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Z.ABORY A EDUKACJA. POCZATKI SZKOLNICTWA
NA TERYTORIUM POLSKI W KONTEKSCIE WSPOLCZESNEGO
ZROZNICOWANIA OSIAGNIEC SZKOLNYCH'

Streszczenie: Wspoélczesne analizy osiagnie¢ edukacyjnych uczniow w réznych regionach Polski
prowadza do wniosku, Ze zroznicowanie terytorialne wynikow egzamindéw jest po czeSci nastep-
stwem odmiennosci kulturowych i nie da si¢ w petni wyjasni¢ nieréwnymi naktadami na szkol-
nictwo ani reprodukcja kapitatu ludzkiego migdzy pokoleniami. Celem niniejszego artykutu jest
lepsze zrozumienie tego zjawiska dzigki analizie instytucjonalnych aspektow systemu o$wiaty na
ziemiach polskich w okresie jego formowania si¢ w ramach trzech panstw zaborczych. Z zawartych
w nim rozwazan wynika, ze zasadnicza rdznica mi¢dzy edukacja w Galicji, Kongresowce i zaborze
pruskim odnosi si¢ do stopnia spotecznej akceptacji szkoty, statusu nauczyciela i roli edukacji jako
dzwigni spotecznego awansu. Zwrocono takze uwage na dwoiste traktowanie edukacji: w kate-
goriach nabywania praktycznych umiejetnosci albo formowania osobowosci. Pod tym wzgledem
wystepowata wyrazna réznica miedzy Galicja, gdzie program szkolny oferowat przede wszystkim
wychowanie humanistyczne, a pozostalymi zaborami, zwlaszcza pruskim, gdzie $cislejsze byly
zwiazki miedzy edukacja a gospodarka.

Slowa kluczowe: osiagnigcia edukacyjne, zréznicowanie regionalne, zabory, norma spoteczna.

THE PARTITIONS AND EDUCATION. THE BEGINNINGS OF
EDUCATION ESTABLISHMENTS ON THE POLISH TERRITORY IN
THE CONTEXT OF TODAY’S DIFFERENTIATION OF ACADEMIC
ACHIEVEMENT

Abstract: Many authors claim that regional differences in average student achievements in Poland
are partly determined by the cultural factors and cannot be fully explained by uneven spending
on education or by reproduction of human capital between generations. The aim of this article is
to better understand this phenomenon by studying the institutional aspects of Poland’s education
system during its formation back in the 19" century, when Poland remained partitioned between the
three empires: Prussian, Russian, and Austrian. It turns out that one fundamental difference between
the early education system under the Austrian, Russian, and Prussian rule may concern the degree
of social acceptance of the school, teacher status, and the role of education as a lever of social
advancement. Another important factor is the perception of educational goals either in terms of

! Praca ta zostala wykonana w ramach projektu ,,Historyczne podziaty terytorialne i instytu-
cjonalne a osiggnigcia edukacyjne. Podejscie interdyscyplinarne”, finansowanego przez Narodo-
we Centrum Nauki (nr projektu 2014/14/E/HS4/00089).



6 MIKOLAJ HERBST, ANNA KALISZEWSKA

acquisition of practical skills, or of personal formation. In this respect, there was a clear difference
between Galicia (Austrian partition), where the curriculum was focused on the humanities, and
other partitions (particularly Prussia), where schools were more linked to the economy.

Keywords: educational achievement, regional differences, historical partitions, social norms.

Czy na mapie wynikéw egzaminéw szkolnych wida¢ zabory?

Poszukiwanie zrodet wspodtczesnego zroznicowania rozmaitych przejawow
zycia spotecznego i gospodarczego w przebiegu historycznych, formalnie juz nie-
istniejacych granic, stanowi wazny i przybierajacy na znaczeniu nurt w naukach
spotecznych. Wiele badan empirycznych dowodzi, ze kulturowe $lady dawnych
uktadow instytucjonalnych sg bardzo trwale i maja wptyw na funkcjonowanie
spoteczenstw dtugo po zniesieniu fizycznych podziatow. Prawdopodobnie naj-
bardziej znanym dzietem z tej dziedziny jest praca zespotu Roberta Putnama
(Putnam 1 in. 1993). Autorzy wskazuja na zwiazek miedzy Sredniowiecznymi
tradycjami obywatelskimi i jakoscia kapitatu spolecznego we wspodiczesnych
wloskich regionach. Ostatnio niektore z ustalen Putnama zostaly potwierdzo-
ne w toku bardziej sformalizowanej analizy, wykorzystujacej narzedzia ekono-
metryczne. Luigi Guiso i in. (2014) wykazali, ze faktycznie — te wloskie osrodki,
ktore w Sredniowieczu miaty status tzw. wolnych miast, charakteryzuja si¢ obec-
nie wyzszym poziom zaangazowania obywatelskiego niz miasta historycznie
mniej samorzadne i silniej podporzadkowane Kosciolowi.

Za sprawg swojej burzliwej historii Polska dostarcza warto$ciowego materia-
tu badawczego do studidow nad wptywem historycznych podziatow na rozwoj
spoteczno-gospodarczy. Miedzy 1772 a 1795 r. dokonany zostat podziat catego
owczesnego terytorium Polski migdzy trzy sgsiednie mocarstwa — Rosje, Prusy
iAustri¢. Ponadto po Il wojnie §wiatowej umowa jattanska na nowo okreslita gra-
nice panstwa: czes¢ terytoridow wschodnich wiaczono do Zwigzku Radzieckiego,
natomiast do Polski przytaczono tereny niemieckie na zachodzie i poétnocnym
zachodzie.

W ostatnich latach powstalo kilka opracowan, ktorych autorzy zwracali
uwage na znaczenie historycznych podziatéw terytorialnych dla zrozumienia
wspoélczesnego zroznicowania osiggnie¢ szkolnych w Polsce. Po pierwszej edy-
cji zewngtrznych egzamindw w polskich szkotach podstawowych i gimnazjach
Jan Herczynski i Mikotaj Herbst (2002; Herbst 2004) wykazali, ze osiagni¢cia
ucznidow w dawnym Krolestwie Kongresowym i Galicji sg wyraznie lepsze niz
na terenie dawnego zaboru pruskiego oraz na tzw. ziemiach odzyskanych. Byta to
obserwacja o tyle zaskakujaca, ze pod wzgledem innych aspektéw rozwoju (np.
dochodéw per capita, poziomu urbanizacji, infrastruktury, sprawnosci admini-
stracyjnej) zachodnie regiony kraju, a szczegdlnie Wielkopolska, charakteryzuja
si¢ istotnie wyzszym poziomem niz regiony wschodnie (Gorzelak, Jalowiecki
1997; MRR 2009; KPRM 2009).

Znaczenie historii dla geografii osiagnie¢ edukacyjnych zauwaza takze
Przemystaw Sleszyniski (2003), wskazujac, ze wyniki egzaminéw szkolnych sa
niskie na terenach, gdzie nastgpity masowe przesiedlenia ludnosci pod II woj-
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nie $wiatowej, a wyzsze na obszarach zamieszkanych przez silniej zakorzeniong
ludno$é. Konrad Czapiewski i Sleszynski (2007) rozwijaja ten watek, wskazu-
jac wprost na zréznicowany, na skutek procesow historycznych, poziom kapitatu
spotecznego w poszczegdlnych regionach Polski, jako jeden z czynnikoéw ksztal-
tujgcych rozktad wynikow egzaminu gimnazjalnego.

Pdzniejsze prace (zob. Herbst, Rivkin 2013; Bukowski 2015) dowodza, ze
wplyw dawnych podziatow terytorialnych na wyniki egzaminacyjne w szkotach
nie dotyczy tylko jednego rocznika, ale jest trwatly, cho¢ jego sila podlega wa-
haniom. Dane Instytutu Badan Edukacyjnych, pozwalajace na poréwnanie wy-
nikow egzamindw szkolnych miedzy rocznikami ucznidw z uwzglednieniem
roznic w skali trudnosci testu w poszczeg6lnych latach, pokazuja, ze w catym
okresie 20022013 $rednie wyniki czeéci matematyczno-przyrodniczej egzami-
nu gimnazjalnego w dawnej Galicji byly wyzsze od $redniej krajowej (ryc. 1).
Jednoczesnie przez caly ten okres $rednie wyniki w dawnym zaborze pruskim
oraz na tzw. ziemiach odzyskanych byty nizsze niz przecietne w kraju. W 2013 r.
réznica miedzy $rednim wynikiem w Galicji 1 zaborze pruskim wyniosta okoto
0,21 odchylenia standardowego krajowej punktacji.
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Ryc. 1. Przecigtne wyniki czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego
w dawnych dzielnicach rozbiorowych oraz na tzw. ziemiach odzyskanych

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych z projektu ,Poréwnywalne wyniki egzaminacyjne”
IBE.

2 Przedstawiane na rycinie 1 dane pochodza z projektu ,,Porownywalne wyniki egzaminacyj-
ne” prowadzonego przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE). Polegal on na przeliczeniu wyni-
kow egzaminacyjnych wszystkich uczniéw podchodzacych do egzaminow w okresie 2002-2013
w taki sposob, aby uwzglednialy one réznice w trudnosci testu w poszczegélnych latach. Przeli-
czone wyniki przedstawiono na skali wspolnej dla wszystkich lat, standaryzujac je tak, by prze-
cigtny wynik egzaminu w Polsce w 2012 r. wynidst 100 punktow, przy odchyleniu standardowym
rownym 15 punktéw. Zardwno $rednia, jak i odchylenie standardowe odnosza si¢ w tym przypad-
ku do wyniku mierzonego na poziomie indywidualnym (ucznia).
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Ryc. 2. Przecietne wyniki egzaminu gimnazjalnego (czesci matematyczno-przyrodniczej)
w polskich gminach w latach 2002 i 2013. Czarne linie wyznaczajg granice dawnych
dzielnic rozbiorowych?

O ile ponadprzeci¢tne osiggnigcia egzaminacyjne w dawnej Galicji powtarza-
ja sie w kolejnych latach, to mniej trwale okazaty si¢ dobre wyniki na obszarze
dawnego zaboru rosyjskiego. Kontrast miedzy terenami Kongreséwki i zaboru

3 Odchylenie standardowe uwzglednione przy wyodrgbnianiu przedziatéw na rycinie 2 odno-
si si¢ do zroznicowania migdzygminnego i nie moze by¢ porownywane z odchyleniem standardo-
wym wspomnianym w kontekscie ryciny 1.
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pruskiego, dobrze widoczny w pierwszych edycjach zewnetrznych egzaminow
szkolnych, nie wystepuje juz wynikach z 2013 r. Dobrze ilustrujg to mapy prze-
cigtnych wynikow egzaminu gimnazjalnego (ryc. 2) pochodzace z opracowania
Anety Sobotki (2016).

