podstawy do opracowania programow i podrgcznikow.

Zatozenia systemu szkolnego wprowadzonego przez ustawg cechowata kon-
sekwencja w przestrzeganiu zasad: powszechno$ci, jednolitosci i drozno$ci. Rea-
lizacja reformy, zgodnej z kierunkiem nakreslonym takimi postanowieniami, wy-
magata jednak rozstrzygnigcia wielu problemow organizacyjnych. Szczegdlnie
na poziomie szkoty podstawowej, ze wzgledu na wydluzenie obowiazku szkol-
nego oraz konieczno$¢ wypelnienia postulatu powszechno$ci nauczania, istotny
stat si¢ problem rekonstrukec;ji sieci szkolnej. Reforma szkolnictwa rozpoczgta sig
w okresie, kiedy wiek obowiazku szkolnego osiagnety mniej liczne roczniki dzie-
ci. ,,Dlatego dostosowanie sieci szkolnej do zmienionej struktury demograficznej
nie byto rzecza tatwa”'.

Okreslajac organizacjg sieci szkot podstawowych ustawa postulowala takie
rozmieszczenie szkot, ktore umozliwi kazdemu obywatelowi zdobycie podsta-
wowego wyksztatcenia oraz uwzgledni odrgbno$¢ ,,warunkéw terenowych i ko-
munikacyjnych w poszczegolnych regionach kraju”'s. Jednym z elementow re-
organizacji sieci szkolnej bylo zamykanie wielu matych szkoét, w ktérych nauke
pobierata nieduza liczba uczniéw. w zamian tworzono wigksze obwody, umoz-
liwiajace zaktadanie szkol o szesciu i wigcej nauczycielach. Wszystkie te dzia-
fania ,legly u podstaw idei zbiorczych szkot 8-klasowych, ktore miaty podnies¢
poziom nauczania przede wszystkim w szkotach wiejskich”'”. Jedynie w takich
placowkach osmioklasowych, z liczba uczniow powyzej 200, praca dydaktyczno-
-wychowawcza realizowana byla wedlug zasadniczego planu. W szkotach 8-kla-
sowych z mniejsza liczba uczniow (ponizej 200), zajgcia organizowane mialy
by¢ wedtug planow specjalnych, zapewniajacych jednakze jednolito$¢ organiza-
cji pracy dydaktyczno-wychowawczej we wszystkich szkotach podstawowych.
Wymiar godzin mial wszedzie by¢ jednakowy, zgodny z planem zasadniczym.
w praktyce realizacja tych zatozen sprowadzata si¢ czgsto do koniecznosci pro-
wadzenia nauki w klasach taczonych.

Realizacje reformy szkolnej roztozono w czasie. Zgodnie z Wytycznymi Ministra
Oswiaty z 8 kwietnia 1961 r. oraz Zarzadzeniem z 28 maja 1962 r., postanowienia VII

14 Tamze.

15 B. Potyrata, Szkofa..., s. 99.

16 Ustawa o rozwoju systemu oswiaty..., s. 12.
17 B. Potyrata, Szkofa..., s. 100.
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Plenum KC oraz ustawy miano wprowadza¢ w zycie od roku szkolnego 1962/1963'%.
W tym tez roku wdrozono nowe plany oraz programy nauczania dla klas [-I1I, przy
zalozeniu, ze w nastgpnych latach sukcesywnie bgda wprowadzane zmiany w tres-
ciach nauczania w klasach wyzszych. Pierwszy etap reorganizacji szkolnictwa pod-
stawowego miat si¢ zakonczy¢ w roku szkolnym 1966/1967.

Lata szes¢dziesiate uplynety pod znakiem realizacji reformy szkolnej
z 15 lipca 1961 r. Na zalozenia, a pdzniej na urzeczywistnianie zatozen reformy
miaty wplyw réznorodne problemy spoteczno-gospodarcze, przy czym dla wspo-
mnianego okresu najistotniejsze byly sprawy gospodarcze. We wszystkich poczy-
naniach znaczace miejsce zajmowala kwestia $cistego powigzania dziatalnosci
szkoty z r6znorodnymi potrzebami kraju.

Nie bez znaczenia dla biezacej oceny procesow reformatorskich byt rowniez
szybki rozwdj dyscyplin pedagogiki. W tym czasie pojawilo si¢ wiele opraco-
wan, ktore mialy znaczacy wptyw zaré6wno na poprawe procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, jak i na zmiang sposobu myslenia o edukacji. Dla pedagogiki
ogolnej istotne byly m.in. prace: B. Suchodolskiego, Rola wychowania w spote-
czenstwie socjalistycznym (1967), K. So$nickiego, Ogdlne zatozenia podreczni-
kow szkolnych (1962) czy T. J. Wilocha, O powszechnosci ksztatcenia na poziomie
Srednim (1963). Sposrod wielu opracowan dotyczacych systemu dydaktycznego
najwigkszy wplyw wywarly prace Cz. Kupisiewicza, Nauczanie programowane
(1966) 1 Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny oraz niektore Srodki zaradcze
(1965), J. Konopnickiego, Problem opoznienia w nauce szkolnej (1961), J. Kulpy,
Uczenie sie i nauczanie problemowe (1967), K. Lecha, System nauczania (1964),
T. Wrobla, Nauczanie poczqtkowe (1966) czy J. Zborowskiego, Unowoczesnianie
metod nauczania (1966). Wsrdéd opracowan poruszajacych tematyke wychowaw-
cza znalazly si¢ m.in.: H. Muszynskiego, Wychowanie moralne w zespole (1964),
A. Lewina, Metodyka wychowania w zarysie (1966) oraz A. Kaminskiego, Czas
wolny i jego problematyka spoteczno-wychowawcza (1965)Y.

Upowszechnienie dokonan pedagogiki zaowocowalo staraniami o poprawe pro-
cesu dydaktyczno-wychowawczego. Zaczeto zwraca¢ uwage na nowoczesne metody
pracy, rozwinglo si¢ nowatorstwo pedagogiczne oraz ruch szkot eksperymentalnych.

Niewatpliwie na zatozenia reformy i ich realizacje dominujacy wptyw miata
problematyka wdrazania do praktyki szkolnej ideologii socjalistycznej. Ekspono-
wanymi zagadnieniami w tym okresie byly kwestie ksztattowania wtasciwej po-
stawy mlodziezy oraz okreslenia celow wychowania. Za cel wychowania przyj¢to

dazenie do ksztaltowania pozadanej ideowo-politycznej postawy mtodego pokolenia. Tworzy¢
ja miata wiedza. Dopiero to dawato mozliwos¢ pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym,
wiezi z partia i narodem?.

¥ DzU Min. O$wiaty, 1962, nr 5, poz. 64.
Y B. Potyrata, Szkofa..., s. 102.
20 Tamze, s. 106.
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Z tymi zalozeniami wiazato sig takze kolejne, eksponowane podczas IV Zjaz-
du PZPR, zagadnienie: przygotowanie mtodziezy do pracy. Mialo ono zwiazek
z osiagnigciami ,,rewolucji technicznej” oraz przyjeta strategia uprzemystowienia
kraju. Przygotowanie do pracy miato by¢ realizowane m.in. poprzez sumienna
pracg i troske o dobro spoteczne, organizowanie spotkan uczniow z ludzmi pracy
1 instytucjami czy podejmowanie wspdlnych akceji i prac spotecznie uzytecznych.
Pominigta zostata natomiast problematyka politechnizacji, zastgpowana stopnio-
wo koncepcja wychowania przez prace.

Praca dydaktyczno-wychowawcza szkoty pod koniec lat szes¢dziesiatych za-
czeta budzi¢ wiele krytycznych uwag. Doceniano wprawdzie upowszechnienie
osmioletniego ksztalcenia i podniesienie poziomu organizacyjnego szkolnictwa,
jednak krytyce poddano przerost dydaktyki nad wychowaniem i brak powiazania
zycia szkoty z potrzebami $rodowiska. B. Potyrata podkreslil, ze zaniedbania,
jakie powstaty na polu wychowania, mialy wyrazne skutki w kolejnych latach.
Najpowazniejsze bledy dotyczyly jego zdaniem ,ksztaltowania prosocjalistycz-
nych postaw mtodego pokolenia, poczucia dyscypliny spotecznej, poszanowania
pracy i obowiazkow obywatelskich™?'.

Réwniez Jan Szczepanski, oceniajac realizacje zalozen reformatorskich, pisat:

W ostatniej reformie szkolnej zabraklo jednak tej wizji przewodniej, ktora byta wyraznie
zarysowana w reformach z lat 1945 i1 1948 [...]. Reforma przeprowadzona na poczatku lat
sze$cdziesiatych nie miata tak wyraznie sprecyzowanego celu, stad tez nacisk w niej zostat
potozony na doskonalenie wewnatrz systemu?.

Pomimo zwigkszenia si¢ liczby absolwentéw i szkot, wprowadzenia no-
wych programow oraz doskonalenia metod nauczania, prestiz systemu szkolnego
znacznie si¢ obnizat.

3.2. Metodyczne podstawy nauczania poczatkowego w aspekcie zalozen
reformy

Odbudowujac szkolnictwo po II wojnie §wiatowej priorytetowymi zagadnie-
niami uczyniono systematyczny wzrost liczby szkot, uczniéw i nauczycieli oraz
urzeczywistnianie zasad demokratycznego systemu szkolnego. Wiazato sig to
z troska o ilosciowy rozwoj szkolnictwa, a takze o stosowny dobor tresci progra-
mowych, ktére odpowiadatyby aktualnym problemom spotecznym i politycznym.
Stosunkowo najmniejsza wage przywiazywano do organizacji ksztalcenia, czyli

2 Tamze, s. 121.
22 J. Szczepanski, Oswiata i wychowanie, [w:] K. Secomski (red.), XXX-lat gospodarki Polski
Ludowej, Warszawa 1974, s. 318.
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do stosowanych metod nauczania, form organizacyjnych pracy ucznia, bazujac na
wypracowanych wczesniej rozwigzaniach.

Tradycje zadecydowaty, ze po wojnie powrdcono w zasadzie do koncep-
cji nauczania tacznego. Jednakze stanowisko w kwestii stosowania nauczania
tacznego na pierwszym szczeblu edukacji nie byto wystarczajaco wyraznie za-
znaczone w pierwszych materiatlach programowych. ,,Sprawe te pozostawiono
nauczycielom, ktorzy uczyli albo bardziej »tacznie«, albo »systematycznie«”?.
Program z roku 1947, ktéry jako pierwszy prezentowal uwagi metodyczne do
jego realizacji, wskazywal juz bardziej stanowczo, ze nauka czytania i pisania
powinna taczy¢ si¢ w miar¢ mozliwosci z opracowywaniem tematéw stanowia-
cych w danym momencie osrodek zainteresowania klasy. Wskazywat rowniez,
iz w ciagu dwoch pierwszych lat wszelkie srodki prowadzace do celow (czyli do
nauczania) tworzy¢ powinny taczne nauczanie i wychowanie®. Z dydaktyczne-
go punktu widzenia koncepcja ta eksponowata lekcje przedmiotowsq jako glowna
forme ksztalcenia.

Dopiero jednak Program nauczania w szkole podstawowej, wydany w roku
1959, wprowadzit inng organizacj¢ nauczania poczatkowego, ktdra polegata na

wiazaniu w harmonijna cato$¢ tresci zawartych w programach réznych przedmiotéw i na sku-
pianiu zaje¢ wokoét jednego tematu. Szczegdlnie w kl. I-1II niecelowe jest oddzielne realizo-
wanie programow kazdego przedmiotu. [...] w kl. III-IV nastgpuje stopniowo réznicowanie
tre$ci nauczania z wyrazniejszym juz podziatem na poszczegolne przedmioty. Kl. IV stanowi
przejscie do bardziej systematycznego ujmowania materiatu i do takich metod nauczania, jakie
s stosowane w klasach V-VII%.

Po raz pierwszy w okresie powojennym zostato wigc oficjalnie zaakceptowa-
ne w programie nauczanie taczne, dominujace gtéwnie w klasach 11 II.

Pierwsze lata powojenne pozbawione byly wiasciwie ogdlnometodycznych
przewodnikow do nauczania w klasach I-IV. W tym czasie korzystano badz
z opracowan przedwojennych, np. Ludwiki Jelenskiej, Metodyka pierwszych
lat nauczania (1926, wyd. pierwsze), badz pozycji dotyczacych calej szkoty
powszechnej (podstawowej), m.in. L. Jelenskiej, Szkota ksztatcqca (1945) oraz
Franciszka Mittka, Praktyczna metodyka nauczania w szkole powszechnej (1946).
Jednak najwigksze znaczenie w doskonaleniu metodyki pracy w klasach poczat-
kowych mialy wowczas uwagi metodyczne zamieszczane w programach naucza-
nia, poczawszy od programu z roku 1947. Zalecenia te, umieszczane odrebnie dla
kazdego przedmiotu nauczania, przez caly omawiany okres podlegaty niewielkim
zmianom. Brak bylo jednak odrgbnej publikacji prezentujacej zagadnienia orga-
nizacji nauczania w klasach I-IV.

2 T. Wrobel, Wspolczesne tendencje w nauczaniu poczqtkowym, Warszawa 1975, s. 39.
2 Program nauki w oSmioletniej szkole podstawowej, projekt, Warszawa 1947.
3 Program nauczania w szkole podstawowej, Warszawa 1959, s. 22.
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Dopiero w latach 1957-1961, bezposrednio przed wprowadzeniem w zycie
reformy systemu o$wiaty, metodyka nauczania poczatkowego w Polsce wzboga-
cita sig o kilka wartosciowych prac typu badawczo-zrodtowego: m.in. Jana Zbo-
rowskiego, Poczqtkowa nauka czytania (1959), ogolnometodycznego, z ktdrych
najistotniejsza byta Metodyka pierwszych lat nauczania pod redakcja Antoniego
Mackowiaka i Stefana Wotoszyna (1959) oraz prac z zakresu metodyk szczegoto-
wych. Wsrod tych ostatnich wyr6zni¢ mozna m.in.: J. Zborowskiego, Nauczanie
elementarne. Czytanie, pisanie i arytmetyka w klasie I (1946), Jerzego Halickie-
g0, Z doswiadczen nauczyciela arytmetyki w klasie 1 (1953), Konstantego Zajdy,
Praca reczna w klasach I-1V (1953), Jozefy Rytlowej, Czytanie w szkole. Klasy
-1V (1958), Janiny i Antoniego Mackowiakdéw, Okres przygotowawczy w klasie
1 (1958), Jozeta Mrozkiewicza, Nauczanie pracy recznej w klasach I-1V (1960),
Heleny Obiezierskiej, Przyroda w klasach I-1V (1960), J. Mrozkiewicza, Nauczanie
rysunku w klasach I-1V (1961), Zofii Stobodzian, Tworcza praca dziecka (1961).

Pierwsze kompleksowe opracowanie metodyki edukacji poczatkowej, pre-
zentujace dotychczasowe doswiadczenie w tym zakresie, stanowita praca zbioro-
wa pod redakcja A. Mackowiaka i S. Woloszyna — Metodyka pierwszych lat na-
uczania®. Pierwsze dwa rozdzialy omawialy metodyke nauczania poczatkowego
w rozwoju historycznym oraz psychologiczne podstawy nauczania w mtodszym
wieku szkolnym. Pozostale, zgodnie z przedmiotowym ujgciem tresci w progra-
mie nauczania, koncentrowaty si¢ na metodykach poszczego6lnych przedmiotow.

Rozdziat dotyczacy nauki czytania i pisania, opracowany przez Janing Mac-
kowiakowa, zawieral zaréwno historyczny przeglad metod nauki czytania, jak
1 tresci, metody i organizacj¢ wspdlczesnej nauki czytania i pisania.

Po dokonaniu charakterystyki szczegdétowych form i sposobow czytania au-
torka wskazata glowne etapy procesu nauki czytania, na ktore sktadaja sig:

— okres rozwoju form czytania globalnego, opartego na spostrzegawczo$ci wzrokowej i pa-
migci oraz pojawienie si¢ pierwszych prob analizy i syntezy,

— okres czytania opartego o rozwoj wyzszych form analizy i syntezy,

— okres automatyzowania umiej¢tno$ei czytania i pisania®’.

