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1) Odczyt znahornitego pedagoga_gen~ws~iego, wy~losrnny ,v dniu_ 1_3. IX.
1929 w Sa:H Kopernika Uniwersytetu Jag1ellonsR1ego, _poda1emy w obszcrnielszem

· streszczeniu. ·

Nr. 1.

ICZHY
Styczeń 1930.Rok XVII. (XIX).

ADRES REDAKCJI: I\ ADRES ADMINISTRACJI:
KRAKÓW, DZ. XII., UL. LELEWELA 6. KRAKÓW, RYNEK Gt.. 29, LINJA C-D.

CZASOJP>IlSMO POŚWIIJĘCONE NOWYM PRĄDOM
W WYCIHIOWANHll n NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZKÓŁ POWSZECrl.

ADOLPI-IE FE:RRIERE:

O szhole aRtywnej 1).
„Bądź tern, czem jesteś" - powiedział Pindar. Pod tym

pozornym paradoksem kryje się głęboka prawda. Każda jed
nostka ludzka posiada właściwy sobie temperament i typ
psychologiczny. Obowiązkiem jej jest doprowadzenie swego
typu do doskonałości. W tym celu. zerwać trzeba z wzorami
i metodami, nieodpowiadającemi typowi indywidualnemu. Nie
zwracamy się dziś do dziecka, jako do istoty abstrakcyjnie
pojętej, ale do różnych i licznych dzieci. Szkoła aktywna
opiera się na zainteresowaniach dzieci różnego wieku i różnego
typu. Przez zespolenie samowychowania i wychowania zbio
rowego zmierza szkoła aktywna do urzeczywistnienia każdej

. poszczególnej indywidualności. .
Szkołę ugruntowaną na psychologji dziecka, ujmującą

je jako jedność i całość, w skład której wchodzą uczuciowość,
intelekt i wola - nazwaliśmy szkołą aktywną. Dawniej sądzono,
że możliwe jest kształtowanie duszy dziecka przez działanie
Aylko zewnętrzne, tak jak to czyni n. p. garncarz z gliną.
Dziś rozumiemy, że uznać trzeba i popierać rozwój i wzra
stanie, dokonujące się od wewnątrz, i w tern rola wychowawcy
podobna jest roli dobrego ogrodnika, który nie zmusza rośliny
do przybrania kształtu przeciwnego jej naturze. Wie on bowiem
dobrze, że· łodyga, liście, kwiat i owoc rozwiną się w ozna
czonym porządku i we właściwej porze. On wie, że jego wola
może tylko przyjść z pomocą naturze i ·w tym celu dba, by
młoda 'roślina miała glebę, światło i cień, wilgoć i ciepło.
Podobnie i nauczyciel, jeśli brutalnie odnosi się do młodej
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duszy stosując postępowanie niezgodne z psychologją, tamuje
· · r~zrost i rozwój. Przeciwdziałają temu zasady szkoły
1~t wnej która prży pomocy różnycl~ dróg i metod zmierza
do realiz~cji. Istnieje kilka_ metod, mających na celu urzeczy-
wistnieaie szkoły aktywnej: . . ,
. 1. · Programy naukowe szko_ły publrczneJ okresla prawo ..
Powinno ono popierać kształcenie za pomo?ą ,,~etod ~ldyw
nych", do których należy ~- P·, _,,metoda o~rodkow . zamtere:
sowań", polegająca na tern, ze_ro~ne przedmioty nau~1 szko;~eJ
koncentrują się około zagadmem~ c_entral1:ego. Taln_em zab~d
nieniem może być n. p. jedwa~mk 1 w z~v1ązku z_ mem wpro
wadzamy rysunek, modelowame,_ zoologię, botanikę (o drze
wach morwowych), wyprac?yvame p1_sem~e ~ t. p., przycz~~
dajemy uczniowi spo~obnosc do. działania 1 POJ1:Ysł?wo_sc1,
nie narzucając mu z gory wszys!k1ego. K_E;rsch~nsteme~ spr ze
ciwia się temu „traceniu czasu . Oczywista n~e _nalezf na~
używać tej metody; jednakże łatwo P:·zekonac srę rnozna_, ze
przedmiot sam przez się werbalny 1 abstrakcyjny pociąga
umysł dziecka tylko wtedy, jeśli ma możność działania.

2. Głębsze urzeczywistnienie szkoły aktywnej możli\~e
jest tam, gdzie istnieje możność modyfikowania i zastępowama
programu zgodnie z zainteresowaniami dziecka. Metodę tę
stosuje Decroly w szkołach brukselskich. Stwierdza on, że
między dzieckiem a człowiekiem pierwotnym istnieje pewien
paralelizm i przypomina słowa Stanley Halla, według którego
„nikt nie może się stać prawdziwie cywilizowanym, kto wpierw
nie był dzikim". Podobnie jak dziki interesował się przede
wszystkiem tern, co dotyczyło pożywienia, schronienia, odzieży,
obrony przed zjawiskami atmosferycznemi, przed nieprzyja
cielem, tak i sfera zainteresowań dziecka obraca się około
tych zagadnień . Na tych właśnie „ośrodkach zainteresowań"
oparł Dr Decroly swój program. Kształcenie na podstawie
tego programu obejmuje: a)obserwację faktów; b) kojarzenie
pojęć z dziedziny technologji, historji, geografji; c) ekspresję
~~nkretną i słowną. Nie1:1ezpieczeństwo metody Decrolyego
1 innych podobnych tk~r w_ tern, że n_auczyciel, nie znając()
duch~ nowych metod, u1awma_ tendencje do. uczenia na pod
stawie t~go pr_ogram1;1 pod?bme, jak na podstawie dawnego.
Nauc~ycrel! ktor_y zgo_ry_ wre, że w danym dniu przedmiotem .
nauki będzie tak:e, a me mn~ zagadnienie, nie wniknął w ducha
szkoły aktyw~eJ; on uprawia tylko tresurę .umysłów.

3. w_ ~oncu doch?dzrmy ?a podstawie naszych rozważań
do os!atmeJ fazy w ujmowamu istoty szkoły aktywnej: nie
chodzi na~ o sa1;1e metody, ani nawet o programy, które
mogą byc modyfrkowan~, a_le o przekształcenie całej szkoły
w _szkołę akty_wną,. w której ~ommuiącym czynnikiem będą

. zarr~teresow,an_ra
0
_dz1e~ka. Ątolr 1;1;_ik~ć tu należy dwu błędów:

popierwsze me. nalezy ·-mresza_c; za11:teresowania '-i :;;atrakcji;
wradomo, co oznacza „nauczame pociągające", wiadomo, że
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im bardziej chce się więzić uwagę dziecka, tern więcej staje
się znudzone i zniechęcone. Kaprys przyjmuje pozory zainte
resowania, ale trwa to tylko chwilę. Prawdziwe zainteresowanie
wyzwala wysiłek, co więcej - wysiłek trwały i konstruktywny.
Powtóre nie należy mieszać wysiłku i znudzenia. Wysiłek bez
zainteresowania daje minimalne wyniki. Uczeń wykonuje
wprawdzie to wszystko, co do niego należy, ale tylko po to,
by „odrobić swoje", by uniknąć kary. Dewey wykazał , że
prawdziwe zainteresowanie i prawdziwy wysiłek są dwoma
stronami jedne] i tejsame] tendencji, a mianowicie realizacji
samego siebie, swojej jaźni.

Zdaniem Pestulozziego, dziecko rozwijać się powinno, jak
roślina, swobodnie, w warunkach sprzyjających jego zdrowiu.
Społeczeństwo jednak wymaga, by dziecko, gdy dorośnie, stało
się członkiem organizacji, wynikającej z podziału pracy. Jak
pogodzić te dwa sprzeczne żądania? Oto pierwsze zagadnienie
praktyczne, jakie szkoła rozwiązać powinna. W dobie obecnej
istnieje konflikt między kształceniem ogólnem a specjalizacją.
Utylitaryści chcieliby wprowadzić przedwczesną specjalizację,
co uczyniłoby z człowieka istotę ograniczoną, narzędzie -
a nie -obywatela. Z drugiej strony przez kształcenie ogólne
rozumie się nie pogłębienie myśli religijnej, filozoficznej, lub
socjologicznej, ale wykształcenie encyklopedyczne, które roz
szerza się coraz bardziej po wierzchu, w miarę, jak się wzbo
gaca i różnicuje cywilizacja. Psychologja genetyczna umożliwia
nam uporządkowanie naszych pojęć i uniknięcie tego konfliktu.'
Do 12 roku życia mniej więcej powinno przeważać kształcenie
ogólne, mimo to jednak specjalizacja samorzutna, wynikająca
ze zdolności, z zamiłowań i inicjatywy dzieci powinna mieć

· warunki ujawnienia się; ona bowiem jest czynnikiem, który
podsyca zainteresowanie, pobudza do wysiłku; rozwija zdol
ności dziecka. Na 12-14 rok życia przypada punkt zwrotny·
w edukacji; szkoła przez różnorodne zajęcia przygotowawcze, ,
przez „wstępne przygotowanie zawodowe" daje możność po
stawienia ścisłej diagnozy co do zorjentowania się w wyborze
zawodu. Od 14 roku życia przeważa kształcenie zawodowe
i społeczne - atoli nigdy nie należy zaniedbywać kształcenia
ogólnego, pojętego nie jako studjum powierzchowne, ale jako
pogłębienie problemów życia duchownego i społecznego.
1.1 !;:. Ośrodkiem szkoły aktywnej będzie więc kształcenie do
minujących zainteresowań . Stąd wynika potrzeba poznania
natury tych zainteresowań w ciągu poszczególnych okresów
życia dziecka. Oto kilka wniosków, do których doszedłem na
podstawie 30-letniej obserwacji: 1. Rozróżniam tedy najpierw
okres zainteresowań rozprószonych czyli wiek zabawy od 4-6

· roku życia. Od kilku lat widzimy we wszystkich przedszkolach
dużo····gier,·~mających'-zastosowanie w nauce czytania, oraz gry
służące do kształcenia' 'zmysłów pomysłu Decrolyego i Mon
tessori. Niestety w wielu jeszcze przedszkolach odbywa się
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. . ze stanowiska psychologji jest
dotąd nauczame zbwłr?'~e, c_o błędne a więc jest stratą czasu.

tym okresie niew ascrwe I ' • dł .
~ p· rzedszkolach niechaj każde dziec\rn pr_acuJe wed ub~ ~we.1

. . . t m co odpowiada Jego upo o amom,
woli, ni~ch s!ę_ za.1mi:t m~ dziecięcym" w Genewie i w dobrych
j~~~et~s:{c~1!~\~.1; 1:.;ad~onych w du~lrn metody Monte~~ori.. Od?-9 roku uczeń przeżywa wiek za111teres?wa!1 _bezposi ,ed_m_cl!,
Interesuje się prawie wyłącznie tern, co ISt?ieJe. w ter ~zme_J
szości i w jea-o otoczeniu; w zainteresowamach Jeg? _uJawma
si [eszcze ~gocentryzm. A!e ~ud~i się wtedy t~z ms~yn_kt
so~jalny współzawodnictwa i opieki n~d słabszymi od siebie,
a zaraze~ potrzeba opieki silniejszych I starszych _w stosunku
do własnej osoby. Lecz te ró~nor?d?e s~osunln społeczne
interesują go o tyle, o ile chodzi o cw1~z~ma własnej a)ctyw:
ności lub o zdobycie pewnych korzys~1. W szl_rn_le dawnej
dziecko poprzestać musiało n~ słuchamu. nauk I wh. po,~ta
rzaniu · obecnie szkoła stara się, by uczen zobaczył I opisał
to, co' jest przedmiotem nauki; szkoła przysz~?ści. da mu
sposobność działania. Każdy z tych ol~resow zbliża się coraz
bardziej do podstawowych potrzeb dziecka.

(Dohończenle nastąpi).

MICJ-IAŁ FRIEDLiXNDER:

Rewolucja młodzieży współczesnej 1).
Nazwisko sędziego Lindseya jest dziś głośnem nietylko

w Ameryce, lecz także i w Europie. Człowiek, który od 1\·1900
działa jako sędzia dla nieletnich w Denver w Stanie Colerado
w U. S. A., posiadł dokładny wgląd w ducha i życie młodzieży
współczesnej i w stosunki społeczne, wśród których ta mło
dzież się wychowuje i wyrasta. Przed oczymaLindseya opadają
zasłony z tajemnic życia małżeńskiego i rodzinnego, przed nim
spowiadają się dziewczęta w chwilach zwątpienia, małżonki
i małżonkowie, ojcowie i matki. Lindsey bowiem ~ to nie
człowiek paragrafów i przepisów, lecz . światłego rozumu
i głębokiego serca, używający swego stanowiska do niesienia
pomoćy każdemu, kto doń · przyjdzie, a swego autorytetu
i _sł~wa dla szerzenia idei sądów dla nieletnich, mających stać
s1~ 1?stru~entem społecznym d_la opieki moralnej nad mło
dzieżą. Niedarmo nazwano go w Kongresie Stanów Zjedno-

. czonych w roku 1925 pr!y omawi~niu jego_ wi~lkic~ zasług
"~or ~ 1 n e cl y n_a ~ o.: .. Wedle mformacyJ dzienmkarskich
miał "Judge (sędzia) Lmdse_y utracić w r. b. swe stanowisko:

·
1
) Na marginesie ·Rsiąic:Ri Ben Lindsey'a i 1-flainwz-igfitci Evans'a, Tli

. reuolution of modern sou/fi" . (,,Rewolucja młodzieży. współczesnej") · tł· ,e
mem. Deutsche Verlagsanstałt, Stuttgart 192S. . · · w om.
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stał się zbyt niebezpiecznym. Ale idee jego i książki idą trium
falnym pochodem przez świat kulturalny, budząc z uśpienia
drzemiące sumienia, nawołując do rozwagi i spojrzenia praw
dzie w oczy.

Dwie książki uczyniły Lindseya sławnym: ,, The revolution
ofmodem gouit)", którą właśnie pokrótce omówimy, i„ The com
panionate marriasie" (Małżeństwo koleżeńskie"), która jest uzu
pełnieniem i konsekwencją pierwszej.

Książki Lindseya zajmują się stosunkami amerykańskiemi,
ponieważ jednak Europa w szybkiem tempie się „amerykani
zuje", przeto stały się one i dla nas aktualne. Wszędzie istnieje
problem ojców i synów, ro d z i c ó w i dzeci, star
szych i młodzieży, kobiety i mężczyzny. W Stanach
Zjednoczonych wszystkie te problemy dojrzały szybciej niż
u nas do rozstrzygnięcia dzięki specjalnym warunkom życia,
sprzyjającym swobodzie obu płci we wzajemnem pożyciu.

M ł o cl zie ż wsp ó ł cze s n a różni się wedle Lindseya
tym głównie rysem od każdej poprzedniej, że nie ogranicza
się ona jedynie do opozycji wobec tradycji i konwenansu,
zwyczajów, moralności i światopoglądu starszego pokolenia,
jak każda młodzież, lecz próbuje czynnie występować i tworzyć
inne formy życia i inne .poglądy. Starsze pokolenie współczesne
bardzo często znajduje się w położeniu Heblowskiego majstra
Antoniego z „Marji Magdaleny", powtarzając za nim: · ,,Nie
rozumiem już świata!...". A właśnie o to chodzi, by mi as t
p ot ę pi a ć te n świat w spół c ze s n ej m ł o cl ze ż y, z ro
z u m i e ć g o. Bo bez tego zrozumienia, bez pewnego wniknięcia
w jego istotę nie sposób współdziałać w budowie gmachu
przyszłości, który młodzież już buduje - wedle swoich planów,
wedle swoich poglądów.

Lindsey powiada: ,,Sądzę, że gdyby świat rozumiał lepiej
myśli i pobudki działania młodzieży, gdyby wiedział jak jest
naturalną i szczerą, jak naiwną, jak świętą w swojej niero
bionej uczciwości i prostocie, chociaż jest bardzo nierozsądną,
to społeczeństwo odnalazłoby znowu swoje zdrowie ... ". Poglądy
i pojęcia młodzieży są starszym, np. nauczycielom i rodzicom
zwykle tak obce - jak pisze Lindsey - jak zwyczaje miesz
kańców Marsa. Chodzi głównie o najbardziej zamilczaną i skry
waną dziedzinę życia młodocianych, o sferę seks u al n ą.
Lindsey jest zdania, że uprawiamy politykę strusią, zupełnie
nic o tych rzeczach nie mówiąc młodzieży, tak jakby ta sfera
nie istniała. Pewna dyrektorka szkoły żeńskiej, w której Lind
seyowi - a nie dyrektorce - znany był cały szereg wybryków
płciowych, oświadczyła mu, kiedy proponował, by zająć się
i tą stroną życia młodzieży: ,,Gdyby się chciało o tych rze
czach mówić, toby się właśnie ich myśli na to skierowało.
A pocóż ma się skierować ich uwagę na brzydkie rzeczy
w życiu, kiedy jest tyle rzeczy pięknych i zbawiennych.
Nigdybym nie skierowała ich myśli na sferę płciową. Nie
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. _ . , . . ować". Skutki takiego krótk?-
powmno się tern wogóle mter~~ania widział Lindsey właśnie
wzroczneg_o p~gląd~ ~g~!~ęp owiada: " ...rodzice i nauczyciele
w zakła_dzie t~J pam.. zał~twić przez samo zamilczanie, że
sądzą ze można sprawę d · , , eh' "k . tego tematu można o wiesc naszy
poprostu przez um :t!e i nasze dziewczęta, którym przecież
drastającft~~ącl!~~elkie współczesne środki informacji, łak
o wotremk ..k. obrazy· teatr kino - od rozwazan, słów,
zaze Y, siąz I, ' ' W d · · · to głupotą;ozmyślań na temat płc!ow?ści. y aJ~ _m1 srę . . <,
dla której nie znajduję _slow, Jednen:i z na-1.~1ebezp1eczmejszych
z naszych wielu niepojętych błazeństw ?. z·· d t 1 to a TI

Czegóż więc żąda Lindsey. ą a r a r _w_c- l i
n i a młodzieży przez dorosłych_na płas~_czyzn1~
rów n O upraw n ie !1 i a. Ni~ o to _chod~1, by dorośli obcowali
z młodzieżą: "dorośh zasadmczo_ m~ są zadnem t~warzystwe~
dla dzieci... Ich zainteresowama i poglądy są i muszą byc
różne. Chodzi o to, by wobec młodych odnosić ~i~ ze zro~~-
mieniem, sympatją, tolerancją i z p~ł?ą go~o_w_oscią umożli-
wienia jej takiego życia, jakie dla mej w dzisiejszych warun-
kach jest najodpowiedniejsze".

Mimo wszelkich objawów, wskazujących na rozwiązłość
w życiu młodzieży, na brak hamulców, natury moralnej, któ
reby powstrzymywały od wybryków, od których my dorośli
chcemy młodzież powściągnąć głównie hamulcami zewnętrz
uemi, wierzy Li n ds e y wd o b ry instynkt młodzieży
i zauważa, że te hamulce moralne już się pokazują i że już
poczynają działać. Wręcz parodoksalnie brzmi jego zdanie:
"Wobec wszelkich pokus, na jakie młodzież współczesna jest
narażona i wobec niewypowiedzianej głupoty dzisiejszego
pokolenia dorosłych, uważam młodzież· współczesną za na]
zdrowszą i najmoralniejszą, jaką kiedykolwiek świat widział...".
Jeśli przypatrzymy się rzeczywistości, jeśli przyznamy się sami
do winy - przyznamy i my słuszność Lindseyowi. Inną ta mło-
dzież być nie może. .

Lindsey konstatuje, że "dom jest właściwe m ją
d ~-em ca ł e_g o .Pr ob 1 em u"-; "doni, w którymby dzieci .
miały odpowiednią duchową atmosferę jest raczej wyjątkiem
~niżeli _r~g:ułą''.- ~łówn1m. błędem wychowawczym dorosłych
jes_t_ d~rsiaj: »ze si_ę dzieciom daje większą swobodę ruchów,
aniżeli przedtem, Jest cudownem; że jednak ani w szkole ani
w. domu nie :vychowuje się ~eh_ do tego, by umiały używać
te! s:,-robody,, ze 'YYPUS~c~a ~ię Je na ludzkość, jak z nabitą
bIO~(ą, z _kto1;ą me umieją się obchodzić, to jest tragizmem.
Możliwe, _ze się przewalczą. Ale taki proces będzie oznaczał
zawsze meszczęscie mezhczonych jednostek. .. ".
. Wywody swoj~ popiera_ autor ogromną masą mater
Ja ł u, zeb1:anego w ciągu _sweJ długoletnie] praktyki sędziowsko
społeczne]. Są_tu c)'.frY I wypadki, w które nie wierzylibyśmy
wcale, gdyby ich me dawał właśnie Lindsey, któremu ufać
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i wierzyć można. Czy jest np. do pomyślenia fakt, że w jednej
z najlepszych szkół żeńskich w Denver stwierdził Lindsey, że
dziewczęta 15----'17 letnie obcują z takimiż kolegami, że około
15¼ z nich obcuje z wielu chłopcami równocześnie, że wszyst
kie te podlotki (,,flappers") używają środków ochronnych tak,
jak używają pudru i szminki i że uważają swe zachowanie się
za rzecz najnaturalniejszą w świecie, za swe prawo? że w ciagu
r. 1920 i 1921 miał Lindsey 769 wypadków wykroczeń płcio
wych u dziewcząt 14-17 letnich, z których 304 było uczeni
cami szkół w Denver, a z tych 769 -.zwyż 100 było w ciąży?
Ileżto wypadków nie doszło wogóle do wiadomości sędziego?
Ileż jest dziewcząt powyżej lat 17, nie podlegających w Colerado
sądowi dla nieletnich? . .