Naturalnie nasuwajacg si¢ hipoteza jest to, ze rdznice w osiggnigciach eduka-
cyjnych obserwowanych w roznych regionach kraju wynikaja przede wszystkim
ze zjawisk wspotczesnie ksztattujacych mozliwosci edukacyjne ucznidow, histo-
ryczne zaszto$ci za$ oddziatuja na wyniki szkolne jedynie posrednio — determi-
nujac poziom zasobow oraz efektywnos¢ ich wykorzystania. Zgodnie z klasycz-
ng funkcja produkeji edukacji kluczowymi czynnikami wptywajacymi na wyniki
ksztalcenia, poza rzecz jasna indywidualnymi predyspozycjami ucznia, s3: kapi-
tat ludzki i status spoteczny rodziny (czgsto mierzony poziomem wyksztatcenia
lub czytelnictwem), jako$¢ szkot (w tym poziom ich finansowania, kwalifikacje
nauczycieli, wielko$¢ oddziatow szkolnych itd.) oraz cechy srodowiska spotecz-
nego ucznia. Kilku badaczy, stosujac rézne podejscia metodologiczne, podejmo-
wato probe oszacowania, w jakim stopniu czynniki te, charakteryzujace wspot-
czesnie polskie regiony, wyjasniajg terytorialny rozktad osiggnie¢ edukacyjnych
w Polsce. Prace Sleszyfiskiego (2003, 2004), Herbsta (2004), Jakubowskiego
(2007), Herbsta i Rivkina (2013) czy Bukowskiego (2015) zgodnie z oczekiwa-
niami potwierdzity, ze przecig¢tne wyniki egzaminéw w gminach sg dodatnio sko-
relowane m.in. z poziomem kapitatu ludzkiego w pokoleniu rodzicow, dochodem
gospodarstwa domowego ucznia oraz niektorymi kategoriami dochodéw gminy.
Wplyw na wyniki ma takze sytuacja na rynku pracy w miejscu zamieszkania
ucznia.

Istotne jest jednak to, ze wspotczesny rozklad kapitatu ludzkiego, a takze
zasobow materialnych mogacych wptywac na osiaggniecia szkolne nie pozwala
w petni wyjasni¢ zréznicowania wynikow egzamindéw zewnetrznych miedzy hi-
storycznymi regionami. Sugeruje to wystepowanie trwatych réznic instytucjonal-
nych, ktore wptywaja na efekty ksztatcenia.

Co ciekawe, badacze nie sg zgodni, ktore z historycznych podziatow pozostaja
istotne dla ksztaltowania jakosci edukacji nawet po uwzglednieniu aktualnych
nier6wnosci w zasobach kapitatu ludzkiego i naktadow finansowych na szkolnic-
two. Na przyktad wedtug Herbsta (2012) wspotczesne nierdownosci w wyksztatce-
niu i aktywnosci zawodowej rodzicéw, poziomie urbanizacji oraz kwalifikacjach
nauczycieli pozwalajg wyjasni¢ réznice migdzy osiggnigciami uczniow z dawne;j
Galicji i Kongreséwki, ale nie miedzy uczniami z dawnego zaboru pruskiego
a pozostatymi dzielnicami rozbiorowymi. Natomiast Bukowski (2015) wskazuje
wlasnie na granice¢ Galicji z Kongresowka jako przyktad niemoznosci wyjasnie-
nia réznic w osiagnigciach edukacyjnych, mimo uwzglednienia w analizie m.in.
poziomu wyksztatcenia ludno$ci, wydatkow samorzadow gminnych na edukacje,
miar urbanizacji czy sytuacji na rynku pracy.

Cechg wspolng wszystkich wymienianych powyzej prac jest oparcie wnio-
skowania na analizie statystycznej, w tym analizie regresji wielorakiej, regresji
decylowej, analizie panelowej z efektami statymi oraz nieciggtosci regresji. Takie
podejscie sprzyja precyzji pomiaru, jednak nie pozwala zrozumie¢ w petni natury
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omawianych zjawisk, a przede wszystkich ich aspektow zwigzanych z kulturg
i instytucjami. Préba zrozumienia, na ile wspotczesne osiagnigcia edukacyjne
moga by¢ ksztattowane przez procesy historyczne i wynika¢ z pewnych cech
instytucji o$wiatowych nabytych w odlegtej przesztosci, wymaga sporzadzenia
uporzadkowanego opisu, wykazujacego réznice i podobienstwa systemow edu-
kacji wspotistniejacych na ziemiach polskich w okresie formowania si¢ publicz-
nej edukacji w Europie. Innymi stowy, jesli upatrujemy zrodta wspdtczesnego
zroznicowania wynikow edukacyjnych w trwatych odmiennosciach kulturowych
migdzy regionami, to nalezy spojrze¢ na histori¢ tych ostatnich przez pryzmat
edukacji.

Celem tego artykutu jest zatem przedstawienie zachodzacych na ziemiach pol-
skich od poczatku XIX w. faktow i procesow historycznych, ktore w przekonaniu
autorow moga trwale oddzialywaé na terytorialne zréznicowanie jako$ci edu-
kacji. Praca ta ma charakter rozwazan jakosciowych, opartych z jednej strony
na literaturze z dziedziny historii edukacji i historii instytucji, z drugiej za§ — na
wynikach badan empirycznych dotyczacych wspdtczesnego wpltywu roéznych
czynnikoOw na osiggnigcia szkolne. Jest to uzupekienie opracowan statystycz-
nych, ekonometrycznych i kartograficznych, przytaczanych w pierwszej czesci
artykutu, ktore pozwolity obiektywnie stwierdzi¢ wystepowanie roznic w jakosci
edukacji miedzy historycznymi regionami Polski, ale nie mogly przynies¢ od-
powiedzi na pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje i jakie mechanizmy spoteczne za to
odpowiadajg.

Podjecie tak ztozonej tematyki w krotkiej formie, jaka jest artykut naukowy,
wymaga pewnych ograniczen. W niniejszej pracy omawiane jest zatem tylko
ksztattowanie si¢ systemow edukacji w dawnych dzielnicach rozbiorowych, co
oznacza pomini¢cie tzw. ziem odzyskanych. Cho¢ historia tych terenow dostar-
cza wielu argumentow na rzecz znaczenia czynnikéw instytucjonalnych dla roz-
woju spoteczno-gospodarczego (istnieje juz na ten temat bogata literatura), jest to
jednak pod wieloma wzgledami zagadnienie nieporownywalne z procesami spo-
tecznymi zachodzacymi na dawniejszych ziemiach polskich, ktore zastluguje na
odrebne ujecie. Ponadto niniejszy tekst dotyczy wytacznie okresu formacyjnego
systemow edukacji na ziemiach polskich — do momentu odzyskania przez Polske
niepodlegltosci. Autorzy maja swiadomos$¢, ze procesy unifikacyjne w dwudzie-
stoleciu miedzywojennym, a takze rozwdj edukacji w PRL rowniez maja funda-
mentalne znaczenie dla dzisiejszego obrazu zroznicowania regionalnego w dzie-
dzinie o$wiaty, i zamierzaja podjac te tematy w kolejnych publikacjach. Jednakze
syntetyczne ujecie w artykule historii systemu edukacji na ziemiach polskich od
poczatku XIX w. do chwili obecnej wydaje si¢ niecelowe, gdyz wiazatoby sig
z koniecznos$cig bardzo pobieznego i sptyconego opisu.

Niezaleznie od zawg¢zenia terytorialnego oraz chronologicznego tematyki ar-
tykutu konieczny jest takze wybdr watkow merytorycznych zwiazanych z syste-
mem edukacji. Zostanie on zaproponowany w dalszej czesci tekstu.
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Normy spoteczne i bodZce ekonomiczne a edukacja

W jaki sposob te kulturowe odmiennosci moga przektada¢ si¢ na zrdznico-
wanie umiejetnosci dzieci konczacych dany etap ksztalcenia? Literatura badaw-
cza poswigcona dlugotrwalemu oddziatywaniu instytucji na rozwdj spoteczno-
-gospodarczy zwraca uwage, ze konkretne rozwigzania instytucjonalne wptywaja
silnie na normy spoteczne i sktonno$¢ jednostek do podejmowania ré6znych wy-
zwan i wybordw. Wplyw ten moze by¢ odczuwalny dhtuzej, niz obowigzywac
beda formalne regulacje, ktdre go zainicjowaly. Nawet jesli ramy instytucjonalne
na danym obszarze ulegly zmianie (np. z powodu zmiany ustroju lub przynalez-
nosci panstwowej), normy spoteczne trwajg. Dtugie, migdzypokoleniowe trwanie
norm jest takze widoczne w srodowiskach emigrantow, ktorzy zachowujg wiele
postaw charakterystycznych dla kraju pochodzenia, cho¢ od dawna funkcjonuja
juz w odmiennym otoczeniu instytucjonalnym.

Na przyktad Alberto Simpser (2013) poréwnuje w swoich badaniach osoby,
ktore wspolczesnie zyja w podobnym otoczeniu instytucjonalnym (w tym samym
kraju), a ktorych przodkowie pochodzg z roznych krajow. Z analizy wynika, ze
postawy wobec korupcji wérod potomkoéw migrantdw w znacznej mierze zaleza
od norm obowigzujacych w kraju pochodzenia. Stanowi to potwierdzenie wystg-
powania silnej transmisji mi¢dzypokoleniowej norm, ktdra nie jest zrbwnowazo-
na przez oddziatywania wspotczesnych instytucji w kraju zamieszkania.

Sascha Becker i in. (2016) obserwuja podobne zjawisko, odwotujac si¢ do
przebiegu dawnej granicy imperium austro-wegierskiego w XIX i na poczatku
XX w. Analiza postaw ludnoséci mieszkajacej wspotcze$nie w rdéznych krajach
Europy Srodkowej, w waskim pasmie przylegajacym do dawnej granicy, ujaw-
nia, ze ,,przynaleznos¢” do tradycji austro-wegierskiej jest czynnikiem sprzy-
jajacym obecnie zaufaniu do instytucji publicznych oraz ograniczajacym skalg
obserwowanej korupcji w sagdownictwie i policji.