Zwrdcita jednoczes$nie uwage, ze miedzy dzie¢mi wystgpowaé moga znaczne
réznice w tempie nauki czytania. Dzieci mniej zdolne potrzebowaé¢ beda wigk-
szej ilosci materiatu spostrzezeniowego, na podstawie ktorego dokonywac beda
analizy i syntezy. Szczegdlnego znaczenia nabiera tutaj trafny dobor materiatu
obserwacyjnego na pierwszych stronach elementarzy. Wymagane jest, by rowno-
czesnie ukazywat on: litery (lub gloski), sylaby i wyrazy ujete w sensowna catos¢
tresciowo-tekstowa. Ponadto materiatowi obserwacyjno-poréwnawczemu stawia

26 A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), Metodyka pierwszych lat nauczania, Warszawa 1959.
21 J. Mackowiakowa, Nauka czytania i pisania, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), Me-
todyka...,s. 110.
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si¢ wymagania: zainteresowania uczniow, wskazania wzajemnych zwiazkoéw po-
migdzy elementami pisma oraz pobudzania umyshu dziecka do samodzielnych
prob analizy i syntezy.

Rozwoj procesu nauki czytania i pisania uzalezniony jest w duzej mierze od
przyjetej metody nauki czytania. Powodzenie metody zapewni¢ moze zblizenie
jej do potrzeb umyshu dziecka i drogi jego naturalnego rozwoju. Nie ma jednak
jednej, uniwersalnej metody, ktora mozna stosowa¢ od poczatku do konca nauki
czytania. Zgodnie z etapowym rozwojem tego procesu, stosowac nalezy rowniez
etapowa, rozwojowa metodeg. J. Mackowiakowa uznata potaczenie dwoch metod:
globalnej 1 analityczno-syntetycznej za najpetniej odpowiadajace gtownym eta-
pom rozwojowym procesu.

Metoda analityczno-syntetyczna wyrazow podstawowych, uwzgledniajaca w pewnym stopniu
sylabg oraz oparta na przygotowawczym, globalnym czytaniu w okresie wstgpnym, jest meto-
da zgodna z naturalnym rozwojem procesu, zgodna z wtasciwosciami naszego pisma i jezyka
oraz naszg tradycja narodowa.

Taka metodg rekomendowat program nauczania z roku 1956. Opracowania
metodyczne w zakresie poczatkowej nauki czytania i pisania wyrdznity w niej
nastepujace etapy: okres przygotowawczy, okres systematycznej nauki elementa-
rzowej oraz okres poelementarzowy?®.

Okres przygotowawczy poswigcony jest poglgbianiu zainteresowania dzie-
ci strona fonematyczno-graficzng wyrazoéw i przygotowaniu uczniow do peinej,
szczegodtowej analizy wyrazow w systematycznym kursie elementarza. Zaktada-
no, iz bedzie on trwac okoto miesiaca. J. Mackowiakowa przestrzegata jednoczes-
nie przed nadmiernym przedtuzaniem tego etapu, poniewaz zbytnie odsuwanie
w czasie nauki czytania i pisania powoduje niezadowolenie dzieci, ktore przy-
chodzac do szkoty maja juz sprecyzowane wobec niej oczekiwania. Nauczanie
w okresie przygotowawczym powinno przypomina¢ dotychczasowy sposob po-
znawania §wiata przez dzieci, a wigc by¢ ,,okoliczno$ciowe i taczne, zwane takze
catosciowym™. Dlatego rozktad lekcji nalezy uktada¢ w miare wytaniajacych sie
potrzeb, z zachowaniem jedynie tygodniowego przydziatu godzin przewidzianego
na dany przedmiot. Za podstawowa jednostke organizacyjna przyjmuje si¢ tu tzw.
jednostke metodyczna, planowang zwykle na 1-2 dni, ktora obejmuje wszystkie
przedmioty nauczania. Wazne jest, by fragmenty zaje¢ z réznych przedmiotow
czesto si¢ zmienialy i wzajemnie przeplataty. Ze wzgledu na nietrwata uwage
dzieci, trwa¢ powinny one nie cata godzing lekcyjna, ale od kilkunastu minut do
pot godziny. Ro6znorodne zajecia w obrebie jednostki metodycznej skupia w ca-
1o$¢ wspdlny temat zaczerpnigty z bezposrednich przezy¢ dzieci w domu i szkole

28 Tamze, s. 113.
» Tamze, s. 114.
30 Tamze, s. 116.
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(np. jestem uczniem, nasza szkota, w kaciku czystosci, nasi rodzice, idziemy do
lasu). Aby zajecia uktadaty si¢ wokot takiego tematu w naturalny i sensowny dla
dziecka sposob, stosowac nalezy prace oparta na tzw. osrodkach pracy lub ,,za-
mierzeniach dziecigcych”. Na podstawie okreslonego tematu, np. ,,zrobimy do-
mek” dzieci wykonuja szereg czynnosci:

ida na wycieczke, zbieraja, obserwuja, licza, mierza, wycinaja, kleja, rysuja, informuja sig
wzajemnie, pomagaja sobie, podpisuja wykonany model, opowiadaja, jak go robity, wreszcie
w piosence lub inscenizowanym wierszyku wyrazaja swa rado$¢ z udanego modelu i mitych
przezy¢ towarzyszacych jego wykonaniu®'.

Okres przygotowawczy skupia si¢ na tych wszystkich dziataniach, ktére uta-
twi¢ maja dziecku nauke¢ czytania i pisania. Obejmuje on systematyczna prace
nad staranno$cia artykulacji, rozwijanie umiejgtno$ci mowienia, stuchania i ro-
zumienia mowy oraz — jako ¢wiczenia bezposrednio przygotowujace do nauki
czytania i pisania — wytwarzanie skojarzen migdzy graficznym obrazem wyrazu,
jego brzmieniem i znaczeniem. J. Mackowiakowa dokonata podziatu wszystkich
¢wiczen z zakresu przygotowawczej nauki czytania i pisania na cztery grupy:

Ogladanie napisow o charakterze zdania (klasa 1, mam 7 lat) i podpiséw (wlasne imig i na-
zwisko, imi¢ kolezanki Ali), jako pierwsze zetknigcie dzieci z funkcja i symbolika pisma (bez
analizy wyrazow na elementy).

1. Wprowadzenie samogtosek: o, i, a (elementy literowe).

2. Wprowadzenie wyrazow czasownikowych: ma, mam (elementy sylabowe).

3. Wprowadzenie grupy wyrazow rzeczownikowych: lala, mama, osa, dom, ul, las, lis i poszu-
kiwanie w nich poznanych samogtosek i czastek sylabowych32.

Takie ujecie ¢wiczen pokazuje jednoczesnie ich kolejnosé, ktéra moze pod-
lega¢ okreslonym modyfikacjom, zgodnie z aktualnymi potrzebami. W opraco-
waniu uwagg zwraca wielo$¢ propozycji ¢wiczen w formie zabawowej w kazdej
z wymienionych powyzej grup, np. zabawa w dopowiadanie wyrazu brakujacego
w zdaniu, rytmiczne §piewnie piosenek, zastosowanie loteryjek obrazkowych.

Okres przedelementarzowy konczy si¢ otrzymaniem przez dziecko elemen-
tarza, ktory zaspokoi¢ ma jego zainteresowanie budowa wyrazow, ksztattem
i brzmieniem liter, rozbudzone na pierwszym etapie edukacji. Charakteryzujac
okres elementarzowy, J. Mackowiakowa skupita swoja uwage na nast¢pujacych
elementach:

— elementarz — ma on by¢ zaréwno ksiazka o ciekawej dla dziecka tresci, jak
i krotkim, przejrzystym i systematycznym kursem nauki czytania i pisania,

— alfabet obrazkowy i ruchomy — niezwykle wartosciowe pomoce naukowe
stanowiace zataczniki do elementarza,

3 Tamze, s. 117.
2 Tamze, s. 124.
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— metoda nauki elementarzowej — powinna nia by¢ metoda wyrazéw podsta-
wowych, czyli ,,analityczno-syntetyczna, z wyodrgbnieniem glosek, z pewnym
zaakcentowaniem sylaby oraz z podkresleniem innych, wigkszych niz litera, cza-
stek wyrazow, a wigc czastek stowotworczych i deklinacyjnych™; poprzedzenie
tej metody globalnym czytaniem w okresie przygotowawczym powoduje, zda-
niem autorki, ze dzieci czytaja od poczatku ptynnie catymi wyrazami i zdaniami,

— obrazki w elementarzu — poza budzeniem zainteresowania uczniow oraz
bogaceniem stownictwa dzieci podczas ich omawiania, uzupetniaja i wzbogacaja
uboga z koniecznosci tres¢ tekstow, a takze pomagaja w nauce czytania, szcze-
gdblnie samodzielnej,

— wyrazy podstawowe w elementarzu — powinny by¢ nimi nazwy konkret-
nych przedmiotéw, znanych i bliskich dzieciom, tatwych do przedstawienia na
ilustracji i — z drugiej strony — wyrazy krotkie, o prostej budowie, jedno- i dwu-
sylabowe, przy czym kazdy z wyrazéw podstawowych moze wnosi¢ tylko jeden
nowy element i reprezentowac tylko jedna gloske,

— analiza 1 synteza — na tym etapie edukacji chodzi o pelna, szczegdtowa
analizg catego wyrazu oraz o synteze, ktorej istotg stanowi umiejetnosé taczenia
spoltgtoski i samogtoski, do ktorej zrozumienia prowadzi szereg ¢wiczen,

— pisanie — nauka pisania, zwiazana $cisle z naukq czytania, przebiega¢ ma
W nastgpujacy sposob: wyodrebnienie litery z wyrazu podstawowego, analiza jej
ksztaltu, pisanie na tablicy, w powietrzu, a nastgpnie w zeszycie, najpierw otow-
kiem, pdzniej pidrem, zwrocenie uwagi na potaczenia litery z innymi, zapisanie wy-
razu podstawowego, utrwalenie wyrazu jako catosci tak w czytaniu, jak i pisaniu,

— poczatki ortografii — problem ortografii pojawia si¢ wraz z wprowadzeniem
wyrazow, w ktorych nie wystepuje Scista zgodnos¢ pisowni z wymowa,

— duze litery — kazda nowo wprowadzana liter¢ duza wiazac nalezy z imie-
niem wilasnym, by pokazac potrzebe jej uzycia oraz utrwali¢ poprzez kilkakrotne
zastosowanie jej w tekscie — czy to w imionach, czy na poczatku zdania,

— teksty elementarza — przeznaczone do utrwalenia nowej litery, do zastosowa-
nia jej w réznych potaczeniach oraz do wprawy w czytaniu, powinny by¢ proste,
niezbyt obszerne, bliskie dziecku, pozbawione nowych dla niego wiadomosci rze-
czowych; ich uktad utatwia¢ ma uczniowi domyslanie si¢ tresci i brzmienia tekstu,

— etapy nauki elementarzowej — nauka elementarzowa, ktorej efektem powinna
by¢ znajomos¢ wszystkich liter matych i duzych oraz umiejgtnos¢ analizy i synte-
zy, dzieli si¢ na dwa etapy: w pierwszym uczniowie poznaja, na podstawie wyra-
z6w podstawowych o pisowni zgodnej z wymowa, 26 podstawowych liter alfabetu,
w drugiej — pozostate, czyli litery ze znakami diakrytycznymi i dwuznaki,

— dwuznaki — dla ich wprowadzenia przyja¢ mozna nastgpujacy tok lek-
cji: czytanie wyrazu podstawowego pod obrazkiem, analiza stuchowa i wzro-
kowa wyrazu z podziatem na litery i gloski, poréwnanie wynikow tej analizy

3 Tamze, s. 130.
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i wyodregbnienie dwuznaku, przyktady wyrazéw z dwuznakiem, pisanie wyrazu
z dwuznakiem,

— zmigkczenia — ich opracowywanie przebiega przez nastgpujace etapy:
stwierdzenie istnienia migkkiej wymowy spotgtosek, stwierdzenie istnienia dwu
sposobdw oznaczania migkkosci, obserwowanie prawidtowosci w wystgpowaniu
kazdego ze sposobow,

— wyrazy wielosylabowe — w celu przygotowania dzieci do czytania dlugich
wyrazow nalezy przygotowywac je za pomoca szeregu ¢wiczen o charakterze za-
bawowym do obejmowania wzrokiem catych grup liter, nie tylko sylab,

— zbiegi spotglosek — w przezwycigzaniu trudnosci zwiazanych z ich odczy-
tywaniem najwigksza rolg odgrywa budzenie zainteresowania dziecka obrazkiem,
pogadanka czy tytutem,

— wprowadzenie druku — autorka pokazuje, ze latwiejsze jest realizowanie
elementarza opartego na wzorach pisanych, w ktérym druk wprowadza si¢ dopie-
ro po opracowaniu 26 liter podstawowych**.

Okres elementarzowy konczy si¢ wraz z poznaniem ostatniej litery alfabetu.
Nauka poelementarzowa, ktorej zadaniem jest podtrzymanie stabnacego w tym
okresie zainteresowania dziecka czytaniem, opiera¢ si¢ moze na oddzielnej czy-
tance, dziecigcych czasopismach lub na znanych juz uczniom tekstach z elemen-
tarza — te jednak nie przyciagaja ich zainteresowania. J. Mackowiakowa zwrdcita
uwagg, ze ,,dzieci potrzebuja w tym momencie nowych, silnych bodzcéw. Nudna
i niedbata organizacja pracy w okresie poelementarzowym moze zepsu¢ osiagnig-
cia poprzednie™®. Czytanki powinny sta¢ sig¢ nie celem, ale srodkiem do opraco-
wywania tematyki srodowiskowej. Nauka czytania i pisania zaczyna odgrywac
rol¢ narzedzia zdobywania informacji oraz $rodka ekspresji.

O nauczaniu jezyka polskiego na dalszych etapach edukacji poczatkowej pi-
sat w Metodyce... Jan Kulpa, koncentrujac si¢ na nastgpujacych zagadnieniach,
odpowiadajacych uktadowi tresci programu nauczania: zrodta materialu naucza-
nia jezyka polskiego, ¢wiczenia w mowieniu i pisaniu oraz ¢wiczenia stowniko-
we, czytanki 1 wiersze, lektura podstawowa i uzupetniajaca, wiadomosci o ksiaz-
ce i piSmiennictwie, gramatyka, a takze ortografia i ¢wiczenia poprawcze.

W nauczaniu jezyka polskiego podrgcznik szkolny nie moze stanowic¢ jedy-
nego zrodta materiatu do ¢wiczen. Zadaniem nauczyciela jest si¢gganie do mate-
riatu z co najmniej czterech zrodet:

— pierwsze stanowi psychika dziecka, jego zainteresowania, doznania, przezycia,

— drugie — zwiazane jest ze srodowiskiem przyrodniczym,

— trzecie — obejmuje srodowisko spoleczne;

— czwarte — stanowig dziela artystyczne: obrazy, rzezby, utwory muzyczne
oraz — najwazniejsze — dzieta naukowe i literackie.

3 Tamze, s. 143.
3 Tamze, s. 144.
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Jednym z zadan nauczania j¢zyka polskiego jest doprowadzenie uczniéw do
umiejetnosci poprawnego wyrazania swoich mysli w stowie 1 pismie w krotkich,
dobrze zbudowanych zdaniach, we wtasciwy sposob ze soba powiazanych, sktada-
jacych sig na kilku- lub wielozdaniowa wypowiedz. Do osiagnigcia tego celu wioda
¢wiczenia w mowieniu i pisaniu oraz ¢wiczenia stownikowe. Uwagi metodyczne
zaprezentowane przez autora w pierwszej kolejnosci dotyczyly form wypowiedzi
ustnej: wypowiedzi samorzutnych i swobodnych, rozmowy, w dalszej za$ — form
stanowiacych pewne wyrazne catosci logiczne: opowiadania, opisu, sprawozdania,
streszczenia i artykutu. Przy kazdej z tych form wypowiedzi J. Kulpa wskazywat jej
cechy charakterystyczne oraz podstawowe ¢wiczenia prowadzace do ich doskona-
lenia. Podkreslit rowniez, ze ¢wiczenia w mowieniu i pisaniu, by mogly przynies¢
dobre efekty, musza by¢ charakterystycznie uszeregowane.

Do przygotowania formy ¢wiczen stylistycznych, ktorej opanowanie nie moze by¢ rze-
cza przypadku, ktorej poprawnos¢ i pigkno musi by¢ wynikiem systematycznego, wyraznie
skierowanego wysitku, wiedzie odpowiednie ustopniowanie ¢wiczen w mowieniu i pisaniu,
a w szczegodlno$ci zbiorowe ¢wiczenia redakcyjne oraz ¢wiczenia stownikowe™.

Kazda forma, ktéra w klasach poczatkowych wystepuje w moéwieniu i pisa-
niu, pojawia si¢ najpierw w mowieniu, w pracy zbiorowej, nastgpnie w mowieniu,
w pracy indywidualnej, a dopiero nast¢pnie w pisaniu w charakterze ¢wiczen, by
dojs¢ do pisania w charakterze sprawdzianu.