L i n d s e y n i e p o t ę p i a. O n p a t r z y ty 1 k o . r. z e
e z y wist ości n ie ubłaga n ie w oczy, wid z i jasno,
co się dzieje i twierdz i: z te m, co jest, mus im y
się po w aż n ie 1 i czy ć. Dotychczasowe pojęcia moralne
są dziś zachwiane, nowe są dopiero w stadium tworzenia się.
Stąd wykroczenia, stąd brak ostoi. Tr z e b a po m ó c m ł o
d zie ż y uzysk a ć pa n o w a n ie n ad sobą i zmysłami,
stworzyć hamulce wewnętrzne, stworzyć w niej
op arcie m o r a 1 n e. Ale - do młodzieży nie wolno przy
stępować z obłudą w sercu i maską na twarzy. Ząda ona
otwartości i odważnej szczerości, żąda przykład u. Czy
starsze pokolenie jest w stanie dać jej przykład? Nie dziwmy
się, jeśli sama szuka swych dróg, często schodząc na bez
droża i gubiąc się w oparach i bagnach namiętności i nałogów.

Tak dochodzi Lindsey do p o st u 1 at u ref o r ni y m o
ralno ś ci i postępowania u p o k o l e ni.a dorosłych.
Uzasadnia go dla sfery małżeństwa w swej drugiej znakomitej
książce „Małżeństwo koleżeńskie". .

Nie sposób dostatecznie wyczerpująco przedstawić treść
i bogactwo trafnych myśli Lindseyowskiej książki. Dostarcza
ona ważnego materiału i mnogość cennych myśli tak dla ba
daczy kultury współczesnej, jak i psychologa, tak dla praw
nika, jak i pedagoga, tak dla pracownika społecznego jak
i dla każdego z ojców i każdej z matek. Lindsey, to praw
dziwe „cl y n am o mor a 1 n e" wsp ó ł cze s n ości i pionier
nowych iclej w dziedzinie współżycia płci i pokoleń.').

1) Ja!~ silny oddźwięle znajdują idee Lindseya i jali one zbiegają się
_ podobnerni myślami i dążeniami innych wspólczesnvch, widocznern jest
z niezwvhle cichawej lesiążhi „.Sex11af Reform Coruiress 19!!8" (Copenbagen
1929, Levin & Munhsqaard, stron 306, Ml, 15.-), zawierającej referaty drugiego
hongresu Swiatowej Ligi ·dla Reformy Sehsualnei (World Leage for Sexual Re
form - W. L. S. 1:1.), odbytego w lipcu 192S r. Referaty, przeważnie niemiechie
i angielshle, stoją na stanowislm gruntownej reformy etyRi płciowe] tah w dzie
dzinie małżeństwa, ja!, i stosunhu pici, uważając za ważne środhi lzu temu
celowi wiodące odpowiednią pedagogihę sensualną i prawodawstwo cywilno
harne, odnoszące się do lej dziedziny życia. Szereg referatów powołuje się
w swych referatach na Lindseya.
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DR ZOFJA SZYBALSKA.

Typy psycholo~iczne.
(Z prac „Międzynarodowego Kon~re~~ Ligi Nowego WyclJowania"

w Helsmgor).
Międzynarodowa Liga no~veg? w~c!10wania ma tę wi~lką

ł · pracuje naukowo 1 kazdy JeJ kongres ma na Jolka ·zas ugę, ze • . . . b' . at rlat zgóry oznaczony temat, do ktorego uc~em z rnr::iią m e -
jały. Każdy więc etap, dwu czy trzechletm_ przynosi nową ce
giełkę do gmachu pedago~ild n?:woc~esną Tegoroczn~ zjazd
zwołany był pod hasłem indywidualizmu w ~ychowat~m, p~
nieważ jednak prawie we wszystkich przejawach mclyw_1-
dualizmu występują etapy, ponieważ ,~szystl~o :v przyrodz~e
odbywa się według stałych. praw, więc tez, )ako l_nvestJa
pierwsza i zasadnicza, wysumęta została: kwestja typow. Po
święcona jej była grupa pierwsza, kierowana przez prof Fer
tiera. Uczony ten próbował różnych metod, aby w ciągu dwoch
lat od kongresu w Locarno, zyskać znaczny materjał i zachęcić
do badań w przedmiocie, który stoi dopiero na progu poznania.
Ankieta, rozesłana bardzo szeroko, nie przyniosła jednak pra
wie żadnego rezultatu, pozostała przeważnie bez odpowiedzi.
Najkorzystniejszą okazała się metoda Ctiarlottg Biititer: pamięt
ników, poufnych zeznań oraz systematyczna współpraca kilku
uczonych z których każdy prowadził badania po linji swoich
zainteresowań, tak Dr Krafft w dziedzinie wpływu sił niebie
skich na człowieka, Dr Pende w dziedzinie fizjologji, Dr NL1ss
baum - w dziedzinie porównawczej rozwoju człowieka z roz
wojem ludzkości.

Zagadnienie szkoły na miarę (,,L'eco!e sur tnesure" Clapa
tede'a] szkoły indywidualizującej wysunęło się szereg lat temu,
równocześnie stosowane-praktycznie w szkole aktywnej; w sy
stemie Mannheimskim: Równocześnie jednak odezwały się
-głosr ironizujące ~P· w paryskim Te:nps o szkołach, w których
będzie_ tyle metod ilu uczm_ow, na kazdego ucznia - nauczyciel.
Badama }linga (Pssctioloaisctie Tgpen 1920) powstrzymały nie
wczesnych żartownisiów. Opierając się na historji psycholocrji
zestawieniu postaci wybitnych mężów różnych ~ieków J;n~
w~kazuje na_ cztery zasadnicze typy ludzkie: myśliciela'. czło~

· wieka u?zuc1o'Y~go, zm~słowego i intuitywnego, które mogą
natu_raln_re w rozny sposob krzyżować się ze sobą. Jung obalił

· teor)ę Hippokratesa o charakterach ludzkich, która tyle wieków
t~w1ł_a w umysłach, niepoparta żadnemi naukowemi dowodze
marni, ~ał podstawę now~go ujęcia rzeczy. Odtąd badacze idą
~as3:dmczo Jego drogą, me wychodzą poza ogólne ramy okre
ślenia charakterow! rozszerzając kwestję, która daleka jest
J~_szcze wyczerpama. Rezultaty prac dotychczasowych mie
hsmy podane na ko~gres1e przeważnie przez samych autorów.
Młody uczony z Zurichu: /(. E. Krafft szuka związku, jaki za-
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chodzi między ciałami niebieskiemi, a życiem ludzkiem. Na
ogromnej liczbie zestawień: 10.000 dat urodzenia daje obli
czenia statystyczne dotyczące muzyków, oblicza matema
tycznie wpływ słońca i księżyca na kwestję narodzin. Gałąź
to wiedzy zupełnie poważna nie mająca związku z astrologją,
a poza sobą doniosłe odkrycia uczonych francuskich o wpływie
plam słonecznych na nagłe zgony. Organem jej: ,,Jańrbucń Iiir
Kosmo-biolooisctie Forsciiunc", ·

Nad wpływem rasy na typy ludzkie zastanawiał się Dr Bo
vens i dochodził do wniosku, że opóźniony rozwój kulturalny
wpływa na wytworzenie się odrębnej fizjognom]l narodów. Są
narody zaniedbane n. p. Egipt. Warunki geograficzne, histo
ryczne są tego przyczyną, jednak to nie jest świadectwem
braku zdolności, możliwości postępu i dorównaniu w typach
innym narodom.

Przedstawicielem badań nad paralelizmem życia ludzkiego
z historią jest Dr [aworski w Paryżu. Napisał już cztery prace
o etapach ludzkości, rozwoju i możliwości odradzania się
człowieka. 'I'eorję jego wziął za podstawę Nussbaum, dyrektor
szkoły w Szwajcarji, w swoich badaniach nad typami wśród
uczniów i przedstawiał wykresy przejawów różnorodnych życia
dziecka, mające pokrewieństwo z człowiekiem pierwotnym,
średniowiecznym, renesansu lub doby współczesnej.

Dr Pende z Włoch, z ogromnym optymizmem lekarza,
wierzącego w moc medycyny, podawał rezultaty 30-letnich
badań nad gruczołami. One powodują aktywność lub bierność
charakteru, szybką lub powolną orjentację. W ręku lekarza

. leży urabianie typu charakteru ludzkiego, tylko z zastrzeże-
niem, co do inteligencji. Ta jest czynnikiem nieuchwytnym,
w niej są siły niezbadane, niepodległe nożom chirurgicznym
i środkom chemicznym.

Prof Lewin, w interesujących filmach, chwytających dziec
ko w momentach psychicznie ciekawych, przedstawiał egocen
tryzm niemowlęcia, które na każdą podnietę reaguje wszyst
kierni członkami ciałka, stopniowe wyzwalanie się z tego stanu,
momenty pracy- twórczej dziecka i z namysłem dokonywanej,
a powtarzanej i nużącej. Dr Koctiler z Wiednia zorganizowała
w przedszkolach pracę nad monografjami dzieci i dzieliła się
jej rezultatami. Każdy z referatów podawał ułomek wiedzy,
świadczący o tern, że praca jest, jednak nie doszła ona do
ostatecznych rezultatów, gdyż trudności w przedstawieniu
typów ludzkich są ogromne, jak to wskazywał Dr Decrols.
Leżą i we właściwościach ras i epok, polegają i na wpływie
tradycji i na nienormalnościach, chorobach, przełomach, które
koszlawią charaktery, przekształcają duszę ludzką.

Ułamki te w jednolitą całość ujął prof Ferriere. Jestto
synteza ważna dla stanu nauki w danej chwili, nieprzesądza
jąca jednak zmian w przyszłości. Dziecko przechodzi w roz
woju swym cztery fazy: Pierwsza, gdy chwyta wrażenia
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z zewnątrz, skupia je w sobie. Jestto wiek od 1-6 roku
życia przedstawia typ ego ce n try cz n o - se _n s or y cz ny.
Drug~ od 6--,-12 roku n_aśladuje, słuc_ha, uczy s_1ę - t_ y P n a:
ś 1 ad o w n i Czy. Trzecia od 12-1~ 10ku--:- w;y1 rwa się z o~o l
czenia, łamie nałożone mu szranki, I?ragn~e zyc własne_m Z':(-
ciem, dorasta do altruizmu -. typ lll tu Jl y w ny. W1e~zc10
ustala się w swych zapatrywamach, rozsądek, rozum panuje -
typ my ś 1 owy. . . . ,, . ,, r

Te same fazy przechodZiła I ludzkosc. Star~zytnosc grecka
to najpiękniejsze wzniesienia egocentryz~u. _N arod mło?y, ~zcz~
śliwy szuka piękna, radości. W średniowieczu przeJa:v.ta. się
skłonność do poddawania się autorytetom duchownym 1 swiec
kim, powolność władzy, ale równocześnie w egzaltacji ideałó:v
wiary, honoru zapowiedź przełomu. Renesans - to wyzwoler!Je
sił uznanie swych praw do życia, tworzenie własnych nakazow
w~wnętrznych. Jestto proces, który dotychczas trwa w ludz-

. kości. Panowanie myśli należy do przyszłości.
Znamieniem typu sensorycznego u dorosłego człowieka

jest zadawalnianie się dobrobytem materjalnym, przywiązanie
do ziemi, do przyjemności zmysłowych. Typ naśladowniczy
jest bierny, chętnie poddaje się rozkazom, jest sługą ołtarza,
tronu, armji, wszystkiego, co tchnie mundurem, tradycją.
Zawsze po wszystkie czasy pozostaje elementem konserwa
tywnym. Zwyczajnie obdarzony jest dobrą pamięcią, gdy więc
jest intelektualistą, łatwo wyrasta na erudytę, Ambicja dużą
odgrywa rolę w jego życiu, dba o honor zbiorowy, o uznanie,
nagrody. Do typów intuitywnych należy postęp i rozwój ludz
kości. One szukają praw wiecznych. To wynalazcy, pedagodzy
z powołania, kierownicy tłumów, apostołowie. Dochodzą do
tego, do czego ich doprowadza intuicja: jedni schlebiają
tłumom i stają się niewolnikami utartych praw, drudzy służą
ideałom, :prz~goto~ują wiedzę jutra i porządek świata, oparty
na spraw1~dhw_ośc1. Typ ~zw~rty - to wielcy uczeni, organi
zatorzy, CI ~~o~·zy poświęcają prywatę dla dobra ogólnego,
rzeczy pr~~m13a3ące d)a wiecznych, Mniej liczni, niż typ intui
ty_wny, dziś są zup_ełme zdruzgotani anarchją społeczną. Nato
miast R~eczpospol~ta Platona postawiłaby ich na czele.
. . Dziecko od_ pierwszych lat zdradza swój typ, niezależnie
łak1e przechodz_1 fa~y „roz~~j~'. _Większość ludzi pozostaje ł_
Jednak przy fazie najruzszej, jeżeli przyjmiemy liczbę 100.000 l
dla tego ty1,m, ~o do typu naśladowniczego dochodzi już tylko
10.000, ~o mtmtrwnego 1000, do myślowego 100.

W1~domośc1 o_ typach ~sychologicznych dają już pewne
:"~~azama p~d~Ęog1czne. Poządanem jest w wychowaniu okre
s'.1c t~py _d~1ec1 1 s~arać ~ię bogacić ich właściwości, nie prze
ciwdziałać 1_m, gdyz__to me odniesie skutku. Liczyć 'się należ
z faktem, ze rozwój postępuj~ etapami, wśród któr eh /
ok~esf wypoczynku, zatrzymania, Jestto prawo niepodl!gając:
zmiame. Etapy rozwoju przechodzi każdy osobnik,. należy
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nastręczać sposobności, by mijały w najkorzystniejszych wa
runkach, z osiągnięciem zupełnej pełni. Pamiętać należy, że
zniekształcenie, czy typu, czy warunków rozwojowych faz,
może powodować zboczenie umysłowe, neurastenję. Skala
ocen środków wychowawczych podlegać musi nauce o typach.
Na kary, nagrody wrażliwi są sensoryczni, typ naśladowniczy
ulega wezwaniom honoru, intuitywni wrażliwi są na głosy
uczucia, pragną sprawić przyjemność tym, których kochają;
typowi najwyższemu wystarczy -przemówienie do rozsądku.

. Ciekawem zjawiskiem psychologicznem jest wzajemne
oddziaływanie typów. Wychowawcy, jako ludzie dorośli przed
stawiają pewien typ skończony, jednak wśród nauczycieli
przeważa typ intuitywny i jego przedstawiciele są najlepszymi
pedagogami. Jednak w optymiźmie często zaliczają swych
wychowanków wyłącznie do typu intuitywnego, podczas gdy
wielu pomiędzy nimi [est biernych, szukających oparcia lub
zmaterjalizowanych. Tych przerasta szkoła oparta na wol
ności, pracy twórczej. Wiele zakładów nowego typu błądzi
tem, że wprowadzają metody dla jednego typu dzieci, prze
ważnie intuitywnych. Najlepsza będzie szkoła, która uwzględni
wszystkie typy, podzieli pracę na indywidualną, zbiorową
wolną, zbiorową zorganizowaną. Wtedy łatwo [est poznać
zamiłowania uczniów i każdy znajduje właściwe pole pracy.
Każda faza rozwoju powinna też znaleźć zastosowanie w me
todach, więc nauka, oparta na doświadczeniach, potem na
pamięci, naśladownictwie, dalej na: inicjatywie, swobodzie wy
boru, twórczości - wreszcie analizie, logice.

Prof. Ferriere zastrzega się w swych końcowych wy
wodach, co do bezwzględności określeń, wiele jest. jeszcze
niedomówień, wiele stanów podświadomych, wiele kompli
kacyj. Badanie ich [est rzeczą przyszłości.

ALBIN JAKIEL.

Uniwersvtechie Rształcenie nauczycieli
szhół powszechnych.

Kształcenie nauczycieli szk. pow. jest zasadniczym pro
blemem kulturalnym i społecznym, zwłaszcza dziś, kiedy
żyjemy w czasach zupełnego przewrotu w poglądach na
cele wychowania, kiedy żywiołowa rewolucja burzy wczoraj
sze programy i metody,· mechaniczne rozkłady lekcyj i po
działy godzin, stosunek nauczyciela do ucznia, kiedy wreszcie
stoimy w przededniu realizacji ustroju szkolnego i szkoły
twórczej. Przebudowa szkolnictwa wymaga przedewszyst
kiem nauczycieli odpowiednio przygotowanych do pracy
w zmienionych warunkach, gotowych do podjęcia nowych
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zadań, uzdolnionych do stworzenia w nowej s~k?le ,,)uainy
ducha" i „świata pracy produktrvnej", n~uczY:?,1eh owianych
,,duchem pedagog]i nowoczesnej, dynanucznej' ..,

Piękne zasady głos~one prz~z przod~wmkow nowego
wychowania, przekonywuJ~Ce. l?roiekty, · naJglę1?sze ~y~t~my
racjonalnie obmyślane, najlepiej ~bud?wan~, najpcwazrnejsze
chęci i dążenia, jak nas uczy historia, me weJd_ą w zycie,
bedą abstraktem zawieszonym w przestworzu m1ę~zypla1;e
tamem, albo runą W przepaść lub też rozp:ysną SI~ ,y. 111~
chęci, rutynie, w martwocie opornej nauczycielstwa, J,esh s!ę
nie wykształci odpowiednio przy_szłych ,w:fC?~wawcow. N_w
pomogą nowe programy, regulammy, okólniki I zarządze~ra,
dorywcze kursy, wielka ilość inspektorów i wizytatorow,
jeśli nauczycielstwo nie zrozumie nowych zasad wychowaw
czych, nie przejmie się niemi aż do najgłębszej głębi dusz!,
jeśli nie zapłonie świętym zniczem nauki; sztuka wychowania
[est ściśle związana z osobą wychowawcy i tyle jest warta,
He on jest wart. Na wykształcenie nauczyciela nowoczesnego
zwróciły uwagę prawie wszystkie państwa, bo zdają sobie
sprawę, że jeśli nauczyciel nowej szkoły ma odpowiedzieć
zadaniom, to musi otrzymać wyższe wykształcenie, by mieć
dobry pogląd na sprawy, by móc łatwiej i dalej patrzeć.

W Polsce zwrócił na to uwagę Dawid, jeszcze w isis,
„że wychowanie opierać się musi na znajomości naturalnych
warunków, w jakich działa i rozwija się psychofizyczny orga
nizm człowieka, że zatem dla nauczyciela niezbędnem jest
przygotowanie naukowe, ogół · tych warunków obejmujące.
Zasada ta teoretycznie uznana daleką jest od urzeczywistnie
nia. Wobec zaś szybkich postępów,. jakie w ostatnich latach
uczyniła naukowa pedagogika, sprzeczność owa między teo-

' retycz1;em wymagamem a pra½tyką staje się bardziej jeszcze
uder~aJącą, _a u nas ':v1ekszą Jest niż gdziekolwiekindziej" 1),
$.;;;ycown~ żądała wrzs_zego wykształcenia dla nauczycieli
a sz_c~eg~lme wyspec)ahzowan~a, ażeby nauczyciel „w każdej
c)1w!h m?gł swo,b?dme znaleźc w zasobie posiadanych przez
s1_eb1_e wiadomości fakty, przykłady, doświadczenia, wyjaś
m~m:i- pot!·zebne, uproszczenia, ułatwienia, umiejętność oży
"'.1ema,_ zamtere_so~ama_, zastosowania praktycznego wskaza
ma związku z źyciem" 2).

Ideę uniwersyteckiego wykształcenia naucz. szk pow
od całego szeregu lat niezwykle gorąco propaguj e D. ·R ·d·
w Ruch p d " W k . d o o I owt.. ,, u e ag • . az _ym roczniku można znaleźć liczne
artykuły, sprawozdanla, ~p1sr, J?rzykłady. Dr Rowid dobitnie.
podkresla,. z~ ,,urzeczyw1~!meme szkoły twórczej zależy od
gruntowne] reformy studjów nauczycielskich" s · . ·Jako · tyt · t • ,, emmarium___m_s_ UC.Ja przes arzała i nie odpowiadająca zadanio~

'.l) ~u~~ P~dal(ogicrn~, R'?c_z. II. 9113 Nr. 4. Pol~l?i Instytut Peda"
~yco,vna. Powinnośc! naucz i jego kształcenie. . . n•

I
l'
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nowej ery, ulega likwidacji w wielu krajach europejskich" 1).
Nauczycieli szkół powsz. kształci się w „Instytutach pedago
gicznych", które stanowią wydziały pedagogiczne w niektó
rych uniwersytetach. W Europie na szczególniejszą uwagę
zasługują Instytuty pedagogiczne w Szwajcarji, Austrji
i Niemczech; miałem możność przyjrzeć się organizacji tych
instytutów dlatego też chciałbym w ogólnym zarysie przed
stawić formy uniwersyteckiego kształcenia naucz. szk. pow.
w tych państwach.

Szwajcarja, ojczyzna wielu rozgłośnych reformatorów
wychowania, jak Pestalozzi, Rousseu, Fellenberg, Felbinger,
Foerster i t. cl. starała się zawsze o znakomitą organizację
szkolnictwa. Nowe pomysły i teorje pedagogiczne znajdowały
w Szwajcarji żyzną glebę i przed wojną małe państewko
zajmowało pierwsze miejsce w dziedzinie szkolnictwa, wśród
kulturalnych państw Europy. ✓

Społeczeństwo demokratyczne rozumie dobrze jaką rolę
odgrywa w życiu kulturalnem szkoła, pojmuje doniosłą rolę
nauczycielstwa· i otacza szkoły i nauczycielstwo serdeczną
i rozumną opieką. Społeczeństwo szwajcarskie chętnie ponosi
największe ofiary, byle tylko wychować młodzież na dobrych,
zdolnych do produktywnej pracy, obywateli. Zawód nauczy
czycielski jest uważany przez wszystkich obywateli za naj
szczytniejszy, każdy uważa nauczyciela za wychowawcę na
rodu, zupełnie zgodnie z tradycją naszej „Komisji Eduk."
która chciała widzieć w nauczycielu „obywatela, służącego
Ojczyźnie w wychowaniu jej synów", Przygotowanie nauczy
czycieli szk. pow. w Szwajcarji było zawsze bardzo staranne

· i kandydat musiał udowodnić dokładną znajomość szkoły, by
. móc uzyskać nominację. . .