W odniesieniu do edukacji niektore badania wykazuja, ze regionalne zrézni-
cowanie postaw wobec ksztalcenia oraz motywacji do nauki moze by¢ bardzo
trwate, gdyz z jednej strony normy te sa przekazywane dzieciom przez rodzi-
cow (Bisin, Verdier 2001), a z drugiej — s3 wzmacniane przez przekaz ptynacy
z sgsiedztwa 1 od innych dzieci uczgszczajacych do szkolty. Komplementarno$é
wysitku wychowawczego i norm spolecznych panujacych w otoczeniu, wykaza-
na w badaniu Eleonory Patacchini i Yves’a Zenou (2011) na podstawie danych
brytyjskich, moze wyjasnia¢, dlaczego geografia osiggni¢¢ szkolnych i postaw
wobec edukacji jest tak trwata.

Podziaty spoteczne i tozsamos¢ ucznidow moga mie¢ nawet dominujacy wptyw
na osiggnigcia szkolne (Coleman 1961; Akerlof, Kranton 2002). Sukces eduka-
cyjny nie jest mozliwy, jesli oczekiwania szkoty wobec uczniéw sa niezgodne
z ich systemem wartos$ci i osobistymi celami. Spektakularny przyktad takie-
go mechanizmu omawiajg Claude Steele i Joshua Aronson (1995), dowodzac
na podstawie danych z USA, Ze silna tozsamo$¢ rasowa moze przyczyniac si¢
do znaczacego powigkszenia luki w osiagnigciach biatych i czarnych uczniow.
Dzieje si¢ tak, gdy pragnienie sukcesu szkolnego stoi w sprzecznosci z elemen-
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tami grupowej tozsamosci, a niechetna postawa wobec szkoly warunkuje przy-
nalezno$¢ do wspolnoty.

Niejako w nawigzaniu do tych obserwacji praca Bukowskiego (2015) poka-
zuje, ze czynnik zwigzany z tozsamoscig, motywacja i postawg wobec szkoty
moze wyjasnia¢ takze regionalne zréznicowanie wynikéw szkolnych w Polsce,
a §cislej — roznice migdzy dawnym terytorium Galicji oraz zaboru rosyjskiego.
Zdaniem autora bardziej opresyjny i nastawiony na depolonizacj¢ system eduka-
cji przyczynit si¢ do wytworzenia w zaborze rosyjskim silnej normy spotecznej
nakazujgcej opor wobec szkoly. Natomiast mniej restrykcyjny i zezwalajacy na
nauke w jezyku ojczystym austriacki system edukacji skutkowat trwatym, po-
zytywnym nastawieniem spoteczenstwa do edukacji. Dzigki wigkszej autonomii
galicyjska edukacja cieszyta si¢ takze wsparciem lokalnych elit intelektualnych
i finansowych. Badanie Tomasa Cvréeka i Miroslava Zajicka (2013) pokazato, ze
polityczne 1 materialne wsparcie szkot w dawnym, wielonarodowym, imperium
Habsburgéw byto silniejsze w tych regionach, gdzie dozwolona byta nauka w lo-
kalnym jezyku.

Motywacj¢ edukacyjng mozna takze rozpatrywac w szerokim konte$cie mode-
lu struktury spotecznej i roli, jaka odgrywa w nim wyksztatcenie. Louis Chauvel
(1999) zauwaza, ze istnieja trzy gtdwne modele struktury spotecznej w Europie?
— niemiecki, facinski oraz model charakterystyczny dla mniej rozwinigtych kra-
jow katolickich. Niemiecki model charakteryzuje si¢ ograniczong stratyfikacja
spoteczng 1 niskg warto$cig rynkowa formalnego wyksztatcenia. Z kolei kraje
stabiej rozwinigte cechuje silny zwigzek migdzy edukacja i statusem spoleczno-
-ekonomicznym. Cho¢ analiza Chauvela odnosi si¢ do Europy Zachodniej (sta-
biej rozwinictymi krajami sa Hiszpania i Portugalia), to mozna odnie$¢ ja takze
do podzialow kulturowych w Polsce. Wskazywaloby to na silniejsza motywacje
do nauki we wschodniej i potudniowo-wschodniej Polsce (dawnej Kongresowce
1 Galicji), gdzie wystepuje relatywnie niski poziom rozwoju gospodarczego,
a mieszkancy deklarujg silniejszy zwiazek z religia, oraz nizsza motywacje¢ edu-
kacyjna we wzglednie zamoznej i uprzemystowionej Polsce Zachodniej, gdzie
powstajacy (na terenie zaboru pruskiego) system szkolny miat od poczatku prak-
tyczne cele i silne zwigzki z gospodarka, a rolg szkoty bylo formowanie pracow-
nika, nie elity intelektualne;j.

Chociaz wydaje sig, ze tozsamos$¢ 1 normy spoteczne odgrywajg istotng role
w ksztattowaniu motywacji ucznidow do ksztatcenia si¢ w szkole, czynniki in-
stytucjonalne moga rowniez wptywac na motywacje do nauki poprzez ksztatto-
wanie materialnych korzysci z edukacji. Mechanizm ten jest szczegolnie czesto
opisywany przez ekonomistow, ktorzy nierzadko postuguja si¢ terminem ,,zwrot
z inwestycji w edukacj¢”. Herbst (2015) wykazuje, ze zwrot ten jest bardzo zrdz-
nicowany nawet miedzy regionami w obrgbie jednego kraju. Najwyzsze korzysci
z edukacji niekoniecznie jednak wystepuja w najbogatszych regionach, mimo ze
oczekiwane wynagrodzenia os6b dobrze wyksztatconych sg tam najwyzsze. Jesli

4 Chauvel odnosi si¢ wprawdzie do modelow istniejacych w Europie wspoétczesnie, jednak
W oczywisty sposob sa one zdeterminowane i ugruntowane historycznie.
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wezmie si¢ pod uwage korzysci ptynace z wyksztalcenia w potaczeniu z moz-
liwo$cig migracji do innego regionu, motywacja do inwestowania w edukacje
moze okazac si¢ szczegodlnie silna na obszarach stabo rozwinigtych gospodarczo,
ktore nie oferujg atrakcyjnej pracy ani dla osob wyszktatconych, ani tych o niz-
szych kwalifikacjach.

Do podobnych wnioskéw doszli, na podstawie wczesniejszych badan odno-
szacych si¢ do terytorium Standéw Zjednoczonych, Edward Glaeser i Charles
Redlick (2009). Zauwazyli oni m.in., ze ws$rod osoéb emigrujacych z regionow
gospodarczo opoznionych wysoki odsetek stanowig dobrze wyksztatceni pra-
cownicy. Zatem z punktu widzenia mieszkancow stabiej rozwinigtych regionéw
perspektywa mozliwej migracji moze zwigksza¢ atrakcyjnos¢ inwestowania
w kapitat ludzki. Mechanizm ten moze thumaczy¢, dlaczego dobre wyniki w na-
uce nie zawsze sg przestrzennie skorelowane z materialnym dobrobytem.

Interesujace w tym kontekscie jest zestawienie wynikow badan nad zwrotem
z inwestycji w edukacje szkolng (OECD 2010) oraz korzys$ciami placowymi wy-
nikajacymi z faktycznie posiadanego zasobu wiedzy i umiejetnosci (Hanushek
i in. 2013). Te ostatnie badania, oparte na wynikach Migdzynarodowego Testu
Wiedzy Osoéb Dorostych (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies, PIAAC), dowodzg, ze niemiecki rynek pracy nalezy do najsilniej
premiujacych wiedzg. Jednoczes$nie Niemcy sg krajem o relatywnie niskich ko-
rzy$ciach ptacowych z formalnego poziomu wyksztatcenia. Optaca si¢ tam wigc
inwestowac¢ w umiejetnosci, ale niekoniecznie za posrednictwem szkoty.

W dalszej czesci opracowania omoéwione zostang wybrane aspekty systemow
szkolnych ksztattujacych sie¢ w XIX w. na terenie zaboru pruskiego, rosyjskie-
go oraz austriackiego. Wybor watkow jest konieczny ze wzgledu na rozleglosé
zagadnienia i1 ograniczong dopuszczalng objetos¢ artykutu. Refleksja bedzie
w szczegolnosci dotyczyla trzech cech systemow edukacyjnych we wczesnej fa-
Zie rozwoju:

» obowigzku szkolnego i dostepnosci szkoty elementarne;j;
* genezy i formowania si¢ stanu nauczycielskiego;
» norm spotecznych zwigzanych z edukacjg.

Powstawanie systeméw edukacji na ziemiach polskich pod zaborami

Dzieje szkolnictwa w okresie przedrozbiorowym w Polsce mozna podzieli¢
na trzy etapy:
 Sredniowieczny — zwigzany z rozprzestrzenianiem si¢ szkot katedralnych,
klasztornych i kolegiackich;
* nowozytny — wyrosty na gruncie wptywow idei renesansowej i kontrreforma-
cji;
* o$wieceniowy — stanowiacy reakcje wobec zacofania spotecznego utozsamia-
nego z sarmatyzmem.
7 tg ostatnig cezura zwigzane sg przetomowe dla mys$lenia o edukacji w Rzeczy-
pospolitej reformy Komisji Edukacji Narodowej (KEN). Wtedy to zroznicowane
programowo i ideowo szkoty wyznaniowe zaczety by¢ zastgpowane przez swiec-
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ka organizacj¢ szkolna, ze spojnym programem, nowoczesnymi podrecznikami
i koncepcjami wychowawczymi. Jurysdykcja KEN byta jednak ograniczona do
okrojonych granic panstwa z 1773 r., a sie¢ szkolnictwa elementarnego, cho¢
poszerzona, wcigz pozostawata uzalezniona od kleru parafialnego oraz mozliwo-
$ci finansowych i dobrej woli wiernych. Krotki okres dziatalnosci Komisji (nie-
wiele ponad dwie dekady) nie doprowadzit do znaczacego wzrostu liczby szkot
i ucznidow w stosunku do zasiggu szkot wyznaniowych. W przededniu I1I roz-
bioru oswiata na ziemiach polskich miata charakter ekskluzywny, skierowany
przede wszystkim do szlachty.

Obowigzek szkolny i dostepnos¢ szkoty elementarnej pod zaborami

Pod wzgledem dostgpu do edukacji elementarnej i zaangazowania admini-
stracji panstwowej w upowszechnianie ksztalcenia istniaty zasadnicze réznice
migdzy obszarami znajdujacymi si¢ w okresie rozbiorowym po rzadami trzech
krajow zaborczych (Wroczynski 1980; Truchim 1967-1968; Kucha 1982; Szy-
manski 1983; Mozdzen 2006; Dybiec i in. 2015).