Z ¢wiczeniami w mowieniu i pisaniu wiaza si¢ ¢wiczenia stownikowe, shu-
zace do wzbogacania czynnego stownika uczniow. Sa one tym bardziej pomocne
1 niezbedne, im trudniejszy jest temat pracy w mowieniu czy pisaniu, im mniej
opanowany jej rodzaj i im mniej znana jej forma. Cwiczenia stownikowe stoso-
wane w tym charakterze moga wiazac¢ sig Scisle z tematem pracy, dotyczy¢ go
bezposrednio, jak i wystgpowacé w zwiazku z tematem zblizonym.

W podrozdziale dotyczacym czytanek i wierszy J. Kulpa scharakteryzo-
wal wszystkie etapy pracy z tekstem: od prac przygotowujacych do czytania
poczawszy, poprzez samo czytanie, nastgpnie swobodne wypowiedzi na temat
przeczytanego tekstu, jego omawianie, na sposobach wykorzystania czytanek
skonczywszy.

Pracg z czytanka rozpoczynaja ¢wiczenia przygotowujace do jej czytania,
stuzace zainteresowaniu dzieci nowym utworem oraz lepszemu zrozumieniu
przez ucznidéw tekstu, z ktorym zaraz si¢ zetkna. Moga by¢ one realizowane m.in.
W postaci rozmowy wstepnej, swobodnych wypowiedzi dzieci, wyjasnien na-
uczyciela, omawiania obrazéw lub wycieczki. Prace przygotowawcze do czytania
czgsto moga obejmowac takze wyjasnianie nieznanych wyrazow i zwrotow. Jak

3¢ J. Kulpa, Nauczanie jezyka polskiego w klasach I-1V, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn
(red.), Metodyka..., s. 161.
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podaje autor, ,,wyjasnienie to mozna stosowac przed czytaniem, w czasie czytania
i po czytaniu, w zalezno$ci od rodzaju i charakteru utworu™?’.

W kolejnym etapie, ktory stanowi czytanie tekstu, wazne jest, by uczniowie
zetkneli si¢ z nowym utworem jako catoscia, gdyz tylko wtedy maja mozliwos¢
trafnego i1 petnego uchwycenia wszystkich zagadnien utworu. Ponadto,

ze wzgledu na to, Zze czytanka czy wiersz ma poprzez swoja tres¢ wplyna¢ na wyobraznig
i uczucie ucznia, ze pierwsze oddzialywanie utworu jest bardzo wazne, gdyz ono decyduje
o stosunku ucznia do niego i wywiera zasadniczy wpltyw na dalsza nad utworem pracg, trzeba
duze znaczenie przywiazywac do odczytywania utwordw.

W czytaniu glosnym, ktére dominuje w klasach nizszych, stosowa¢ mozna
czytanie nauczyciela, czytanie uczniow i — wystepujace najrzadziej — czytanie
zbiorowe uczniow. Czytanie ciche, do ktérego nalezy stopniowo przyzwyczajaé
uczniow juz od klasy I, ma spetni¢ w szkole podstawowej dwa zadania: utatwic
opanowanie techniki czytania oraz da¢ pewna metodg pracy.

Omawianie czytanki rozpoczyna¢ powinny zawsze swobodne wypowiedzi
uczniow na temat przeczytanego tekstu. Dopiero po nich mozna zastosowac je-
den z wielu sposobow opracowywania utworu: analizujacy (zagadnieniowy) lub
syntezujacy (odtwarzajacy). Wérdd form opartych na analizie utworow, zajmuja-
cych si¢ ich fragmentami badz elementami, nauczyciel ma do dyspozycji naste-
pujace: zestawianie tresci czytanki z ilustracja, omawianie postaci, dostrzeganie
i wyodrebnianie w czytankach zdarzen oraz ustalenie ich kolejnosci, wyodrgbnia-
nie obrazéw, wyszukiwanie najciekawszych i najtadniejszych urywkow oraz wy-
szukiwanie w czytankach i poréwnywanie podobnych postaci i zdarzen. Sposrod
form wypowiedzi dazacych do odtwarzania tresci lub dokonywania pewnej syn-
tezy, nauczyciel moze wybrac¢: uktadanie planu czytanki, streszczenie, opowia-
danie tre$ci powiastek, bajek itp., ilustrowanie czytanek badz tez inscenizowanie
czytanek lub wierszy. Tej ostatniej formie autor poswigcit nieco wigcej miejsca,
uznajac ja za wyjatkowo wartoSciowa w procesie dydaktyczno-wychowawczym.
Odpowiednio przeprowadzona inscenizacja daje uczniom duze korzysci.

Przede wszystkim jest wyrazem przezycia utworu. Przezycie utworu nie ogranicza si¢ do
zrozumienia sensu catosci, sigga daleko glebiej. Polega ono na poznaniu oséb w utworze
wystepujacych [...], na psychicznym udziale w wypadkach przez autora przedstawionych
i odgrywaniu w nich nie biernej roli statysty, lecz wspottworcy. [...] Przezywanie utworu to
wczuwanie si¢ w jego tresc...%

Co wigcej, inscenizacja rozwija spostrzegawczo$¢, wyobraznig, ksztatci ro-
zumowanie i wptywa na wzbogacanie slownictwa ucznidw. Nauczycielowi zas
umozliwia glebsze wniknigcie w psychike dziecka.

3 Tamze, s. 171.
3 Tamze, s. 173.
¥ Tamze, s. 183.
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Wtasciwy dobor formy pracy, wybor odpowiednich spraw, postaci, zdarzen,
obrazdéw, uzalezniony jest od zainteresowan ucznioéw, charakteru tekstu oraz celu,
jaki przez opracowywanie danego utworu chcemy osiagnac. J. Kulpa przestrze-
gal jednoczesnie przed zbytnia rozwlektoscia i przedtuzaniem omawiania tresci
czytanek. Podobne uwagi dotycza takze lektur opracowywanych w klasach I-1V.

Kolejnym zagadnieniem pojawiajacym si¢ w nauczaniu jezyka polskiego
w klasach I-1V, scharakteryzowanym przez autora, jest gramatyka. Nauczanie gra-
matyki na poziomie klas poczatkowych nastr¢cza pewnych trudnosci. Gramatyka
jako nauka wymaga od ucznidow wnikliwos$ci, zdolnosci analizowania, wniosko-
wania, syntezowania, abstrahowania, a te uczniowie szkoly podstawowej dopiero
zdobywaja. Punktem wyjscia lekcji gramatyki powinien by¢ najczeséciej zywy jezyk
dziecka. Zgromadzony na poczatku zaje¢ materiat jezykowy stanowi podioze do
jego obserwacji, a nastgpnie wyciagania przez uczniow wnioskéw i formutowania
sadow. Uogolnienia moga by¢ stwierdzeniem istnienia pewnych faktow (np. ze cza-
sownik odmienia si¢ przez osoby), moga przeprowadza¢ podzialy (np. na samogtos-
ki i spotgloski) lub moga podawac okreslenia zblizone do prostych definicji.

Wyroste z wysitku ucznia, ze zbiorowych rozwazan, dowolnymi stowami wyrazane, nie beda
formultka niezrozumiatq dla uczniow, beda swiadczyly o pelnym zrozumieniu zjawiska jgzy-
kowego i 0 myslacej postawie ucznia przy ich wypowiadaniu®.

Koncowa czynnos¢ w opracowywaniu poj¢é gramatycznych stanowié po-
winny ¢wiczenia w zastosowaniu poznanej wiadomos$ci na nowym materiale.

Ostatni dzial jezyka polskiego, uwzgledniony w opracowaniu, stanowi or-
tografia wraz z ¢wiczeniami poprawczymi. Podstawowym celem nauczania or-
tografii jest doprowadzenie do opanowania przez uczniOw pisowni wyrazow
uzywanych w zyciu praktycznym. Jego osiagnigciu shuzg roznorodne ¢wiczenia,
wsrod ktorych najistotniejsze sa: przepisywanie, pisanie z pamigci 1 pisanie ze
sluchu. Wazna role odgrywaja tu rowniez pomoce dydaktyczne zarowno gotowe
(stowniki ortograficzne, ksiazeczki z ¢wiczeniami ortograficznymi), jak i wytwa-
rzane przez samych uczniow. W nauczaniu ortografii wyrdznia si¢ zawsze trzy
etapy: zapoznanie z nowym materiatem, ¢wiczenie umiejgtnosci przy mozliwie
najwickszej aktywnosci ucznia oraz sprawdzanie stopnia opanowania materiatu.

Wszelki materiat ortograficzny powinien przebywaé nastgpujaca droge: ukazac si¢ uczniom
W przepisywaniu raz czy dwa razy; wystapic¢ raz czy kilka razy w pisaniu z pamigci; znalez¢
zastosowanie w pisaniu ze stuchu pojetym jako ¢wiczenie, a w koncu — w pisaniu ze shuchu
pojetym jako sprawdzian®!.

Liczba ¢wiczen zalezna bedzie zawsze od ogolnego poziomu klasy i stopnia
opanowania okreslonego materiatu ortograficznego.

4 Tamze, s. 204.
4 Tamze, s. 210.
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Kolejny z najwazniejszych, poza jezykiem polskim, przedmiotow nauczania
w szkole podstawowej stanowita matematyka. Jej znaczenie wzrastato wraz z na-
rastajaca technizacja zycia i wieloma odkryciami naukowymi. Szczeg6lna rolg
odgrywa nauka matematyki w edukacji poczatkowej, jako ze na tym etapie budo-
wane sa fundamenty tej nauki w umystach dzieci. Stanistaw Jarantowski, ktory
w Metodyce... opracowal rozdziat dotyczacy nauczania matematyki w klasach
I-1V podkreslit, iz w ,,zadnym innym przedmiocie nauczania luki i braki w przero-
bionym materiale nie mszcza si¢ w takim stopniu, jak w nauczaniu matematyki”*.
Na szczeblu edukacji poczatkowej stawia si¢ bardzo wysokie wymagania me-
todyczne wobec nauczyciela uczacego tego przedmiotu. Wynika to z trudnos$ci
pogodzenia — z jednej strony — wiasciwosci psychiki dziecka (myslenie obrazo-
we, konkretne) i specyfiki matematyki jako przedmiotu nauczania (nauka $cista,
postugujaca si¢ pojeciami abstrakcyjnymi) — z drugiej. ,,Gtownym zadaniem na-
uczyciela jest uprzystgpni¢ dzieciom, myslacym obrazowo, znaczenie poj¢¢ ma-
tematycznych, z natury abstrakcyjnych”®. Bedzie to mozliwe, jesli w nauczaniu
zastosuje si¢ w szerokim zakresie zasadg pogladowosci, ktora umozliwi przecho-
dzenie od materiatu konkretnego, dostrzegalnego za pomoca zmystoéw, do proce-
sow abstrakceji 1 uogdlniania, stanowiacych niezbedny etap ksztaltowania pojeé
matematycznych. Wazne jest tu, by nie ogranicza¢ nauczania matematyki jedynie
do mechanicznego kojarzenia stoéw lub znakéw pisanych. Istote stanowi w tym
procesie uczenie samodzielnego myslenia.

W klasach I-1V dzieci zapoznaja si¢ z elementami arytmetyki i geometrii.
Zagadnienia o charakterze podstawowym stanowia: pojecie liczby, pojecie cyfry
jako symbolu graficznego liczby, pojecie dziatan i formut rachunkowych, metody
dodawania i odejmowania z przekroczeniem progu dziesiatkowego oraz zrozu-
mienie dziesigtkowego uktadu pozycyjnego. Poza tym szczegolne znaczenie ma
rozwiagzywanie zadan tekstowych*. Uwagi metodyczne S. Jarantowskiego, za-
warte w Metodyce..., dotyczyty wszystkich tych kluczowych zagadnien.

Prezentujac metody doprowadzania dzieci do zrozumienia tresci pojec licz-
bowych, autor uwzglednil metode liczenia i metode monograficznego opracowa-
nia liczb. Przez wlasciwy sposob liczenia dziecko ma pozna¢ stosunki ilosciowe
pomigdzy liczbami, poprzez za§ monograficzne opracowanie liczb — stosunki
iloSciowe konkretnej, opracowywanej liczby. Liczenie jest odwzorowywaniem
liczebnos$ci zbioréw za pomoca stéw (liczebnikdéw). Moze sprawiac rézne stop-
nie trudnosci. Najlatwiejsze dla ucznidw jest przeliczanie elementow jakiego$
zbioru z rownoczesnym ich przesuwaniem, najtrudniejsze zas odliczanie z wigk-
szego zbioru zadanej liczby przedmiotéw. W trakcie przeliczania konkretnych
zbioréw dzieci poznaja liczebniki. Poczatkowo uczniowie przeliczaja znane im

42°S. Jarantowski, Nauczanie matematyki w klasach I-1V, [w:] A. Mackowiak, S. Woloszyn
(red.), Metodyka. .., s. 216.

4 Tamze, s. 216.

“ Tamze, s. 218.
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przedmioty, nastgpnie liczmany stanowiace istotna pomoc dydaktyczna, proste
znaki graficzne oraz zjawiska wystepujace w czasie. Cwiczenia w liczeniu po-
winny wynika¢ z catoksztattu zaje¢ szkolnych, wystgpowaé wtedy, kiedy jest ku
temu okazja na wszystkich lekcjach, a takze mie¢ dla dzieci jaki$ sens praktycz-
ny lub zabawowy. Przeliczanie wlasciwie dobranych i zmienianych elementow
zbioru doprowadzi¢ ma do zrozumienia przez dzieci, ze liczba otrzymana dzigki
liczeniu nie zalezy od jakosci, ksztattu, wielkosci elementéw zbioru, ani od ich
rozmieszczenia na plaszczyznie czy w przestrzeni. Dzigki tym dziataniom stop-
niowo powstaje wyobrazenie liczby oraz swiadomos¢, ze liczby mozna roztozy¢
na mniejsze lub zlozy¢ z mniejszych liczb.

Zbadanie sktadu kazdej liczby pierwszej dziesiatki jest zadaniem monogra-
ficznego opracowania liczb. Przez rozklad liczb dziecko ksztattuje w umysle poje-
cie liczb i przygotowuje si¢ do dzialan arytmetycznych. Podczas opracowywania
kazdej liczby w zakresie 10 wprowadzana jest tzw. figura liczbowa oraz cyfra
danej liczby. Figury liczbowe, to, jak podaje S. Jarantowski, ,,celowo uporzadko-
wany zbior przedmiotéw — najczesciej kotek — shuzacy do tworzenia pogladowych
obrazow liczbowych”®. Ich stosowanie pomoc ma w wytwarzaniu w umystach
dzieci reprezentatywnych wyobrazen liczby. Po opracowaniu sktadu liczby wpro-
wadza sig¢ graficzny symbol liczby — cyfre. Poniewaz cyfry sa symbolami abstrak-
cyjnymi, zaleca sig, by konkretyzowac je za pomoca figury liczbowej i liczmanoéw
lub przedmiotow.

Kolejnym zagadnieniem omowionym w opracowaniu S. Jarantowskiego
i jednoczesnie wyraznie akcentowanym w programie nauczania dla klas [-1V jest
dziesiatkowy system pozycyjny. Autor uwaza, ze ,,niedoktadne opracowanie tego
zagadnienia powoduje, ze dzieci maja trudnosci w liczeniu, czytaniu i zapisywaniu
liczb, porownywaniu liczb i w dziataniach rachunkowych#. Etapy, jakie mozna
wyr6zni¢ przy wprowadzaniu uczniow w problematyke dziesiatkowego uktadu
pozycyjnego, sa nastgpujace: wyodrebnienie dziesiatki jako grupy podstawowe;j
(poprzez manipulacje na konkretach), rozszerzenie zakresu liczb do 100 jedno$-
ciami i dziesiatkami poprzez szereg ¢wiczen na uktadanie liczb dwucyfrowych
z dziesiatek i1 jednosci oraz rozkladanie takich liczb na dziesiatki i jednosci, za-
miana pelnych dziesiatek na jednosci i jedno$ci na dziesiatki przy wykorzystaniu
liczydta i figury liczbowej setki, dodawanie i odejmowanie pelnych dziesiatek,
rozszerzenie numeracji do 1000, najpierw setkami, pdzniej dziesiatkami i na kon-
cu jednosciami. Doktadne opracowanie numeracji w zakresie 1000 przygotowaé
ma dzieci do zrozumienia numeracji dowolnie wielkich liczb. Zasady uktadu po-
Zycyjnego zaczyna sig uprzystepnia¢ dzieciom juz przy pisaniu liczb dwucyfro-
wych, przy czym zapis liczby dziesi¢¢ podawany jest bez glebszej analizy. Roz-
norodne ¢wiczenia prowadzone sa dopiero w odniesieniu do nastgpnych liczb.