Obecnie władze kantonalne widzą, że przygotowanie
seminarjalne · zupełnie nie wystarcza .i mimo ciężkiego poło
żenia ekonomicznego, usiłują zaprowadzić uniwersyteckie
kształcenie naczycieli. Od kilku lat nauczyciele szk. powsz.
w kantonie genewskim, bazylejskim, zurychskim, berneńskim
otrzymują studia uniwersyteckie.

W ka n to n ie genewskim nigdy nie istniało serni
narjum nauczycielskie. 2) Nauczyciele od szeregu lat kształ
cili się w gimnazjum, w którern istniała sekcja pedagogiczna.
(La seciion pr!dag.ogique du College), Po ukończeniu gimnazjum,

· kandydaci składali egzamin dojrzałości. Sekcja pedagogiczna,
.jak zresztą i inne sekcje gimnazjalne, posiadała cztery klasy.
Program sekcji pedagogicznej obejmował zarówno przedmioty
ogólnokształcące jak i zawodowe: psychologję, pedagogikę
i metodykę, wreszcie przedmioty techniczne"), Do sekcji pedag.

1) Dr H. Rowid „S=-lmla twórcza" str. 347.
2) Die Lehrerbildung in der Schwels. Zurich 1925 .

. ') Prcgramme d'enseignement du College de Geneve. RepubHque et
Canton de Geneve 1923. · · ·
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wstępowali uczniowie po ulrn_ńczeniu 5 kl. 'szk, pow. i 3 kl.
liceum czyli po 8 latach nauki. .. . .

p0 ukończeniu gimnazjum (sekcji ped.) uczmowie_ podda-
wali się próbnemu egzaminowi praktycznemu_'ia n!stępn~e odby
wali· praktykę w klas.ach w~oro,':'ych (art. 1] ),- ~gza?111~ prak
tyczny rozpoczynał się w sierpniu. (art. 2.) Przyjmuje się ka~
dydatów do 30r. (art. 4.) Kom!sja lekarska badała stan zdrowia
kandydatów, oraz stan psychicz1?-Y· (art. 6.)_Praktylrn ~-awodowa
trwa jeden rok. (art. 13). W czasie praktyki kandydaci kształcą
się na kursach teoretycznych, organizowanych przez Departa:
ment Ośw. kantonu genewskiego. (art. 15) Po roku praktyki
kandydaci składali egzaini1?- kwalifikacyjny. (art. 16~. K~ndy
daci którzy zdali egz. kwalif. otrzymują odrazu nommacje na
nauczycieli szkół powsz. i mogą się dalej kształcić w uni
wersytecie.

Od dłuższego czasu sekcja pedagogiczna była „kopciu
szkiem" w kolegium, uważano ją za coś niższego. Zaczęły
się podnosić głosy przeciw tej Sekcji; nauczycielstwo kantonu
genewskiego na zjeździe w r. 1919 stanowczo zażądało znie
sienia tej sekcji, motywując tern, że należy przesunąć okres
wyboru zawodu z 14 r. na 18 r. życia, dać nauczycielstwu
szkół powsz. wyższe wykształcenie fachowe ; ograniczyć
liczbę kandydatów, wobec znacznej hiperprodukcji nauczycieli
i podnieść cenzus wymagań . Stan ten przetrwał do r. 1922;
od tego czasu do _r. 1926 nie przeprowadzono wogóle egza
minu praktycznego, celem przyjęcia na praktykę, wobec
nadmiaru sił. Doszło do tego, że w r. 1923 zamknięto sekcję
humanistyczną 2). (une section moderne de culture generale).

Obecnie kandydaci na naucz; szk. powsz. kończą 6. kl.
lub 5 kl. szkołę powsz., 2 kl. lub 3 kl. liceum i 4 klasy
gimnazjum czyli razem 12 lat; następnie 'zdają ezzamin do]
rz~łości "! k~órej~olwie~ sekc.ii._ po cz,".artej klasy

0

gimnazja]
nej przyjmuje _się takze uczmow, ktorzy ukończyli liceum
(3 kl), albo dwie klasy szk. zawodowej, albo trzy klasy szk.
dopełniającej. .
_ . Kand~daci . na i:iaucz. szkół · powsz., którzy posiadają
świad. dojrz, g:imnazJalne, zgłaszają się z początkiem roku
s~k. do egza?1mu konkursowego, którego celem jest zbada
me z_dolnośc! do na1;-czania, wartości inteligencji i t. cl. ·
Y" _razie zdania . egzammu konkursowego, kandydaci są przy
jęci na d,wuletmą prak~ykę i wpisują się do Instytutu J. ,J.
Rousseau a oraz na umwersytet. Studja w Instytucie trwają
dwa lata.

Przygotowanie nauczycieli w Instytucie dzieli się na
dwie części: na przygotowanie teoretyczne i pratyczne. To

'.) Reglement de stage 17. VII. 1921.
. ') R?berl Dottrens . La formalion unlversitatre du corps ens ·o t p 1-·1_rnarre Geneve 1928. ergnan
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ostatnie odbywa się w szkole wzorowej, specjalnie na ten
cel przeznaczonej (L'ćcole du Mail et Maison des Petits).
Wykształcenie teoretyczne otrzymują kandydaci w uniwersy
tecie i Instytucie.

Poniżej podajemy urzędowy rozkład godzin, zatwier
dzony przez Departament oświaty: [L'horaire des cours et
lecons].

PiąleR

Sobota

15-16 Girnnastyha
16-1_7 Śpiew

9-12 Psvchologia ehsp.
14-15 Psvchololgla ogól.

8-11 Ćwic:s. prałat. w szh. _ćwic:s.
11-12 Psvchologia dziccha

Czwarteh
8-9 RysunRi
9-11 Roboty ręczne
11--12 Higiena szholna

Poniedzialeh
8-9 Ćwic:s. prałat. w [ęz, franc.
9-11 Anatomia ·i fi:sjologja

11-12 Psychologja ehspervmentalna
IS-19 Historia pedag. ·

Wtorel,
S-11 Psychologja dziecha
11-12 Psychologja chsperym.
15-rn Gimnestvha
·t6-1S Seminarium pedag.
1S-19 Wychowanie moralne

Środa
S-11 Bibljografja pedag,

15-18 Konferencje pcdag,
1S-19 Seminarium ped.

r
Po dwu latach kandydaci przedkładają pracę naukową,

opartą na samodzielnych badaniach i 'zdają egzamin nauko
wy i praktyczny, poczem otrzymują definitywną nominację.
Kandydaci w czasie praktyki otrzymują pobory, w pier
wszym roku 1800 frs. rocznie czyli 3. 142 zł , w drugim roku
3000 frs. czyli 5.220 zł , t. zn. miesięcznie 430 zł , prawie tyle,
ile u nas nauczyciel po 40 latach służby. . .

Jak widzimy wykształcenie uniwersyteckie dominuje
w przygotowaniu nauczycieli szk. pow. Kandydaci i nauczy
ciele którzy pragną się dalej kształcić, zapisują się na uni
wersytet; po dwu semestrach zdają egzamin pedagogiczny;
jeśli otrzymali dyplom Instytutu J. J. Rousseau'a po 4 serne
trach, nie zdają egzam. licencjatu z filozofjt, [mniej więcej
nasze magisterjum] bo dyplom Instytutu jest równoznaczny
z licencjum filozoficznem, lecz uczszczają jeszcze rok i zdają
piśmienny i ustny egzamin pedagogiczny doktorski; w czwar
tym roku studiów przygotowują· tezy doktorskie, poczem
otrzymują dyplom doktora pedagogji. Nauczyciele szkół pow.
kantonu genewskiego są uwolnieni od opłat w 'uniwersytecie
i instytucie, które są bardzo wysokie, bo dochodzą do 400 frs.
pół rocznie (696 zł); co więcej, profesorowie uniwersytetu
bardzo często zmieniają godziny swych wykładów, byle tylko
udostępnić nauczycielstwu szkół powsz. dalsze kształcenie się.

I dziś w Genewie wielu nauczycieli zdobyło tytuły
doktorów pedagogji, niektórzy przechodzą do szkół średnich,
a kilka wybitniejszych jednostek otrzymało już katedry uni
wersyteckie. Naczyciele tak przygotowani, znakomicie się
orjentują w zagadnieniach psychologji dziecka i pedagogiki



16

eksperymentalne.i, posiadają wyższą kulturę_ znaczniejsze
stanowisko socjalne. Rząd kanto~? . genew_sln~g? wysila się
byle tylko nauczycieli wykształcić jak na3lep1_eJ, wy~h?dz

1
ąc

z założenia, że dobrze przygotowany nauczyciel pot~a!1 \\ y
chować dzieci na uczciwych i twórczych obywateli. Re
zultaty są wspania~e,. bo_ złod_ziej~two jest prawie nieznane
w Genewie, a na wręziemu, ktore Jest pałacel? p~prm~cz:ym,
bardzo często widnieje biała flaga, na znak, ze nikt me Jest
uwięziony, cele próżne. . .

Przy tej sposobności nadmieniamy, że Instytut Rou
sseu'a pr'zygotowuje też nauczycieli szkół średnich, przedszkoli,
kierowników szkół. powsz. i śred., nauczycieli szkół dla anor-

- malnych, kierowników laboratoriów psychologicznych i psy
chotechnicznych działaczy w opiece społecznej dziecka, na
uczycieli szkół eksperymetalnych i wychowania fizycznego
i t. d. Instytut J. J. Rousea'a jest też ośrodkiem badań
w zakresie psychologji dziecka, ogniskiem propagandy nowo
czesnych myśli pedagogicznych. W instytucie pracują z zapa
łem wybitni profesorowie, jak Claparede, bovet, Piaget, Desco
eudtes Dubois Wa!tńer. Niezmiernie ciekawe są metody pracy
w Instytucie J. J. Rousseau'a w „Ma is o n des Pet j. t s",
w szk. eksper. ,,cl u Ma il". Bardzo szczegółowy opis Insty
tutu, odzwierciedlający w sposób istotny ducha pracy,
znajdą czytelnicy w „Ruchu Pedag". 1)

Celem lepszego przedstawienia pracy kancladatów
w czasie praktyki, podajemy regulamin urzędowy, obowią-
zujący od r. 1928 2). ·

Rozdz. I.
Art. 1. Wszyscy kandydaci . na naucz, szk. pow. · powinni.

wykazać pewne uzdolnienia pedagoaiczne w czasie
egzaminu ko1_1kursowego, poczem odbyć studja teore
ty~zne w Umwersytecie i Instytucie J. J. Rousseau'a,
zas praktyczne w szk. pow. w kantonie genewskim.
Co rok1;1 Departament O~w. ustala liczbę wolnych
m1~3sc_ 1 r?zp1su3e egzamm konkursowy. Kandydaci
,~p1su3ą ~1ę d,ya tygodnie przed konkursem. W ra
zie n~dmrnru s~ł naczycieli i brak_u miejsc wolnych,
Depą.rtam~nt ~ie ogłasza egzarmnu konkursowego:
Kandydaci, ktorzy zgłaszają się do ezzaminu kon
kurs~w~go, powinni posiadać ś"".iadech;'o dojrzałości,
z ~toreJko~''';1~k. sekcji gunnazjalnsj ; Departament
moz~ pr!yJąc 1 mnych kandydatów, którzy wykażą
studia rownowartościowe szkole średniej.

. _1) Roh. XIV (XVI)~19Ó ur. 9. Dr. Rowid: Wra-óeni " d·''-
g1czne1: cz. II. Genewa ognishiern mvślt pedaoo<1ic"n€ a - po 10..,y pedago-

. ') Reglement de slage dans 'les ~coles .? :' · --- J. . , .
w Annuaire de l'inslruction publique en Sui~~~'.nane,, oraz wyiasnienia zawarte
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Rozdz. II.
Art. 2. Egzamin konkursowy odbywa się z początkiem

roku szkolnego.
Art. 3. Przyjmuje się tylko kandydatów narodowości szwaj

carskiej.
Art. 4. Kandydaci, którzy przekroczyli 30 r. życia, nie mają

prawa wpisu.
Art. 5. Przed egzaminem konkursowym kandydaci poddają

się badaniom.lekarskim, które przeprowadza komisja
lekarska; przewodniczy naczelny lekarz szkolny.
Osoby, nie odpowiadające wszystkim wymogom
zdrowotnym, nie mogą zdawać egzaminu konkurso
wego. Regulamin Szkolnego BrzęduZdrowia dokładnie
określa, w jakich wypadkach komisja może usunąć
kandydatów.

Art. 6. Dyrektor gimnazjum męskiego i żeńskiego przesyła
sprawozdanie do Departamentu oświaty o stanie
umysłowym, wartości intelektualnej i moralnej kan
dydatów; na skutek sprawozdania dyrektorów szkół
średnich Departament może odmówić przyjęcia kan
dydatom ; wówczas jednak Departament .na żądanie
kandydata przeprowadza śledztwo.

Art. 7. Do podania kandydaci dołączają życiorys, w którym
wykazują ukończone studia, specjalne uzdolnienia
i zainteresowania, pobyt za granicą, oraz motywy,
które ich skłoniły do wyboru zawodu nauczyciel
skiego. Dołączają też deklarację, że w razie przyję
cia wszystkie swoje wysiłki skierują na praktyczne
i teoretyczne przygotowanie się do zawodu, że zasto- ·
sują się do regulaminów i rozporządzeń .

Art. 8. Egzamin konkursowy zawiera:
1) Wypracowanie piśmienne francuskie (Temat peda-

gogiczny); 5 godzin. ·
2) Wyjaśnianie tekstu francuskiego.
3) Zadanie· piśm. matematyczne.
4) Dyktat ortograficzny. (Tekst wybiera się z dzieł

wielkich pisarzy współczesnych).
5) Pogadanka z kandydatem na tematy podane przez

egzaminującego. · ·
6) Umiejętność prowadzenia gier, zabaw i ćwiczeń

fizycznych. ·
7) Odśpiewanie pieśni z nut i biegłe czytanie łat

wych utworów muzycznych.
8) Wykonanie szkiców rysunkowych z natury i umie-

,-~~- jętriość rysowania ilustracyj w czasie lekcyj po-
. ~;.}11:;~"_:, 11" ~ebnych w szkole powszechnej.
/,_.Ą-rf,--,,9\K-~1µ1~je pro':"adzą osobny katalog klasyfikacyjny
/f'f \ ;~· dla\J~ru dydatow, osobny dla kandyda~ek,~Lj?' )!~, ' ' '

~"'. .-,;::. ~ .
o'<> t ,,.., '
'°o J,,..~,:-..:,\'' ~ . . .

. lf.,i;. ..-.:.~ \~\~ .
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. . mianuie Departament Ośw. W skład Ko-
Art. 10. K?~1sJę . 9J d 10 ób a to· dyrektor gimna-

m1sJ1 wchodzi O os .' , . ' • kt , 1
z ium męskiego, dyr. gimn. zenslnego, msp~ 01 sz c
plow. (istnieje tylko jeden na_ cały kanto~ 1 po~leia
bezpośre'dnio Departamentowi) ; trzech krnrow~1kow
i -kierowniczek szkół powszechnych, delegat Zw1ązl~u

··naucz. szk. pow. - Oprócz tego Departament _moze
wyznaczać i przydzielać, inne osoby. ~e s_zkolmctwa.

Art. 11. Kandydaci mogą zdawac tylko dwukrotnie egzamin
konkursowy.

Rozdz. III.
Art. 12. Studja zawodowe rozpoczynają się bezpośrednio po

egzaminie konkursowym i trwają dwa lata. .
Art, 13. Nadzór pedagogiczny i moralny nad kan~Y_datam1

w czasie studjów dwuletnich -sprawuje komisja nau
kowa, w skład której wchodzi: dyrektor Instytutu J. ,J.
Rousseau'a, inspektor szkolny, kierownik i nauczy
ciele szkoły cwiczeń oraz delegat Związku naucz. szk.
powsz.

Art. 14 .. W pierwszym i drugim roku studjów, kandydaci
wpisują się na uniwersytet i do Instytutu J. J. Rou
sseau'a jako słuchacze zwyczajni. W tygodniu podczas
dwu pierwszych semestrów mają 20 godz. teoretycz
nych;·· obowiązują ich te same prace, które wykonują
inni uczniowie Instytutu; zajęcia praktyczne wynoszą
10 godz. tyg. Nieobecność swoją, kandydaci uspra
wiedliwiają natychmiast przed przewodniczącym ko
misji naukowej; zaznaczają też absencję w swoich
karnetach.

Art. 15. Z końcem pierwszego semestru komisja naukowa
bada prace i zachowanie się kandydatów, biorąc na
wzgląd frekwencję, zapał, zdolności, przedsięwzięte
osobiste badania; składa następnie sprawozdanie
do_ Departamentu, który udziela upomnień uczniom
opieszałym lub tym, którzy nie wykazali wyników
zadowalających.

Po ~wu semestrach Ko_misja naukowa przedkłada
szczegołowe sprawozdame o każdym uczniu do
Departamentu; uczniowie na żądanie Departamentu
Oś"':. zdają egzamin z przedmiotów wysłuchanych
w. ciągu roku.: D~partame?t wydala uczniów, którzy
mimo_ upom?1e111a w półroczu nie poprawili się,
a_ takze. udziela. napomnień tym uczniom, którzy
me dali odpowiednich rezultatów przy eo-zaminie
rocznym. 0

· Art. 16. Kandydaci, który~h pracę r?c~n~ uznano za wystar
czającą, otrzym~J,ą upowa~meme wpisania się 'na
drugi rok studjów, W ciągu semestru · trzeciego
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i czwartego, kandydaci mają 10 godz. wykładów teore
tycznych i 20 godz. zajęć praktycznych.

Po trzecim semestrze komisja naukowa bada
przygotowanie metodyczne kandydatów, a wreszcie
składa sprawozdanie do Departamentu. Departament
zwalnia uczniów, których praca była niezado
walająca.

Art. 17. Kandydaci otrzymują patent na naucz. szk. pow.
po 4 semestrach studjów praktycznych i teoretycz
nych, jeśli:
1) oddali pracę naukową z dziedziny pedagogicznej,
2) pracę naukową przyjęto,
3) zdali egzamin pedagogiczno-dydaktyczny,
4) prowadzili umiejętnie którąkolwiek klasę szk. pow.

według programu bieżącego.
Art. 18. Komisję egzaminacyjną mianuje Departament Ośw.,

która składa obszerne sprawozdanie z przeprowa
dzonego egzaminu; sprawozdanie powinno zawierać:
a) rezultaty końcowych egzaminów, b) ocenę poszcze
gólnych kandydatów, dostarczoną przez nauczycieli
szkół ćwiczeń , profesorów uniwersytetu i Instytutu,
kierowników szkół i inspektora szkolnego.

Art. 19. Kandydaci, których przygotowanie uznano za wys
tarczające, otrzymują bezpośrednio nominacje na
nauczycieli tymczasowych w kantonie genewskim- lub
pełnią funkcje zastępców nauczycieli w szkołach
genewskich. Departament Ośw. zaleca _nauczycielom
tymcz. uczęszczanie na kursy i wykłady zorganizowane
przez władze szkolne i zachęca do dalszego studio-
wania w uniwersytecie. ·

Rządy kantonalne w Szwajcarji zdecydowanie dążą do
kształcenia nauczycieli szkół powszechnych w·uniwersytetach.
W Zurychu istnieją kursy uniwersyteckie, postawione na bardzo
wysokim poziomie 1). Kursy te w najbliszym czasie będą dwu
letnie. W trakcie organizacji wyższego kształcenia nauczy
cieli szkół powsz. jest kanton berneński. Nauczyciele kantonu
Vaud zażądali też wyższego wykształcenia i wysyłają swoich
kandydatów do Genewy 2).

Przed rokiem ,,$cńwei~eriscńer Letuetvetein" na zjeździe
w Solurze, zażądał kategorycznie, ażeby wszyscy przyszli
nauczyciele szkół powsz. kształcili się w uniwersytecie:
„Zjazd delegatów jednogłośnie żąda rozłączenia
stucljów ogólnych od fachowych w seminarjach

') Maria Sokalowa. Roc2:ny hurs uniwersytechi dla naucz. szhól powsz,
w Zurychu. (Ruch Pedagogiczny Nr. 1-2 l'OR 1925). M. Iłowid. Orqaniza
cja studiów nauczyclelshich w Zurychu i Bazylei (Ruch Ped. Nr. 2 roił 1928).

·•) Educateur 6-20/11 1926 Patrz tahże „L' ćtude prć liminaire a la łoi
sur l'instruction, publique, par la S. P. N.
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nauczycielskich; prz ys_z Ii_ na uc ~ r~~~ :/g;~~~~
u koń Czy ć_ szkołę s red i_ll ą 1 C(026n ✓nr 1928). Podo-
t n ie studium pedagogiczne • , · Z .
bne uchwały zapadały na Zjazdach Delegatow ~aszegoS ~i1:ł
zku leszcze przed wojną światową, a następme n~ ejrme
Naujz_ w Warszawie 1919 r. i ostatnio na Kongresie Peda
gogicznym w Poznaniu 1928 r. . .

1 1
.