Zabor pruski

W Prusach wydany przez Fryderyka Wilhelma III w 1819 r. dekret o obo-
wigzku szkolnym dla dzieci od 6. do 14. roku zycia, realizowany stopniowo: na
Slqsku od 1819 r., w Wielkopolsce od 1825 r., w Prusach Zachodnich od 1845 r.,
wlasciwie wyeliminowatl na tych terenach analfabetyzm. Warunkiem koniecz-
nym prawidtowego funkcjonowania przymusu szkolnego byt rozwoj sieci szkol-
nej. Nie wszedzie byta ona jednolita — na terenach wiaczonych do Prus po I roz-
biorze dziataty dawne szkoty polskie sprzed reformy, a na terenach zagrabionych
w Il i w III rozbiorze — szkolnictwo KEN. Szczegdlnie w Wielkim Ksigstwie
Poznanskim pruskie wtadze o$wiatowe otrzymaly w spadku do$¢ dobrze roz-
winigte szkolnictwo poczatkowe: w 1815 r. byto to ogdtem 456 szkot oraz kilka
szkot wojewodzkich (Srednich). Panstwo pruskie ksztatcito wedlug odgérnie usta-
lonych planéw. Sie¢ szkolna byla opracowywana centralnie, wedtug kryteriow
merytorycznych, tak aby obowiazek szkolny byt faktycznie realizowany (postu-
giwano si¢ danymi statystycznymi, takimi jak liczba nauczycieli przypadajacych
na ucznia). Wszystkie placowki miaty realizowac ten sam program nauczania.
Sukcesywnie ktadziono podwaliny pod system ze stosunkowo matymi rejonami
szkolnymi z wlasnymi budynkami, ksztaltowany w ten sposob, aby kazda wie$
miata odrebna placowke. W ciagu zaledwie kilku lat sie¢ szkot elementarnych
w Wielkopolsce ulegta podwojeniu: w 1819 r. byto ich tacznie 984. Co jednak
istotne — rzad pruski faworyzowat szkoty niemieckie, ktore w tej liczbie stanowi-
ly wigkszos$¢, 1 stopniowo wzmagal nacisk germanizacyjny w szkotach polskich
wszystkich typow. O$wiata miata by¢ skutecznym narzgdziem wychowania po-
stusznych poddanych: majacych umiejetnos¢ czytania i pisania urzednikow oraz
zohierzy. Mimo zaggszczania sieci szkolnej rezultaty przez dlugi czas nie byty
zadowalajace. W latach trzydziestych XIX w. ponad 90% szkot elementarnych na
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wsiach byto jednoklasowych, a do jednej szkoty uczeszczaly dzieci z wielu wsi
(do 3 do 13). W 1837 r. w Wielkim Ksigstwie Poznanskim na 100 dzieci w wie-
ku szkolnym 49 pobieralo nauke w szkotach elementarnych. Ogétem w latach
czterdziestych w regencji poznanskiej do szkot uczeszezato dwie trzecie dzie-
ci w wieku 6-14 lat, natomiast w regencji bydgoskiej — okoto potowy. Wielkie
Ksiestwo Poznanskie pozostawato daleko w tyle w stosunku do innych regencji
panstwa pruskiego — w 1841 r. w armii pruskiej najwigcej analfabetow-rekrutow
pochodzito z Wielkopolski (41%), podczas gdy z Prus wtasciwych byto to 9,22%,
z Pomorza 1,25%, a ze Slaska 1,23% (Truchim 1967-1968). Roznice te zostaty
w znacznym stopniu wyréwnane w latach osiemdziesigtych XIX w., kiedy to
w wyniku reform Adalberta Falcka podniesiono poziom o$wiaty elementarne;j
(powstaty szkoly wieloklasowe o programie nauczania wzbogaconym o nauke
realidow przy zastosowaniu metody pogladowej i eksperymentu) i potozono duzy
nacisk na egzekucj¢ o$miu lat obowigzkowej nauki’.

Zabor austriacki

W Galicji obowigzkowg nauke wprowadzono pot wieku po Prusach®. Ustawa
z 1869 1. o podstawach os$wiaty w zakresie szkot ludowych wprowadzata
przymus szkolny dla dzieci od 6. do 14. roku zycia, jednak Sejm Galicyjski
w 1873 r. skrocit go o dwa lata (do 12. roku zycia), co miato by¢ wynikiem zaco-
fania o§wiatowego Galicji w stosunku do innych krajow monarchii (Wroczynski
1980). Faktycznie — w 1868 r. liczba dzieci uczeszczajacych do szkot ludowych
wynosita 156 tys., co stanowilo zaledwie okoto 34% dzieci w wieku szkolnym
(Mozdzen 2006). Byto to wynikiem wieloletnich zaniedban. Poprzednia usta-
wa szkolna z 1805 r. podkreslala stanowy charakter szkolnictwa oraz wycho-
wanie w duchu lojalizmu wobec monarchy i poszanowania istniejgcego uktadu
stosunkow spotecznych. Poprzez niklg sie¢ szkot elementarnych uczono religii,
czytania, pisania i rachunkow, na wsiach w jezyku polskim, a w miastach czesto
w jezyku niemieckim. Nowa ustawa z 1869 r. stanowita, ze nauka jest bezptatna
i prowadzona w jezyku ojczystym dzieci. Dzielita szkoly powszechne na dwa
szczeble organizacyjne: szkoty ludowe pospolite (ogolnoksztalcace) oraz szkoty
wydziatowe, przygotowujace do wykonywania zawodu. Szkoty ludowe mialy si¢
znajdowac¢ w kazdej gminie, cho¢ dopuszczano ich r6zny stopnien organizacyjny
(od szkot jednoklasowych, z jednym nauczycielem, po pelne szkoly z sze§cioma
nauczycielami), natomiast szkoly wydziatowe (najpierw trzy-, nastepnie cztero-
letnie) rozmieszczano w miastach. W 1884 r., pod naporem srodowisk konserwa-

5 Na lata urzedowania Falcka przypadt takze czas zaostrzonej germanizacji, pamigeciowego
nauczania, brutalnych kar fizycznych za uzywanie j¢zyka polskiego, zlikwidowanego jako jezyk
nauczania. Wszystko to budzito rosnaca nieche¢ wobec instytucji pruskiej szkoty, a dzieci, mimo
nauki do 14. roku zycia, cz¢sto finalizowaty edukacj¢ z zaledwie trzema ukonczonymi klasami.

¢ Warto tu jednak wspomnie¢ o roli przepisow obowiazujacych w Wolnym Miescie Krako-
wie. Wprowadzono tam obowigzek szkolny w 1817 r., zaostrzony przymusem kar pieni¢znych,
ustanowiono wysoki podatek szkolny, stuzacy utrzymaniu nauczycieli szkél elementarnych,
i zorganizowano gesta sie¢ szkot tego typu.
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tywnych, sejm galicyjski uchwalil ustawe zawezajaca program nauki dla dzieci
wiejskich, w 1895 r. dzielgc formalnie szkoty ludowe na miejskie siedmiolet-
nie, o szerszym curriculum, i wiejskie, maksymalnie sze$cioletnie, przekazujace
ograniczone tresci. W praktyce wigkszos¢ placowek wiejskich stanowity szkoty
czteroklasowe, klasy piate i szoste konczyto zaledwie 5% uczniéw (Trzebiatowski
1970; Mozdzen 2006).

Mimo trudnosci spowodowanych uboéstwem, brakiem zrozumienia potrzeby
o$wiaty, stabos$cia infrastruktury szkolnej czy niedostateczng liczba nauczycieli,
w 1882 r. liczba uczniéw szkot podstawowych zwigkszyta sie do ponad 50% ogo-
hu dzieci w wieku szkolnym, a w roku 1895 — do 75%. Analfabetyzm ksztattowat
si¢ na wysokos$ci od 30 do 80% (w zalezno$ci od powiatu), z tym ze w wigkszosci
przypadkow obejmowat osoby urodzone przed 1850 r., zwlaszcza pochodzenia
ukrainskiego (Mozdzen 2006). W 1900 r. ogdtem 27,9% Polakow i 63% Rusinéw
miedzy 12. a 21. rokiem Zycia nie umiato czyta¢ i pisa¢. Galicja pozostawata
tym samym daleko w tyle za Czechami, gdzie analfabeci stanowili tylko 0,9%
wszystkich mieszkancow, czy chociazby za Slaskiem Cieszynskim, na terenie
ktorego do konca XIX w. obowiazkiem szkolnym zostata objeta cata populacja
dzieci i mlodziezy (Korzeniowska 2004).

Zabor rosyjski

Na terenie zaboru rosyjskiego az do konca zaborow i odzyskania przez Polske
niepodlegtosci nie istnial obowiazek ksztalcenia dzieci, mimo planow jego wpro-
wadzenia juz na poczatku XIX w. Izba Edukacyjna Ksigstwa Warszawskiego
12 stycznia 1808 r. wydata ustawe ,,Urzadzenie szkot miejskich i wiejskich: ele-
mentarnych”, ktéra wprowadzata obowiazek posytania dzieci do szkoty wraz
z obligatoryjng sktadkg szkolng, ale nie ustalata sankcji w przypadku niewypet-
niania tego zapisu (Wroczynski 1980). Przemarsze wojsk i kontrybucje wyni-
kajace z wojny Napoleona z Moskwa, przeobrazenia polityczne po kongresie
wiedenskim, a ostatecznie dymisja Stanistawa Kostki Potockiego z funkcji mi-
nistra wyznan religijnych i os§wiecenia publicznego (1820) znacznie ograniczyty
dziatanie tej regulacji. W 1821 r. Namiestnik Krolestwa Polskiego, generat Jozef
Zajaczek, wydat rozporzadzenie o dobrowolnosci odprowadzania sktadki szkol-
nej, co podkopato finanse szkot elementarnych i przyczynito si¢ do zamknigcia
wielu z nich. W 1838 r. w 22 600 wsiach Krolestwa dziatato zaledwie 435 szkot
elementarnych (Korzeniowska 2004). Stale uwazano jednak, ze jest to liczba zbyt
wysoka. W 1851 r., na mocy decyzji carskiej, dzieci chtopskie oficjalnie zostaty
zwolnione od nauki w szkotach ludowych, w nast¢pstwie czego w latach 1851—
1860 zlikwidowano 239 placowek elementarnych, w tym 189 wiejskich.