4 Tamze, s. 229.
4 Tamze, s. 234.



111

W ciagu pierwszych czterech lat nauki szkolnej w zakresie edukacji ma-
tematycznej nalezy doprowadzi¢ réwniez do opanowania przez dzieci techniki
czterech dziatan arytmetycznych w rachunku pamigciowym i piSmiennym. Przy
wprowadzaniu materialu nauczania w tym zakresie trzeba uwzgledni¢ zasade
stopniowania trudnos$ci, ktora nakazuje, by dzieci dokonywaty dziatan rachun-
kowych najpierw na zbiorach konkretnych przedmiotéow, pozniej na liczma-
nach, liczydle i figurze liczbowej, na koncu za§ — na liczbach mianowanych
i liczbach oderwanych. Zalecenia te uwzglednione zostaty we wskazdéwkach
metodycznych dla kolejnych dziatéw: dodawania i odejmowania w zakresie 10,
dodawania i odejmowania w zakresie 20, mnozenia i dzielenia. S. Jarantowki
wyodrebnil rowniez zagadnienie dzialan arytmetycznych na liczbach catkowi-
tych w rachunku pi$miennym, ktéore wprowadzane sa w klasie III. Podbudowa
rachunku pisemnego jest zawsze, wprowadzany wczesniej, rachunek pamigcio-
wy. ,,Podstawa jest tu biegto$¢ w dodawaniu i odejmowaniu liczb w zakresie 100
oraz biegto§¢ w mnozeniu i dzieleniu liczb w zakresie tabliczki mnozenia™’.
Dodatkowym ulatwieniem w opanowaniu przez dzieci rachunku pisemnego jest
wcezesniejsze staranne opracowanie dziesiatkowego systemu pozycyjnego.

W nauczaniu arytmetyki, poza dazeniem do tego, by dzieci zrozumialy opra-
cowane pojecia matematyczne i sposoby dziatan rachunkowych, istotne jest row-
niez pamigciowe przyswojenie dziatan poprzez wyrobienie sprawnosci i bieglo-
$ci. Droga do pamigciowego opanowania dziatan rachunkowych prowadzi przez
liczne ¢wiczenia, ktore powinny by¢ dokonywane planowo, ze $swiadomos$cia
celu. Poczatkowo powinny si¢ one pojawia¢ na kazdej lekcji, by w miarg naby-
wania przez dzieci wprawy by¢ stosowane coraz rzadziej. Waznym zaleceniem
jest dazenie do urozmaicania ¢wiczen. S. Jarantowski wskazal na rézne formy
zajec¢ atrakcyjnych dla dzieci, ,,np. zabawe w kregle, rzucanie pitka oraz rd6zne gry
dydaktyczne i rozrywki matematyczne’.

Kolejnym wyodrgbnionym w opracowaniu zagadnieniem sa zdania teks-
towe. Autor wskazal, ze ich rozwiazywanie ma duze walory ksztatcace: ,,uczy
poprawnego, logicznego rozumowania i $cistego formutowania mysli, rozwija
wyobraznig, uwage i wytrwato$§¢ w dazeniu do celu™. Jednak zadania te spra-
wiaja uczniom znaczne trudnosci, jako ze zasadnicze znaczenie przy ich rozwia-
zywaniu ma zdolno$¢ myslenia dziecka, jego wyobraznia, uwaga i wytrwalosc.
Samo dobre opanowanie technik rachunkowych nie gwarantuje umiejgtnosci roz-
wiazywania zdan tekstowych. Cwiczenia w rozwiazywaniu tych zadan powinny
zajmowac priorytetowe miejsce w budzecie czasu przeznaczonego na nauczanie
matematyki i pojawia¢ si¢ na lekcjach bardzo czgsto zarowno jako punkt wyjscia
przy wprowadzaniu nowego materiatu, jak i w celu wykorzystania w praktyce

47 Tamze, s. 248.
4 Tamze, s. 250.
4 Tamze, s. 252.
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zdobytych przez dzieci umiejgtnosci oraz powtdrzenia opracowanego juz mate-
riatlu nauczania. S. Jarantowski wyr6znil trzy typy zadan tekstowych pojawia-
jacych si¢ w klasach I-IV: proste, zlozone i typowe. Pierwsze zadania tekstowe
rozwiazywane przez dzieci powinny by¢ zadaniami prostymi, sformulowanymi
na podstawie czynno$ci wykonywanych przez dzieci. Przy rozwiazywaniu takich
zadan stosowane sa nastgpujace czynnosci: sformutowanie zadania, przyswojenie
przez dzieci tresci i warunkow zawartych w zadaniu, jasne uswiadomienie pyta-
nia w zadaniu, wybranie wtasciwego dziatania rachunkowego, ujecie rozwiazania
zadania w formule arytmetyczna pisana, rozwiazanie zadania oraz sformutowa-
nie odpowiedzi. W przypadku zadan ztozonych konieczne jest jeszcze dodatkowo
ustalenie planu rozwiazania, czyli kolejnosci rozwiazan zadan prostych, na ktore
roztozy¢ nalezy zadanie ztozone*™. Zaréwno zadania tekstowe proste, jak i ztozo-
ne powinny by¢ sformulowane w sposob jasny dla uczniow, odwotujacy sig do
konkretyzmu myslenia dzieci i pobudzajacy ich wyobraznig. Aby upogladowic¢
tres¢ zadania wykorzystywac nalezy konkretne przedmioty, inscenizacje, obraz-
ki, modele czy nawet odreczny rysunek nauczyciela. Zadania tekstowe powinny
z jednej strony zawiera¢ dane zgodne z rzeczywistoscia, z drugiej zas uwzgledniaé
zainteresowania ucznidow, ich doswiadczenie zyciowe oraz materiat przerobiony
we wszystkich przedmiotach nauczania. ,,Dobor tresci zadan moze i powinien po-
moc szkole w oddziatywaniu wychowawczym. Mozna je w tym celu oprze¢, np.
o listy obecnosci, pilnosci, czystosci, pogody, zbidrki na FOS itd.”!

Miary i ulamki to dwa ostatnie zagadnienia poruszone w Metodyce... przez
S. Jarantowskiego. Z jednostkami miary, okre§lonymi programem nauczania
w klasach -1V, zapoznawa¢ nalezy dzieci stopniowo, w sposob konkretny i po-
gladowy w toku ¢wiczen na mierzenie. Ro6wniez na podstawie czynnos$ci dzie-
ci, metoda pogladowa, prowadzony jest w klasie IV propedeutyczny kurs nauki
o utamkach. Poczatkowo wszelkie porownywanie, zmiany utamkow, ich dodawa-
nie, odejmowanie wprowadzane sa na konkretach. Dzieci zdobywaja wiadomosci
manipulujac: przecinajac kota, prostokaty, paski, sktadajac czesci itp. ,,W dal-
szym etapie ¢wiczen maja konkret przed oczyma, a wreszcie pozostaje tylko gra
wyobrazni, pamig¢ i my$1”% Celem jest doprowadzenie dziecka do zrozumienia,
ze ulamek to liczba, a nie czg$¢ catosci o cechach przestrzennych.

Poczatkowe nauczanie biologii to nastepny, po nauczaniu matematyki w kla-
sach -1V, rozdziat Metodyki... Jego autorka, Jadwiga Wernerowa, zwrocita w nim
uwagg na takie zagadnienia, jak cele i zadania poczatkowego nauczania biologii,
psychologiczne podstawy poznawania przyrody na szczeblu poczatkowym oraz
praca nauczyciela z uczniami. Dokonata réwniez charakterystyki swoistych me-
tod, sposobow nauczania i pomocy dydaktycznych przy nauczaniu biologii.

30 Tamze, s. 256.
3 Tamze, s. 255.
2 Tamze, s. 263.
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W nauczaniu biologii w szkole duzo wazniejsze niz zaopatrzenie ucznia w pe-
wien zasob wiadomosci z zakresu przyrody jest wyrobienie w nim nawykow przy-
rodniczego mys$lenia. Dlatego wskazéwki metodyczne powinny koncentrowac
si¢ na zalecaniu, jak ksztattowac psychike ucznia i jak naswietla¢ zagadnienia, by
ksztaltowa¢ naukowy poglad na $wiat. Nie moga by¢ one szczegdlowymi, goto-
wymi receptami, ktore usztywnityby i zautomatyzowaly prace szkolna. O ile zme-
chanizowanie nauczania nie stanowi przeszkody w przyswajaniu faktow przyrod-
niczych, o tyle w przypadku wlasciwego ksztattowania psychiki uczniowskiej nie
jest ono do zaakceptowania. Do nawyku przyrodniczego myslenia doprowadza sig
dziecko poprzez pokierowanie ,,od samego poczatku jego mysli po linii przyczyn
i skutkow, ktorych przyklady na kazdym kroku mozna mu podsuwac z otaczajacej
rzeczywistosci™?. W osiagnieciu celu pomocne jest z pewnoscia naturalne zaintere-
sowanie dzieci zjawiskami i obiektami przyrodniczymi. Pamigta¢ przy tym nalezy,
ze wszystkie konkretne wiadomosci musza by¢ podawane w potaczeniu z innymi
oraz z akcentowaniem zmiennosci, jakiej fakty te podlegaja w czasie i przestrzeni.

Jednym z podstawowych zadan nauki przyrody w klasach [-IV jest wyrobie-
nie u ucznidow umiejetnosci obserwowania. Wazne miejsce zajmuje tu obserwacja
kierowana, w ktorej nauczyciel wyraznie wskazuje, na co dzieci maja zwracac
uwage w obserwowanym obiekcie. Dzigki takiej obserwacji uczniowie ucza si¢
odrdézniania cech istotnych od drugo- czy trzeciorzednych. Kierowana obserwacja
nie moze jednak zawiera¢ sugestii spostrzegania cech, ktore nie sg istotne i rzuca-
jace si¢ w oczy. Autorka wyraznie podkresla:

Najwazniejszym celem obserwacji kierowanej jest — ksztalcenie umiejg¢tnosci obserwowania
u ucznidow, a nie dawanie im informacji o cechach charakterystycznych dla danego gatunku.
Dlatego tez niedopuszczalna jest jakakolwiek kolizja pomigdzy tym, na co zwraca uwagg na-
uczyciel, a tym, co uczen dostrzega w rzeczywisto$ci®*.

Poza przekazaniem wskazowek metodycznych dotyczacych m.in. specyfiki
procesu poznania w naukach przyrodniczych (od faktu do uogdlnien tworzonych na
drodze myslowej) i roli nauczyciela w tym procesie, sporzadzania przez ucznia nota-
tek czy wymagan, jakie stawia si¢ wypowiedziom nauczyciela i uczniow na lekcjach
biologii (rzeczowos$¢, konkretnosc), J. Wernerowa dokonata réwniez charakterystyki
pomocy dydaktycznych, niezbgdnych przy nauczaniu biologii. Zaliczyta do nich:

— podrecznik — odgrywa on w nauczaniu klas [-IV bardzo wazna rolg, przy
czym zakres jego zastosowania powigksza si¢ wraz z dostatecznym opanowaniem
przez dzieci techniki czytania. O wtasciwym podreczniku do biologii mozna mo-
wi¢ dopiero w klasie II1, dla klasy I i II tresci przyrodnicze zamieszczane sa w nie-
ktorych opowiadaniach i na niektorych rysunkach w ksiazce do jezyka polskiego.

33 J. Wernerowa, Poczqtkowe nauczanie biologii, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), Me-
todyka...,s. 264.
 Tamze, s. 270.
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[lustracje w podreczniku na tym poziomie nauczania sa niezwykle istotne; czasem
odgrywaja nawet wigksza rol¢ niz tekst stowny,

— obrazki i tablice — stanowia najbardziej typowa pomoc szkola, oddziatujaca
na ucznia tylko wizualnie. Z tego powodu zaleca si¢ kazdorazowo laczyc¢ je z zy-
wym stowem nauczyciela.

Formalnie pomoce te dzieli si¢ na obrazki male — dla kazdego ucznia i duze
—do zawieszenia w klasie. W zalezno$ci od rozmiaru obrazkéw, rozne sa techniki
ich uzytkowania. Najwazniejsza cecha zarowno tablic, jak i obrazkow dla klasy |
i I powinna by¢ ich dynamiczna fabularno$¢. W klasie I1I i IV mozna juz stoso-
wac tablice przedstawiajace poszczegolne rosliny, zwierzgta lub nawet ich czesci,
jednak w dalszym ciagu powinny dominowac tematy srodowiskowe,

—modele i preparaty autentyczne — cecha odrozniajaca je od tablic i obrazow
jest ich tréjwymiarowos¢. Mimo iz wykorzystanie modeli ma wiele zalet, autorka
przestrzega przed naduzywaniem ich. Na szczeblu edukacji poczatkowej najwigk-
sze zastosowanie maja te, ktére demonstruja nie ksztatt, ale dzialanie, np. modele
obrazujace w zmniejszeniu narzedzia, przyrzady, instrumenty,

— przezrocza i filmy — stopien przydatnosci tych pomocy uwarunkowany jest
wypetnieniem okre§lonych warunkow, z ktérych najwazniejszym jest koniecz-
no$¢ zaciemnienia pomieszczenia klasy,

— radio — pogadanki radiowe zaprezentowane zostaly w opracowaniu jako
swoista nowosc¢. J. Wernerowa zwrocita uwagg, ze wiaczenie audycji w tok lekcji
jako jej integralnej czgsci jest z przyczyn technicznych bardzo trudne.

Zaleca sig, by wszystkie pomoce, jakie sg niezbedne dla wyjasnienia okreslo-
nego zjawiska byly wkomponowane w catos¢ lekcji. Rola nauczyciela jest zapew-
nienie wspotdziatania tych czynnikow. ,,Specjalnie u dzieci na pierwszym stopniu
nauczania nie wolno przeholowa¢ w bogactwie uzywanych jednoczesnie srodkow
i pomocy dydaktycznych, gdyz ich mnogos¢ nie sprzyja koncentrowaniu uwagi”.

Z catosci zagadnien dotyczacych pracy nauczyciela z uczniami autorka wy-
odregbnita m.in.: chow zwierzat, kacik zywej przyrody oraz wycieczki blizsze
1 dalsze na teren wolnej przyrody. W szkole, dla celéw dydaktyczno-wycho-
wawczych, prowadzi¢ mozna chow zwierzat domowych, takich jak krolik, kura,
golab, swinka morska lub chow — czasowe przetrzymanie drobnych zwierzat
wodnych, lesnych, polnych czy takowych potrzebnych do realizacji konkret-
nych punktoéw programu. Kacik przyrodniczy, czyli miejsce, w ktérym nauczy-
ciel realizuje czgsciowo chow roslin i zwierzat, powinien znalez¢ si¢ w kazdej
klasie, a jego wyposazenie uzaleznione jest od wieku ucznidéw.

Glownym celem wycieczki na teren wolnej przyrody jest

wprowadzenie dziecka, ktore przy dotychczasowym nauczaniu miato do czynienia z koniecz-
nosci tylko z fragmentami przyrody, w naturalne srodowisko, ktore oddziatywaé bedzie na
wszystkie jego zmysty, jako zestrojona, zespotowa cato$¢.

3 Tamze, s. 283.
% Tamze, s. 297.
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Wycieczki, zwlaszcza te dalsze, zostaly w opracowaniu wyraznie zaakcento-
wane, jako ze poza celami dydaktycznymi, pozwalaja na osiagnigcie wielu celow
wychowawczych.

O nauczaniu geografii w klasach [-1V pisal w Metodyce... Marcin Maik, kon-
centrujacy swoja uwage gtdwnie na kwestii zaleznosci pomigdzy tresciami ksztat-
cenia a metodami i sposobami nauczania geografii w klasie III i IV. Jako odrgbne
zagadnienia wyr6znil: obserwacje pogody i sposoby ich opracowywania, lekcje
w terenie, wycieczki geograficzne, rysunek w poczatkowym nauczaniu geografii
oraz pomoce dydaktyczne wykorzystywane w klasach I-IV.

Geografia (facznie z przyroda), jako odrgbny przedmiot nauczania, wystgpuje
dopiero w klasie III. Jednak pierwsze elementarne wiadomosci z tej dziedziny na-
uki uczniowie zdobywaja juz w klasie [ i Il w obrebie nauczania jezyka polskiego.

Uczniowie tych klas poznaja na lekcjach w terenie, na wycieczkach, a wigc na drodze bezpo-
sredniej obserwacji tatwo dostgpne zjawiska geograficzne wystgpujace w najblizszej okolicy;
ucza sie rozréznia¢ kierunki, niektore elementy przyrody, prowadza odpowiedni kalendarz itp.>’

W calym okresie nauczania poczatkowego przedmiotem poznania geogra-
ficznego jest krajobraz najblizszego $rodowiska. Jedynie w klasie IV tematyka
rozszerza si¢ o wybrane zagadnienia z zakresu geografii Polski.