Nauczycielstwo i społeczeństwo szwajcarskie wyc 1oc_z1
z założenia, że im lepiej nauczyciel przy~otow~ny, ~e.m_ lep~za
wydajność szkoły, tern lepsze społec~enstwo 1 bujniejsze m:
dywidualne życie duchowe. Na~uralme . w p~rze z tern i:msi
iść lepsze uposażenie · nauczycielstwa I wyzsze stan?w1sko
socjalne. I słusznie wykazuje p. Doitens w Ann~ai_r~ de
l'instruction" rocznik 1928, że „jeżeli można wyrzucac miliardy
na wojnę lub przygotowanie wojenne, to prz_ecie zaba"'.kq
dzieci jest znaleźć kilka miljonów na uposażeme nauczycieli
odpowiednio do ich misji socjalnej, a korzyść ~ędzie zn,~cznie
większa". Najlepszym tego dowodem mogąb yc Stany_ Z,1edno_
czone, gdzie stwierdza się na każdym_ kroku w1~ływy I sku_tk!,
jakie wywarły Instytuty pedagogiczne uniwersyteckie )
(Teactiers College de la Columbia Univetsitg). Nauczanie
w szkole powszechnej jest niezmiernie trudne· ·bardziej deli
katne aniżeli w szkole średniej ; każdy musi przyznać, że
przecie „trudniej nauczyć malca w 6 r. życia czytać i pisać,
niż nauczyć młodzieńca 16-letniego dwumianu Newtona".
Dlaczegoż nauczyciel szkoły pow. do pracy trudniejszej otrzy
muje gorsze przygotowanie; takie stanowisko dziś jest nietylko
wsteczne, ale groźne dla każdego państwa. Dlatego też
Swajcarzy z całym swoim wrodzonym optymizmem mówią,
że zbliża się już dzień , w którym nauczyciele wszystkich kra
jów i we. wszystkich stopniach · szkół otrzymają jednakowe
wykształcenie; że każdy będzie mógł wybrać sobie szkołę,
odpowiadającą lepiej jego zdolnościom i upodobaniom, że
znikną różnice w uposażeniu i traktowaniu społecznem mię
dzy nauczycielstwem szkół powsz. a średnich (L'Annuaire de
I'Insttuction publique en Suisse, 1928). Jak władze kantonalne
poJm?ją_ wykształcenie nauczycieli, to niech świadczy prze
mowiems dJ'.'!ekt?ra Depart_ai:nentu Ośw, w Genewie p. /YJa/cfie
na kof'erene]! umwersyteck1eJ. francusko-szwajcarskiej w Pa-
ryżu, które podajemy w skróceniu: . ·

. ,,Co zrób! _naućzycie) wc~orajszy, wobec wysokiej kul
tury ~P?łec~neJ I pedag?g1czne1, wobec olbrzymiego rozwoju

• techniki, ktore wrmagaJą od mego spopularyzowania i prze
lama. w _'lpołeczenstw? młod_e. Czy spełni tę rolę, jak niegdyś
cyrul,~k 1 ~lę lekarza, 1 ~o~-~ze szarlatańskich cudów magicz
nych . Azeby me dopusc1c do śmiesznej i przykrej sytuacji,

') ba))RDe~rnly et ,R. !3uyse; ,,La pedagogie universitaire aux Etats-Unis"
evue de 1 Umvers,te Bruxelles. Nr, 3-4, 1924. . · ·
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trzeba już rozpocząć kształcenie nauczycieli w uniwersyte
tach, dać im także przygotowanie i stanowisko, jakie mają
wszystkie zawody wyższe, boć naprawdę praca "'. szkole
powszechnej, to praca w warsztacie duchowym, gdzie uszla
chetnia się duszę i wskazuje wielkie ideały ludzkoś?i, ~ na
uczyciel musi być „całym człowiekiem", o rozległe] wredz:f
i dokładnej znajomości zawodu. Apeluję więc do przeds~aw1:
cieli uniwersytetów ze wszystkich krajów, ażeby podali so
bie ręce i w swoich krajach dążyli do kształcenia nauczycieli
w uniwersytetach, pamiętając o myśli Platona, że „najwyższa
kultura wszytkich warstw jest duszą Rzeczypospolitej, tworzy
ją i uszlachetnia, wzbogaca i odnawia życie".

Duszę Rzeczypospolitej stworzy dobrze przygotowany
naczyciel. Czujemy więc wszyscy, że reforma kształcenia nau
czycieli polepszy stosunki socjalne, podniesie poziom kultu
ralny demokracji, wzmoże • produkcję, wprowadzi życie
intelektualne w szerokie warstwy. Głośmy z zapałem te
hasła wokół nas, usłuchają nas wszystkie rządy państw
cywilizowanych, którym opłaci się ten wysiłek i wydatek,
bo będą mogły patrzeć ze spokojem w przyszły rozwój
swego kraju".

Genewa, w grudniu 1929.

DR JULJUSZ BERGER.

O nauhe przyrodoznawstwa w klasach
wyższych ~imnazjum humanistvczneco.

Faktem jest, że nauka o przyrodzie zawsze była upośle
dzona w szkołach średnich, obecnie zaś, po ostatniej redukcji
zeszła do roli Kopciuszka. Czy potrzebne są nauki biologiczne
w klasach wyższych? Kwestja ta dla nas, przyrodników jasna,
nie wszędzie natrafi na równe zrozumienie. Należy się więc
naci nią zastanowić.

Spójrzmy wprzód na stan dotychczas istniejący w gim
nazjum humanistycznem - gdyż tylko ten typ mam teraz na
myśli. Przyrodoznawstwo udzielane jest od klasy pierwszej do
piątej włącznie. Na tych pięć klas przydzielono 14 godzin
w tygodniu - jeśli uwzględnić już i propodeutykę fizyki,
oraz chemji w klasie trzeciej. Z sumy tej przypadają: na
klasę pierwszą - 2 godziny, na drugą - 3 godziny, na trze
cią - 5 godzin, na klasę czwartą i piątą - po dwie godziny
w tygodniu. Materiał nauczania przedstawia się następująco:
W klasach od I-III propodeutyka rozmaitych gałęzi nauk
biologicznych, w IV poraz piei·wszy i ostatni zarazem wpro
wadzono różne gałęzie wiedzy przyrodniczej sposobem czysto
naukowym, jak to: anatomję i fizjologję roślin oraz zwierząt,
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· k · 'l zarysie systematykę· wreszcie w klasieJa otez w ogo nym , . .
piątej: anatomję i fizjologję człowieka, z uwzględmemem
higjeny Oto stan faktyczny. . .

D~ie rzeczy odrazu rzucają się w oczy. Pierwszą rzeczą
to fakt, że w dwóch najwyższyc~ klasacl~ p1:zyzn_ano l:dw? ~o
dwie godziny w tygodniu, co dz!wnem _sr~ wydaje szcze~olme
w klasie IV przy tak obfitym 1 tak s1l111e skondenso~anym
programie. Niema chyba p~·zyro~nika, któryby dał sobie rad!
z nawałem materjału w te] klasie, pr~~ tak. szczupłym w_y
miarze czasu - nie mówiąc o trudnościach mnego rodzaju,
o których mowa będzie poniżej. . . .

Niemniej jaskrawo bije w oczy rzecz druga, mrano\:1cie
fakt, że zamknięto przed naukami biologicznemi k_lasy wyzsz~,
mieszczące młodzież już dojrzałą, a zepchmęto Je wyłączme
do klas niższych. Mimowoli odnosi się wrażenie, że Mini
sterstwo Oś\V. Pub!., niedoceniając znaczenia przyrodoznaw
stwa w wychowywaniu, oraz kształceniu umysłu młodzieży,
przedewszystkiem "ubezpieczyło" przedmioty humanistyczne,
resztę zaś niewiele miejsca pozostawiło przyrodzie. Ponieważ
zaś stało się tak, że wszystkie wyższe klasy „obsadzone" już
zostały innemi przedmiotami, przeto przyrodzie nie pozostało
nic innego, jak pomieścić się w klasach niższych. Oto wnioski,
jakie nasunąć się muszą każdemu. Równocześnie jednak wi
dzimy, że przedmioty humanistyczne doznały o wiele lepszych
względów w gimnazjum matematyczno-przyrodniczem i udzie
lane są we wszystkich klasach, nie wyłączając klasy ósmej.

Nasuwa się więc pytanie, czy winą takiego stanu rzeczy
jest niedocenianie nauk biologicznych ze strony Ministerstwa
W. R. i O. P. przy układaniu programów dla gimnazjów huma
nistycznych - czy też przedmiot ten rzeczywiście jest zbędny
w klasach wyższych.

Nie z~mierzam ":'cale przytaczać tu zadań przyrodo
znawstwa, Jako przedmiotu szkolnego, ani też podkreślać war
to~ci wychowawczych tej dyscypliny. Za daleko odwiodłoby
mię to od tematu, a pozatem zagadnienia te znaleźć można
w każdej _podręcznej dydaktyce tego przedmiotu. Ale jedną
rzecz chciałby~ _tu podnieść. Mówi się dużo o rozwijaniu
spostrz~gawczosc1,. oraz samodzielności, jako o doniosłem
znaczeml/- pedagogtcznem na~k przyrodniezyeh, Zapewne jest
to zadanie _bezsprzeczme_ wazne I dobrze, uważam, zrobiono,
w~r~wadzaJąc przyrodę J_uż w ½lasie najniższej. Umysły mło
~ziezy w ~ym własr.ne wieku meprzesycone jeszcze zbytnim
mt.el_ektuahzmem, me "zepsute" jeszcze pisaną literą najbar
d~1e3 są pod?tn~ ~o roz":7ija~1ia w nich tej funkcji psy~hicznej;
wiek ten najlepiej n~d~Je s~ę do ćwiczeń w swobodnem, nie
uprzedzonem my~lemu I wmoskowaniu na podstawie zaobser
w~wan~g? materiału, oraz do budzenia w ten sposób samo
dzielności w myśleniu i pracy.

Wszystko to są rzeczy znane i nie zamierzam ich nego-
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wać. Jednego atoli nie mogę zrozumieć. Jak może praca nauczy
ciela nie dać wyników wprost negatywnych, skoro urywa się
właśnie w chwili, może najdonioślejszej, w chwili, gdy owa
samodzielność mogłaby się w pełni rozwinąć, A zresztą, czyż
rzeczywiście kończą się już na tern zadania nauki o przyrodzie?

Jedno jest pewne. Uczeń klasy, nawet trzeciej lub czwartej
swym dziecinnym i niewyrobionym jeszcze umysłem nie może
stanowczo w tym wieku dociec zawiłych związków zachodzących
w naturze między poszczególnemi zjawiskami, nie może żadną
miarą wznieść się na poziom, konieczny do ogarnięcia natury
jako jednej organicznej całości. Powiedzmy krótko, w trzy
nastym roku życia trudno chyba o zdobycie sobie, chociażby
powierzchownego poglądu na świat i naturę. A jednak mło
dzież w wieku szkolnym winna chociażby to jedno z całego
przyrodoznawstwa otrzymać.

Uczeń ten obserwuje, nawet eksperymentuje i pierwsze
swe logiczne wnioski uczy się wysnuwać. Ale my, nauczyciele
przyrodoznawstwa wiemy, z [akiemi trudnościami borykać się
musi ten niewyrobiony jeszcze umysł , gdy przyjdzie mu naraz
więcej ogarnąć zjawisk i dopatrzyć się związku przyczynowego
między niemi. Zeby wziąść, chociażby dla przykładu rozmaite
formy przystosowania się roślin lub zwierząt do warunków
zewnętrznych, albo najprostsze nawet czynności życiowe roślin
lub zwierząt z zawiłą budową tkankową odpowiednich na
rządów -jak to nakazuje program dla klas trzeciej i czwartej.
Jak powiedziałem, uczeń doskonale zrozumie każdą· czynność
życiową, zrozumie nawet i budowę tkanek, ewentualnie - ale
nigdy nie potrafi pojąć związków między budową zawiłą na
rządu, a jego życiem. A to winno być przecież najważniejszem
zadaniem przy nauczaniu. przyrody, w klasie Ill-cie] i IV-tej.
Bo i jakżeż może dziecko trzynastoletnie wznieść się do takich
problemów? Kiedy zaś umysł jego do tego stopnia dojrzał, że
możnaby było mu. poważnie problemy owe przedstawić -
wtedy urywa się nagle i kończy jego edukacja przyrodnicza,
z krzywdą nietylko dla nauki samej, ale i dla · młodzieży:
Odtąd, aż do ukończenia szkoły średniej zaznajamia się ona
z zagadnieniami rozmaitych gałęzi życia i kultury, słyszy
wiele rzeczy i wiele poznaje - tylko o przyrodzie, jej naj
pospolitszych nawet zjawiskach i najciekawszych zagadnie
niach - ani słowa. A jak wyglądają jego wiadomości -przy
rodnicze? Stanowią one wielkie zero. Z powodu niesłychanego
skondensowania programu w klasie czwartej, gdzie winno się
wprowadzić anatomię i fizjologję roślin i zwierząt - rzecz
nadzwyczaj ciężka przy tak niskim poziomie umysłowym
dziecka trzynastoletniego, oraz przy ledwo dwóch godzinach
w tygodniu - wiadomości nabywane muszą być siłą rzeczy
powierzchowne, na systematykę zaś, której przecież nie można
zupełnie odmówić. prawa obywatelstwa w szkole - wcale już
niema czasu. Kiedyż więc owa młodzież może się dowiedzieć,
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że istnieją np. jakieś otworni~e,. kt?re ?degrały tak_ doni~sł~
rolę w historji skorupy ziemskiej, kiedyż, by tylko kilka I?I Zf
kładów wymienić, może ta mło_dzież_, . chociażby usłysz_ec, ~e
żyją gdzieś hydry i korale, że w ciel~ 1:asz~~ pas01 zytują
jakieś spodowce malarji lub tasiemce, ze 1St~1eJe Jeszcze lan
cetnik -pratyp kręgowców. Ba, kiedy to m~nna tu o_ kręgo":
cach, tej najwyższej grupie w świecie ~w1~rząt c~s. pow~z~
niejszego się dowiedzieć? ~ak~, że w_ klas1: p1e1:ws~eJ 1 drugie~
przechodzi się grupy ptakow 1 ssakow, me _znuema wcale po
staci rzeczy, gdyż nauka w klas~ch tych siłą rzeczy p1;~wa
dzona być musi jeszcze na st?P?-!u p~·ope~~utrcz~ym: Coz t~1,
wobec takiego stanu rzeczy _m_ow1c o b1_ologJ1 ś~1sł~J,_teJ koron'.e
nauk przyrodniczych - o JeJ zas_admczych _1 naic1ekaw~~y~h
zagadnieniach, jak o pochodzemu gatunkow, Lamarkiźrnie
i Darwiniźmie, teorji dziedziczności - czy zaprawdę są t_o
rzeczy tak małej wagi, że zgoła niepotrz~bne są nawet. abi
turjentowi gimnazjum humanistycznego, mającemu pretensje do
miana "człowieka dojrzałego i wykształconego?". Bo i kiedyż
może on z owemi zagadnieniami się zaznajomić? Chyba nie .
.w klasach niższych I

Oto, według mego zdania największy błąd obecnych pro
gramów, błąd, który, już dla dobra młodzieży należy jak naj
szybciej naprawić. Oddaje się naukom biologicznym młodzież
zupełnie jeszcze niedojrzała, ale gdy umysły na tyle dojrzeją,
że możnaby tę naukę na należytym postawić poziomie i mło
dzież w najciekawszy świat zjawisk i zagadnień biologicznych
wprowadzić - nagle usuwa się ten przedmiot z przed oczu
młodzieży, z której większość nigdy już doń nie wróci. Tak
wygląda przyrodoznawstwo w gimnazjum humanistycznem.

I oto ze stanu takiego, siłą rzeczy u większości młodzieży
powstać musi nietylko obojętny, ale wręcz lekceważący sto
sunek do przedmiotu, którego zepchnięcia na najniższy szczebel
nauczania, ona inaczej wytłumaczyć sobie nie umie jak że to
tylko dla dzieci". Konsekwencją zaś dalszą · jest' że 'ucz;ń
ko~c~ąc gimnazjum nie ma, [ak ~o się mówi, naJmnlejszego jui
pojęcia o elementarnyc~ zjawiskach w przyrodzie - gdyż,
zaiste o~ klasy czwar_teJ _ do osmej można było, przy takim
n~wale 11;1n_Ych pr~edm1otow wszyściutenko zapomnieć. Giną
;VIad?mos?1. z takm~ trudem ?-abyte, ale wraz z niemi giną
1 skłonnosc1_ wyrobione, _a za_mteresowanie przyrodą, nieraz
zaprawdę mekłamane zmknąc musi - gdyż na to niema [uż
czasu". "

. Może _sło":'a moje wyd~dzą się i przesadne, ale praktyka
az nazbyt łe 1:1estety ~otw1erdza, zrzucanie zaś w tym wy
padku c~łeJ wmy na meudolność nauczyciela, byłoby tylko
zamykamem oczu na rzeczywistość. W tych. warunkach naj
lepszy ?-awet n_auczyci_el nie poradzi; szacunku należytego do
przedm10tu, ktory wyzsze władze tak po macoszemu potrak
towały, on stworzyć nie zdoła.
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Robi z nas każdy, co zdoła, z mniejszem, lub większem
powodzeniem, ale robota to połowiczna i rezultaty nad wy-
raz nikłe. ·

Jakież z tego wyjście? Mojem zdaniem niema innego, jak
wprowadzenie przyrodoznawstwa w klasach wyższych.

Wiem, że to sprawa, chociażby już ze względów technicz
nych ciężka i załatwić jej nie można z dnia na dzień . Celem
niniejszego artykułu jest pobudzić zainteresowane koła do
otwartego wypowiedzenia się w tej kwestji. Dyskusja publiczna
mogłaby sprawę, tylko pobieżnie przezernnie naszkicowaną
wszechstronnie oświetlić i należycie pogłębić, a zarazem po
służyłaby jako pewnego rodzaju ankieta Ministerstwu W. R.
i O. P. przy ewentualnej rewizji dotychczasowych programów
nauczania. , ·

Ja, osobiście przedstawiam sobie program nauk biolo
gicznych następująco: W kl. I-III jak dotychczas, z pewnemi
zmianami, sżczególnie w klasie drugiej. W klasie piątej: do
tychczasowy program na klasę czwartą, za wyjątkiem syste
matyki. W klasie szóstej: systematyka, oraz anatomja porów
nawcza zwierząt w ogólnych zarysach, przyczem szczególnie
podkreślić należałoby fakty i zjawiska przemawiające za słusz
nością teorji ewolucji. Gmach tejże należy budować ostrożnie
i systematycznie, oraz podając przy każdej sposobności dowody
z dziedziny anatornji porównawcze] i embrjologji starać się,
by uczeń sam uznał teorję tę jako konieczną. Wreszcie,
w okresie ostatnim zaznajomić uczniów w ogólnych zarysach
z paleontologją w związku z geologją historyczną. W klasie
siódmej: dwie godziny przeznaczyć anatomji, oraz fizjologji
człowieka, z uwzględnieniem higjeny - przyczem opierając
się na kursie klasy poprzedniej, przeprowadzać należałoby
porównania między budową człowieka, a zwierząt kręgowych
i bezkręgowych. Trzecią godzinę przeznaczyć należałoby na
omówienie najciekawszych zagadnień z zakresu biologji ścisłej.
W klasie ósmej, która winna być, zdaniem mojem, poświęcona
wyłącznie na przedmioty maturalne, nie należy wprowadzać
nauki o przyrodzie.

Oto moja odpowiedź na pytanie, czy potrzebne są nauki
biologiczne w wyższych klasach gimnazjów humanistycznych.
Ale czy jest to i technicznie możliwe? Mojem zdaniem, tak -
nawet nie narażając się na kolizję z obecną tendencją odcią
żania młodzieży. Przykładem posłużyć nam może wprowa
dzenie geografji w wyższych klasach. Trudno, rozumiem, że
wszelkie przedmioty szkolne mają pewne wartości wycho
wawcze, że należy je wobec tego w szkole pielęgnować. Ale -
nie ofiarą właśnie przyrodoznawstwa, Ządanie moje byłoby
możliwe do zrealizowania - mówię teraz o trudnościach natury.
technicznej - jedynie przez pewne, choć bardzo małe, jak wy
nika .z powyższego planu ograniczenie godzin innych przed
miotów. A myślę, że ofiara ta byłaby dostatecznie wynagro-
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. . 1 . t m wypadku oddaćby mogłodzona korzyściami, Jane w Y d . .
. . d · auki o przyro zie.

młodziez)'.' wp11·0-yałbzemmeodnpo•wiedzieć na ewentualny zarzut,z "rrory c 1cra Y • · · ·
z jakim_

0

mogłyby si~ć s~~t~sćz ~~1l!ew::e
0~Y\~1;~r~~~~;i;:

naby mbytdo _za:zu_ci 'do szko1y matematyczno-przyrodniczej,
łyby w o mesiemu · . • 1
ale nie do szkoły o wyraźnej podstawie wychowawczeJ m-
manistycznej. . , . 1 · · 1

żyjemy w wieku, stojącym wyrazme pod zna nem wi_e -
kich doniosłych wynalazków i odkryć na polu wszystkich
gałę~i nauk przyrodniczych. Nasza ca~a struktu~·a społeczna
jest ich wytworem, nasza kultura specyficzne pod ich wpływe~
otrzymuje oblicze. Przyroda i technika - oto ~uch_ ?aszeJ
epoki. Szkoła nie może ostać się owemu ducho~1, am m_nym
dążyć torem. Iść z d~chem czasu - oto, co powi_n1;0 _byc ha
słem i nicią przewodmą szkoły. Bez względu na JeJ kierunek,. .

DR JAN KUCHTA.

Na marzinesie referatu 110 e~zaminie
prałztvcznvm" 1).

Wykonanie przepisów o praktycznym egzaminie na
nauczycieli publicznych szkół powszechnych natrafiło na
dość poważne trudności natury nietylko technicznej i ma
terjalnej, ale także trudności i powikłania dość skomplikowa
nego rodzaju, płynące z· różnorodności i dowolności interpre
tacji samych ·przepisów. Odezwały się w związku z tern po
ważne głosy domagające się przedewszystkiem „ś ci sł ego
u st a 1 en i a zakresu wymagań do egzaminu praktycznego".
(,,Zycie szkolne" ; Zeszyt 12; Grudzień 1929) Uzasadni ono
ten postulat tern, iż od pewnego sprecyzowania wymagań
zależy możność i kierunek przygotowania się kandydata do
egzaminu z jednej strony, a także wynik egzaminu, ,,na które
dziś wpływa niejednokrotnie „zbieg okoliczności" lub kaprys
z drugiej strony. . . .