W 1862 r., w atmosferze ograniczonej liberalizacji po klesce Rosji w woj-
nie krymskiej, po raz kolejny kwestia powszechnego obowiazku szkolnego zajat
si¢ hrabia Aleksander Wielopolski. W art. 12 ustawy jego projektu zamieszczo-
no zapowiedz obowigzkowego nauczania elementarnego, ale kleska powstania
styczniowego, a nastepnie ukazy jugenheimskie, likwidujace autonomig szkolna
Krolestwa, przekreslity powodzenie tego przedsiewziecia. W oswiacie zapano-
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wat twardy kurs rusyfikacji: na szczeblu podstawowym wprowadzono rosyjskie
podreczniki, nauke czytania i pisania w grazdance oraz lekcje $piewu cerkiewne-
go. Ogdblny poziom ksztatcenia byl niski. W szkolach trzy—czterooddziatowych
uczyt zasadniczo jeden nauczyciel, a bibliotek i pomocy szkolnych nie bylo pra-
wie wcale. Wedlug badan Zenona Kmiecika (1969), w 1904 r. na 1 tys. mieszkan-
cow wsi w Krolestwie Polskim do szkot elementarnych uczeszczato 32 dzieci,
podczas gdy w europejskiej czgsci Rosji — 42,9. Przy szybkim wzroScie demo-
graficznym szerzyt si¢ analfabetyzm: o jego rozmiarach moze §wiadczy¢ liczba
analfabetow wsrod rekrutow, powotywanych do wojska z Krolestwa: w 1876 r.
stanowili oni 82,5% ogo6tu powotanych, a w 1886 r. — 83,1% (Kurdybacha 1968).
O ile w 1882 1. jeden uczen szkoty ludowej przypadat na 35 mieszkancow, to
w 1897 1. byl to juz stosunek 1:38 (spadek o 8%). W 1882 r. jedna szkota ludowa
wiejska przypadata na 1925 mieszkancow, w 1894 r. — 2150, w 1908 r. — 2552
(Mozdzen 2006). Brak przymusu szkolnego zadecydowat o braku jednolitych
przepisow co do dhugosci i zakresu nauki oraz o rzadkiej i nierownomiernie roz-
tozonej sieci szkolnej, ktora w przeciwienstwie do ziem zaboru pruskiego nie
byta przedmiotem centralnego i merytorycznego planowania.

Wyrazne réznice w dostgpnosci szkoty elementarnej miedzy zaborami utrzy-
maty si¢ az do odzyskania przez Polske niepodlegtosci, chociaz od drugiej de-
kady XX w. dystans migdzy zaborem austriackim a rosyjskim zaczat si¢ szybko
zmniejsza¢. W 1918 r. rozklad przestrzenny zjawiska analfabetyzmu przestawiat
si¢ nastgpujaco: na terenach byltego zaboru pruskiego byto $rednio 4,2% anal-
fabetow, na terenie bylego Krolestwa Kongresowego — 31,7% (przy czym na
kresach wschodnich — 64,7%), natomiast w Galicji — 31,5% (Biernacka 1984).

Formowanie si¢ stanu nauczycielskiego

W okresie formowania si¢ systemow edukacyjnych obszary zaborow pruskie-
go, rosyjskiego i austriackiego roznily si¢ takze pod wzgledem spotecznej gene-
zy, ksztatcenia i statusu nauczycieli. Walka o wplywy na polu o$wiaty toczona
migdzy wladzami panstwowymi, koscielnymi i samorzadowymi sprawita, ze po-
jawiato sig¢ coraz wiecej przepisow regulujacych przygotowanie zawodowe, wa-
runki pracy, pozycj¢ materialng i zwigzang z nimi pozycje spoteczng pedagogow.

Zabor pruski

W pierwszej potowie XIX w. wigkszos¢ nauczycieli szkot elementarnych na
terenie zaboru pruskiego rekrutowala si¢ z ludzi nieprzygotowanych do tego
zawodu, ktorzy nie posiadajac innych Srodkdéw utrzymania, decydowali si¢ na
egzamin przed dyrektorem seminarium nauczycielskiego. Szczegolnie zroéznico-
wang grupa byto nauczycielstwo wiejskie, sktadajace si¢ przewaznie z biedoty,
rzemieslnikow, bytych zothierzy, pisarzy gminnych, organistow czy koscielnych.
Ludzie ci, o ile tylko znajdowali lepiej ptatne zajecia, opuszczali swe stanowiska,
zniechgceni niskimi wynagrodzeniami. Korzystniejsze warunki bytowe mieli
nauczyciele miejscy, co powodowalo, ze nieliczni absolwenci seminariow pe-
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dagogicznych obejmowali zazwyczaj lepiej ptatne stanowiska w szkotach mie;j-
skich (Truchim 1967-1968). Okoto 1840 r. funkcjonowaly tylko trzy semina-
ria nauczycielskie: w Poznaniu, Paradyzu i Bydgoszczy, ktére wypuszczaly po
12 absolwentow rocznie. Mimo ograniczonej liczby przyje¢ warunki ksztatcenia
ijego program nalezy uzna¢ za nowoczesny: wszyscy seminarzysci otrzymywali
bezptatnie nauke, mieszkanie, opat, o§wietlenie i pomoc lekarska; ptacili tylko za
wyzywienie (a ubodzy uczniowie odbierali roczne stypendia na ten cel), a wsrod
zaje¢ obowiazkowych znajdowaly si¢ liczne przedmioty praktyczne, np. prowa-
dzenie ogrodow owocowo-warzywnych wraz z pasiekami czy hodowla drzew
owocowych.

Zasadnicze zmiany nastgpity w ostatnim ¢wieréwieczu XIX stulecia. Zgodnie
z zatozeniami polityki Kulturkampfu szkota miata by¢ jednym z gtéwnych narzg-
dzi programu germanizacji, a kluczem do tego byli nauczyciele — lojalni funkcjo-
nariusze panstwowi. Powigkszono liczbe seminariow i wydtuzono w nich nauke
do szesciu lat, $cisle zaczeto tez egzekwowac kompetencje dziatajacych peda-
gogow, zabroniono im dorabiania poprzez przyjmowanie dodatkowych funkcji
organisty czy sekretarza rady miejskiej. Ustawa z 1886 r. o nominacjach i stosun-
kach stuzbowych nauczycieli szkot elementarnych odbierata samorzadom prawo
mianowania nauczycieli szkot ludowych i przenosita je na wladze panstwowe,
zapewniajagc w ten sposob panstwu mozliwo$¢ powolywania na te stanowiska
Niemcoéw. Jednoczesnie rozpoczgto akcje przenoszenia polskich nauczycieli
szkot elementarnych w glab Niemiec. Tylko w roku 1886 r. przeniesiono 68 na-
uczycieli Polakéw (Truchim 1967-1968). Od 1888 r. nauczyciele przed podje-
ciem pracy musieli sktada¢ §lubowanie, ze beda uczy¢ i wychowywac¢ mtodziez
w duchu niemieckich ideatow. Rezultaty tych reform zawazyly na dtugie dziesie-
ciolecia nie tylko nad droga formowania si¢ stanu nauczycielskiego na ziemiach
zaboru pruskiego, lecz takze nad postrzeganiem szkoty przez ludnos¢ polska. Pod
koniec XIX w. prawie wszyscy nauczyciele wielkopolscy 1 pomorscy mieli ukon-
czone seminarium, a poziom wyksztalcenia ogolnego i zawodowego tej grupy
prezentowat si¢ znacznie korzystniej niz na ziemiach polskich pod panowaniem
austriackim i rosyjskim, ale — co istotne — zawod ten zostat niemal wyeliminowa-
ny ze srodowiska inteligencji polskiej (Borzyszkowski 1986).

Zabor austriacki

W Galicji ksztalcenie kandydatow na nauczycieli odbywato si¢ w trzy—cztero-
letnich seminariach, dajacych wyksztalcenie maturalne i zawod. W 1892 r. byto
ich dziewig¢, zlokalizowanych w wigkszych miastach — liczba daleko niewy-
starczajaca w stosunku do zapotrzebowania, dlatego na poczatku XX w. zaczety
powstawaé prywatne zaktady, gtownie zenskie. W 1912 r. seminaria prywatne
przewazaty juz nad publicznymi (stosunkiem 25 do 18), lacznie ksztatcac po-
nad 8 tys. uczniéw i uczennic. Ich absolwenci oprécz egzaminu dojrzatosci byli
zobowigzani do ztozenia egzaminu przedmiotowego z jednej dziedziny (jezy-
kowo-historycznej, przyrodniczo-matematycznej lub technicznej), a kandydaci
na profesoréow gimnazjalnych od 1856 r. musieli ukonczy¢ studia uniwersytec-
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kie (Kramarz 1987). Wszystkich obowigzywata probna praktyka (roczna lub
dwuletnia), zakonczona kolejnym egzaminem, po ktéorym mozna bylo otrzymac
nominacje na nauczyciela zwyczajnego — udzielato jej Ministerstwo Wyznan
i O$wiecenia w Wiedniu tylko obywatelom austriackim, ktorzy nie przekroczyli
40. roku zycia. Trzy lata wzorowej pracy w gimnazjum zapewnialy tytut pro-
fesora (Homola 1981). Kazdy nauczyciel musiat wyrazi¢ gotowo$¢ nauczania
wigcej niz jednego przedmiotu — wladze wychodzily z zatozenia, ze kluczem
do poprawy edukacji mtodziezy i odrodzenia ,,schorzatego spoleczenstwa” jest
odpowiednie przygotowanie nauczycieli —a od tych zatrudnionych w gimnazjach
wymagano spedzenia pewnego czasu na prowingji, zwlaszcza na kresach, gdzie
mieli aktywizowa¢ kulturalnie lokalne spotecznosci. W $wietle badan niemal co
drugi sposrdd nauczycieli szkoét $rednich okresu autonomii, ze stazem co naj-
mniej 10-letnim, udzielat si¢ w organizacjach spotecznych, wladzach lokalnych
lub centralnych (Kramarz 1987).