Gloéwne metody nauczania geografii w klasach I-III stanowia: metoda obser-
wacji geograficznych, metoda bezposredniego zetknigcia si¢ uczniow z konkret-
nymi faktami i zjawiskami geograficznymi w srodowisku i $cile z niq zwiazana
metoda odpowiednich ¢wiczen. W klasie IV metody te nie wystarczaja, ponie-
waz ze wzgledu na temat (Polska) konieczna jest takze praca z mapa, stanowiaca
w geografii najwazniejszy i nie dajacy si¢ niczym zastapi¢ $rodek dydaktyczny.
Obserwacje oraz ¢wiczenia prowadzone w terenie i na wycieczkach ,,dostarcza-
ja konkretnych faktéw dla jasnych wyobrazen, na podstawie ktorych wytworzy¢
mozna pojecia pelne tre$ci”®. Pozwalaja rowniez dziecku przezywac kazda nowa
wiadomos$¢. Dodatkowo przyczyniaja si¢ do rozwoju takich cech osobowosci
uczniow, jak spostrzegawczo$¢, zaradno$¢, karnos¢ oraz — co najistotniejsze —
krytycyzm 1 ostrozno$¢ w wysnuwaniu wnioskow, czyli krytyczne myslenie.
M. Maik waloréw metod stosowanych w nauczaniu geografii doszukuje si¢ takze
w budzeniu reakcji uczuciowych dzieci, stanowiacych podstawe ich osobistych
przezy¢. Przezycia te wiaza dziecko z ziemia rodzinna i poprzez ukazywanie jej
pigkna i bogactwa ksztattuja czynna postawe obywatelska.

Szczegoblne znaczenie dla budzenia mitosci do kraju ojczystego maja wycieczki
geograficzne. Stanowia one, razem z lekcjami w terenie, podstawowe formy pracy,
ktore wykorzystuja teren jako zrodto wiadomosci geograficznych. Ale o ile lekcje

57 M. Maik, Nauczanie geografii w klasach I-1V, [w:] A. Mackowiak, S. Woloszyn (red.),
Metodyka..., s. 305.
3 Tamze, s. 306.
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w terenie to zwykle lekcje odbywajace si¢ poza murami szkoty, o tyle wycieczki —
jako wyjscia dtuzsze — wymagaja specjalnego, doktadnego zaplanowania i przy-
gotowania. W organizacji wycieczek nalezy przestrzega¢ zasady: od wycieczek
blizszych i tatwiejszych do dalszych i trudniejszych. I tak w klasie I i I powinny
trwa¢ one od dwodch do pigciu godzin, w klasie 111 organizowa¢ juz mozna nawet
catodzienne wycieczki w celu poznania najblizszej okolicy, w klasie za§ IV — jedno-
lub trzydniowe wycieczki w celu poznania wybranej krainy geograficznej Polski.
Dobrze przeprowadzone wycieczki moga by¢ doskonatym elementem ksztatcacym
i wychowawczym. Autor opracowania podkreslat, ze

wycieczki wyrabiaja hart fizyczny, silng wolg, umiejgtnos¢ radzenia sobie, pokonywania trud-
nosci i zdolnos¢ orientacyjna w terenie. [...] Sa doskonalq szkota zespotowego wspotdziatania
w duchu kolezenstwa, szkota $wiadomej dyscypliny i szacunku do wartosci spotecznej®.

Poza tym wycieczki wywotuja che¢¢ poznawania wszystkiego, co nowe w oto-
czeniu i — co istotne — pozwalaja taczy¢ nauke szkolna z osobistym doswiadczeniem.

W nauczaniu geografii istotna rol¢ odgrywaja pomoce naukowe, ktore po-
zwalaja na genetyczne wyjasnianie zjawisk oraz na wykazywanie zwiazkow i za-
lezno$ci pomigdzy zjawiskami geograficznymi. Wérod nich M. Maik wymienit:
ogrodki geograficzne, piaskownice do ilustracji formy terenu, dziatkg pomiarowa,
obrazy, kolekcje mineratow i gleb. Najwazniejszym $rodkiem dydaktycznym sto-
sowanym w nauczaniu geografii od klasy IV jest mapa. Aby dzieci mogty celo-
wo korzysta¢ z mapy, nalezy je do tego odpowiednio przygotowac. Podstawe do
wprowadzenia mapy stanowi nauka o planie. Wlasciwe poznawanie mapy ucz-
niowie zaczynaja od wyznaczania na niej kierunkow, nastgpnie ucza si¢ podziatki
mapy, by na koncu przej$¢ do zapoznania si¢ ze skala barw i innymi znakami
wyjasniajacymi zrozumienie mapy.

Problematyka nauczania historii w klasie IV opracowana zostata przez Lu-
dwika Bandure. Poza psychologicznymi podstawami propedeutycznego kursu
historii omoéwil on metody i sposoby nauczania historii w klasie 1V, organizacje
lekcji, powtarzanie materialu i zagadnienie zeszytu historycznego.

Nauka historii, wprowadzona do planu nauczania dopiero w klasie IV (bez-
posrednio po wojnie — w klasie III i IV), obejmuje jedynie kurs propedeutyczny,
w przeciwienstwie do wyzszych klas, w ktorych prowadzony jest juz kurs systema-
tyczny. P6zne wprowadzenie tego przedmiotu w cyklu wprowadzajacym ma swo-
je glebokie uzasadnienie w mniejszej znajomosci zjawisk spolecznych, gospodar-
czych i kulturalnych przez dzieci mtodsze, bez ktorych trudno bytoby im zrozumie¢
roézne zjawiska historyczne. Uczniowie musza dopiero zdoby¢ na lekcjach innych
przedmiotow, np. jezyka polskiego czy geografii, pewna podstawe, na ktorej oprzec
si¢ bedzie mogta wiedza historyczna. Poza tym konkretny sposoéb myslenia dzieci
nie pozwala na wprowadzenie, koniecznych w historii, uogolnien.

* Tamze, s. 331.



117

Kursowi propedeutycznemu stawia si¢ konkretne wymagania: przyswojenie
dzieciom najprostszych poje¢ czasu, umozliwiajacych im swobodng orientacje
w czasie, oraz najbardziej elementarnych pojg¢ historycznych, zainteresowanie
uczniow dziejami ojczystymi i ksztaltowanie uczuc¢ patriotycznych.

Prowadzac dziecko do zrozumienia zjawisk czasowych poleca si¢ zaczynac
od tego, co jest mu najblizsze, a wigc od jego wlasnej przesztosci, ktora jest w sta-
nie ogarna¢ pamigcia. W nastgpnej kolejnosci siggna¢ mozna do wspomnien ro-
dzicow z dalszej przesztosci, kiedy jeszcze dziecka nie bylo na Swiecie i do wspo-
mnien dziadkow. Celem tych zabiegow jest przede wszystkim zrozumienie, ze
$wiat si¢ zmienia, ze zmianom podlega zycie na ziemi. Istotne jest jednak réwniez
przy tej okazji obudzenie zaciekawienia tym, jak dawniej zyli ludzie. Dopiero po
takim wprowadzeniu przej$¢ mozna do zycia najdawniejszych przodkow.

Do zrozumienia przez dzieci pojecia czasu historycznego niezbedne jest
przedstawienie wydarzen w odpowiedniej kolejnosci chronologicznej. Taka pre-
zentacj¢ utatwi¢ moze tablica wiekow badz tasma chronologiczna. Zagadnienie
chronologii jest niezwykle wazne, ale i trudne do opanowania.

Ciekawym sposobem wprowadzania nowych tresci historycznych, wyekspo-
nowanym przez autora, sa tematy — obrazy. L. Bandura wyjasnit, ze

temat — obraz to barwne i zywe opowiadanie nauczyciela, uwzgledniajace anegdote, element ruchu,
opis roznych szczegotow w celu scharakteryzowania postaci i skonkretyzowania faktow. Temat —
obraz to artystyczna przerobka materiatu historycznego, dostosowana do poziomu rozwoju umysto-
wego dzieci, glownie do ich zasobu wyobrazen oraz do ich zakresu czynnego i biernego stownika®.

Takie opowiadanie nauczyciela, by jeszcze mocniej poruszy¢ stan emocjo-
nalny dziecka, by jeszcze mocniej je zaciekawi¢, powinno by¢ dodatkowo pota-
czone z pokazem.

Kolejny rozdzial, poswigcony nauczaniu rysunku w klasach I-IV, prezen-
towat charakterystyke rysunkow dziecka i wynikajace stad konsekwencje me-
todyczne. Autor opracowania, Edward Kurzynski, stwierdzil, Ze w programie
wspotczesnej szkoty rysunki powinny zajmowaé wazne miejsce z uwagi na role,
jaka odgrywaja one wobec innych przedmiotéw nauczania. Rysunki, poza realiza-
cja swoistych zadan odrgbnego przedmiotu nauczania, stanowia niezbgdna pomoc
naukowa we wszystkich innych przedmiotach.

Stuza do wyjasniania, tworzenia i formutowania pojg¢ za pomoca konkretnych wyobrazen, to-
warzysza w pracy szkolnej wszgdzie jako zywy srodek porozumiewania si¢ i pogladowosci®'.

Opanowaniu umiejgtnosci rysowania w granicach praktycznych potrzeb kaz-
dego cztowieka shuzy¢ powinno systematyczne nauczanie, w ktorym przechodzi

L. Bandura, Nauczanie historii w klasie IV, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), Meto-
dyka...,s.347.

1 E. Kurzynski, Nauczanie rysunku w klasach I-1V, [w:] A. Mackowiak, S. Woloszyn (red.),
Metodyka..., s. 363.
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si¢ od technik tatwych do trudniejszych, od zagadnien prostych do coraz bardziej
skomplikowanych, od rysunku z pamigci, poprzez rysunek z pokazu do rysunku
z natury. Rownolegle powinno si¢ rozwija¢ spontaniczny rysunek dziecka.

E. Kurzynski dokonat w Metodyce... charakterystyki dziecigcych rysunkow,
poczawszy od bazgrot i rysunku schematycznego w okresie przedszkolnym, po-
przez rozwinigty rysunek schematyczny w mtodszym wieku szkolnym do rysunku
ilustracyjnego. Zrozumienie przez nauczyciela charakterystycznych wlasciwosci
rysunkowych dziecka w zakresie rozwoju schematu rysunkowego jest niezwykle
wazne, poniewaz nie powinny by¢ one traktowane jako bledy rysunkowe.

Aby rozwija¢ spontaniczny rysunek dziecka, ktorego nie da si¢ nauczaé
,»Wwprost”, nauczyciel musi stworzy¢ odpowiednie warunki do jego rozwoju i kie-
rowac¢ nim opierajac si¢ na znajomosci psychologii twérczosci rysunkowej. Autor
opracowania przestrzegat przed zbyt autorytatywnym wywieraniem wptywu na
ucznia, zwrocit tez uwage na konieczno$¢ powstrzymania si¢ przez nauczyciela
od rysowania na tablicy gotowych wzoréw do nasladowania. Dla dziecka, ktore
co prawda tatwo moze sobie te wzory przyswoié, sa one obce, przejete od ludzi
dorostych i nie powoduja jego rozwoju. Kazdy uczen musi sam, na drodze samo-
dzielnego poznania, dopracowac si¢ wtasnych schematoéw rysunkowych.

Wtlasciwe postgpowanie metodyczne w procesie nauczania rysunku obejmuje:

— wyjasnianie stowne — nauczyciel zwraca uczniowi uwage na pewne braki
w jego schemacie rysunkowym podczas ukierunkowanej obserwacji,

— wyjasnienia za pomoca gestow — pomoca jest tutaj ,,rysunek w powietrzu”,

— stosowanie uktadanki papierowej — jest to technika pomocnicza wyprze-
dzajaca rysunek dziecka, wyrazajaca schematycznie czg¢sci skladowe wraz z ich
proporcjami, wzajemnym powigzaniem i ruchami zwierzat czy ludzi.

W procesie tym nalezy pamigta¢ o zasadzie stopniowania trudnosci zarowno
w zakresie doboru tematow, jak i wymagan dotyczacych wykonania pracy. Ponadto,
nauczanie rysunku wymaga $cistego wiazania rysunku dziecka z catym procesem
nauczania i wychowania, z innymi przedmiotami, ktore zapewnia dziecku doktad-
niejsza znajomos$¢ rzeczywistosci oraz odpowiednie zabarwienie ideologiczne.

Za istotne w opracowaniu zostato rowniez uznane zagadnienie ksztatcenia ar-
tystycznego. Wrodzone zadatki artystyczne powinny by¢ pielggnowane od wezes-
nego dziecinstwa. Przede wszystkim podtrzymywac trzeba zapat do pracy i pasjg
tworcza dziecka. Co wigcej:

nalezy rozwija¢ wyobraznig plastyczna dziecka oraz uczula¢ dzieci na warto$ci plastyczne:

linearne, rytmiczne, walorowe, tzn. jasno — ciemne, kolorystyczne, ekspresyjne, a przede

wszystkim kompozycyjne®.

Rownie duzo uwagi autor poswigcit problemowi organizacji jednostki lek-
cyjnej. I tak, w kazdej lekcji rysunku nalezy uwzgledniaé nastgpujace elementy:

2 Tamze, s. 381.
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— przygotowanie, obejmujace nawigzanie, podanie tematu i zagadnienia, ana-
lize tresci i formy oraz wskazoéwki techniczne,

— praca uczniéw,

— zakonczenie, na ktore sktada si¢ krytyka i samokrytyka.

Wazne jest przy tym, by lekcja prowadzona byta zywo, by budzita zaintere-
sowanie uczniéw i wyzwalata che¢ samodzielnych poszukiwan.

Nauczanie pracy recznej w klasach -1V stanowi nastgpny rozdzial Meto-
dyki... Opracowany przez Bolestawa Kiernickiego, obejmowat nastgpujace za-
gadnienia: zatozenia dydaktyczne, wychowawcze i cele nauczania pracy r¢eznej
w klasach [-IV, materiat poczatkowego nauczania pracy recznej, ogolne zasady,
metody i sposoby jej nauczania oraz organizacja lekcji na kursie epizodycznym
i planowanie pracy. Wyjatkowa obszernos¢ tego rozdziatu wynikata z checi zapre-
zentowania, poza metodami nauczania prac rgcznych, doktadnej charakterystyki
tresci programowych, z wyeksponowaniem tre§ci wychowawczych. Rownie sze-
roko przedstawione zostato ksztatcenie pojg¢ oraz myslenia technicznego.

Juz na samym poczatku autor podkreslit ogromne walory ksztatcace i wycho-
wawcze przedmiotu. ,,Praca reczna” nie tylko przyczynia si¢ do wszechstronnego
rozwoju uzdolnien dzieci, ale rOwniez uczy elementow rzetelnej pracy w perspek-
tywie przysztej pracy zawodowe;j.

Zasady organizacji i racjonalizacji pracy stosowane do tatwych prac dostgpnych dla dzieci sa
te same, ktore obowiazuja w nowoczesnych zaktadach pracy. Elementy umiejgtnosci technicz-
nych nauczane w klasach nizszych pozostaja w takim samym stosunku do techniki pracy ludzi
dorostych, jak nauczanie czterech dziatan rachunkowych do wyzszej matematyki. [...] Wresz-
cie rzecz duzej wagi: nawyki do czystosci, tadu i porzadku, do doktadnej pracy, ksztaltowane
w klasach nizszych, sg niezwykle potrzebne dorostym pracujacym w produkcji®.

Na tym tle szczegdlnego znaczenia nabiera zagadnienie ksztatcenia politech-
nicznego, w ktorym dwa najwazniejsze problemy stanowily: znajomos$¢ ogolnych
zasad pracy wytworczej (za podstawowe pojecia dla organizacji pracy uznano:
fad, porzadek, planowanie i gospodarno$¢) oraz umiejetnos¢ postugiwania sig
prostymi narzgdziami (z uwzglednieniem narzedzi ktujacych, tnacych, pitujacych
i uderzajacych). Ksztatcenie politechniczne wiaze si¢ roéwniez z rozwojem tych
uzdolnien umystowych i fizycznych dzieci, ktore sa niezbedne do istnienia i roz-
woju wszelkich dziedzin nowoczesnej produkcji.

Nauczanie pracy r¢cznej polega, wedlug autora,

na zorganizowanym wykonywaniu szeregu konkretnych prac uzytecznych oraz przedmiotow
uzytkowych z odpowiednich materialow przy pomocy wlasciwych narzgdzi w ramach tematy-
ki sugerowanej w programie w formie orientacyjnych przyktadow®.