~i1:!sterstw? oczywiście nie moż~ wydać jakiegoś sta
łe&o, ściśle okresl~nego programu z wielu względów, wśród
ktorych na plan pierwszy wysuwa się różnorodność warun
k?w I,Jr~cr różnyc~ nauczycieli w różnych środowiskach.
N_remmeJ _J~dnak ~rekącą okazała się potrzeba sprecyzowa
ma, _chocrazby z1:ow _tylko_ ogólnego i ramowego tych za
sadmczych punktów widzenia, które powinny być decydujące
dla egzaminatora przy formułowaniu sobie zdania o przy-

') Referat na len lemat \\7yglosil Dyr. Państw. Kursów Naucz. we ·Lwowie
p. Artur Kouacz.
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datności do zawodu nauczycielskiego danego kandydata.
Konieczność pewnej jednolitości w tym kierunku była niez
będna, wobec ogromnej zwłaszcza różnorodności „typów
egzaminatorów", z których oczywiście nie każdy jest do tego
stopnia obeznany z n o w em i prądami pedagocznemi i dy
daktycznemi, by jego „ideał nauczyciela", odpowiadał na
prawdę przez dzisiejszy świat pedagogiczny uznawanemu
„typowi idealnego nauczyciela-wychowawcy", na czem zdolny
nieraz i śmiały w swych . poczynaniach nauczyciel młody
,,nowego typu", mógłby wyjść nieraz jaknajfatalniej.

Toteż . sprecyzowanie punktów widzenia, mających za
decydować o wynikach egzaminu praktycznego danego
kandydata, którego podjął się Dyr. Artur Kopacz, a którego do
konał w bardzo subtelny sposób w referacie pt. Wy cho
w a n ie przepisów o praktycznym egzamine na
n a u czy c i el a pub I i c z ny c h s z kół p o ws z e chny c h,
usuwa w zupełności możliwość różnorodnych interpretacyj
wymagań .

Referat ten przedrukowany w „Dzienniku Urzędowym"
K. O. S. Lwowskiego Nr. 11 z dnia 25 listopada 1929) daje
równocześnie dogodną sposobność kandydatom do "egzaminu
praktycznego" cló zdania sobie sprawy z tego, czego Komi
sja egzaminacyjna od nich żądać będzie i co zadecyduje
o przyznaniu, względnie nieprzyznaniu im świadectwa złoże
nia egzaminu praktycznego.

Z tego ostatniego punktu widzenia rozpatrując referat
Dyr. Kopacza, postanowiłem zwrócić uwagę mającego
przystąpić do egzaminu · nauczycielstwa na kierunek,
w jakim pójść powinna jego praca przygotowawcza. Oczy
wiście chodzi tu tylko o oświetlenie fragmentaryczne, wstępne.
Uzupełniam nadto referat przez dodanie niektórych godnych
polecenia książek i artykułów 1).

Podstawą oceny dla pracy kantydata będzie dla Ko
misji Egzaminacyjnej „rzeczywistość szkolna, wśród której
nauczyciel bezpośrednio żyje i którą stwarza", a więc nie
jedynie teorja, ale przeclewszystkiem praktyk a. W związku
z tern będzie musiała Komisja rozstrzygnąć trzy zasadnicze
kwestje.

I. Jaką ma wartość pisemne sprawozdanie kandydata,
dołączone do podania, z jego dotychczasowe] pracy szkolnej?
(§. 6. cl. f.)

II. Szczegółowa wizytacja klasy, względnie klas, w któ
rej kandydat uczy (§ .. 10). Tu również należy ocena pracy
piśmiennej tych kandydatów, którzy zdają w myśl postano
wień § 1 b. (§. 16.)

') Jest rzeczą wshazaną, by zapoznali się :;: temi pracami, o ile są im
one obce, w pierwsze] mierze czlonhowie Komisji Eg::aminacyjnej.
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III. Kollokwjum z kandydatem, ~ające wykazać jego
pedagogiczne i dydaktyczne wia~omoś~l; (§. 11. 20).

Co w związku z tem musi zrobić kandydat, aby wy-
maganiom odpowiedzieć? . . ,

I. Musi przeczytać kilka książek 1 pod:ę?z111k~:'7 zwłasz_-
cza z przedmiotów pedagogicznych i z administracii szl~oln~J:
dołączyć do podania ich spis, ze streszczeniem przrnaJn_in~el
dwu tych książek. Otóż_ nadają się tu n_a lekturę_ ~alne ks'.ązk'.
jak np.: Dawid. Inte~1gen~Ja, wola 1 z_dolnosc do p1 acy,
Piaget. Mowa i myśleme dziecka; (ieraldine Coster: ,,Psycha
naliza w zastosowaniu do człowieka normalnego" z psycho
logji; Dewey. Szkoła a społeczeństwo; B. Nawroczyński: ,,Swo
bo0d; i przymus w wychowaniu" Warszawa 1929 - z pedagogiki;
Klemensiewicz, Majewiczówna i Lehr - Spławiński: ,,Grama
tyka polska w szkole powszechnej" podręcznik metodyczny;
J, M, Jaworska „Co i w jaki sposób opowiadać dzieciom
młodszym i starszym?" Nadto jedna z oryginalnych prób
reformy polskiej szkoły np ..ą Rowicl: Szkoła twórcza. Kraków
1929 wyd. II; J. Ostrowski: Zywa szkoła. Ułatwić mogą oczy
wiście zorjentowanie się w wymienionych pracach re ce n z j e
o nich umieszczane na łamach p o w aż n ie j szych cz a
s opis m pedagog i cz ny c h. Za konieczne nad.to uważam
poznanie takich prac jak np. Hamaide „Metoda Decroly"
i Parkhurst „Wykształcenie według planu daltońskiego ; oraz
polskich prób realizacji" Rowid „System daltoński w szkole
powszechnej wyd.· IL Streszczenie przeczytanej pracy nie
może być szablonowe, lecz po w i n o być przemyśl a
nem, kryty cz nem spr a w o z cl a n iem; musi dowodzić,
że_ kandydat u m ~ e kor zys ta ć z. materjału naukowego, który
wiedza pedagogiczna rok rocznie gromadzi, w sposób kry
tyczi:iy i rzeczowy, ~udzież że umie zdawać sprawę z prze
studiowanego materiału naukowego.

Życiorys kandydata, a zwłaszcza spr a w o zda n ie
z ~o~ychczasowej !.?racy szkolnej tegoż powinno zawie
rac metylko chronolog1cz~y wykaz szkół i klas, w których
kandydat pr~cował,, al~ winno ~akże zawierać jego „g Od n e
zaznac~,enia closwiacl_cze!11a dydaktyczne i w y c h o
w ~ w cz~ . One to ukażą, [ak lrn1:dyclat umie patrzeć na
dziecko I szkołę, c_zy 110s1 on_ ''! sobie tajemniczą iskrę wy
chowawcy-na1;1czyc1ela, c_zY. tez Jest tylko rzemieślnikiem.

Dołączyc nad~o w1111en zdający do sprawozdania cha
r a~ tery st y_~ ę. kllkorg~ d z ie o i szkolnych, które ob
se1wo":'ał _bl!zeJ w prz_ec1ągu ostatniego roku szkolnego.
Odpowiednie schematy 1 wzory które mu pracę ł · t ·id · II R 'd ' u a wią,znaj zie _w - . owi a „Psychologji PedagogiczneJ·" w d n
str. 329 1 następne. Y · ·

IL W czasie bezpośredniej obserwacji kandydat ·
pracy szkolnej będzie Komisja Egzaminacyjna z!t:H;1:.go
uwagę na to, jak realizuje program nauczania', badała ~f~
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tylko jak naucza'języków (szczególniej. polskiego),
tudzież wiadomości matematyczno -przyrodniczych ale także
jak uczy przedmiotów tzw. artystyczno-technicznych,
tak ważnych w dzisiejszem nauczaniu i wychowaniu.

Kandydat musi sobie dokładnie zdawać sprawę z tego,
jaki zachodzi stosunek między prowadzoną lekcją a pro gr a
me m; w ogóle winien kandydat w związku z lekcją okazać,
że posiadł znajomość zasad dydaktyki ogólnej i metodyki da
nego przedmiotu, (odp. podręczniki wylicza Ludwik Pawłowski
w broszurze „Egzamin praktyczny" wyd. IL Kraków 1930)
sposobów realizacji programu nauczania, sporządzania kon
spektów lekcyj, ob. np. Klemensiewicz, Majewiczówna, Spła
wiński „Gramytyka polska w szkole powszechnej", zasad odpo
wiedniego ustosunkowywania się do wypracowań piśmiennych
młodzieży. (Szycówna „Metodyka wypracowań" część I i II).

Komisja baczyć będzie nadto w szkole, jakie jest zacho
wanie się dzieci w czasie nauki i przerw, jaki jest ogólny
umysłowy poziom w klasach, w których kandydat uczy,
czy dzieci zajmują się np. sklepikiem, samopomocą, ,ogródkiem
szkolnym, (W. Szafer „Ogrody szkolne") harcerstwem i czy
telnictwem, Ostrowski „żywa szkoła"; część praktyczna),
teatrzykiem dziecięcym (artykuł o teatrze kwartalnik
,,Chowanna" zeszyt IV), co ·nauczyciel zrobił wraz z dziećmi,
by klasy miały miły i estetyczny wygląd, jak .przedsta
wiają się dzieci pod względem higjenicznym (Kopczyński
,,Higjena szkolna)", pod względem wychowania fi z y cz n ego,
jak przedstawia się kancelarja szkolna i akta.

W Związku z „egzaminem piśmiennym pod nadzorem"
winien kandydat umieć odpowiedzieć pisemnie na takie
pytanie, [ak np. Jaką metodą posługiwałem się w dotychcza
sowej mojej praktyce szkolnej w nauce czytania i pisania
i do [e.kich dochodziłem wyników? Jak przeprowadzałem
z dziećmi poprawę błędów ortograficznych, gramatycznych
i stylistycznych? Samorząd w szkole powszechnei ; ,,moje
próby realizacji". itp. (Bibl. Pedag. ,,Samorząd w szkole
powsz. Próby realizacji".

III. Podczas kollokwjum winien kandydat zdać sprawę
z tego, co przeczytał z zakresu nauczania i wychowania,
jakie są jego zainteresowania w. kierunku czasopism i ksią
żek pedagogiczńych, dlaczego tak a nie inaczej prowadził lekeje,
jakie są je.i błędy i zalety, czy błędy potrafi usunąć. Nadto
winien kandydat zdać sprawę z tego, jak wygląda poziom
umysłowy i moralny tych klas, które obecnie prowadzi, co .
zrobił dla zorganizowania życia społecznego klasy (Rowie!
,,Psychologja ped." str. 343 i nast; -· Książeczka o Samo
rządzie w szkole powszechnej" j. w."), rozbudzenia poczucia
obywatelskiego wśród uczniów i ich obowiązków wobec
Państwa. Winien znać organizację szkolnictwa (Tynelski),
rozporządzenia władz szkolnych, zasady pisowni (błędy orto-.
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graficzne są niedopuszcz
1
a~ne) i w~lrn!!iliyd%i~w;~~~1':ni~\?;

gotowanie naukowe z za n esu poszcz o

przy prowadzeniu lekcji. .
Dyr. Kopacz podkreśla ";końcu, _jako _obowiązek

Komisji Eo-zaminacyjne.i, taki sposob egzamm?~am~, by l~an
dydat miał pełną świadomość, dlaczego Komisja- gzam;~a
c ina rz znaje mu świadectwo złożenia egzammu pra { Y:
c~;eg/ e~entualnie, dlaczego wynik egzaminu musiał byc
ujemny. . • · 1 t aw związku ze sprawą przygotowama s~ę nau~zycre s w
szkół powszechnych do egzaminu poruszyc nalez}'. spr~wę
k O n i e c z n o ś c i z o r g a n _i z o w a n i a o d p o w 1 e d n 1_c h
kursów w akacyj ny c h, któreby dopo_m~g_łl na~c~ycrel
stwu w jego pracy w oznaczonym wyzeJ . ściśle kier unlm.
A ponieważ w czasie feryj nie można na t~lnch kursach prze
prowadzać praktycznie szeregu lekcy J p ok a z o w Y c h
i pro b 1 em owych, jako ilustracji poruszonych teorety
cznych i dydaktycznych zagadnień, pożądane byłoby urządza
nie ich także i w ciągu roku szkolnego.

Recenzje.
Bogdan Na;r,roc:cy11ski: ,,Swoboda .i przymus w wychowaniu".

Siedem rozpraw pedagogicznych. Biblioteha Dzieł Pedagogicznych. Rob IV,
/ Nr. 18, Warszawa 1929. Nehladem „Naszej Księgarni" Zw. P. N. S. P.

Książka prof. B. Nawroczyńskiego należy do rzędu dzieł
trudnych do omówienia. Składa się bowiem z szeregu oddziel
nych rozpraw, z których cztery mniejsze ogłoszone już były
w czasopismach pedagogicznych, trzy zaś obszerniejsze ukazują
się poraz pierwszy. Z jednej strony myśl przewodnia, rozwi
nięta w pracy pierwszej, zatytułowanej: "Swoboda i przy
m us w wychowa n i u" i nadająca tytuł całej książce -
przewija się rzeczywiście w pewnej mierze przez większość
rozpraw; z drugiej jednak strony· każda z nich porusza za
gadnienie odrębne, wymagające właściwie również odrębnego
omówienia; przytem wszystkie te zagadnienia należą do rzędu
problemów podstawowych i życiowo aktualnych.

Konstruując swe rozważania, autor opiera się zarówno na
podłożu psychologicznem, jak socjologicznem i historyczno
k?lturalne~. Rzuca t_o pewne światło na jego credo pedago
giczne, ktore wypowiedziane jest wyraźnie w rozprawie (IV)
p. t.: "D I ac z ego p o w i n n i ś my upraw i a ć p e cl a g o
gik ę n a u ko wą?": Rozprawa ta wraz z następną (V), zaty
tuło~va~ą: "Z ad a_n I a wychowawcze n as ze g O pok o-
1 en~ a - stanowi pewną całość metodyczną. Obie są raczej
sn1;1c1e~1 p~~neg~ programu, stawianiem pewnych postulatów,

. obie rowmez kończą się projekcją omawianego zagadnienia
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na stosunki polskie. W pierwszym wypadku cho~zi o koniec7:
ność oparcia praktyki pedagogicznej na pedagogice naukow~J
W drugiej z wymienionych rozpraw propaguje autor nada~1e
wychowaniu i nauczaniu współczesnemu charakteru ewolucjo-
nistycznego. ·

Na tle powyższych poglądów rysują się wyraźniej pro
blemy, poruszone w reszcie rozpraw, z których pierwsze tr7:y
(I-III) mają charakter bardziej teoretyczny, pozostałe dwie
(VI-VII) - charakter bardziej praktyczny. Problem swobody
i przymusu w wychowaniu przewija się przez wszystkie te
rozprawy, występując wyraźniej w ich części teoretycznej,
słabiej w ich części praktycznej. Jest to rzeczywiście jedno
z centralnych zagadnień pedagogiki współczesnej, jak o tern
świadczy choćby omówiona, względnie zacytowana przez autora
literatura (J. Dewey, W. Foerster, J. N. Cunn, J. Cohn, T. Litt,
Kerschensteiner). W pracy, która nadała tytuł całej książce,
autor, rozprawiwszy się z błędnem i eiasnem pojmowaniem
zagadnienia swobody-i przymusu, dochodzi najpierw do ilo
ściowej charakterystyki obu typów wychowania; stwierdza
przytem, że: 1) w jednym i drugim typie wychowania „istnieją
momenty swobody i przymusu, 2) istnieją najrozmaitsze, często
wręcz wykluczające się nawzajem rodzaje swobody i przy
musu w wychowaniu". Jednakże - konkluduje autor dalej -
w omawianej antytezie nie tyle ważną jest różnorodność
ilościowa, co jakościowa. Dlatego też ostateczne zagadnienie
przedstawia się następująco: ,,jak zastąpić w wychowaniu
rodzaje przymusu i swobody, posiadające niższą wartość wy
chowawczą, przez inne rodzaje przymusu i swobody o war
tości wychowawczej możliwie najwyższej". Przegląd szeregu
prac, dotyczących tegoż zagadnienia, prowadzi autora do
wniosku, że problem nasz z tego właśnie stanowiska jest
ujmowany przez pedagogikę współcześną. Dodajmy jeszcze,

· że zagadnienie swobody i przymusu łączy się bardzo ściśle
z problemem osobowości i jej stosunku do społeczności; co
przejawia się zarówno. w wywodach , samego autora jak
również w .ornawiane] przezeń literaturze. Do tej samej rodziny
zagadnień należy również problem równości i indywidual
ności, względnie generalizowania i indywidualizowania w wy
chowaniu.

Zagadnieniu równości w wychowaniu poświęcona jest
druga rozprawa (II). W skazawszy na istnienie pewnych śladów
dawnej odrębności stanowej w dzisiejszem szkolnictwie i na
piętnowawszy słusznie ich szkodliwość, omawia Nawroczyński
dwie interpretacje powszechnie rozbrzmiewającego dziś hasła
równości w wychowaniu; pierwszą z nich zwalcza, a to ze
względu na to, że narzuca ona wszystkim równą drogę roz
wojową i równy szablon. Przychyla się natomiast do drugiej
interpretacji, według której „równość powinna polegać prze
dewszystkiem na równości przystosowania celów i środków
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wychowania do indywidualnych właś:iwo~ci_ i potrze~ wy~J10-
wanków". w ten sposób- problem rown?SCI łączr się oq~a
nicznie z problemem zindywidualizowama ~~k_olmch~a, kto~e
może polegać, zdaniem autora, albo na_ zr:ozrucO\yamu sz~oł!
względnie klas szkolnych według stopma I rodzaju uzdolm~n
młodzieży albo na zastąpieniu klas s~lrnlnych przez sw_obod!u~
dobierające się zespoły pracy. O pierwszym spo_s~b1e mo~1
autor obszernie w innej swej pracy p. t.: "Ucz en I k 1 as a ,
gdzie 'omawia t. zw. system manheimski (kla?y równoległe dla
różnie uzdolnionych) oraz system bata',vsk1 (n~uczame 1_na
sowo - indywidualizujące). Drugi sposob zrealt~owany Jest
przez t. zw. system daltoński, któremu autor poświęca osobną
rozprawę. .

. Nasuwa się tutaj również sprawa jedności szkolmctwa
jako postulatu równości i jej stosunku do zindywidualizowanej
organizacji szkolnej. Autor stwierdza, iż "wszystkie reformy,
zn~ierzające do usunięcia nierówności stanowych z wychowania,
godzą się najlepiej z dążeniami. zmierzająceml do zindywidali
zowania organizacji szkolnej, a nawet je wspierają". Wywody
autora znowu potwierdzają fakt, że dążenia do demokratyzacji
szkolnictwa, tak żywe w czasach obecnych, mieszczą w swem
łonie zarówno tendencje uniwersalistyczne jak indywiduali
styczne. Tendencja zajmowania między niemi stanowiska po
średniego, wyszukiwania drogi złotego środka, jest i tutaj
właściwa autorowi. Pisząc się w zupełności na wywody autora,
stwierdzić musimy tylko, że problem indywidualizowania
w szkole powszechnej jeszcze o tyle się komplikuje, że szkoła
ta jest nietylko podbudową dla szkoły średniej ogólnokształ
cące], lecz dla całego szkolnictwa średniego; a więc także
mniej lub więcej zawodowego.