Status zawodowy i materialny nauczycieli byt warunkowany szczeblem szko-
ly i posiadanymi uprawnieniami. Na szczycie drabiny znajdowali si¢ nauczy-
ciele gimnazjalni o pelnych kwalifikacjach, ktérzy mieli range urzednikow pan-
stwowych, obowigzywato ich pensum 16-18 godzin dydaktycznych w tygodniu
i otrzymywali pobory wystarczajace na dos¢ komfortowe utrzymane rodziny.
Najnizej — zastepcy nauczycieli, ktorzy nie mieli ztozonego egzaminu (suplen-
ci), stanowigcy okoto 30% wszystkich nauczycieli w latach 1867-1914 (Puszka
1999). Problem braku petnych uprawnien dotyczyt w szczegodlnosci nauczycieli
ludowych, ktorzy nierzadko przez wiele lat pehili funkcje suplentow, pracujac
w przepetionych klasach i otrzymujac najnizsze wynagrodzenie w ramach usta-
lonych rang ptatniczych’. Mobilnos$¢ byta w tej grupie niewielka: byli to zwykle
absolwenci seminarium potozonego najblizej ich miejsca zamieszkania i wywo-
dzili sie z terenu, gdzie pracowali (Chrobaczynski, Kruczek 2004). Oméwione
nierownosci i zty stan ekonomiczny regionu spowodowaty, ze ruch nauczycielski
w Galicji uzyskat wymiar ekonomiczno-spoteczny. U schytku I wojny swiatowe;j
czgs$¢ pedagogdw wyemigrowata do Wielkopolski i bytego Krolestwa Polskiego,
gdzie brakowato kadry szkolnej, a warunki pracy byly wzglednie lepsze.

Charakterystycznym wyroznikiem galicyjskich pedagogéow byl ich spotecz-
ny rodowdd, z wyjatkowo duzym udziatem chlopow i inteligencji pochodzenia
chtopskiego wsrdd nauczycielstwa szkot srednich, matym za$ — szlachty. Zawod
nauczycielski byl szansa na awans spoleczny i materialny oraz zyskanie prestizu
w miejscowym Srodowisku. Przez gimnazja galicyjskie przewineto sie w latach
18671914 okoto 1 tys. nauczycieli wywodzacych si¢ sposrod wtoscian, co stano-
wito niemal jedng czwartg ogotu. Studia wyzsze (a zatem mozliwo$¢ otrzymania
posady w szkole §redniej) oznaczaly olbrzymia mobilizacje i lata wyrzeczen dla
rodziny studenta, cho¢ jak wskazuja na to ulgi przyznane przez panstwo szcze-
gblnie niezamoznym kursantom, nie stanowily bariery dla wtoscianskich synow

7 Nauczyciele byli zaszeregowani do kilku rang ptatniczych wedtug stopnia kariery zawo-
dowej, o dos¢ duzej rozpigtosci, zaleznej m.in. od wielko$ci miast, w ktorych pracowali. Przy-
ktadowo przed 1907 r. nauczyciele VII rangi zarabiali rocznie migdzy 2550 a 2330 zt, IX rangi:
1600 do 1700 zt.
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—w latach dziewigédziesiatych XIX w. 60% studentoéw Wydziatu Filozoficznego
posiadato tzw. §wiadectwo ubdstwa, a tuz przed wybuchem wojny — okoto 70%
(Kramarz 1987).

Zabor rosyjski

Na terenie zaboru rosyjskiego tradycje ksztalcenia nauczycieli zapoczatkowa-
ne dziatalnoscia KEN w znacznej mierze ulegly dewaluacji na skutek represji
po upadku zrywow narodowowyzwolenczych. Klgska powstania listopadowego
miala przetozenie m.in. na tzw. akcje klasyfikacji nauczycieli (masowych zwol-
nien domniemanych uczestnikoéw powstania, bez prawa do zabezpieczenia so-
cjalnego) oraz rozbudowe systemu nadzoru i cenzury. Po niepowodzeniu powsta-
nia styczniowego zaczeto zastepowac ksiezy 1 nauczycieli Polakow Rosjanami,
ktérym oferowano bardzo atrakcyjne warunki zatrudnienia. W 1903 r. w 33 szko-
fach $rednich meskich na 562 nauczycieli 22% stanowili Polacy, ktoérzy mogli na-
uczaé tylko drugorzednych przedmiotow (Mozdzen 2006). Chaos organizacyjny
i oficjalna polityka utrzymywania niskiego stopnia oswiaty wsrdd ludu przyczy-
nity si¢ do obnizenia wymagan wobec stuchaczy seminariéw. Na mocy ustawy
z 1862 r. zaktadano powiatowe szkoty pedagogiczne ksztatcace nauczycieli szkot
elementarnych, ktére zlikwidowano juz w 1866 r., a na ich miejsce utworzono
kursy pedagogiczne, ktore w 1872 r. ponownie przeksztalcono w trzyletnie se-
minaria nauczycielskie. Szkoly te, bez wzgledu na nazwe, reprezentowaty ni-
ski poziom nauczania i stuzyly bardziej celom politycznym niz edukacyjnym
— przyjmowano do nich absolwentéw jedno- lub dwuklasowych szkotek elemen-
tarnych i niemal wylacznie mlodziez pochodzenia chtopskiego, w przekonaniu,
ze bedzie ona bardziej podatna na rusyfikacje. W rezultacie w tonie tej grupy
zawodowej nastapit wyrazny podziat wedtug kryterium pochodzenia spoteczne-
go: seminaria nauczycielskie, ktore pod koniec XIX w. nazywano ,,chtopskimi
akademiami”, opuszczali pedagodzy bez ,rodowodu” inteligenckiego, nato-
miast nauczyciele szkoét srednich czesto pochodzili ze srodowiska zdeklasowane;j
szlachty, wyksztatconej w gimnazjach (Smotalski 1996). Przetozylo si¢ to na naj-
wieksze, sposrod wszystkich zaboréw, dysproporcje w sytuacji bytowej nauczy-
cieli: przyzwoite uposazenia dla profesoréw w wyzszych klasach gimnazjow
i glodowe pensje wiejskich dydaktykow. O stabosci ustawodawstwa socjalnego
niech $wiadczy fakt, Ze ptaca nauczyciela szkoty elementarnej nigdy nie zostata
okreslona pod wzglgdem wysokos$ci, poza zapewnieniem, ze rekompensatg za
jego trudy powinno by¢ wynagrodzenie pieni¢zne, mieszkanie z opatem, a tam,
gdzie to mozliwe, rowniez kawalek roli. W praktyce w latach siedemdziesigtych
1 osiemdziesigtych XIX w. zarobki te ksztaltowaly si¢ na poziomie 10-25 rubli
miesigcznie 1 w latach dziewigc¢dziesiatych ulegly jeszcze obnizeniu (miesi¢cznie
8—10 rubli bez opalu), nie moéwiac juz o tym, ze gminy, z braku funduszy, czgsto
nie placity nauczycielom za miesigce letnie. Dla porownania — na poczatku lat
dziewigédziesigtych nauczyciel seminarium nauczycielskiego otrzymywat rocz-
nie 600 rubli (Mozdzen 2006).
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Norma spoteczna wobec edukacji i spoteczny status szkoty

Oproécz czynnikow organizacyjnych i zwigzanych z zasobami przeznaczanymi
na szkolnictwo istotnymi (cho¢ znacznie trudniejszymi do zbadania) przestanka-
mi jakosci edukacji byty ambicje edukacyjne, wzory osobowe ksztatcenia oraz
spoteczny status szkoty w okresie zaborow.

Zabor pruski

Misja ,,tworzenia” obywatela realizowana przez pruskie szkoly sprawita, ze
wysitek pedagogoéw w stosunku do polskich uczniow w znacznym stopniu sku-
piat sie na germanizacji. Ksztalcenie w duchu bezrefleksyjnego postuszenstwa
i militaryzmu, wprowadzenie §wieckich inspektoréw szkolnych w miejsce pol-
skich duchownych katolickich, obsadzanie stanowisk szkolnych niemieckimi
nauczycielami (w wielu przypadkach wyznania ewangelickiego) w miejscowo-
sciach, w ktorych dominowali Polacy, a nade wszystko nakaz nauczania religii
w jezyku niemieckim wywotaly silng reakcj¢ obronng w polskim spoleczenstwie,
ktorej symbolem stal si¢ strajk dzieci wrzesinskich. Wychowanie, ktére ucznio-
wie wynosili z domu rodzinnego, nie pokrywato si¢ z rzeczywistoscig szkolna,
a sama szkota jako instytucja byta nierzadko identyfikowana z uciskiem narodo-
wym. Znamienna byta postawa chtopow, ktorzy po 1880 r., mimo kar grzywny,
aresztu czy utraty pracy, wycofywali dzieci ze szkot lub rezygnowali z ksztatce-
nia ich w gimnazjum (Michalski 1982).

Straty na polu edukacji formalnej rekompensowano budowg réwnolegtego sys-
temu o$wiatowo-wychowawczego, ztozonego z wychowania domowego, samo-
ksztalcenia oraz dziatalnosci w polskich organizacjach. Charakterystyczne dla
zaboru pruskiego laczenie dziatalnosci gospodarczej z narodowa (obrona ziemi
i lepsze gospodarowanie jako obowigzek patriotyczny) umozliwiato edukacje
poprzez praktyke w kotkach rolniczych, spotkach handlowych czy bankach ludo-
wych. Polska prasa przekonywata wloscian o ideale bogobojnego, pracowitego,
oszczednego 1 mozliwie zamoznego posiadacza, trzymajacego si¢ mocno swej
ziemi 1 zagrody. W rezultacie w drugiej potowie XIX w. doszto do waznych prze-
mian mentalno$ci: z jednej strony zaczeta si¢ wyksztatca¢ duma polskiego chtopa
z odrebnosci kulturowej, a z drugiej — upowszechnit si¢ typ samoukdw, niekiedy
lekcewazaco odnoszacych si¢ do nauki pobieranej w niemieckiej szkole (tamze).