¢ B. Kiernicki, Nauczanie pracy recznej w klasach I-1V, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn
(red.), Metodyka..., s. 394.
% Tamze, s. 396.
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Tematyka ¢wiczen praktycznych ujeta zostala w dwoch dziatach: obrazy
z zycia i proste narzedzia techniczne oraz przedmioty i prace uzytkowe.

Zapodstawowe zasady w nauczaniu pracy r¢cznej na kursie epizodycznym uzna-
no zasadg pogladowosci oraz stopniowania trudnosci, wérod zas metod, dobieranych
w zaleznosci od celu i etapu lekcji, wskazano pogadanke, demonstracje, pokaz, wy-
cieczke — podczas wprowadzania do tematu pracy recznej, metode ¢wiczen praktycz-
nych — jako podstawowa w nauczaniu tego przedmiotu, a takze metode dyskusyjna
— wystepujaca po zakonczeniu ¢wiczen, podczas omawiania i oceny wynikow pracy.

Wazne jest rowniez, by lekcje pracy rgcznej nawiazywaty do tresci ksztatca-
cych i wychowujacych innych przedmiotéw nauczania. Wyrabianie bowiem przy-
zwyczajenia do przemyslanej i zorganizowanej pracy w zyciu codziennym udaje
si¢ tylko wtedy, gdy nauczyciel na kazdej lekcji egzekwuje umiejetnosci zdobyte
na lekcjach pracy reczne;.

W zakresie nauczania $piewu w klasach -1V, nazywanego czgsto wychowa-
niem muzycznym, wyodrgbnione zostaty: zadania przedmiotu na szczeblu naucza-
nia poczatkowego, nastgpnie zagadnienie podstawowych zdolno$ci muzycznych
i ich rozwoju, w dalszej za$ kolejno$ci problematyka pracy nad piesnia, ¢wiczen
pomocniczych, lekcji $piewu oraz przygotowania muzycznego nauczyciela.

Systematyczna nauka $piewu w klasach poczatkowych ma bardzo duze zna-
czenie dla dalszego wychowania muzycznego w szkole. U dzieci w mtodszym
wieku szkolnym duzo tatwiej niz u dzieci z klas wyzszych rozwija¢ mozna zdol-
nosci muzyczne 1 wyrabia¢ nawyki §piewacze.

Autor opracowania, Stefan Wasik, podkreslit, ze Spiewanie piesni nie stanowi
jedynej formy pracy na lekcjach $§piewu w klasach I-IV. ,,Piesn stanowi mate-
rial, ktérego przerabianie wydatnie si¢ przyczynia do osiagnigcia istotnych celow
przedmiotu”®. Poprawne $piewanie pieSni sthuzy przede wszystkim rozwojowi
podstawowych zdolnos$ci muzycznych: stuchu muzycznego i poczucia rytmu. Do-
datkowo, z uwagi na polaczenie melodii ze stowami tekstu, piesni oddziatuja na
sferg pojeciowa, odwoluja si¢ do znanych dzieciom wyobrazen i przezy¢. Dzigki
uczuciowemu zabarwieniu rzeczywistos¢ odzwierciedlona w piosence staje si¢
dzieciom blizsza, ciekawsza.

Piesni o roznorodnej tematyce ksztattuja uczuciowy stosunek uczniow do rodziny, szkoty, zja-
wisk przyrody, do ojczystego kraju i jego przesztosci, bohaterow walki i pracy, wywieraja
wplyw na rozwdj charakteru, woli i osobowosci. Ksztattujac emocjonalny stosunek do rzeczy
i zjawisk pie$n ulatwia zarazem proces ich poznawania®.

Wybierajac piesn nalezy kierowac si¢ nastgpujacymi kryteriami: poprawnie
zbudowana i warto§ciowa muzycznie melodia, tres§¢ muzyczna odpowiadajaca

% S. Wasiak, Nauczanie Spiewu w klasach I-IV, [w:] A. Mackowiak, S. Wotoszyn (red.), Me-
todyka...,s. 432.
% Tamze, s. 433.



121

psychice dziecka, gtadka linia melodyczna, ograniczona rozpigto$¢ dzwigkoéw
w melodii oraz poprawny, zrozumialy dla dzieci, nie budzacy zastrzezen natu-
ry wychowaweczej tekst literacki. Nauke piesni rozpoczyna¢ nalezy od rozmowy
nawiazujacej do tresci stow piosenki. Kolejnym krokiem powinno by¢ dwu- lub
trzykrotne staranne za$piewanie piosenki przez nauczyciela, najpierw w catosci,
a pozniej we fragmentach. Dzieci §piewaja fragmenty piosenki dopiero po wystu-
chaniu piosenki $piewanej przez nauczyciela. S. Wasik dodal, ze w toku nauczania
piesni wskazane jest korzystanie z instrumentu, przy czym najlepiej jest podawac
melodig lub jej fragmenty najpierw $piewajac, potem za$ grajac na instrumencie.

O poziomie §piewu zbiorowego w szkole decyduja takie srodki wyrazu arty-
stycznego, jak czysta intonacja, przejrzysta rytmika, dynamika, wlasciwa artyku-
lacja glosek i artykulacja muzyczna. Warunkiem poprawnego $§piewu jest rowniez
uksztaltowany glos. W jego ksztalceniu pomocne sa tzw. ¢wiczenia pomocnicze.

Cwiczenia pomocnicze, powiazane z piesnia, stosowane sa w celu dokonania
analizy zjawisk 1 elementow wystgpujacych w melodii. Odpowiednio do zadan
ksztalcacych, jakie spetniaja, wyrdzniono ¢wiczenia stuchowe, rytmiczne i glo-
sowe. Nauczyciel powinien prowadzi¢ takie ¢wiczenia systematycznie, na kazdej
lekcji, szczegdlnie w klasie 11 11, gdzie powiazanie ¢wiczen pomocniczych z me-
lodia piesni jest szczegolnie silne. O rodzaju ¢wiczen wybranych do przerobienia
na poszczegdlnych lekcjach decyduje w rzeczywistos$ci sama melodia.

Autor opracowania zwrocit uwage, ze rozwo6j muzyczny dzieci ujawniaé
moze znaczne roznice. Z tego powodu piesni i ¢wiczenia powinny by¢ tak do-
bierane, by nie przekraczaly mozliwosci poznawczych i technicznych uczniow.
Niezaleznie od stopnia trudnosci, repertuar piesniowy nalezy dostosowaé do
pory roku, najwazniejszych wydarzen w zyciu szkoty czy nawet tresci czytanek
i pogadanek na lekcjach jgzyka polskiego. Starannego zaplanowania wymagaja
tez same lekcje, ktorych konstrukcje moga by¢ réozne w zaleznosci od ich typu.
W klasach I-1V wyrézni¢ mozna trzy zasadnicze typy lekcji $piewu:

— lekcja wykorzystana gldwnie na nauczanie nowej piesni,
— lekcja wykorzystana na czg$ciowe nauczanie piesni nowej i powtarzanie pie$ni znanych,
— lekcja, na ktorej powtarzamy, doskonalimy wykonanie i utrwalamy znane juz dzieciom pie$ni®’.

Cwiczenia pomocnicze, ktorym poswigca sig na lekcji tacznie do 10 minut,
prowadzone moga by¢ w zwiazku z nauczaniem nowych piosenek i przy powta-
rzaniu pie$ni poznanych.

Ostatnim z omowionych przedmiotow bylo wychowanie fizyczne. Marian
Krawczyk, autor rozdziatu, akcentujac konieczno$¢ uwzgledniania postulatow
wychowania fizycznego na wszystkich zajeciach z dzie¢mi, dokonat charaktery-
styki zaréwno lekcji wychowania fizycznego w klasach -1V (z uwzglednieniem
m.in. nauczania zabaw 1 gier, warunkow higienicznych lekcji czy planowania

7 Tamze, s. 457-458.
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catorocznej pracy dydaktycznej) oraz elementéw wychowania fizycznego w cato-
ksztalcie pracy szkolnej na szczeblu nauczania poczatkowego.

We wstgpie opracowania autor zaznaczyt, ze

wychowanie fizyczne w najszerszym tego stowa znaczeniu — to nie tylko lekcje ¢wiczen ru-
chowych okreslone programem szkolnym i siatka godzin. To zespdt czynnikoéw i $rodkow,
ktore powinny zapewni¢ dziecku warunki normalnego rozwoju fizycznego i jednoczesnie od-
dziata¢ nan wychowawczo®.

W przedmiocie tym na pierwsze miejsce wybijaja si¢ aspekty wychowawcze.

Lekcja wychowania fizycznego powinna przede wszystkim dostarcza¢ dzie-
ciom ruchu jako koniecznego bodzca rozwojowego. Wartos¢ zaje¢ wzrasta wraz
z iloscia ,,radosnego ruchu” dostarczonego dziecku. Poniewaz dobre rezultaty
daja jedynie te lekcje, ktére interesuja ucznidow, w pracy z dzie¢mi mlodszymi
stosowac nalezy przede wszystkim gry i zabawy ruchowe. Rowniez ¢wiczenia
gimnastyczne powinno si¢ dobiera¢ tak, by mogty by¢ one wykonywane przez
dzieci w formie zabawowe;j.

Podstawowym kryterium doboru materialu zabawowego jest celowos¢ za-
baw. Nauczyciel musi zdawac sobie sprawe, jaki rezultat chce osiagnac za pomo-
ca danej zabawy. Kryterium ,,drugoplanowym” jest tez miejsce, jakim dysponuje-
my do prowadzenia zabaw. Autor opracowania zaznaczyt, ze

za glowna zasadg przygotowania terenu do prowadzenia zabaw i gier musimy przyjaé, ze
kazda lekcja wychowania fizycznego prowadzona na otwartym powietrzu jest lepsza anizeli
lekcja prowadzona w nawet najbardziej korzystnych warunkach higienicznych w pomieszcze-
niu zamknigtym®.

Aby ruch spetnil swoja funkcje musi by¢ ruchem racjonalnym. Racjonalny
ruch to przede wszystkim ruch wielostronny. Zasada wszechstronnosci ruchu po-
winna by¢ glowna zasada respektowana w wychowaniu fizycznym dzieci. Wy-
mogom wszechstronnosci rozwoju fizycznego odpowiada okreslony schemat
budowy lekcji, w ktdrej wystepuja wyraznie trzy czgsci: wstgpna — stuzaca zor-
ganizowaniu dzieci i wywotaniu odpowiedniego nastroju, gtéwna — poswigcona
¢wiczeniom pozadanych nawykoéw ruchowych oraz koncowa — doprowadzajaca
do uspokojenia organizmu dziecka.

Duzo uwagi w opracowaniu autor po§wigcil problemowi higieny w catoksztal-
cie pracy szkolnej na szczeblu nauczania poczatkowego, ktore obejmuje zagadnie-
nia: dbatosci o dobra postawe dziecka, dbatosci o jego ubior oraz czystos$¢ klasy,
a takze kwesti¢ wietrzenia klas, ¢wiczen srdédlekcyjnych, organizowania wycieczek
oraz organizowania wolnego czasu dziecka. Troska o mozliwie najlepsze warunki

% M. Krawczyk, Wychowanie fizyczne na szczeblu nauczania poczqtkowego, [w:] A. Macko-
wiak, S. Wotoszyn (red.), Metodyka..., s. 462.
 Tamze, s. 464.
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higieniczne, bedace czynnikiem poprawiajacym stan zdrowia i wspierajacym roz-
woj fizyczny dziecka, powinna cechowac cala prace szkolna.
Charakteryzujac powyzsze zagadnienia, M. Krawczyk podkreslal, ze

dziecko nieodzownie potrzebuje ruchu jako koniecznego bodzca rozwojowego i to w ilosci
kilku godzin dziennie. Nie tylko jego rozwoj fizyczny, ale i takze rozwoj umystowy uwarun-
kowany jest tym, ile i jakich doswiadczen ruchowych nabgdzie dziecko w swoim zyciu. Caly
szereg pojec ksztaltuje si¢ przeciez u dziecka wytacznie na podstawie kinestetycznej”.

Ograniczanie ruchu dziecka rownoznaczne jest z ograniczaniem jego roz-
woju. Poniewaz dwie godziny lekcyjne wychowania fizycznego w tygodniu nie
zaspokajaja potrzeby ruchu nawet w minimalnym stopniu, sprzyja¢ temu powinna
cata organizacja pracy w szkole.

Wskazowki zawarte w Metodyce pierwszych lat nauczania stanowily egzempli-
fikacje dokonan dydaktyki na szczeblu edukacji poczatkowej w pierwszym dwudzie-
stoleciu powojennym. Jednoczesnie ujmowaty catosciowo wszystkie wskazania po-
jawiajace si¢ tak w programach, jak i w opracowaniach dotyczacych poszczegdlnych
przedmiotow. Zalecenia te stosowane byly w masowym nauczaniu w klasach I-1V.

Nalezy jednak pamigta¢, ze w omawianym okresie, a szczegdlnie pod jego ko-
niec, powstawaly w Polsce rozmaite koncepcje oparte na zatozeniach modyfikujacych
»oficjalne”, ministerialne wytyczne w zakresie metodyki nauczania poczatkowego.

Jezeli w latach pigédziesiatych niewiele wprowadzono do teorii i masowej praktyki nauczania
poczatkowego, chociaz ukazato si¢ w tym czasie kilka interesujacych publikacji dotyczacych
pracy w klasach nizszych, to lata szes¢dziesiate cechuje wzmozenie ruchu eksperymentalnego
i poszukiwania nowych rozwiazan prowadzone przez przodujacych nauczycieli, przy wspot-
pracy szeregu pracownikoéw naukowych’.

Obok zalecen programowych, pojawity si¢ wowczas liczne rozwigzania eks-
ponujace integracj¢ w procesie ksztalcenia w klasach poczatkowych, dla ktorych
pod koniec lat sze§¢dziesiatych teoretyczne uzasadnienie zaprezentowali B. Su-
chodolski i J. Walczyna. Jak podsumowata W. Lezanska —

Ich koncepcja za podstawe planu dydaktycznego przyjmowala nie przedmioty nauczania, lecz
kierunki ksztalcenia, ktore powinny odzwierciedla¢ obiektywne formy cywilizacji i odpowia-
da¢ réznorodnym formom dziatalnos$ci cztowieka. [...] w rozumieniu Suchodolskiego i Wal-
czyny integracja oznaczata zintegrowanie pojecia kierunkow ksztatcenia™.

0 Tamze, s. 476.

'T. Wrobel, Wspolczesne..., s. 55.

2 B. Suchodolski (red.), Dzier powszedni szkoly podstawowej w klasach I-1V, Wroctaw 1967,
J. Walczyna, Integracja nauczania poczqtkowego, Wroctaw—Warszawa—Krakoéw 1968.

3 'W. Lezanska, Prekursorzy ksztalcenia zintegrowanego w Polsce, [w:] Wspdlczesne i histo-
ryczne konteksty wezesnej edukacji, Pedagogika, t. 11, red. W. Lezanska, T. Jalmuzna, E. Czarnecka,
Ptock 2004, s. 133.
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Co istotne, koncepcja ta nastawiona byta na poszukiwanie mozliwo$ci powia-
zan pomigdzy nauczaniem tacznym a systematycznym. Jej ustalenia w zakresie
zwiazkoéw nauczania tacznego z przedmiotowym przejawiaty si¢ takze w wigk-
szo$ci pozniej opracowanych koncepcji.

Szczegodlna rolg w popularyzacji doswiadczenia metodycznego w nauczaniu
1 wychowaniu ucznidéw klas poczatkowych odegralo wydawane od roku 1946 cza-
sopismo ,,Zycie Szkoty”. Przeznaczone poczatkowo dla nauczycieli catej szkoty
powszechnej, stopniowo przeksztalcito si¢ w pismo specjalistyczne dla nauczy-
cieli edukacji poczatkowe;j.

Przez caty okres funkcjonowania jego struktura zasadniczo si¢ nie zmienita.
,Zycie Szkoly”, poza prezentacja bardziej teoretycznych artykuléw znanych pol-
skich pedagogdéw, zamieszczato materialy metodyczne wraz z opisami przykta-
dowych lekcji oraz umozliwialo wymiang doswiadczen pomigdzy nauczycielami
— praktykami. Wazna rolg odgrywaty w nim réwniez recenzje podrgcznikoéw dla
klas poczatkowych, opracowan naukowych, ksiazek popularnonaukowych oraz
ksiazek dla dzieci. T. Wrobel tak podsumowat dziatalnoéé ,,Zycia Szkoly” w tym
okresie:

czasopismo to stato si¢ autentycznym codziennym zyciem szkoty na jej pierwszym szczeblu.
Wiaze si¢ z nim takze fakt bardzo rzadki — od powstania pisma w 1945 r. do 1974 r. redaktorem
naczelnym byta ta sama osoba — Stanistaw Nowaczyk’™.