Problem zasadniczy swobody i przymusu w wychowaniu
przejawia się w następnej rozprawie (III) p. t.: ,,Główna zasada
szkoły pr~cy" - o tyle, że chodzi tu o zastąpienie rodzajów
swobody : przymus_u. mniej wartościowych pedagogicznie -
prz~z ':vyze,1 wart?sc10we. Zasadą szkoły pracy jest bowiem
,,d~~eme do nadama_pracy szkolnej możliwie największej war
tos_c1 wycho~awczeJ . ~rz:ytem autor słusznie stwierdza, że
o ile c~odz1 · o zagadmeme stosunku młodzieży do pracy
sz_k?lneJ (podstawa czynna etc.) - główni przedsta- ·
w1c1ele. tego kierunku są ze sobą .mniejwięcej zgodni; różnice
powstają __dopiero przy :vybor_ze _i ~kładzie materjału pracy.
W kwest]i układu m_aterJ~łu me idzte autor ani .za biogene- .
tyczny1;1 punktem widzenia Dewey'a, ani. za psychologicznem
stanow_1sk1em związku nauczycieli lipskich, lecz -.wierny swym
zasadmczy1;1 poglądom -, ?waża za konieczne stworzenie
syntezy między . czynnikami socjalnemi oraz indywidualno-
psycholog1Cznem1. ·

Dwie ostatnie rozprawy· noszą charakter. wi·ę· · 1t • p· . cej pra {-yczny. ierwsza z mch (VI) omawia · po · ·t · · ,.ws .arne, rOZWOJ,
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znaczenie wychowawcze i organizację wiejskich ognisk wy
chowawczych szkół wielkomiejskich w Niemczech (Land
heime), zwracając uwagę na konieczność zakładania takich
ognisk 'również w Polsce. Znaczenie wychowawcze całego
ruchu polega głównie na tern, że młodzież, wyzwolona na
pewien czas ze zwykłego rygoru .zajęć, szkolnych, tworzy na
wsi żywe społeczności pracy i zabawy, odznaczające się rów
nością społeczną oraz atmosferą rodzinną. Ostatnia (VII), naj
obszerniejsza praca omawia system Daltoński. Zanalizowawszy
wnikliwie braki systemu klas szkolnych oraz scharakteryzo
wawszy okres przejścia od systemu klasowego do nowej
organizacji pracy szkolnej w jednej ze szkół amerykańskich,
autor omawia zasady te] nowej organizacji, jej cele i środki. -
Pierwszym celem jest zapewnienie uczniowi koniecznej swo
body, połączonej ze wzrnożonem poczuciem odpowiedzialności;
drugim - wytworzenie w szkole ducha współdziałania; trze
cim - . uczynienie pracy ucznia świadomą i celową. Problem
swobody i przymusu w nowej formie przejawia się tutaj
bardzo wyraźnie. Za cenę większej. swobody obarcza system
Daltoński młodzież o wiele większą niż dotąd odpowiedzial
nością. Przytoczone przez autora przykłady praktyczne (zadań
miesięcznych, różnych przedmiotów, wykazów, formularzy sta
tystycznych etc.) pozwalają czytelnikowi na dokładne zorjen
towanie się w istocie systemu, do czego nawet najlepsze wywody
teoretyczne nie. wystarczają. - Oceniając system Daltoński we
dług jego wyników, podawanych w pracy Lynch'a .Indgoiducu
Work and ttie Dalton Plan"; prof. Nawroczyński staje po stronie

. zdecydowanych zwolennikównowego systemu, przyczem jednak
bynajmniej nie zamyka oczu na niektóre [ego wady; podkreśla
również z naciskiem konieczność pewnego umiarkowanie w za
stępowaniu normalnych lekcyj przez pracę laboratoryjną. Tak
samo trudności, związane z przeprowadzeniem nowego systemu
nie uszły uwadze autora. Zaznaczona jest także konieczność
indywidualizowania w tym względzie, szczególnie . w odnie
sieniu do. poszczególnych rodzajów szkół; oraz ich wyższych
i niższych oddziałów. Nieliczne jeszcze próby przedsiębrane
z systemem Daltońskim w naszych szkołach 1) nie pozwalają
autorowi na wysnucie ogólnych wytycznych dla racjonalnego
dostosowania nowego systemu do stosunków polskich -
w zgodzie z psychiką narodową oraz z własnemi tradycjami
kulturalno-pedagogicznemi. Trafna wydaje się przytem uwaga,
że próby u nas należałoby rozpoczynać nie od systemu Dal
tońskiego, lecz raczej od znacznie łatwiejszego odeń t. zw.
supetvised study, czyli uczenia się pod kierunkiem, który to
system przyjął się szczególnie w Ameryc~ silniej niż sam

') O ile się nie mylę, oprócz prób omawianych przez autora, system
Daltońshi stosuje się w pewnej mierze tahże w rvdzvńsbtem gimnazjum dla
wybitnie uzdolnionych, oraz w ~vyiszrch Riasach ·zalllac\ów krzemięnjecll,ich,
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, . . t t . rzeniesienie dotychczasowej
system Daltons~1~ Chod~1 du a!z~{bł i odrabianie jej pod kie-
pracr ~domowej . tzr;J,a te~ sposób młodzież łatwo mogłaby
runkiem nauczy~ie a. bu uczenia się· nawet w na
się nauczyć racJonaln;goh spoi5~ ałoby pomyśleć a znalezieniu
szych ciężkich wa!·un ac !la ezania na szerszą metę takiego
środkó:" i_ęsppoo~o~~;u·~frfe~~~zo~yż ignorancjamłodzieży w t~m
"uczema s1 ' . . • t · d m z powodow
kierunku święci praw~ziwe trdmmfy I Je~oJ~t~JJ·ów wyższychł b <TO przygotowama meto ycznego .
~r~ze"niezdolności do samodzielnego, twórczego korzystama
z dóbr kulturalnych.

Dr Stanisław Tgnelski: ,,Prahtyha szholna", Podręcznik nau~:cy:
clelshi :c dziedzinv zasadniczych _!lojęć a~ministracyjno-pra\\~nych, admim!t~CJ~
ogólne] administracji i organizac]] szleolnictwa w Polsce, p1~w I obowiąz zow
n;uc:cv~iela, oraz zasad bi~rowości urzędów ssholnvch i szhół. W~·sza~va !929.
NaRiadem Zwlązbu Pol. Naucz. Szhól Powssechnych stron VIII. .;27 m 8 •

'Opracowanie powyższe pomyślane jest jako podręczna
encyklopedja rozumowana, prz~znaczon~ dla naucz)'."c1~h
wszelkich kategoryj, przygotowujących się d_o eg_z~mmo~
zawodowych - przy których wymaga się_ znajomosci admi
nistracji i ustroju szkolnictwa - a następnie dla tych wszyst
kich, którzy w jakikolwiek sposób stykają się ze s_zkołą,
biorąc udział w jej pracy, . czy to jak? nauczy~1ele, -~1erow
nicy, dyrektorzy bądź też Jako urzędmcy administracji sz~o_l
nej członkowie rad szkolnych i t. p. Jako taka własme
endyklopedja podręczna, "PJ:aktyka Szkolna" porusza mo
żliwie jasno i krótko te wszystkie zarządzenia, które po
mieszczono od roku 1927 do końca czerwca 1929 w Dzienni
kach Urzędowych Ministerstwa Wyznań Religijnych i Oświe
cenia Publicznego. Wychodząc z założenia, że większość
osób, dla których Praktyka szkolna została przeznaczona,
mało się orjentuje w zasadniczych pojęciach prawnych i nie
zupełnie dokładnie zna ustrój Państwa Polskiego, autor usi
łuje wprowadzić czytelnika w te zagadnienia, zanim przystąpi
do studjowania przepisów. ·

. Na całość książki składają się następujące działy: a) Za
sadpicze pojęcia ad!llinistracyjno-prawne, b) administracja
ogólna, c) admistracja szkolna, d} normy ogólne, e) szkol
n~ctwo r:owsz~ehne: f) zakłady kształcenia nauczycieli, g.) szkol
mctwo średnie ogolno kształcące, fi) szkolnictwo zawodowe
i) szkoły a~adeII;ickie, · j) !łauczyci~l, ("c) biurowość urzędó~
szkolnych 1 "szk~ł. V! koncu wymientć należy szczegółowy
"spis r~eczy , zaJm1;1Jący 16 stron, oraz skorowidz rzeczowy,
stanowiący_ wa~to~c~owe uz1;1pełnienie książki tego rodzaju.

W te] kr0Jk1~J recenzp niepobobna streszczać książki,
ani nawet podać spisu rozdziatow. Ogólnie stwierdzić można,

Dz· :id~isław Kacsmarek:
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że zawiera ona wszystkie przapisy, dotyczące prakty~i ad_mi
nistracyjnej w szkolnictwie. Opracowanie podręcznika Jest
poważną zasługą autora, a wydawcom uznanie się nal~ż_y za
materjalne poparcie tak pożytecznej książki. Brak takiej en
cykloped]i oddawna dawał się odczuwać. Książka sp~tkała
się z żywem zainteresowaniem i nakład zapewne w niedłu
gim czasie zostanie wyczerpany. Na autora spndnie obowią
zek przygotowania nowego wydania, W związku z tern na
suwa się kilka spostrzeżeń :

1. Rozdział : ,,:lasadnic~e pojęcia o prawie" należałoby
poddać gruntowniejszej rewizji. Przedewszystkiem należałoby
dać· rzeczywistą definicję prawa zamiast, jak to czyni autor,
określać pojęcie prawa "przez użyteczność" i to podając
jedno tylko z wielu zadań, jakie ma prawo do spełnienia.
W określeniu (nie definicji) pojęcia prawa w ogólności, jakie
znajdujemy na str. 1. nie mieści się naprzykład pojęcie prawa
państwowego. Podobnie z gruntu wadliwie skonstruowane
jest określenie prawa publicznego 1). Z określenia tego wy
nika, że prawo międzynarodowe nie jest prawem publicznem.

2. Do rozdziału „:Zasadnic;ce pojęcia o prawie" radziłbym
bezwarunkowo wprowadzić wykład o stosowaniu i interpre
tacji prawa, rzecz, która od każdego pracownika szkolnego
jest wymagana, a której ani· w seminarjach, ani na kursach
nauczycielskich, ani w gimnazjach nie uczą. Wykład o sto
sowaniu prawa wydaje mi sią tak konieczny, że gdyby ramy
książki nie mogły być o kilka kolumn rozszerzone, doradzać
.iestern gotów usunięcie niektórych rzeczy, o czem jeszcze
dalej mówić zamierzam. Bez umiejętności, bodaj elementarnej,
stosowania przepisów na nic się nie zda znajomość samych
przepisów. Ogólnie powiedziawszy, cały rozdział poprzednio
omówiony oprzeć należałoby na jednem z najbardziej roz
powszechnionych podręczników teorji prawa, uwzględniając
cel praktyczny, który autorowi podręcznika przyświecał .

3. W rozdziale „Ustrój państwa" konieczna jest zmiana
redakcji ustępu 2 i 3. Ustrój republikański jest wtedy, gdy
najwyższem źródłem prawa jest wola ogółu obywateli, a nie
wtedy tylko, "gdy wszystkie władze są wybierane przez lud
sam lub przez jego przedstawicieli", jak mówi autor na
str. 2. Również dalekie od ścisłości jest ujęcie treści ustępu 3.
Podobnie zmienić należałoby rozdział : "Samorząd", podając
istotną cechę samorządu, zamiast przeciwstawiania „wolnych
obywateli" - ,,urzędnikom". Jeżeli mowa o samorządzie, to
raczej przyjęty jest termin samorząd terytorjalny, nie poli
tyczny; ten ostatni jest w pewnem znaczeniu jedną z funkcyj
samorządu teryto~jalnego, Te i tym podobne usterki przyta-

') ,,Prawo publiczne obejmuje stosunhi między człowlehiern iaho czlon
lelem grupy społecznej, a zrzeszeniami ludzhieml. Tu należą prawo państwowe
administracyjne międzynarodowe" str. !l, · '
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czam nie poto by dyskwalifikować pra?ę Dra. Tytn~lsk~eę~~i
k ' . 1 onieczność zrew1dowama ej c

lecz by w_s az!~ż;a na~et przy współudziale wytr~wnegofp;a~~:i,j~1~rawa ogólnego i państwowego gruntowme obe-
znanego prawnika. , . . . a wcią

4. Sporną kwestią wydaje mi się r_o:vmez. ~praw_ -
gnięcia do opracowania o charakterze adm1111stracyino-p1 awnY:m
takiej rzeczy jak: wskazówki metodyczne, fo1:ma nauczam~,
warunki formy heurystycznej, akroa?1a.tyczneJ, o:pracowam:
lekcji, ćwiczenia i zadania, po:wtarzame ! ~trwałem~, koncen
tracja nauczania, ton nauczama, czynnosci nauczam~, zasady
nauczania, środki i przybory naukowe. Są to. ~,~es~Je _wazr:e,
ale dalekie od tego, by je można było ustalić Jak_m!s okol
nikiem, czy uchwałą sejmu. Omawianie tych za&admen w pod
ręczniku metodyki, w uwagach do program~ . Jest. w_sk_azane
i konieczne. W zbiorze ustaw, rozporządzen 1 okólników _sq
nie na miejscu. Nie są to bowiem sprawy, dające się ując
i zamknąć w paragrafy. • . . . . . . . .

5. Dalej mam na myśli metodę opracowania książki, [eżeli
chodzi o części dotąd przezemnie nieomówione. Po~ane tam
są zarówno przepisy (obojętne ustawy, rozporządzenia, ~arzą
dzenia) w brzmieniu dosłownem, a więc autentycznem I obo
wiązującem, jak również streszczenia-dokonane przez autora
książki, a więc tekst nieautentyczny i nieobowiązujący. Nie
które przepisy zostały podane częściowo · w tekście auten
tycznym, częściowo w streszczeniu. Niektóre wreszcie przepisy
otrzymały uzupełnienie, pochodzące od autora podręcznika.

Mimo całego szacunku i zaufania, jakie żywimy dla autora,
stwierdzić musimy, że inną wartość objektywną posiada auten
tyczny tekst przepisu prawnego, a inną streszczenie dokonane
nie przez ustawodawcę, a inną znów uzupełnienie przepisu do
konane przez osobę postronną. Mimo najdalej idącej oszczę
dności w· wydawnictwie, należałoby te trzy rodzaje tekstu
wyraźnie rozgraniczyć, chociażby tylko przy pomocy cudzy
słowu, w _który można było ~amknąć tekst autentyczny. Roz
gramczeme te~stu 1!1-ogło byc dokonane również przez użycie
roz1:ego rodz~Ju czcionek. Jaskrawym przykładem, jak bardzo
kome_c~nelł! Jest to rozgraniczenie, służyć może poddział :
Kwahf_1~~cJe za:v~dowe do ustalenia (str. 183). Każdy kto nie
zna bhz~J przep1s?_w·prawnych, dotyczących te] kwestji, łatwo
?lee moze. su~estJI, ze cały . ten_ poddział (od str. 183-195)
J~st prz~druk1em, ~ub pr~ynaJmmeJ streszczeniem ustawy, za
rządzema, ~ub wyJaśme~na urzędowego. Tymcżasem na treść
tego poddziału składu się część tekstu Rozporządzenia Prezy
den~a. Rzplitej o kwali_fikacjach zawodowych naucz. szk. powsz.
częściowo streszczeme zarządzenia Min. W. R. i O. P. w sprawi~
e~z. prakt., _w końcu wskazówk] pochodzące od autora książki.
~ie"Y1aJ~mmcz??Y: czytelnik tych tak różnorodnych rzeczy od
siebie nie odróżni, Dlatego też w następnych, wydaniach sta-
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nowczo życzyć by sobie należało, by to rozgraniczenie tekstu
zostało bezwarunkowo przeprowadzone z całą ścisłością.

· 6. Ostatnie spostrzeżenie dotyczy sprawy powoływania
się na źródła. Autor zdaje sobie sprawę z ważności tej kwestji
i Uomaczy brak powołania się na źródła, trudnościami tech
nicznerni. Tłumaczenie jest jednak niewystarczające. Przy
wprowadzeniu skrótów 1) przybyłoby maximum 1-1½ ko
lumny druku, a ułatwiłoby dotarcie do tekstu autentycznego
w wypadkach wątpliwych lub w wypadku; gdy streszczenie
nie wystarcza, a potrzebny jest tekst pełny.

Reasumując: po dokonaniu poprawek i uzupełnień, ko
nieczność których starałem się poprzednio uzasadnić, książka
Dra Tynelskiego stanie się pełnowartościowym podręcznikiem,
zwłaszcza, że szata zewnętrzna (z wyjątkiem fatalnego sposobu
zszycia) przedstawia się już w tern pierwszem wydaniu zupełnie
poprawnie.

Ludwik Pawłowski.

Naujea l!>olsha. Jej potrzeby, organizacja i rozwój. Wydaw
nictwo Kasy im. Mianowskiego. Tom XI. Warszewa 1929. Str. :X:-403.

Ukazał się nowy, XI zkolei tom "Nauki Polskiej", wy
dawnictwa Kasy im. Mianowskiego. Celem "N a u ki Po I
sk ie j" jest służenie badaniu nauki jako zjawiska (soc jo-
1 o g j i n a u k i i p s y c h o 1 o g j i t w ó r c z o ś c i n a u ko we j).
Poza artykułami działu teoretycznego "Nauka Polska" zawiera
przyczynki do h i s t o r j i ż y c i a i o r g a n i z a c j i n a u ki
w Polsce, dział : Z organizacji nauki zagranicą,
Kr o n i kę życia naukowego w Polsce i zagranicą oraz dział
Re ce n z y j dzieł ·z zakresu naukoznawstwa. Poza tomami
o ustalonym schemacie ukazują się również tomy, poświęcone
specjalnym zagadnieniom. (Spisy polskich towarzystw i insty
tucyj naukowych, Sprawozdania · ze zjazdów organizacyjno
naukowych itp.),

Tom XI zawiera: w_ dziale teoretycznym nader warto
ściowe rozprawy prof. T. Kotarbińskiego pt. "O z dol n o ś ci ach
c e c hu j ą c y c h b a d a cz a" i prof. r. Bujaka·pt. ,,D z i a ł ac z
a ba dacz", poruszające mało opracowane dotychczas zagad
nienia - jakie cechy charakteru i umysłu człowieka predyspo-
nują go do twórczej pracy naukowej. ·

. W artykule: ,,Nauka a formy życia społecznego"
dr Paweł Rybicki rozważa zagadnienia z pogranicza socjologji
i teorji nauki, kreśląc drogi powstania i rozwoju nauki jako
zjawiska społecznego w zależności od form życia społecznego,
poczynając od ustroju grup pierwotnych po czasy obecne z ich
koncepcją naukowości .

•
1) Wystarc;;:y oznaczvć nawstępie poiedvnczemi liierami dwa podstawowe

źród ła D,;:. U. R. P.= U. i D,;:. U. Min. W. R. i O. P.= M. a dalej podać pozycję
tylko łamaną przez rok, a więc M. 251/27.



U wa i ·o stosunku p a ń s tw a do nauki", mają:
cego 'Zvpływg tak doniosły na p_óczynama. 1~aukowe w. sgołi
czeństwach nowoczesnych, kreśli _rad?a M1111st. W. ~; In a·u k
Wo"ciecń Pr;;.y.byłowia. "O s!a111e I potr_zebac .
1eiarskich w Polsce" pisze prof.,&. Ctecńan_ows~t- .

Część tomu poświęcona histor]i życia i o~g~mza~J1 nauki
w Polsce przynosi ciekawy artykuł Dr Mac1e1a Loreto -P· t
po 1 ski e pielgrzymstw o n a u ko we w Rz Y m _1 e_ 0

XVI--XVIII ·wieku"; w którem_ autor rzuca nowe swratł~
na tak mało dotychczas zbadane stosunki kulh~ra1!1e ~olski
z Italją i _.,. wbrew ustalonej tradycji - do:"odz1, . z~ nietyle
Padwa, ile głównie Rzym z jego ośrodkami nauln_ i !mltury
wywarł doniosły i głęboki _wpływ na życie naukowe 1 kierunek
myśli oświeconych Polakow tego okresu.

O tern, jak rządy i społeczeństwa przychodzą coraz
bardziej do zrozumienia znaczenia nauki dla pomyślnego roz
woju narodu, świadczy· dział z ~ycia nauki. za~~-a!iic'.1: szereg
artykułów podaje cenne szczegoły o orgamaacji zycra n~uk?.
wego i popieraniu nauki w Belgji, Niemczech, Szwajcarii,
Włoszech, Bułgarji i Łotwie.

Kronika polska daje: Wykaz aktów ustawodawczych do
tyczących nauki, sztuki i szkolnictwa wyższego, ogłoszonych
w Dzienniku Ustaw Rzplitej ,Polskiej w czasie od 1. IV. 1928
do 31. XII. 1928. Wykaz wydatków rządowych na popieranie
nauki i sztuki według preliminarza budżetowego na okres
1. IV. 1928-31. III. 1930. Wykaz zasiłków Funduszu Kultury
Narodowej w okresie 1. IV. 1928- 1. VII. 1929, spis nagród
za prace naukowe przyznane przez towarzystwa i instytucje
naukowe w r. 1928, wiadomość o nagrodach miast polskich
za prace naukowe, artykuł o „Nauce· na Wystawie w Poz
naniu", wreszcie Sprawozdanie z działalności Koła Nauko
znawczego. W kronice zagranicznej znajdujemy glosy prasy
zagranicznej o roli nauki. oraz wiadomości o ruchu organi
zacyjno-naukowym w innych krajach (m. in. sprawozdanie .
z bardz_? interesują?ej wy~tawy historji · nauki włoskiej we
Florencji, urządzone] staraniem sfer naukowych przy wydatnej
pom~cy rządu włoskiego). Dział recenzyj o nowszych dziełach
z dziedziny naukoznawstwa dopełnia bogatej treści tomu.

Władsstaw Grabski: Kultu'ra wsi polshiej i nauczanie pow»
szechne, Warszawa 1929. Str. 64. .

Zagadnienie reformy szkolnictwa oświetlane dotychczas
zwrkle tyl~o z pm_1ktu widz~n~a potrzeb społecznych i postu
la~ow współczesnej pedagogiki zyskuje w pracy· Wt Grab
skiego nowy sposob oceny. Jest nim podejście do zagadnienia
reformy szkolnictwa powszechnego od strony potrzeb czysto 0_
spodarczych, e~onomic_znych wsi polskiej. Punkt wyjścia aut:!ra
streszczaJący się w tezie, że wychowanie w szkole powszechnej
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winno zdążać do wytworzenia nowego typu człowieka-produ
centa, jednostki aktywnej, twórczej, jest niewątpliwie słuszny
i zbiega się z dążeniami analogicznemi nowych prądów w pe
dagogice współczesnej, z tendencjami szkoły twórczej. Te zaś
dążenia reformatorskie podkreślają też silnie postulat zindy

_widualizowania szkolnictwa, akcentują konieczność uwzględ
nienia w. wychowaniu różnic środowiska socjalnego, z jakiego
pochodzi dziecko .. I w tym punkcie także zbieżność zapatrywań
autora z tendencjami .współczesnych prądów pedagogicznych
jest objawem niewątpliwie dodatnim, gdyż widać, że postulaty
nowoczesnych kierunków pedagogicznych są wynikiem nie
tylko papierowych teoryj, ale i realnych, konkretnych potrzeb
życia, które stwierdza ekonomista. Nie można natomiast
zgodzić się z - dalszemi wywodami autora, co do celu
i istoty szkolnictwa powszechnego.' Grabski, ekonomista, ma
jący w tym wypadku na oku jedynie potrzeby rolnictwa, do
maga się daleko bardzo posuniętego zróżniczkowania szkol
nictwa miejskiego i wiejskiego, przyczem wysnuwa z tego
konsekwencje zbyt krańcowe i jednostronne. W jego ujęciu
bowiem szkoła powszechna na wsi winna uwzględniać w SZP,
rokiej niesłychanie mierze potrzeby gospodarstwa rolnego, ma
się ona orjentować wyłącznie niemal w kierunku potrzeb
czysto gospodarczych wsi. Zatraca się tu linja demarkacyjna
między szkołą powszechną ogólne-kształcącą a szkołą o typie
czysto zawodowym. Zrealizowanie całkowite póstulatów autora
dałoby przewagę kształcenia zawodowego już w szkole po
wszechnej, pogłębiłoby niezawodnie przedział między wsią
a miastem. Dążność do odcięcia wsi od całokształtu zagadnień
narodowych, do zamknięcia jej w ciasnem kole potrzeb wy
łącznie materjalnych, nawet przy wysokiej jej kulturze mater
jalnej, w dzisiejszych stosunkach społecznych musi budzić
poważne wątpliwości. ·

· Te same wątpliwości nastręczają zarzuty autora pod
adresem Ministerstwa oświaty w sprawie .budowy szkól po
wszechnych. Wiadomo bowiem powszechnie, że niskość kwot
przeznaczonych w budżecie państwowym na ten cel jest wy
nikiem ogólnej ciężkiej sytuacji ekonomicznej kraju i usto
sunkowania wydatków poszczególnych resortów w obrębie
ogólnej polityki ekonomicznej państwa. Stwierdzić należy,
że w ostatnich miesiącach ze strony Ministerstwa oświaty,
wysunięto kwestję budowy szkół powszechnych, jako naczelny
postulat szkolny w chwili obecnej.