Ewolucja ta stanowita odzwierciedlenie giebokiej reorganizacji struktury spo-
teczno-gospodarczej miast i wsi zaboru pruskiego. Uwlaszczenie, wraz z rozbu-
dowg komunikacji i rozwojem przemystu, miato stuzy¢ integracji wschodnich
prowincji Prus z resztag monarchii. Scalenie gruntow, melioracje, unowoczesnie-
nie srodkéw produkcji i koniunktura rolna ostatniego ¢wier¢wiecza XIX w. tg-
czyly si¢ z duzym popytem na kwalifikowane kadry robotnikdw, rzemieslnikow
i kierownikow zakladéw przemystowych. Aby sprosta¢ temu zapotrzebowaniu,
wladze pruskie ktadly nacisk na tzw. realia w programach szkolnych i budowg
szkot zawodowych réznych specjalnosci, dzigki ktorym mtodziez wiejska mogta
przechodzi¢ do rzemiosta i przemystu. Ustawa z 1886 r. wprowadzita w Wielkim
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Ksigstwie Poznanskim i Prusach Zachodnich przymus szkolny w zakresie szkot
doksztatcajacych dla wszystkich uczniow, czeladnikéw i robotnikow niemaja-
cych ukonczonych 18 lat oraz ustanawiata panstwowe rzemies$lnicze szkoty do-
ksztatcajace w 115 miejscowosciach, wlaczajac w nie takze gminy wiejskie po-
siadajgce wigksza liczbe ludnosci zajmujacej si¢ rekodzielnictwem i przemystem.
Ksztalcenie w cechach rzemie$lniczych oraz szkotach zawodowych uzupetniaty
jeszcze w drugiej potowie XIX w. rzemie$lnicze szkoty prywatne (uczyniono
tu wyjatek od reguty niepowierzenia szkot prywatnych Polakom) oraz szkoty
handlowe. Silna warstwa mieszczan, przekazujacych swoje przedsiebiorstwa
i warsztaty z pokolenia na pokolenie, dumnych z tradycji przechodzacej z ojca na
syna, oraz ogromna konkurencja panujaca wsrod wielkopolskich rzemieslnikow
wszystkich branz (w eksporcie nie mogli rywalizowac ze stojacym na wyzszym
poziomie przemystem w innych prowincjach pruskich, a rynek wewnetrzny miat
ograniczong chtonno$¢ przy duzej konkurencji ze strony Niemcoéw) sprawiaty,
ze edukacja zawodowa stata na bardzo wysokim poziomie. Do promocji fachu
przyczynita si¢ takze emigracja zarobkowa do Nadrenii i Westfalii: w 1914 . na
terenie Zagltebia Ruhry przebywato az 400 tys. Polakow. Reemigranci wracajacy
w rodzinne strony z sezonowej wedréwki na ,,saksy” zachgcali swoje otoczenie
do ksztalcenia zawodowego, gdyz robotnicy wykwalifikowani mogli liczy¢ na
wyzsze stawki.

Zabor austriacki

Galicja wchodzita w epoke autonomii z bagazem trudnych doswiadczen. Juz
w okresie przedrozbiorowym byt to teren peryferyjny, a rzady habsburskie tylko
poglebity ten status. Stabo rozwinigty przemyst i przewaga matych gospodarstw
chtopskich (niemal 80% ogoétu) decydowaly o stynnej galicyjskiej biedzie.
Wigkszo$¢ mieszkancow regionu nie umiata korzysta¢ ze swobod gwarantowa-
nych autonomia, nie byla przygotowana do samodzielnego gospodarowania na
uwtaszczonej ziemi i niezdolna do zatatwienia prostej sprawy w urzgdzie. W za-
borze austriackim nie wyksztalcila si¢ takze idea solidaryzmu spotecznego, tak
popularna w zaborze pruskim. Dialog migdzy miastem a wsig przebiegal w cieniu
wydarzen rabacji oraz w§rod wzajemnych oskarzen i sporéw o serwituty lesne
i pastwiskowe. Paradoksalnie wszystkie te problemy petity funkcje bodzcow do
rozwoju aspiracji edukacyjnych. Galicja na przetomie stuleci stata si¢ regionem
kontrastéw, w ktérym mimo konserwatywnej polityki stanczykow, przeznacza-
jacych dla ludu placowki nizej zorganizowane, zdeterminowani chtopi posytali
dzieci do szkot miejskich, oferujacych pelny program nauki, przygotowujacy do
kontynuowania jej w gimnazjach. Przy wcigz wysokim poziomie analfabetyzmu
— wedtug Andrzeja Banacha (1997) w 1900 r. niepis$mienni stanowili 46,2% spo-
teczenstwa — zdarzaty si¢ gimnazja, w ktorych niemal wszyscy uczniowie wyka-
zywali si¢ pochodzeniem chtopskim.

Do czynnikéw zachecajacych miodziez chtopska do ksztatcenia si¢ na pozio-
mie $rednim 1 wyzszym z pewnoscig nalezy zaliczy¢ polski charakter szkolnic-
twa wszystkich szczebli oraz wysoki poziom uczelni w Krakowie i we Lwowie.



ZABORY A EDUKACIJA. POCZATKI SZKOLNICTWA NA TERYTORIUM POLSKI... 23

Rozwoj partycypacji obywatelskiej poprzez dopuszczenie postéw chlopskich do
parlamentu galicyjskiego i centralnego w Wiedniu, zwigkszenie samodzielno-
$ci samorzadoéw wiejskich oraz prezny ruch ludowy zasygnalizowaty mozliwo-
$ci kariery dla aktywnych jednostek. Oprocz struktury spoteczno-gospodarczej,
wzgledow utylitarnych i ideowych, walor ksztatcenia gimnazjalnego potggowaty
pobudki psychologiczne. Wyksztatcenie dzieci na poziomie uniwersyteckim byto
powodem do dumy szczegdlnie w rodzinach o niewielkim areale ziemi, ktore
plasowaty si¢ na najnizszych szczeblach w uktadzie spotecznym wsi. Bohdan
Cywinski, piszac o mentalnosci galicyjskiego chtopa, trafnie zauwazyl, ze ,,pro-
paganda oswiaty wyszta tu naprzeciw szczeg6lnej ambicji (...) powodujacej
zdobywanie wiedzy kosztem najwyzszych nawet wyrzeczen” (Cywinski 1981,
s. 10).

Interesujagce wyniki pod katem galicyjskich wzoréw osobowych ksztatcenia
przynosza badania etnograficzne przeprowadzone na poczatku XX w. we wsi
Zmiaca, w powiecie limanowskim. Na ich podstawie mozna stwierdzié¢, ze ide-
alem awansu spotecznego byto ksztatcenie zgodne ze wzorem ,ksiedza” lub
»pana”. Wyksztatcenie chtopca na duchownego czesto traktowano w kategoriach
religijnych, a wzor ,,pana” uosabiat zawody, ktorych wie$ potrzebowata i kto-
re byly intratne finansowo, takie jak lekarz, aptekarz, sedzia, notariusz (Bujak
1903). Ambicje mlodziezy zostaly uksztattowane w kierunku ogéInoksztatcagcym
i humanistycznym. W 1878 r. w publicznych gimnazjach klasycznych uczyto sie
10 084 uczniéw, w 1890 r. — 13 679, w 1910 r. — 35 956 (Puszka 1999). Podaz
nie nadgzala za popytem — szkoly te byly tak przepelione, ze praktykowano
otwieranie kilku klas rownolegle, tzw. paralelek. W roku szkolnym 1911/12 trzy
gimnazja (dwa we Lwowie i1 jedno w Stryju) liczyly ponad 1 tys. ucznidéw.

Zabor rosyjski

W zaborze rosyjskim wyksztalcenie byto jedynym $rodkiem utrzymania sta-
tusu spotecznego dla wielu ,,wysadzonych z siodta”. Szlachta, przenoszac si¢
do miast, szukata zatrudnienia w urzedach, sadownictwie, szkolnictwie, medy-
cynie czy przemysle, dazac do zdobycia pozycji stanowiacej ochrone przed cal-
kowita degradacja. Edukacja szkolna byta ceniona w tej grupie, jako konieczny
element zyciorysu. Wazny jej komponent stanowito rozwijajace si¢ od lat sie-
demdziesigtych XIX w. tajne nauczanie. Mimo realnej grozby dotkliwych kar
(wedhug ukazu z 1892 r. bylto to 300 rubli grzywny i trzy miesigce wi¢zienia) taj-
ne szkoty istniaty na wszystkich szczeblach: elementarnym, srednim i wyzszym,
facznie z seminariami nauczycielskimi. Powstaly liczne organizacje o$wiatowe,
m.in.: Towarzystwo O§wiaty Narodowej, Koto Oswiaty Ludowej, Kobiece Koto
Oswiaty Ludowej, Kota Kobiece Korony i Litwy, Tajne Nauczanie, Towarzystwo
Oswiaty Ludu Miejskiego, a kiedy po strajkach szkolnych 1905 r. zezwolono
na zaktadanie polskich szkét prywatnych, gimnazja i pensje masowo zaczely
si¢ zrzeka¢ praw szkot rzadowych 1 wprowadza¢ nauczanie w jezyku polskim.
W 1913 r. w Krolestwie Rosyjskim dziatato juz 826 prywatnych szkot poczatko-
wych 1247 $rednich (Mozdzen 2006).
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Poglady mas na przydatnos¢ edukacji byly mocno ograniczone przez brak
obowigzku szkolnego, rzadka sie¢ szkolna, rozporzadzenia utrwalajace stanowe
podziaty oraz biede chtopoéw i robotnikéw przemystowych. W ksztalceniu nie
widziano korzysci, a jedynie koszt i oderwanie od pracy. W latach siedemdzie-
sigtych 1 osiemdziesigtych XIX w. pismienni gospodarze czgséciej zdobywali te
umiejetnos¢ w stuzbie wojskowej niz w szkole. Udziat procentowy mlodziezy
chlopskiej w ksztatceniu §rednim byt zdecydowanie mniejszy niz w Galicji 1 wy-
nosit w 1895 r. tylko 7%. Ksztalcenie gimnazjalne byto drogie, a zdanie egza-
minu wstepnego po ukonczeniu dwuklasowej szkoty elementarnej (a tylko takie
istniaty na wsiach) — wlasciwe niemozliwe bez korepetycji (Massalski 1999).
Do rozbudzenia ambicji oswiatowych wsrod mieszkancoéw wsi 1 regionow prze-
mystowych doszto po klesce Rosji w wojnie z Japonig. Wielu polskich rekrutow
przebywajacych w niewoli przeszto wowczas kursy dla analfabetow, a powstate
w 1906 r. na fali liberalizacji Towarzystwo Polskiej Macierzy Szkolnej w ciagu
roku legalnej dziatalno$ci zorganizowato 681 szkot ludowych. Sadzi sie, ze wila-
sciwa refleksja o§wiatowa przyszta dopiero w czasie | wojny Swiatowej, ktora
uswiadomita chlopom nietrwato§¢ majatku, tradycyjnie uznawanego na wsi fi-
laru bezpieczenstwa, i otworzyta droge ku nowemu mysleniu o edukacji, jako
gwarancji awansu spolecznego i materialnego jednoczes$nie.