W rozwoju metodyki nauczania w klasach -1V wyodrgbnily si¢ pewne ten-
dencje i prawidtowosci. Przede wszystkim uwage zwraca wykorzystywanie naj-
nowszych osiagnig¢ psychologii w projektowaniu zaje¢ prowadzonych z dzie¢mi
w mtodszym wieku szkolnym. Zgodnie z jej zaleceniami starano si¢ uwzgledniac
wielostronna aktywno$¢ ucznia w procesie zdobywania wiedzy oraz akcentowac
takie metody nauczania, ktore aktywizuja procesy myslowe i samodzielng dziatal-
nos¢ dziecka. Dominujacymi za§ zasadami nauczania byly zasada pogladowosci
oraz zasada stopniowania trudnosci.

Odnotowania wymaga takze specyficzna organizacja edukacji poczatkowe;j
w omawianym okresie. Nauczanie poczatkowe odbywato si¢ w obrebie systemu
klasowo-lekcyjnego, jednak z uwzglednieniem wybranych elementow nauczania
tacznego (najszerzej w klasie I i II). Trend ten uwidocznit si¢ szczegdlnie pod
koniec lat pi¢édziesiatych i rozwinat w latach pdzniejszych (m.in. w koncepcjach
J. Walczyny, A. Mackowiaka czy Lucji Muszynskiej™).

Cechg charakterystyczna dla organizacji nauczania w klasach poczatkowych
stanowito rowniez podkreslanie warto$ci pracy grupowej oraz taki dobor srodkow

" T. Wrobel, Wspdolczesne..., s. 56.

5 J. Walczyna, Integracja...; A. Mackowiak, Nauczanie lqczne dawniej i dzis, Poznan 1970;
L. Muszynska, Integralne wychowanie i nauczanie w klasach nizszych, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”
1970, nr 3.
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dydaktycznych i form organizacyjnych pracy, by wplywaty na uspotecznienie
ucznia. Wiazato sig to czgsciowo z obowiazujacym w poszczegolnych latach ide-
atem wychowawczym.

3.3. Nowe programy nauczania dla klas [-1V

Jednym z wczes$niejszych dziatan administracyjnych odnoszacych si¢ do re-
alizacji postanowien Uchwaty VII Plenum KC PZPR byto wprowadzenie, w cha-
rakterze pierwszego etapu reformy o$mioklasowej szkoty podstawowej, nowego
programu dla klas [-IV. Zarzadzenie ministra oswiaty z dnia 9 lipca 1962 r. wska-
zywato rozktad przedmiotow i godzin dla klas [-VIII (plan nauczania) oraz wykaz
tresci dla klas I-TV (program nauczania)’®. Wytyczne ujete w tym zarzadzeniu za-
mieszczone zostaly w wydanym rok pdzniej Programie nauczania osmioklasowej
szkoly podstawowej, stanowiac jego integralna czgs$c”’.

Kompletny program nauczania osmioklasowej szkoty podstawowej, opatrzo-
ny podtytutem ,,tymczasowy”, wydany zostat w roku 1963 na podstawie zarza-
dzenia ministra o§wiaty z dnia 1 lipca 1963 r. w sprawie wprowadzenia programu
nauczania o$mioklasowej szkoty podstawowe;j’, ktore zamieszczono we wstepie
do programu. Program liczyt 716 stron, a jego wydawca byly Panstwowe Zakta-
dy Wydawnictw Szkolnych. Oprocz zarzadzenia, w czgsci wstgpnej znalazty sig
takze: pismo ministra o$wiaty do nauczycieli oraz zalozenia organizacyjne i pro-
gramowe osmioklasowej szkoty podstawowej. w dalszej kolejnosci zamieszczono
osobne programy nauczania dla klas -1V, dla klas V-VIII (z podzialem na po-
szczegolne przedmioty) 1 program zaje¢ nadobowiazkowych. W dodatku znalazty
si¢ wytyczne w sprawie prac spotecznie uzytecznych w osmioklasowych szkotach
podstawowych oraz wykaz prac wzbronionych mtodocianym.

Program nauczania o$mioklasowej szkoly podstawowej nazywat naucza-
nie w klasach I-IV pierwszym szczeblem programowym, ktory odrézniat si¢ od
drugiego — stanowito go nauczanie w klasach V-VIII — odmiennym charakterem
systematyczno$ci oraz integracji nauczania i wychowania”. Wskazywal, iz na
szczeblu klas I-1V nauczanie jest bardziej caloSciowe i czesciej oparte na obser-
wacji konkretnych przedmiotow. Elementy my$lenia teoretycznego pojawiac si¢
mialy, w coraz szerszym zakresie, na szczeblu nauczania systematycznego, wraz
z rozszerzaniem si¢ krggu wiadomosci, ich porzadkowaniem i zastosowaniem
w praktyce.

7 DzU Min. Os$wiaty, 1962, nr 8.

7 Program nauczania osmioklasowej szkoly podstawowej (tymczasowy), Warszawa 1963.
8 DzU Min. Os$wiaty, 1963, nr 32, poz. 160.

" Program..., Warszawa 1963, s. 13.
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Nowy program zaktadat, ze

nauczanie i wychowanie [...] ma na celu wszechstronny rozwdj uczniéw i wychowanie ich na
swiadomych i tworczych obywateli Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej, a w szczegolnosci:
uksztattowanie podstaw naukowego pogladu na §wiat, wychowanie w duchu socjalistyczne;j
moralnosci [...], uksztaltowanie przekonania o spotecznej, ekonomicznej i moralnej wyzszo-
$ci socjalistycznego ustroju spolecznego nad ustrojem kapitalistycznym, przygotowanie do
czynnego udzialu w gospodarce i kulturze, ksztalttowanie zamitowania i szacunku do pracy,
rozbudzanie i umacnianie poczucia obowiazku i dyscypliny spotecznej, wdrazanie do posza-
nowania mienia narodowego®.

I dalej dodawat:

Proces nauczania w o$mioklasowej szkole podstawowej powinien zapewni¢ realizacjg zadan
wychowania socjalistycznego, umozliwi¢ ksztaltowanie postawy $wiadomego, aktywnego
i emocjonalnego zaangazowania si¢ uczniéw w budowanie podstaw socjalizmu®'.

Wskazane zatozenia znajdowaty odbicie w planowaniu pracy szkoty.
W ,,Uwagach ogolnych” do Programu nauczania klas I-1V czytamy, ze,

zgodnie z zalozeniami odmioklasowej szkoty podstawowej nauczanie w klasach I-1V jest jed-
nolitym procesem dydaktycznym i wychowawczym. Elementy nauczania, uczenia sig, ksztal-
cenia i wychowania w tych klasach sa ze soba $cisle zespolone, wszystko co w nich shuzy
sprawie nauczania, uczenia sig¢ i ksztalcenia, stuzy rdwnoczesnie sprawie socjalistycznego
wychowania uczniow*.

Zgodnie z zalozeniami, na tym etapie edukacji konieczne byto taczenie tresci
z r6znych dziedzin i skupienie ich wokot bliskich dzieciom obrazoéw zycia, zda-
rzen i sytuacji. Zalecenie to odnosito si¢ szczegdlnie do nauczania w klasach I 11,
jako ze w klasach III i IV nalezalo stosowac juz bardziej konsekwentnie podziat
na przedmioty nauczania. Nadal jednak konieczna byta korelacja tresci i wzajem-
ne uzupetnianie si¢ wiadomosci z rd6znych dziedzin wiedzy.

W dalszej kolejnosci w dokumencie programowym koncentrowano w czgsci
wstepnej uwagg na takich zagadnieniach, jak uwzglednienie w pracy szkolnej naucza-
nia zindywidualizowanego, wlaczanie w proces ksztalcenia nauki domowej ucznia,
konieczno$¢ zapewnienia dzieciom warunkow prawidlowego rozwoju fizycznego
czy oparcie nauczania poczatkowego na dziataniu praktycznym, jako ze ma ono

duze znaczenie dla rozwoju dzieci, dostarcza im przezy¢, budzi ich aktywno$¢ i rozwija my-
$lenie. Dziatanie praktyczne daje dzieciom okazje do poszerzania wiedzy, do jej stosowania,
a takze uczy ceni¢ pracg wlasna i cudza®.

80 Tamze, s. 8.

81 Tamze, s. 11.
82 Tamze, s. 20.
8 Tamze, s. 22.
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Dodatkowo ksztaltuje pozadane cechy charakteru: systematycznos¢, wytrwa-
os¢, doktadno$¢ i zdyscyplinowanie.

Szczegolnie duza wage program klas -1V przywiazywal do zadan wycho-
wawczych, ktore polegaly przede wszystkim na stopniowym ksztattowaniu na-
wykow spotecznego wspotzycia oraz budzeniu uczucia mitosci i przywiazania do
kraju, szacunku dla ludzi pracy oraz uczucia ,,braterstwa wobec wszystkich ludzi
walczacych o pokoj, sprawiedliwos¢ i postep spoteczny na §wiecie”.

Analiza poréwnawcza nowego planu i programu nauczania dla klas [-IV
z programem i planem obowiazujacym do czasu jego wydania (program z roku
1959) pozwala stwierdzi¢ nieznaczne jedynie modyfikacje. Marian Falski pisat:

w odniesieniu do dwoch glownych przedmiotow — jezyka polskiego i matematyki, na ktore
w klasach -1V przeznacza si¢ przeszto 2/3 ogdlnej liczby godzin — obecny ,,nowy program”
jest prawie dostownym odpisem programu z r. 1959, réznice za$ wprowadzone do ,,Uwag
o realizacji programu” dotycza na ogodt szczegdtow drobnych, mato charakterystycznych dla
jakiej$ istotnej zmiany w tresci i metodzie nauczania. [...] zmiany te czg$ciej odnosza si¢ do
stylizacji niz do treSci merytorycznej®.

W swoich podstawach program pozostawat taki sam, jak poprzedni. Najko-
rzystniejsze poprawki, jakie do niego wprowadzono, dotyczyty metod nauczania.
W odniesieniu jednak do szeregu innych zagadnien mozna méwi¢ nawet o regre-
sie. Szczegoblnie krytykowano zbyt waski zakres zadan poznawczych, ksztatca-
cych i wychowawczych oraz infantylizm w doborze tresci.

W odniesieniu do rozktadu przedmiotéw i godzin obowiazujacych w progra-
mie nauczania z roku 1959, ogolna liczba godzin w klasach I-1V wzrosta z 85 do
87, obejmujac 18 godzin w klasie I, 21 w klasie II, 23 w klasie III i 25 w kla-
sie [V. Nowy program obejmowat te same, co poprzedni, przedmioty nauczania.
Wyjatek stanowita historia, ktora w programie z roku 1959 funkcjonowata jako
odrebny przedmiot, tu za$ wtaczona zostata, w nieco zredukowanym kursie, do
tresci jezyka polskiego. Poza tym zmniejszono czas na wiadomosci o przyrodzie
0 godzing (z siedmiu na sze$¢ godzin), zwigkszono za$ przydziat godzin na mate-
matyke o trzy godziny (z 20 na 23) i zajgcia praktyczno-techniczne o dwie godzi-
ny (z czterech na sze$¢ godzin).

Jednak dopiero analiza planéw nauczania dla klas I-IV na przestrzeni lat
1934/1935-1962/1963 pozwala na uchwycenie dos¢ wyraznych zmian w tym za-
kresie. Jedyny przedmiot w klasach I-1V, ktérego wymiar godzin pozostat bez
zmian stanowito wychowanie fizyczne (osiem godzin we wszystkich planach).
Przedmiotami, ktorych liczba godzin przeznaczonych na realizacjg tresci progra-
mowych wzrosta byly: jezyk polski (z 28 godzin w planie z roku 1934/1935 na
36 w ostatnim planie) oraz matematyka (tu zwigkszenie godzin bylto znaczace
—z 15 godzin w roku 1934/1935, poprzez 18 i 20 godzin w kolejnych planach,

8 Tamze.
8 M. Falski, Reforma nauczania w klasach I-1V, Warszawa 1963, s. 23.
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do 23 w planie z roku 1962/1963). Zmniejszeniu ulegly godziny przeznaczone
na wiadomosci o przyrodzie, mimo wydzielenia w planie z roku 1959/1960 i ko-
lejnym odrgbnego przedmiotu: geografii. Liczba godzin zmniejszyta si¢ z dzie-
wigciu w pierwszym z analizowanych plandw na sze$¢ w ostatnim. Mniejsza
liczbg godzin obejmowaly rowniez zajecia praktyczno-techniczne i wychowanie
plastyczne, w ostatnim planie uymowane lacznie (liczba godzin zmienita si¢ z 20,
poprzez 16 i osiem, na dziesie¢ w planie z roku 1962/1963) oraz wychowanie mu-
zyczne (z szeSciu w pierwszym planie, przez osiem w planie z roku 1946/1947, na
cztery w ostatnim planie). Zmiany w planach nauczania klas [-IV ilustruje tab. 1.

Analiza danych zamieszczonych w tabeli pozwala na stwierdzenie, Ze na zna-
czeniu zyskaly matematyka 1 jezyk polski jako przedmioty wiodace w klasach
I-IV. W planie nauczania z roku 1962/1963 godziny przeznaczone na ich realiza-
cje stanowity ponad 67% wszystkich godzin. Tak znaczne zwigkszenie przydzia-
hu godzin na matematyke budzito pytanie o zasadno$¢ takiego dziatania. W tym
konteks$cie stuszna wydaje si¢ uwaga M. Falskiego, ktory twierdzit, ze byloby to
wskazane raczej na szczeblach wyzszych®.

Najwigksze natomiast ograniczenia przydziatu godzin dotyczyty zajeé prak-
tyczno-technicznych, mimo ze ich liczba w planie z roku 1962/1963 wzrosta
o dwie w stosunku do planu z roku 1959/1960. Jednak podczas gdy w planie z roku
1934/1935 na realizacjg zajg¢ praktyczno-technicznych i plastycznych przeznaczo-
no tacznie 20 godzin, w planie z 1962/1963 roku bylo ich juz tylko dziesig¢. Niepo-
kéj budzi¢ moze znaczne zmniejszenie przydziatu godzin na przyrode, gdyz jest to
przedmiot, ktory na szczeblu nizszym ma wielkie znaczenie. Z dziewigciu godzin
w planie z roku 1934/1935 i dziesigciu godzin w planie z roku 1946/1947, pozostato
siedem godzin w planie z roku 1959/1960 i tylko sze$¢ godzin w ostatnim planie.

Uwagg zwraca zmiana nazewnictwa przedmiotow uwzglednionych w kolej-
nych planach. Modyfikacja ta nie wnosila w istocie niczego nowego, jako ze za
zmiang nazwy przedmiotu nie szly ani wyrazne zmiany w przydziale godzin, ani
w jego tresciach.

Zmiany w tresciach ksztalcenia w szkole podstawowej ograniczyly si¢
w zasadzie do modyfikacji wprowadzonych do programéw nauczania w klasach
V—-VIII. W nauczaniu poczatkowym przeksztatcenia tresci byly nieznaczne. Nie
oznacza to, ze nie zdawano sobie sprawy z konieczno$ci bardziej kompleksowej
przebudowy pierwszego szczebla ksztalcenia. Taka $wiadomo$¢, ugruntowana
poprzez stwierdzone juz wowczas zjawisko akceleracji psychofizycznego rozwo-
ju dziecka, istniata. Jednak

mozliwosci kadrowe i ekonomiczne, istniejace w momencie przeprowadzania reformy szkol-
nej, a przede wszystkim tendencja do jak najszybszego uzyskania efektow na szczeblu wyz-
szych klas szkoty podstawowej i szkoty $redniej ograniczyly w sposob zasadniczy zakres
zmian organizacyjno-problemowych na szczeblu klas I-TV¥.

86 Tamze, s. 27.
87 M. Maciaszek, Tresé...,s. 42.
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Poza tym jednoczesna przebudowa programow wszystkich klas szkoty pod-
stawowej i §redniej wymagataby znacznego rozciagnigcia reformy w czasie, a to
z kolei nie odpowiadatoby tempu zmian w Zyciu gospodarczym i spolecznym kra-
ju. Z tego powodu gruntowniejsza modernizacj¢ nauczania w klasach I-IV odto-
zono do czasu zakonczenia reformy wyzszych klas szkoly podstawowe;.