Tak więc, o ile założenie autora, że "szkoła powszechna
na wsi powinna być wyraźnie nastawiona na przysposabianie
społeczeństwu wytwórców" (str: 63) musi być przyjęte jako bez
względnie słuszne, ó tyle dalsze jego wywody należy przyjmować
z dużemi zastrzeżeniami. Są to kwestje otwarte, nadające ·się
do dyskusji. Książka -w wielu punktach zbyt może jedno
stronna i nieco arbitralna winna się - mimo to - stać. właśnie
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· , . , życia i potrzeb wsi

zaczynem dyskusji facho"'."co,~,. z:.a;1°~ diewątpliwie: 1) cel
~rnd tak_ aktualnemi ~west1am_1, 11 i:wesfa budowy szkół po-
1 zadanie szkoły pow szechne], _} J., tę dyskusję zapo-
wszechnych. Praca \Vt Grabskiego moze . .
czątkować. Jan Hulewicz.

. . c· , _ ·a języRowe,., Gra,.,
Stanisl:rnr S;,ober i Walery Nowicki, wic„en~neJ' I Druui rol? nau-

mafyRa, styl i pisownia w szl:!ole powszec , · 0

czania. Arct-Warszawa 1928. .
Książka ta pojawiła się w dwojakiej postaci_: [ako ksi~~ka

ucznia i jako podręcznik nauczyciela. Podręczmk nauczyc:el~
zawiera w sobie "książkę ucznia", a ponadto szereg wskazan
metodycznych, jak z niej korzystać.. · . . , .

Praca ta wyniknęła ze słusznej zasadniczo ?ąz~osc1_, abJ'.
naukę gramatyki polskiej zespolić z pokrewne~I dz1edzmar~n
ortografji i stylistyki, a oprzeć ją na celowo 1 _me~odyczme
wybranym i ułożonym zasobie faktów. One , stają się_ f~nda
mentem obserwacji, rozbioru, odtwarzania, naśladowania 1 t. p.
ćwiczeń. Przewodnią myślą metodyczną jest, by uczeń zdoby
wał wiadomości przez własny wysiłek myślowy, kierowany
umiejętnie pobudliwemi wskazówkami nauczyciela, wynikają
cemi z dostarczonego materjału językowo-gramatycznego. Wtedy
nauka gramatyki ojczystej nie będzie oschłem, werbalistycznem
powtarzaniem gotowych określeń i prawideł, ale bezpośredniem
zbliżeniem ucznia do rzeczywistości językowej i ujęciem jej na
iwnemmoże, 2Ie wynikającem z możliwości umysłowych ucznia.

"Ćwiczenia" są tak wewnętrznie powiązane, że spełniają
w~ag~ia k~ncentracji w nauczaniu gramatyki i ortografji.
Ćwiczenia stylistyczne przeznaczone na wyrobienie sprawności
językowej w mowie i piśmie są mniej liczne.

Cało~ć dostosowa1;a do postanowień programu, a odstęp
st:va ?d_mego w szczegołach, zresztą, mniej istotnych, są uspra
wiedliwione, a nawet pożądane.
. Ksi_ąż~a zaśł_u~uj~ na duże_ uz~anie. Inteligentny nauczy-

ciel znajdzie w niej wiele podniet 1 materjału który zależnie
od ~aru~k~w, uprości i ograniczy lub rozs~erzy i pogłębi.
"Ćw1~zema w ręku ucznia ułatwią pracę także pod względem
techmcznym? pomewa~ gromadzenie materjału ogranicza się
do odczytania go z książki. D

· r Zenon K!emensiewic;z.

Wilno ;gg:us;c Piało: Gramatyka języka polskiego (z ćwiczeniami).

Zaję;ie się_ z_agadnieniami językowo-gramat c .
wzrosło mewątphwie zarówno jakościowo jak ·1 , . y zn ernj,
n!ch latach._ Jego objawy spotykamy zwłaszc~~s~o\~o w ostat
cialstwa, ktore z zawodowego niejako obowiązku ś_;o~ n~~?~Y:
się do tych spraw. Ale napotyka w tern na niem~feuł:u~.ll~~r~



41

Naukowa "gramatyka poiska przedstawiona jest w podręczni
kach uniwersyteckich w sposób nieraz trudny dla czytelnika,
który nie posiada systematycznego przygotowania. A bez zdo
bycia podstaw naukowych trudno nauczycielowi zrozumieć,·
czem jest właściwie gramatyka i jak jej skutecznie uczyć.
Z tego stanowiska musimy powitać książkę T. Pizły z radością
i uznaniem. Przeznacza ją autor właśnie dla samouków i na
uczycieli szkół powszechnych, mających dobrą wolę pogłębienia
znajomości języka ojczystego, Dlatego też książka napisana ce
lowo w sposób jasny i przystępny, co wprawdzie powoduje niekie
dy rozwlekłość i nieściśłość, ale naogół ułatwia lekturę. Znajduje
my w niej opracowanie: {fonetyki opisowej i historycznej), słowo
twórstwa i semantyki, fleksji, składni. Trafiają się w tej pra
cy błędy rzeczowe i niedokładności, atoli ich rodzaj nie obniża
wartości całości. A podnoszą ją dodane na końcu każdego
działu ćwiczenia. Okazuje się w nich autor dobrym meto
dykiem i kieruje samouków na jedyną drogę, wiodącą ich do
istotnego rozumienia zjawisk językowych. Żałować wypada,
że autor nie zaopatrzył swej pracy we wskazówki bibljo
graficzne. Należało je dodać, bo one są właśnie samoukowi
niezbędne, a nadto i dlatego, że książka ta zawdzięcza
ogromnie dużo różnym istniejącym dziełom gramatycznym; bę
dąc umiejętnym wyborem zaczerpniętych tam wiadomości,
powiązanych pewną myślą dydaktyczną. Książkę p. Pizły po
lecamy szczerze nauczycielstwu w przekonaniu, że spopulary
zowaniu dzisiejszego poglądu naukowego na język polski może
ona oddać bardzo dobre · usługi. Dr Zenon Klemensiewicz.

1: C:rnpc~yńsfci : Metodyka ćwiczeń stylistycznych w Śzkole
powszechnej i średniej. - Podręcrnil.! dla nauczyciela. - Lwów 1929.
K. [ahubowshi, - Str. 128. , ·

Nowy podręcznik ma ułatwić pracę nauczyciela w zakresie
poleconych przez programy ćwiczeń stylistycznych, nie w zna,
czeniu dawniejszem, wypracowań piśmiennych, tylko pojętych
przedewszystkiem jako badanie zjawisk językowych.

· Wiadomo, że termin stylistyczny w nowem znaczeniu za
domowił się od czasu stylistyki Bally'ego (najpierw Prścis de
stylistlque 1905 potem Traitć de Stylistique franęaise) którą
w Polsce pierwszy· umiejętnie wyzyskał w swym podręczniku
Stylistyki Lucjusz Komarnicki. Nowość autora polskiego pole
gała na zastosowaniu pewnych metod Bally'ego do 'stylu lite
rackiego, artystycznego. Zreszt_ą pro_fE:sor genewski rozróżnia
silnie 'stylistykę języka w okolicznościach zwykłych od stylu
pisarza 'używającego dobrowolnie i świadomie języka z celem
estetycznym (Bally: Traite de la stylistique -Heidelberg 1921,
str. 19). Uszło to uwagi autora "Cwiczeń" i dlatego informacje
podane w rozdz. III nie są dość jasne, zwłaszcza tam, gdzie
przechodzą z· terenu językomawczego na pole rozważań este-
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tycznych (str. 9 i 10). Jeżeli zaś chodzi o prakt~c~ne•wybrani_e
drogi między kierunkiem normatywnym (dawme]SZfm) .a ?P1-
sowym (nowszym) to Czapczyński zupełnie słusz~ue wybie_ra
'drogę pośrednią, gdyż chodz~ t~ ? pozyty:,vne skutki nau~z~ma.

Bardzo cenną część książki stanowi rozdz. V. "U~woi: Jako
całość"; ileż grzeszymy przeciw natural~emu _odczu~m p1~kna
utworu artystycznego, gdy go kawałkujemy _ 1 rozbijamy Jego
konstrukcję i kompozycję! Zwrócenie uwagi , n_auczy_c1:la na
konieczność rozpatrywania dzieła sztuki Jako [edności orga
nicznej poczytać należy za rzeczywistą usługę wo~ec rzetel
nego sposobu traktowania literatury; ze względu Jednak na
pewną nowość (niestety!) tego twierdzenia pożytecznem by
łoby zilustrowanie go liczniejszemi przykład~mi. • .

Stawiamy ten postulat dlatego, że właśnie w szczegółowei
części, .gdzie znajdujemy przykłady ćwiczeń stylistycznych po
mocniczych i istotnych, ten punkt' patrzenia nie został nale
życie uwzględniony. Za dużo tam stosowania gramatycznych
kategoryj, które, rozbijają organiczną jedność już nie utworu,
ale powiedzenia. Pozwolę sobie znowu przypomnieć Bally'ego;
w jego ćwiczeniach, zebranych w II. tomie "Traite de stylis- .
tique franęaise", z wyjątkiem małego ustępu (ex. 78, str-.88-93)
o synonimach, co do którego autor wyraźnie zastrzega "carac
tere d'un repertoire" ,-znajdziemy zaledwie kilka ćwiczeń, gdzie .
mamy wyrazy izolowane.

Przy ćwiczeniach stylistycznych istotnych rozpatruje autor
wartość rzeczowników, przymiotników, czasowników i przy
słówków z punktu widzenia i rzeczowego i uczuciowego. Pod
stawę do ćwiczeń w mówieniu czy pisaniu dano tu dobrą;
przydałoby się więcej zachęty do zużytkowania tych zestawień
i. oś~ietleń w mowie. uczniów. Mógłby się ktoś wtedy zlęknąć
cierna normatywności; byłoby jednak doktrynerstwem trwać .
na czysto opisowem czy obserwacyjnem stanowisku. Zależy
~am przecież na t~m, by n:iło?zież była czynna przy nauce
Ję~yk~ 01.czystego 1 rzeczywiście wzbogacała swój sposób wy
razam~ si~; zadużo !Ilamy skarg na "niemienie" uczniów a sanie
zestawien~a szeregow· synonimicznych, a tembardziej grama-
tycznych ,J-ako ~ekarstwo nie wystarczy. ·
. Porowna~ua z?st~ły opracowane bardzo szeroko i dostar
czy!y nauczyc1~low1 ':7Iel~ materjału do obserwacyj, które później
moze. podsunąc uczmowi ; mamy tu opracowane- porównania .
w_I 1 li Js, "Pana !'ade?-sz~", w "Wiesławie" i "Ojcu zadżu
Illl?nych ,-w "Ogmem 1 mieczem", a wreszcie w XI pieśni
»IlJady", Najbardziej jednak instruktywnym wydaje nam się
ustęp h'l.z rozdz. vm, pt. "Ł~czne działanie elementów stylisty
cznyc , będący w. zupełne] harmonji z zasadami wyłożonemi
w i:ozdz. V. _(?czyw1stem Jest, że schematyzacja jakakolwiek
mo~e nastąpić _po odczuciu całości utworu; w innym wypadku
mozemy ~a.cz~J utrudnić rozumienie zarówno "stylu" mow
powszednie], Jak zwłaszcza mowy stylu artystycznego. Aut!r
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słusznie przestrzega nauczyciela, by nie robił tych ćwiczeń
zawsze i przy każdym ustępie i przypomina, iż w zasadzie
mają one zająć tylko cząstkę lekcji. To ograniczenie w czasie
pohamuje napewno tego, ktoby chciał zbyt gorliwie zużytko
wywać wszystkie sposoby zestawiań .

Z drobnych spraw upomnieć się można o zbyt niwelujące
zestawienie Stylistyki Chmielowskiego czy Boguckiej i Niewia
domskiej z podręcznikami Gallego czy Weychert-Szymanow
skiej; podobnie wymienienie książki Grabowskiego razem
z dobrą i użyteczną, choć starszą, Poetyką Lehmana może
czytelnika; poszukującego źródłowej . informacji wprowadzić
w błąd. Z innych szczegółów nie wydaje mi się słusznem
pewne niedocenienie wartości stylu Dąbrowskiego w "Chwili
przedwieczornej"; z punktu widzenia ćwiczeń w obserwacjach
stylistycznych język poetycki Dąbrowskiego jest prostszy, sil
niejszy a wreszcie użyteczniejszy w szkole, niż trochę baro
kowy- i niespokojny opis Reymonta. Statystyka części mowy
w utworach poetyckich nie jest metodą bardzo płodną w tym
czasie, gdy sami gramatycy zastanawiają się krytycznie nad
istotą pojęcia "części mowy". Formalność podstawy tych obli
czeń, zastosowanych ongiś przez B. Prusa i M. Piekarskiego,
nie pozwala na snucie takich wniosków, jakie mamy np. przy
końcu rozdziału o przymiotnikach (str. 60). Bez trudu można
wykazać, że podkreślenie myśli utworu, uwydatnienie uczucia
czy zwłaszcza nadanie charakteru lokalnego dokonywuje. się
w „Sonetach" Mickiewicza, równie silnie a może i silniej przy
pomocy innej części m.owy, jak np. rzeczowników. Niemożna
się też zgodzić na to, żeby wyrazy "walczących" i "niewieście"
wywoływały efekty onomatopeiczne; można to tylko powiedzieć
o rzeczownikach „zgieł-k" i "wrzaski" (str. 59) .. Niezupełnie też
jasno wyłożono zasadę wyszukiwania różnic między wyrazami
w szeregu synonimicznym np. lud, bracia, ród, gromada (str.
24 i 44) lub malcy, chłopcy, koledzy, zbóje (str. 25), gdzie
właśnie różnica punktów patrzenia i nastawienia uczuciowego
wyszłaby w całej pełni.

Oczywiście te usterki są w związku z niedość [asnem
rozważeniem sprawy zasadniczej, ale praktyce szkolnej nie
szkodzą. Nauczyciel skorzysta z książki Czapczyńskiego wiele,

. bo otrzyma i podnietę i pożyteczne wskazówki do pracy bar
dzo. trudnej i bardzo odpowiedzialnej. Jakkolwiek bowiem mo
żemy. z Remy de Gourmont pokpiwać z dawnej metody
kształcenia stylu przez przyswojenie autorów, to jednak po
winniśmy pamiętać o świetnem powiedzeniu tego znakomitego
krytyka (w zakończeniu jego "Le probleme du style" - 1902)
„Le style est la pensee meme". - Styl to myśl sama. Tylko
metoda oparta na uczeniu myślenia przy . ćwiczeniach styli
stycznych może być pracą płodną i cenną. Podręcznik Czap
czyńskiego tę pracę nauczycielowi udostępnia i ułatwia.

Franciszek: Bielak
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Kromka ·peda}Jo}Jiczna.
Wydział Pedagogiczny Związku P,_ 11,_ 5, P:. Zar~~d ~ló~n-~

· I m -d-· I Pedae1oe1ic""nY "" siedzibą w Warszawie, htóZwiazhu ::orgam::owa w Y "1a ~ ~ - - . . . . 1 • . • r-
reco celem jest proe1ramowe i nauhowe pr::ygotowame materjetów 1 1e~ 1"0-

w:nie zadań Zwią::ku w d::ied::inie ::ągadnień pedagogi~;'~ych. ~rgana~'. ~P
. t Ru cli Pedae1o<'ic::ny i „Praca Sz ła o l n a", oraz pisma _d"1alow1es „ 't- ,:,

specjalnych.·
W zahres dstatelnoścl W. P. wchodzi:
a) urządzenie zjazdów, hursów, wyciec::el, ·i odczytów naukowych;
b) organiwwanie czvtelni i bibliotek pedagoglcznvch, pora~ni i sshól

doświadc::alnych, oraz wystaw z dzicdzlnv wychowania i· nauczanta :
c) udział wpracach instytucyj pedagogicznych krajowych· i zagrantcznvch:
d) ogłaszanie konhursów na dzieła pedagogic2'ne· oraz wydawanie dziel

nagrodzonych ;
e) wypracowanie projektów programów szkól powssechnvch.. oraz za-

kładów kszta!eenia nauczycieli; .
f). praca nad reformą aahladów hształcenia nauczycieli, tudzież organi

zacja instytucyj dalszego lasatałceriia i samokształcenia nauczycieli.
Organizacja W. P. przedstawia się następująco: /.·W każĆlem Ognisku

naucz. istnieje R e ferat spraw p ed a g o g i cz n y c h, spoczywających
w ręku jednego z czlonhów Zarządu; zadaniem referenta jest organizowanie
pracy pedagogicznej i samohsatałceniowel na terenie Ogniska naucz. 2. Na te
renie powiatu powstaje Powiatowa Sekcja Pedagogiczna, na czele
której stoi Zarząd w składzie trzech osób; Zarząd Sekcji kieruje całokształtem
prać na terenie powiatu. 5. Przewodniczący Zarządów Pow. Sekcyj Pedagog.
tworzą Okręgową Ko m-i się Pedagog i c =' n ą, na czele której stoi
Zarząd z 5 osób, \'I' czern 3 w sledzlble O. K. P. Przewodniczący Zarządu
wybierany jest w porozumleniu z Zarządem Okręgu Związku i jest czlonhiern
W. i:>. _4. Przy .Zarządzie Gł. Zwlązhu P. N. S. P. istnieje Wyd z i a I Peda
g o g i cz ny, składający się z 2 delegatów Z. Gł. z przewodniczącvch Z.
Okr. Kom. Ped., oraz z kierowników referatów possczególnych działów (dział
prowincjonalny, pedagogiczny, hsztalcenla nauczycieli, psvchologicsny, psyche
techniczny, czasopism pedagoglcznvch, :sagranic::ny). Prócz tego w shled W. P.
wchodzą stale redaktorzy związkowych pism pedagogicznych. Na czele W. p_
stoi Pre2'ydjum, w skład którego wchodzi pr2'ewodnic2'ący, desygnowany przez
Z. Gł. Związhu, zastępca, dwu sekretarzy i referent praw. Co dwa lata p;•e
s:ydjum W. P. w porozumieniu z Z. Gł. zwołuje zjas:dy pedagogic2'ne o cha
rakterze naukowym i opiniodawczym. Przewodrncsącvm . W. P. jest p . K.
Maks} c h, dyr. państw. seminarjum naucz. w Warszawle, sekretarką p. K.
Stattlerowna.

_ O~~ęgowa Komisja Pedagogicz~a w Krakowie rozpoc2'ęla swą·
działalność ": marcu ub. r. Dnia 27. Ili .- 1929. odbył się w Kra~owie zjazd
_R_ef_erento\: Ped-agogic2'nych woJ._krakowsliiego,,na którym po od
c"yc1e H. Row,da na temat „Nowe drogi w psycho·logji a S2'kola
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twór c =a",· orzedvsłeutowano pierwotny regulamin Sehcji Pedagogtcznei, oraz
prolchł prd,iramu prac. Wybrany na Zjeździe tymczasowy Zarząd zorganisowal
w lawlclniu i maju ub. r. dwa wieczory dyslmsyjne na temat: ,,O s :c I, o l ę
do św i ad c z a ł n ą w Kr a I, o wie" i na podstawie zebranych materiałów
przedloźvł Kurarorjum lzrahowshlemu · rnernorjal ,v sprawie potrzeby organlzo
wania szhól doświadczalnych na terenie województwa. W maju ub. r. -opracowal
Zarząd anhietę w sprawie czytelnictwa hsiążeh i czasopism pedagogicanvch
i rozesłał Ognisłzorn naucz., tudzieś hlerownihom i prelegentom hursów waka
cyjnych odpowiedni hwcstionariusz. Wynil,i anhielv po opracowaniu ogłoszone
będą w „Ruchu Pedagogic2ny111."

JIJ>race nad zorganizowaniem nowej szholy w Krakowie,
Szholv :cagranic:cne, zwłaszcza w Anglii, Szwaicerii, Belgji, Austrii i Niemczech
już od lat wielu stosują nowe metody, mające na celu rozwój [ednosthi, wy
dobycie na jaw_ jej wrodzonych dyspozycyj, obudzenie sil twórczvch, drze
miących w różnvm stopniu w psychice haźdc] jedno~tl,i. W Ieraiach tych zro
zumiano, że praca, budząca twórcze siły narodu jest pracą nad pomnożeniem
nalważniejszvch jego słzarbów. I u nas podbre ślić należy niezwvhle dodatni
objaw, że coraz liczniejsze Iednosthi wśród nauczycielstwa - i to najwybit
nieisze - zaznaiamiaią się 2 nowemi inetodami i podejmują coraz częściei
próby w ich stosowaniu z uwzględnleniem warunhów · środowisha i psvchihi
dzleclea polshiego. S,1 to jednał, - ja!, dotąd - przeważnie wysill,i indywi
dualne, bra ł, było dotychczas svstematvczne] i planowej pracy oholo przetwo
rżenia nasze) 'szholv 1v duchu nowej pedagogil,i i na podstawie sasad wspól
czesne] psvchologli. Dopiero w ostatnich csasach rozpoczyna się w wielu
miejscowościach· nas:cych planowa al,cja w tym l,ierunl1u, c:cęsto :o inicjatywy
inspel,torów s:clwlnych, :cwlas:cc:ca tam, gdc:ie inspel,torowie są do tal,iej pracy
teorctyc:cnie _pr:cygotowani." Corac: c_:cęściej organi2ują oni 2biorowe wyciec:cl,i
pedagogic:cno-naul,owe np. do 1,ill,u s:cl,ó ł l,ralw~vsl,iĆh, Rtóre w dągu ostat
nich lat _masowo :cwied:ca nauc:cycielstwo :o różnych,. niera:c :c bard:c_o odleg
łych powiató,v."· W samym Kral,owie dol,onuje się również stopniowe pr:ce
twor:cenie s:cl,olnictwa pows:cechnego.