Podsumowanie

Wspolczesne analizy osiagniec¢ edukacyjnych w roznych regionach Polski pro-
wadza do wniosku, ze najlepsze wyniki egzaminéw szkolnych osiggaja uczniowie
z obszaru dawnej Galicji. Wyrazna, i potwierdzona badaniami statystycznymi,
jest roznica migdzy przecigtnymi wynikami egzaminacyjnymi uczniow w Galicji
a tymi uzyskiwanymi w innych regionach. Takze niskie przecigetne wyniki na ob-
szarze dawnego zaboru pruskiego sa widoczne w catym okresie, w ktdérym prze-
prowadzano egzaminy zewngtrzne w szkotach. Uczniowie z Polski Zachodnie;j
osiggajg zatem relatywnie stabe wyniki egzaminu gimnazjalnego, cho¢ pod wie-
loma innymi wzgledami zachodnia cz¢s¢ kraju nalezy do najlepiej rozwinigtych,
a dodatnia korelacja szkolnych osiggnie¢ i innych miernikéw rozwoju spoteczno-
-gospodarczego jest prawidlowoscia obserwowang w wielu krajach.

Celem niniejszego artykutu byto lepsze zrozumienie tych zjawisk dzigki ana-
lizie instytucjonalnych aspektow systemu o§wiaty na ziemiach polskich w okre-
sie jego formowania si¢ w ramach trzech panstw zaborczych. W XIX w., kiedy
ksztattowalo si¢ szkolnictwo, w dzisiejszej Polsce formowaty sie trzy odreb-
ne modele o$wiatowe, bedace odzwierciedleniem polityk edukacyjnych Rosji,
Austrii oraz Prus, a takze ich stosunku do spotecznosci polskiej na podbitych
obszarach. Autorzy zakladaja, ze fundamentalne réznice towarzyszace narodzi-
nom systemow edukacji w réznych czgsciach Polski mogly pozostawi¢ trwaty,
instytucjonalny $lad, warunkujacy osiggni¢cia edukacyjne takze wspotczesnie.
Sposrod wielu waznych czynnikbw w opracowaniu omowiono trzy aspekty
zwigzane z wczesnym etapem budowania szkolnictwa na ziemiach polskich:
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obowigzek szkolny i dostepnos¢ szkoty, formowanie si¢ stanu nauczycielskiego
oraz normy spoteczne wobec edukacji.

Z rozwazan zawartych w artykule wynika, ze zasadnicza réznica migdzy
edukacjg w Galicji, Kongresowce 1 zaborze pruskim odnosi si¢ do stopnia spo-
lecznej akceptacji szkoly. Potwierdza to hipotez¢ postawiong wcze$niej przez
Bukowskiego (2015). Kluczowe znaczenie miato prowadzenie lekcji w jezyku
polskim — powszechne w galicyjskich szkotach elementarnych i $rednich, a za-
bronione przez wigkszo$¢ okresu zaborow na terenach przypadlych Rosji oraz
Prusom. Warto zauwazy¢, ze w zaborze pruskim funkcje nauczycieli petnili
w wiekszosci Niemcy, a i pod panowaniem rosyjskim kadra byta w znacznym
stopniu zrusyfikowana. Sytuacja ta przyczynita si¢ do wytworzenia pozytywnej
normy spotecznej wobec edukacji w zaborze austriackim oraz opozycji wobec
szkoty, jako narzedzia depolonizacji, w pozostatych dwodch zaborach. W szer-
szym ujeciu mozemy mowic o Galicji jako jedynym regionie historycznym z po-
zytywna pamigcig czasu zaborow. Stosunkowo wczesne wprowadzenie w za-
borze austriackim prawa do glosowania, wysoki stopien autonomii kulturowe;j
i powszechne zatrudnianie Polakow w administracji galicyjskiej wptynety na
wyzsze niz w innych dzielnicach rozbiorowych zaufanie do instytucji publicz-
nych — w tym szkoly.

Teoretycznie wptyw na dzisiejsza jako$¢ oswiaty w roznych regionach polski
mogty mie¢ chronologia wprowadzania obowigzku szkolnego oraz kwestie or-
ganizacyjne zwigzane z rekrutacja, ksztalceniem i zatrudnianiem nauczycieli na
ziemiach polskich w pierwszej potowie XIX w. Obowigzek szkolny najwczesniej
wprowadzono i najpetniej realizowano w zaborze pruskim, a najbardziej op6z-
nione byly pod tym wzgledem tereny Krélestwa Kongresowego, gdzie przymus
szkolny zaistniat dopiero po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci. Nie wydaje
sie, zeby to zapdznienie odgrywato dzisiaj istotna role, jednak rozstrzygniecie
tej kwestii wymaga analizy rozwoju sieci szkolnej w Polsce w okresie migdzy-
wojennym oraz PRL. Autorzy artykutu zamierzaja podjac taka prob¢ w odrebnej
publikacji.

Prusy do$¢ pézno, bo w ostatnim dwudziestoleciu XIX w., uregulowaty or-
ganizacj¢ ksztatcenia nauczycieli, ale nauczyciele pruscy byli relatywnie hojnie
wynagradzani. Galicje i zabor rosyjski cechowato znaczne zréznicowanie wyna-
grodzen migdzy nauczycielami szkot elementarnych oraz $rednich (gimnazjow).
Kongresdwka charakteryzowata si¢ przy tym brakiem stabilno$ci regul stoso-
wanych wobec nauczycieli i szkolnictwa oraz znacznym upolitycznieniem tej
dziedziny. Wydaje si¢, ze spoleczna pozycja nauczyciela byla najmocniejsza
w Galicji, co (W polaczeniu ze wspomnianym wyzej pozytywnym stosunkiem
do samej szkoly) jest waznym elementem przywolywanego w literaturze ,,fe-
nomenu szkoly galicyjskiej”. Nauczyciel byl na ogo6t Polakiem, ale byt tez ak-
ceptowany jako urzednik administracji — warto zauwazy¢, ze okoto potowy pol-
skiej inteligencji w Galicji pozostawato na stuzbie panstwowej i samorzadowe;.
Jednocze$nie dystans kulturowy migdzy uczniami wiejskich szkét elementarnych
a ich nauczycielami nie byt wcale duzy. Na terenie zaboru austriackiego, bardziej
niz w pozostatych dzielnicach rozbiorowych, edukacja stala si¢ dzwignia spo-
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lecznego awansu — zaréwno dla nauczycieli, ktdrych znaczna czgs¢ wywodzita
si¢ z chtopstwa, jak i dla uczniow. By¢ moze dlatego w Galicji jeszcze w XIX w.
zdazyt sig wytworzy¢ swoisty rytual inicjacji szkolnej, a w Kongresowce jeszcze
w niepodleglej Polsce pokutowato irracjonalne przekonanie, ze ksztatcenie nad-
miernie obcigza umyst dziecka.

Kwestia narodowosci elit nie dotyczyla tylko nauczycieli. Na ziemiach pod
panowaniem pruskim inteligencja polska stanowita grupg znacznie mniej licz-
ng niz w zaborach rosyjskim i austriackim. Bardziej niz w zaborze rosyjskim
i zupelie odmiennie niz Galicji urzedy byly dla Polakéw niedostepne. Z jednej
strony sprzyjato to wytworzeniu antyinteligenckiego etosu, z drugiej — wptyneto
na wolniejszg integracj¢ administracji pruskiej z pozostatymi regionami Polski
po odzyskaniu niepodleglosci (Pobdg-Malinowski 1956).

Z analizy procesu formowania si¢ szkolnictwa na ziemiach polskich wynika,
ze waznym aspektem stosunku ludnos$ci do edukacji w poszczegolnych zaborach
byla skltonno$é¢ do traktowania jej albo w kategoriach nabywania praktycz-
nych umiejetnosci, albo formowania osobowosci. Pod tym wzgledem wystepo-
wata wyrazna roéznica migdzy Galicja, gdzie program szkolny oferowat przede
wszystkim wychowanie humanistyczne, a wyksztatcenie miato charakter w duze;j
mierze statusowy, oraz pozostatymi zaborami, zwlaszcza pruskim, gdzie Scislej-
sze byly zwiagzki miedzy edukacja a gospodarkg. W Prusach czynnikiem umoz-
liwiajacym dzieciom chlopskim wyjscie z wtasnej klasy spotecznej nie bylo
og6lne wyksztatcenie, ale raczej wyuczenie si¢ rzemiosta. Zdobycie zawodu
otwierato im droge do wlasnego warsztatu, co stanowilo jednoczesnie awans do
warstwy drobnomieszczanskiej. Wyksztatcenie nie dawato tez wstepu do klasy
kupieckiej, gdzie dominowata autorekrutacja, a barierg byt warunek posiada-
nia odpowiedniego kapitalu obrotowego. Nikle szanse na mobilnos$¢ spoteczng
ograniczaty popyt na edukacje wsrod mtodziezy robotniczej, chtopskiej, a nawet
drobnomieszczanskiej. Warto tez zauwazy¢, ze pruska szkota, takze na pozio-
mie elementarnym, od poczatku ktadta silny nacisk na umiej¢tnosci praktyczne.
W drugiej potowie XIX w. dynamicznie rozwijaty si¢ szkoty zawodowe, w tym
prywatne. Rzemiosta mogli naucza¢ Polacy, podczas gdy w szkotach oferuja-
cych ksztatcenie ogdlne oraz szkotach elementarnych nauczycielami byli na ogot
Niemcy.

Atrakcyjnos$¢ ksztalcenia praktycznego i wymierne korzysci z nauki zawo-
du w XIX-wiecznych Prusach, w tym latwo$¢ znalezienia pracy w rzemiosle,
znajduja odzwierciedlenie w wynikach wspotczesnych badan, przedstawionych
W pierwszej czesci niniejszego artykutu, pokazujacych, ze na niemieckim rynku
pracy poziom faktycznej wiedzy pracownikow przektada si¢ na ich wynagro-
dzenia w wiekszym stopniu niz formalny poziom wyksztalcenia (relatywnie do
sytuacji w innych krajach). Stabsze niz oczekiwane wyniki egzaminu gimnazjal-
nego w dobrze rozwinigtych regionach dzisiejszej Polski zachodniej moga wigc
wynika¢ z nizszej postrzeganej wartosci edukacji. Kariera zawodowa i pozycja
spoteczna moga by¢ na tych terenach w mniejszym stopniu zalezne od akade-
mickich osiggni¢¢ niz w innych czesciach kraju. Hipoteza ta znajduje czgsciowe
wsparcie w badaniach nad zwrotem z inwestycji w edukacje w roznych regionach
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Polski, jednak jej potwierdzenie wymaga dalszych badan, ktore autorzy planuja
przeprowadzi¢ w ramach realizowanego obecnie projektu naukowego.
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