Z takim stanowiskiem nie zgadzat si¢ M. Falski, piszac:

Uchwata VII Plenum KC PZPR méwi o koniecznosci przebudowy programow i polepszenia me-
tod nauczania w odniesieniu do calej szkoty podstawowej, a nie do jakiej$ jej czgsci. Wszystkich
tez szczebli dotycza zasadnicze uwagi krytyczne VII Plenum o przestarzatosci metod nauczania
i wychowania, o tym, ze w obecnej szkole nie rozwija si¢ zainteresowan, zdolnos$ci poznaw-
czych, samodzielno$ci myslenia, wlasnej inicjatywy ucznidéw, ze nie wydobywa si¢ waloréw
wychowawczych w programach i podrecznikach. To nie sa zarzuty dotyczace wylacznie klas
wyzszych, ale rowniez, i w nie mniejszej mierze, klas nizszych, a nawet przedszkoli®®.

Dostrzegajac wagg ksztatcenia w klasach poczatkowych, sprzeciwial sig
on koncepcji glgbokich reform w klasach wyzszych, przy drobnych jedynie po-
prawkach w klasach nizszych. Stusznie uwazat, ze brak wprowadzenia zmian na
pierwszym szczeblu edukacji moze ujemnie wptyna¢ na dalsze etapy reformy.

Warunki, w jakich przeprowadzano w latach szes¢dziesiatych reforme szkol-
nictwa, zdeterminowaty sposéb pracy nad programami nauczania. Ten wielki
w zatozeniach plan przebudowy systemu o$wiatowego nie zostal poprzedzony
odpowiednimi badaniami naukowymi. Jak stwierdza M. Maciaszek:

zaplecze naukowe resortu (Instytut Pedagogiki) nie byto przygotowane do wsparcia prac pro-
gramowych, nie dysponowalo badaniami przydatnymi w rozwiazywaniu probleméw doboru
tre$ci ksztalcenia, nie przeprowadzato takze eksperymentow wdrozeniowych®.

W wypracowaniu nowych koncepcji programowych opierano si¢ zazwyczaj
na do$wiadczeniu przodujacych szkot i nauczycieli oraz pracownikéw osrodkow
metodycznych.

Istotnym warunkiem utrudniajacym prace programowe byt fakt, ze projekt
Ustawy z dnia 15 lipca 1961 roku nie zostal poddany szerszej konsultacji. Do-
datkowe komplikacje stanowity ustalone terminy wdrozenia, wymuszajace duzy
pospiech podczas konstruowania programoéw. Zgodnie z harmonogramem ustalo-
nym w chwili podejmowania decyzji o przeprowadzeniu reformy, nowe programy
i podreczniki do klas V—VIII szkoty podstawowej miaty by¢ wprowadzane juz
sukcesywnie od klasy V w roku szkolnym 1963/1964.

W latach 1945-1961, a raczej od czasu opublikowania pierwszego przejscio-
wego programu na rok 1945/1946 do wydania programu w roku 1963, tresci na-
uczania w klasach I-IV nie ulegly istotnym zmianom. Wynikato to z braku gleb-
szych zmian w koncepcji 1 strukturze nauczania poczatkowego jako pierwszego

8 M. Falski, Reforma..., s. 23.
8 M. Maciaszek, Tresé...,s. 87.
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szczebla edukacji. Gtéwne modyfikacje, jakie zaobserwowa¢ mozna w programach
wydawanych w tym okresie niemalze co roku, dotycza tematyki jezyka polskiego,
odzwierciedlajacej aktualne dyrektywy partii. Wyraznie widoczne jest rowniez zre-
dukowanie wymiaru godzin zajg¢ plastyczno-technicznych i muzycznych na rzecz
przedmiotow przyrodniczo-matematycznych, co wigzato si¢ ze zmianami ideatu
wychowawczego. Przyjecie takich proporcji w planach nauczania spowodowato
ostabienie wszechstronnego oddzialywania pedagogicznego w klasach nizszych.
Szczegodlnie ostatnie w tym okresie plany nie uwzglednialy tendencji, jakie pojawi-
1y si¢ w teorii i praktyce nauczania i wychowania w klasach nizszych.

W toku reformy dokonanej w roku 1961 wypracowane zostaly podstawy
programowe systemu dydaktyczno-wychowawczego na lata siedemdziesiate
1 osiemdziesiate. Opracowane i wdrozone wowczas programy byty przez nastgp-
ne dwudziestolecie zmieniane i doskonalone.

Analiza reform edukacji poczatkowej, stanowiacych element szerszych re-
form systemu szkolnictwa w Polsce w latach 1932—-1961, pokazata, ze:

 wynikaly one zazwyczaj z sytuacji politycznej, a nie z uwarunkowan peda-
gogicznych,

* najczesciej nie byly wlasciwie przygotowane, zwlaszcza pod wzgledem za-
pewnienia wymaganej bazy materialnej,

* nawet jesli zalozenia reform poddawane byly powszechnej dyskusji, to
o ich ostatecznym ksztatcie decydowata niemal wylacznie administracja szkolna,

* organizatorzy kolejnych reform nie korzystali z negatywnych do§wiadczen
swoich poprzednikow, przez co powielali ich btedy.

Zmiany, jakie zaszty w omawianym okresie w zakresie edukacji poczatko-
wej, zmierzaty do:

» wyodrebnienia tego szczebla ksztatcenia jako etapu propedeutycznego,

* likwidowania odrgbnos$ci omawianego etapu poprzez usuwanie progow po-
migdzy wychowaniem przedszkolnym z jednej strony i nauczaniem systematycz-
nym w klasach starszych z drugiej a edukacja w klasach poczatkowych,

* takiego doboru tresci ksztatcenia, ktory nie wynikalby z oczekiwan pan-
stwa, ale z koniecznos$ci wspierania oczekiwan i potrzeb poznawczych uczniow,

» eksponowania integracji w procesie edukacyjnym, szczegolnie w ciagu
dwach pierwszych lat tego szczebla ksztatcenia,

» wykorzystywania w wigkszym zakresie metod opartych na samodzielnej
aktywnosci dzieci.

Wszystkie wymienione kierunki modernizacji nauki poczatkowej stawiaty
sobie za cel stworzenie optymalnych warunkéw do harmonijnego rozwoju oso-
bowosci dziecka w mtodszym wieku szkolnym. Do szczegolnie wartosciowych
elementow wprowadzanych do teorii i praktyki edukacji poczatkowej nalezato
wiazanie nauki szkolnej z zyciem poprzez zrdéznicowanie programow w zalezno-
sci od $rodowiska zycia dziecka, oparcie procesu dydaktyczno-wychowawczego
na aktywnos$ci uczniéw oraz proby psychologicznego uzasadniania doboru tresci,
metod i form organizacyjnych nauczania.






W miejsce zakonczenia. Dylematy reform
edukacyjnych w kontekscie zmian
politycznych i spotecznych

Reformy stanowia staty element wszystkich dziedzin naszego zycia; sa warunkiem
niezbednym dla poprawy funkcjonowania wspotczesnych systemoéw spotecznych, po-
litycznych 1 gospodarczych. Reformy poprzedzane sa zwykle okresem, ktory cechuje
pewna ,,spoteczna dysharmonia”. Stanowia one odpowiedZ systemu politycznego na
wystepujacy w spoteczenstwie brak stabilnosci i rozpoczynane sa wowczas, gdy naste-
puje zatamanie powszechnego i akceptowanego dotychczas systemu wartosci.

Charakteryzowane w pracy zmiany w systemie o$wiaty rowniez pojawiaty
si¢ na fali krytyki dotychczasowych rozwigzan. Ostrej ocenie poddawane byly
migdzy innymi koncepcje edukacji poczatkowej formutowane w kolejnych la-
tach. Przyjetemu modelowi ksztatcenia w klasach poczatkowych zarzucano naj-
czesciej, z réznym natgzeniem,

ze jest jednostronnie intelektualistyczny; sztuczny, gdyz dzieli tre$¢ nauczania na niedostatecznie
skorelowane ze soba dzialy, czgsto obce Zywotnym potrzebom dzieci; nie przystosowany do
zroznicowanych zainteresowan 1 mozliwosci uczniéw, ktorzy reprezentuja przeciez rozny poziom
rozwoju ogolnego i1 ré6zne tempo uczenia sig; transmisyjno-reproduktywny, poniewaz faworyzuje
przekazywanie uczniom gotowych wiadomosci, nie tworzac zarazem warunkow niezbednych do
ich samodzielnego zdobywania; ze nie wdraza dzieci do krytycznego myslenia i dziatania; Ze ope-
ruje rownoczesnie tre$ciami infantylnymi i zbyt trudnymi; Ze nie przywiazuje dostatecznej wagi do
wychowania, zwlaszcza wychowania spoteczno-moralnego oraz do ksztattowania woli i uczuc; ze
wyolbrzymia rolg podrgeznika, a nie docenia samorzutnej tworczosci uczniow’.

Co ciekawe, wigkszo$¢ wymienionych wyzej niedostatkéw pojawia sig¢ roéw-
niez w krytyce obecnego systemu ksztatcenia na poziomie klas poczatkowych.

Nauczanie poczatkowe podlegato i w dalszym ciagu podlega nieustannym prze-
mianom strukturalno-organizacyjnym i programowo-metodycznym. Lech Mokrzecki

! Cz. Kupsiewicz, Szkolnictwo w procesie przebudowy. Geneza i kierunki reform oswiatowych
1945-1995, Warszawa 1995, s. 38.
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stwierdza, ze ,,naturalnym kierunkiem dociekan stuzacych wzbogacaniu wiedzy o szkol-
nictwie sa rozwijane obecnie badania dotyczace dziejow dydaktyk szczegotowych™,
a wigc rowniez dydaktyki edukacji wczesnoszkolnej. Wiedza o funkcjonowaniu szkoty
w przesztosci jest niezwykle istotna dla projektowania nowych rozwiazan w zakresie
oswiaty. Kazda bowiem wspotczesnie formutowana koncepcja znajduje wiele punktow
stycznych z dotychczasowym dorobkiem edukacyjnym.

Tendencje rozwoju szkolnictwa, w tym takze w zakresie ksztalcenia na
szczeblu edukacji poczatkowej, jakie ujawnily si¢ w latach 1932—-1961, wymagaja
szczegdlnego podkreslenia, jako ze wptyngly one znaczaco na zmiany edukacyjne
wprowadzane w kolejnych latach.

Procesy zapoczatkowane w tym okresie — nawet jesli nie zostaty zakonczone — to na trwate
zmienily zarzadzanie systemem o$wiatowym, organizacjg i funkcjonowanie instytucji o$wia-
towych, ideaty, cele i tre$ci ksztalcenia (plany i programy nauczania oraz podreczniki)®.

Przeprowadzane wowczas reformy stanowily istotne etapy w ewolucji edu-
kacji poczatkowej w Polsce (zaréwno jesli chodzi o tresci, metody nauczania, jak
i formy organizacyjne pracy czy $rodki dydaktyczne), przebiegajacej w kierun-
ku stworzenia optymalnych warunkoéw petnego rozwoju ucznidw. Sukcesywnie
usprawnialy one organizacje procesu edukacji poczatkowe;.

Niestety, przeprowadzona analiza ujawnita takze, ze w kolejnych reformach
w Polsce formg i tre$¢ podejmowanych modyfikacji systemu o$wiatowego de-
terminowala racjonalnos$¢ polityczna. I cho¢ we wszystkich reformach akcepto-
wano najnowsze osiagnigcia pedagogiki i psychologii, to jednak w wigkszo$ci
o ostatecznym ich ksztalcie decydowaty wzgledy pozamerytoryczne (polityczne,
ekonomiczne).

Przedstawiong praceg potraktowaé mozna jako probg okreslenia nauki, jaka
dla wspotczesnosci niosa dokonane juz reformy w zakresie edukacji poczatkowe;.
Dzigki analizie przyczyn, przebiegu i skutkow zmian wprowadzanych w prze-
sztosci mozemy bowiem unikna¢ wielu btedow w planowanych procesach refor-
matorskich, ktorych — w zwiazku z ciaglymi zmianami zycia spolecznego, gospo-
darczego, politycznego czy kulturalnego — nie mozna si¢ ustrzec.

Na tle dotychczasowych rozwazan pojawia si¢ pytanie o przysztos¢ edukacji
poczatkowej w polskim systemie o$wiaty. Obecnie jeste$my $wiadkami zmian
w podejsciu do wezesnej edukacji, zwigzanych z obnizeniem wieku rozpoczecia
realizacji obowiazku szkolnego i objecia nim juz dzieci szescioletnich.

W tej sytuacji oraz wigksze uznanie tak wsrod teoretykow, jak i praktykow
zdobywa termin ,,edukacja elementarna”.

2 L. Mokrzecki, Zrédla do dziejéw nauczania historii w szkolnictwie epoki nowozytnej, [w:]
T. Jalmuzna, 1. Michalska, G. Michalski (red.), Konteksty i metody w badaniach historyczno-peda-
gogicznych, Krakow 2004, s. 151.

3 T. Hejnicka-Bezwinska, Zarys historii wychowania (1944-1989), cz. 1V, Kielce 1996, s. 134.
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Edukacja elementarna dotyczy dzieci od 3. do 10. roku zycia. [...] Tendencja do tworzenia ca-
losciowej koncepcji edukacji elementarnej ma swoje zrodto w dazeniu do zniesienia podziatu
na wychowanie przedszkolne i szkolne nauczanie poczatkowe, podziatu nie tyle instytucjonal-
nego, ile pedagogicznego. Nie chodzi tu o sprzeciw wobec oddzielenia przedszkola od szko-
ly jako odrgbnych placowek. Rzecz idzie o przeciwdziatanie odmiennosci stylu i kierunkow
czynnosci pedagogicznych, jakie sa w nich podejmowane*.

I chociaz termin ten podkresla¢ ma integralnos¢, ciagtos$¢ edukacji przedszkol-
nej i wezesnoszkolnej, to z perspektywy historycznej jest on niezbyt wlasciwy.

Coraz cze$ciej w literaturze pedagogicznej mowi sig, ze edukacja elemen-
tarna stanowi¢ bedzie pierwszy szczebel ksztalcenia ogoélnego i obejmie dzieci
w wieku przedszkolnym i mtodszym szkolnym (od trzeciego do dziesiatego roku
zycia). Jej wprowadzenie thumaczy si¢ koniecznoscia:

— stworzenia lepszych warunkow do rozwoju mozliwosci dziecka w tym okresie, na ktore
wskazuja wyniki $wiatowych badan psychopedagogicznych oraz doswiadczenia wielu krajow
europejskich w organizowaniu edukacji elementarne;j,

— zwigkszenia stopnia upowszechnienia wezesnej edukacji,

— zlikwidowania/zlagodzenia progu migdzy przedszkolem a szkota,

— zapewnienia szans edukacyjnych dzieciom pochodzacym z réznych srodowisk,

— zapewnienia ciaglosci oddzialywan edukacyjnych w najbardziej sensytywnym okresie roz-
woju dziecka®.

Glowny cel edukacji elementarnej stanowi osiaganie przez dziecko optymal-
nego rozwoju we wszystkich jej sferach. Zalozenie to zgodne jest z najnowszy-
mi tendencjami wytyczanymi przez nauki pedagogiczne i psychologiczne, ktore
wskazuja, ze w optymalnym modelu ksztalcenia dzieci w wieku przedszkolnym
i mlodszym szkolnym najistotniejszymi elementami sa: catosciowe podejscie do
edukacji dzieci, podkreslanie wartosci dziecka jako osoby, akcentowanie jego au-
tonomii, niepowtarzalnos$ci i tozsamosci, budowanie poczucia wtasnej wartosci
jednostki oraz tworzenie jej relacji z innymi.

Edukacja elementarna jawi si¢ jako obszar edukacyjny wymagajacy jeszcze wie-
lu decyzji i rozstrzygnigC. Ze wzgledu jednak na olbrzymi wplyw tego etapu ksztatce-
nia na biografi¢ jednostki nalezy uczynic¢ go priorytetowym w strategii zmian o$wia-
towych. Koniecznoscia staje si¢ tworzenie warunkow rozwoju wszystkim dzieciom
adekwatnie do ich zréznicowanych potrzeb i kompetencji, a takze wyréwnanie szans
edukacyjnych poprzez zwigkszenie stopnia powszechno$ci edukacji malego dzie-
cka oraz tagodzenie problemow zwiazanych z adaptacja dzieci do nowego srodowi-
ska szkolnego. Takie podejscie do edukacji zbiezne jest z tendencjami panujacymi
w ostatnich latach w wielu krajach $wiata, a w szczeg6Inosci w Europie.

4 D. Klus-Stanska, Edukacja elementarna a rozwdj kompetencji poznawczych dzieci, [w:] Edu-
kacja elementarna, z. 1, Podstawy teoretyczne. Wybrane zagadnienia, CODN, Warszawa 2005, s. 21.

5 E. Misiorna, Problemy wspélczesnej edukacji matego ucznia, [w:] H. Sowinska, R. Michalak
(red.), Edukacja elementarna jako strategia zmian rozwojowych dziecka, Krakow 2004, s. 47.
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