W tym celu inspel,torl,a s:cl,olna Dr M. Dlusl,a :corgani:cowala :o poc:cąt-
1,iem · br. s:cl,ol. odpowiednie prace. Nauc:cycielstwo. l,ral,owsl,ie pod:cieli.lo się
na '12 grup. ,,-=:espoló,v pracy pedagogic::net, a miano,vicie: grupę
ję:cyl,a polsl,iego, !,lasy elementarnej, ję:cyl,ów obcych, historji, geografii, pr:cy~
rody, matematyl,i, _rysunl,ów, robót ręc:cnych, śpiewu, wychowania fi:cyc:cnego;
wre,:ccie utwor:cono grupę psychologic:cną, l,ierując się, ja!, najbard:ciej racjo
nalną :casadą, że :canim się :cacrnie stosować w pral,tyce pewne metody, tr:ceba
wpr:cód po:cnać ich teoretyc:cne u:casadnienie. ·

Każdy nauc:cyciel prc:ystąpil do jednej 2 tych grup według ,vłasnego
wyboru. Na posied2eniach pos:cc:;:ególnych „:cespolów pracy" omawia się różne

· metody wspó!c:cesnego ·nauczania i wyd1owania, dyslmtuji; się nad podręczni-
1,ami, poc:cem jeden :o cc:łonl,ów :cespolu pr:ceprowadza lel,cję :c :castosowaniem
jednej :;: nowych metod i w 1,ońcu odbywa się d,yslmsja na temat pr:ceprowa
drnnej lel,cji. Kierownicy s:;:l,ól obecni na posiedc:eniach _grup sk ładają spra
wo2dania :c lekcyj,.dyskusyj i odczytów na konferencji szl,olnej. Opróc:c lekcyj
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I · " db aja się te ż lehcie rejonowe
przeznaczonych dla danego „zespo u pra~y o ~w . =- , W ten s osób
i dyshusle w których uczestniczy nauczycielstwo R1llmn~sltt s_Rol.. . ~ , .

' . . ... 1 b ·. • O"Ol nauczvciel! w m1esc1e.praca nad zorganizowaniem noweJ s:;:.,_o Y o e1mu1e o . - , . d=
Oczywista dzialalność ta sahroiona nie na roh jeden musi byc Pt,O\~a -0~a

. . . ·t 11.. - t sposób doRonac się mozewytrwale, systematyczme I planowo -t Y 1<0 w en , ,
,, · J z 1.. · t I c-y się ROniec-:nosc otwo-przes::Rolenie ogółu nauczycie siwa. a1<CJą ą · ą " - ..

rzenta po szholach podręcznej doborowej bibljoleRi dziel z _::al1resu psy~hologJt
i pedagogihi, Nadto nauczycielstwo ma możność l1orzysta~1a z :;:asobn~J c__en
t r a I n ej BibJjoteRi Pedagogicznej, stwor::on~J prze~ Ku~~lotJum
Ohręgu Szholuego Krakowskiego, pomieszczonej w Panstw. Gimna.oJt'.m 11~·
Nowodworshtego (dawne gimna:;:jum św. Anny) przy pl. Groble. Tam tez znaj
duje się Czyt e I n i a c:;: as opis m pedagog i c_z ny c h polshich i obcych,

Ruch Pedagogiczny", przedmiotem zainteresowań w In-:,, 'styłucie J. J. Rousseau'a w Genewie. W Instytucie J. ). Rousseau a
istnieją prace z działu bibljografic::~ego, I:. :;:w. s e m i n ar i a b t b l i o ę r a
f l c z n e: htóremi kieruje dyr. Instytutu prof. Bove t oraz prof. i<ossello.
Instytut posiada wspaniałą czytelnię pedagogiczną, w htóre] znaiduie się ołzolo
300 czasopism w najrozmaitszych języllach. W pierwszych dniach rollu szk.
uczniowie zapoznają się :;: róźnemi systemami bfbjograficzncmi, ze sporządzaniem
sprawozdań z czasopism i z RsiążeR; wreszcie przez pierwsze dwa tygodnie
przeglądają czasopisma, a następnie pod hierunhiem profesosów wybierają nai
powężniejsze czasopisma (uzasadniając wybór); wybrane czasopisma przydziela
się uczniom, Rlórzy są obowiązani stale je czytać i sporządzać· sprawozdania
piśmienne na specjalnych harthach hatalogowvcb. [Elaboration du n fichier
p edag o g lque individuelj. Sprawozdania piśmienne z czasopism umieszcza
się _naprzód na tydzień w czytelni; przez tydzień uczniowie są obowią
zani, o ile możności, przepisać te wszvsthie sprawozdania do swoich · karteli
hatalogowvch, oraz zapoznać się z treścią; na godzinie blbliografji uczniowie
:;:glaszają wnioshi, na iahle tematy, z htórvch czasopism, chcą dvshutować.
(Uczniowie są obowiązani do egzaminu hońcowego przedłożyć harthi kata
logowe sprawozdawcze, sporządzone osobiście i skopiowane przez holegów ,
ilość RarteR sprawo::dawc::ych odgrywa pewną rolę przy egzaminie).

DysRusje są żywe, tembardziej cieRawe, że biorą w niej ud::iał stu
denci, repre::entujący 24 narodowości, Rlórzy studjują najrozmaits::e działy°
w Instytucie; a więc istnieje możność oświetlenia ::agadniej z ró±nych stron.

Do jednych z najpoważniejs::ych w Instytucie należy „Rudi Pedago
gic:cn'J!"; ::e wszystRich prawie artyRulów i prac spor:;:ądzono spra\vozdawc:;:e
Rartki Ratalogowe, a Rierownicy prac bibljograficznych polecali :;:apoznać się
z temi sprawo::daniami, ,se względu na interesujące tematy. W ostatnich mie
siącach n. p. bard,so s:;:c:;:ególowo pr:;:estudjowano pracę Dra N i em c ów 11 y
'? szRolnictwie s:;:wedzRiem, a nawet ,sużytRowano w Międzynar. Biur::eWych. _
Zywe ,sainteresowanie i gorącą dysRusję · wywołały artykuły D r a s e R ret
„O pr~7słanRach liliowlicznych · i psychol. podstawach pedagogilli wspói
czesnei. Dra Taubens::łaga „O jednostronności nieRIÓrych poczynań peda" ·
współczesnej epoki". . 0

•

Uważamy to za sukces dla pedagogji polsRiej, a taRże dla „RedaRcji"
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oraz zaznaczamy, że „Ruch Pedagogiczny" powinien być utrzymany nadal
na tym poziomle i dalej reprezentować polską myśl pedagogiczną.

Studenci Instytutu w ten sposób pozostają stale, w ·kontakcie z naj
nowszcmi pismami, wydawnictwami, zapoznają się z prądami nurtującemi
w pedagogji i psychologii, ·

Albin Jankiel.

Polskie Archiwum Psychologji. Kwartalnik poświęcony zagadnie
.niom psvchologil teoretycznej- i stosowanej, wydawany przez-Związek Pol.
Naucz. Szkól Po w s z, Tom. li. (r. 1927-1928) poświęcony pamięci założy
cielki i redaktorki „Arcfiiwum" Prof. Dr. Józefy Joteyko zawiera: Życiorys
Zmarłej (Tad. loteyho) - O działalności naukowej Iózefv-Iotevho (St. Baley) -
Prof. J. Iotevho, jako fizjolog (Fr. Czubalsht) - Z działalności psychologicznej
J. Joteyko (I. Mazurkiewicz) - Prace psychologiczne Józefy Joteyko (R. Radzi
willowicz) - J. Joteyko jako psycholog ehspervrnentalnv (St. Baley) - J. Ioteyho
ialw pedagog (I-1. Radli1\s!,a) - Uwagi o organizacji M. Fakultetu Pedologi
cznego (). Berggruen) - Szlakiem wspomnień - Bibliograf]a prac J. Iotevho
(St. Sedlaczch i J. Showronhówna). ·

Polslete Archiwum Psychologii będzie wychodziło nadal jako kwartalni!,
pod redahclą Komitetu, w skład którego wchodzą: Prof: Baley, Dr Grzego
rzewsha i Prof. Segał. Adres Redal<cji: Warszawa, Merszalłeowsha 123. Zwlązeh
Pol. Naucz. Szhół, Powsz.

Kwartalnik Psychologiczny pod redahcią Dra Stefana Bla
c h o w s le t e g o, prof. Uniwersytetu w Poznaniu. Tom I. (Poznań 1930) zawiera
następujące rozprawy: Zjawiska zaniku wraże ń w · czasie działania podniet
nadprogramonych (Ma r i o Po n z o) - Mózg i myślenie (G. Dw e ls hau vers) -
Psychiczne warunhi zjawisha psvchogalwanicznego -(R. Bujas) - Kilha
uwag o odpowiedziach błędnych przy badaniach pedologicznych (L. Jaxa
Bylrnwsl,i). Na marginesie nowej próby W. Sterna źdeftnlowanla pojęcia
inteligencji (A. Wiegner) - Analiza analizy jednego rozdziału książki szkolnej
(W!. Wit wicki) - Sprawozdania i Przegląd czasopism zarnyhaią I tom kwar
talntha Psychologicznego, I,tóry pojawił się poraz pierwszy w styczniu br. Na
wstępie znajdujemy artykuł programowy Redaktora Kwartalnika prof. Bla
c h ow s h ic qo. Redakcja zamierza skupić na swych lamach wysill<i twórczej
myśli psychologicznej w Polsce i utrzymywać stalą łączność 2 psychologją
zagraniczną. Obok prac polskich zamieszcza Kwartalnik studia i rozprawv
badaczy obcych w języku francuskim, nlemiechim i angielskim. Prac~ w języ
kach obcych zaopatrzone są w streszczenia polsłae. Adres Redakcji: Poznań ,
Uniwersytet.
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Rok XVII. (XIX). Luty 1930. Nr. 2.

RUCH PEDA606ICZNY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCHOWANIU i NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZKÓi:. POWSZECf-1.

ADRES REDAKCJI:
KRAKÓW, DZ. XII;, UL. LELEWELA 6. \ \

.-

ADRES ADMINISTRACJI,
-KRAKÓW, RYNEK GL 29, LINJA C-D.

ADOJ,PHE FERRIERE:

O szhole ai<tywnej.
(Dohończenie).

Już przed rozpoczęciem się okresu-dojrzewania dokonuje
się wielkie przeobrażenie. Na 10-12 rok życia dziecka przy
'pad a okres zainteresowań konkretnych specjalnych czyli wiek
monografij. Umysł jego wychodzi poza siebie, zaczyna się
przyglądać otoczeniu, interesuje się czynami bohaterskiemi
osób realnych lub fikcyjnych, żyjących w różnych czasach
i różnych okolicach świata. Stąd rodzi się zamiłowanie do
podróży, co ułatwia naukę geografji, budzi się zainteresowanie
życiorysami bohaterów, co znów ważne jest w nauce bistorji.
To też w szkołach nowych przypada na ten okres samorzutna
i intensywna praca w dziedzinie nauki historji, geografji,
technolog]! i nauk przyrodniczych. Monografje roślin lub
zwierząt - jak one się rodzą i rosną, jak się żywią i bronią,
jakie są ich zwyczaje, co jest dla nich pożyteczne, a co szkod
liwe _:___ oto najsilniejsze - jak mi się zdaje - zainteresowania
dzieci w tym · wieku.

W Hl-15 roku życia następuje okres zainteresowań
abstrakcyjnych empirycznych. Już pod koniec 12 roku życia
zauważyłem u dzieci zainteresowanie się studjarni naukowemi,
ale wtedy idee są jeszcze związane z empiryzmem. Dopiero
później umysł ucznia wznosi się ponad zwykłą zdolność
ujmowania poszczególnych faktów konkretnych. Odtąd roz
wija się zdolność ujmowania pojęć ogólnych. Stwierdziłem, że
uczniowie 13-15 letni okazywali żywe zainteresowanie się
związkami przyczynowemi między c~łowiekiem · _a przyrodą;
Na 16-18 rok życia przypada wresz~1~ okres za_mt~res~J\v~n
abstrakcyjnych złożonych, kiedy młodzieży ~~1suwaJą s1ę_:v1elk1e
problemy z dziedziny biologji, ,J?_sycholog11, so?Jo~ogJI,, eko:
nomji, prawa publicznego i filozofii. Są to zagadmema, którerni
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interesule sie młodzież w przededniu swojego udziału w ~yciu
publicz,ie·m. Oczywista nie wszyscr dochod.zą. (!O tego pozt?mu
w swym rozwoju, niejeden pozostaje na pozio~ie poprzedniego
okrest{. Mimo 'to jednak każdy młody c~ł~wielf pow:~1ien ~!ę
obok swego .zawodu przygotować do roll, Jaką speł _mc będzi~
musiał w życiu społecznem, Jako c~łonel~ grupy· . z?wo~o
wej, narodowej, państwowej, wreszcie ogolnoluclzlneJ (Liga
Narodów). . · . · d. I l

Zkolei rozważyć należy, jaka powinna byc met? a sz c? Y
aktywnej. Obejmuje ona trzy fazy: a) obserwację faktów,
b) refleksję i uporządkowanie faktów i po)ę_c, c) .ek_spreslę
tych pojęć. Na przykładzie konkretnym wyjasrumy sobie takie
postępowanie. . , ·

1) Gromadzenie dokumentów, materiałów. W tym celu
odbywa się obserwacja zdarzeń bliskich (n. P: powódź,_:burza)
w sposób naoczny, lub też dalekich (cyklon, w Japonii, _trz~
sienie ziemi) na podstawie opisów w dzienrukach. Uczniowie
zwiedzają fabryki, warsztaty, magazyny, piekarnie, drukarnie,
różne instytucje społeczne i zakłady dobra publicznego.

. 2) Uporządkowanie zgromadzonych materiałów, ich kla
syfikacja. Szkice, rysunki, obrazki, teksty kładziemy do odpo
wiednich kopert, z uwzględnieniem potrzeb człowieka i środków
ich zaspokajania. · ·

W zgromadzonym materjale wyodrębniamy to, co dotyczy
potrzeb człowieka i to co się odnosi do środków ich zaspo
kojenia. Koperty oznaczamy liczbą porządkową w ten sposób,
że liczba koperty zawierające] materjał tyczący potrzeb .czło
wieka odpowiada liczbie koperty zawierającej środki zaspo
kojenia tych potrzeb. Obok przyrody uwzględnić tu należy
technikę, obok natury ludzkiej język, tak że ilość kopert
wyniesie około 60 do 80. · .

3) Opracowanie zgromadzonych materjałów, Podczas roz
patrywania danego zagadnienia uczeń otwiera swą .kopertę,
·bada, porównuje, przepisuje ważniejsze dokumenty, teksty,
arty_kuły, kopjuje rysunki i szkice i t. p; Uczniowie uzupełniają
też informacje, o_ ile okazują się niewystarczające i grupują je
we~lu~ zasad lo1pcznych. Pisze się je na tablicy i każdy z uczniów
z~pisu1e w swej "n?tatce ,życia" (catiier de vie), z uwzględnie
mem porząd_ku ~ogiczne~o. Poszczególne rubryki tych no
tate~ odpowiadają rnaterjałom zawartym w kopertach. Posia
danie lfch "notatek życia", ozdobionych rysunkami i obrazkami
napełniało du~ną wszystkie dzieci, Każde z nich umiało n~
parnię~ materiał w nich zawarty, a wiele też zachowało te
notatki na przyszłość. · . ·

_Naucza~ie w ~zkole_ aktywnej nie jest wszystkiem. W sy
stemie, ~ ktor:ym zywy 1 czynny udział ucznia jest podstawą
nauczam~, gdzie .wysiłek ujawnia się z wewnątrz na zewnątrz,
!am komeczn~ l~S~ też zmiana dyscypliny. Życie moralne
I społeczne rowmez w ten sposób rozwijać się musi. Kiedy

li
I
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ogłosiłem swą książkę o samorządzie uczniowskim (L'Aufo
nomie des r!co/iers), przestraszono się, mówiono, że głoszę
anarchję. Było to niezrozumienie istoty wychowania społecz
nego. Dziecko od 7-12 roku życia ulega autorytetowi narzu
conemu z zewnątrz, w późniejszym jednak wieku powinno się
umieć kierować samem sobą i umieć współdziałać według
zasad solidaryzmu. Stąd wynika potrzeba dyscypliny. System
samorządu,,umiejętnie stosowany, t. zn. gdy stawiamy porządek
na pierwszym planie, a inicjatywę na drugim, celem uniknięcia ·
pomyłek- daje wspaniałe wyniki. Są niemi wolność nauczy
ciela i ucznia oraz przygotowanie narodowi dobrych oby
wateli. Organizując . samorząd, szkoła aktywna oswobadza
dorosłych od niewolnicze] dyscypliny. Z władcy absolutnego

·nauczyciel staje się -zwykłym przedstawicielem władzy wyko-
nawczej. Dopomaga uczniowi w razie przewinienia w szukaniu
środków poprawy swego błędu i unikania go w przyszłości.
W razie konfliktu między kolegami udają się zainteresowani
do nauczyciela jako do kochanego sędziego. Zczasem zostaje
przyjacielem uczniów, bardziej doświadczonym, u którego
młodzież szuka pomocy i otuchy. Wolność nzuczyciela -
to pierwsza korzyść płynąca z samorządu uczniowskiego.
Druga - to wolność ucznia, która go zczasem wyzwala
z pod opieki dorosłych i poddaje go opiece własnej świa
domości moralnej. W okresie przejściowym, kiedy od auto-

. rytetu działającego z zewnątrz i nieodzownego wobec ma
łych dzieci ujawnia się dążność do władzy, która ma swe
źródło w świadomości moralnej człowieka, kryzys jest nie
unikniony. Przejście musi więc być stopniowe. Wychowanie
stopniowe usuwa dyscyplinę na plan dalszy, a wysuwa czynnik
moralny na pierwsze miejsce. Wtedy tworzy się świadomość
społeczna, budzi się zrozumienie, że społeczność doskonalić
się może tylko przez pracę każdego dla dobra wszystkich, że
prawa mają wtedy wartość, jeśli są podstawą wypełniania obo
wiązków. Odkrywamy tu słuszność zasady wyrażonej w „Umo
wie społecznej" J. · J. Rousseau'a. Oswobodzenie nauczyciela
i ucznia, oswobodzenie pańetwa+-> oto są trojakie dobrodziej
stwa samorządu szkolnego. Należałoby jeszcze wspomnieć
o trzecim punkcie, t. j. o oswobodzeniu państwa. Państwo
w rękach czynników zdezorganizowanych, szarpiących się na
wzajem, nie jest wolną instytucją, bo rządzoną i kierowaną
według zmiennych kaprysów, afektów i namiętności poszcze
gólnych osób czy grup. To samo dotyczy i państwa szkolnego,
które jest zawiązkiem państwa dorosłych i które mu przygo-
towuje obywateli, godnych tej nazwy. ·

Przytoczę tu dwa przykłady konkretne: jeden dotyczy
międzynarodowej szkoły prywatnej w Genewie, drugi zaś
szkoły publicznej w Agno, w kantonie Tessin. Celem urzeczy
wistnienia szkoły aktywnej stosowaliśmy w genewskiej szkole
międzynarodowej różne metody, przedstawiające w istocie swej
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różne strony tejsamej naczelnej zasady, a wię~ ~la d~ieci
w wieku prŻedszkolnym metodę Montessori, :Ila dz!eCJ w wie_lrn
od lat 8-10 metodę Winnetkowską, pracę indywidualną oraz
pracę zbiorow~ (me~odę proje~ów), dl? starszych ?d 10-12
meto de- ośrodków zamteresowan Decrolg ego, następme 1;1etodę,
gdzie głównym ośrodkiem zainteresowań _jest ~~ogra_fJa spo_
łeczna i historja ekonomiczna. Aktywnosc uczmo\~ u.1awr!iała
się tu w czworakiej postaci, które następowały koleino w ciągu
tygodnia, a mianowicie: . . .

a) Praca indywidualna, której pr~edmwtem _są rachunki,
jezyk i t. d. i w której posługujemy się wzorami _pracy Ale
xandty Descfiamps i podręcznikami stopniowanemi Waslibur~
tte'a. Praca ta winna pozostawać w związku ze zorgamzowaną_
pracą zbiorową, przyczem kierować się należy potrzebami
i uzdolnieniami każdej jednostki.

b) Zorganizowana praca zbiorowa, gdzie podobnie jak
w szkole Decroly'eg», gromadzą uczniowie wspólnemi siłami
dokumenty i źródła i gdzie opracowywują wspólnie temat,
będący przedmiotem nauki w danym dniu pod kierunkiem
nauczyciela, który wnosi własne doświadczenie i jasność
myśli. .

c) Swobodna praca Indywidualna; w której dziecko zaj
muje się doświadczeniami, porządkuje swe materiały i wyniki
swych poszukiwań bądź to dla pracy zbiorowej, bądź też dla
swej pracy swobodnej; praca ta przypadaz reguły na pierwsze
godziny przedpołudnia. .

d) Wreszcie praca zbiorowa swobodna, kiedy dzieci po
zostawione samym sobie, mogą powziąć zbiorową decyzję,
Jest to metoda projektów Dewey'a i d'Elsworth Collings'a.
Porządek w szkole, samorząd uczniowski, prace ręczne, wy
cieczki i zwiedzanie, przygotowywanie sztuk teatralnych,
wieczory dla rodziców, wystawy - oto wolne zajęcia i prace,
wyłaniające się z inicjatywy samych uczniów.

_Dr?gi przykład ~zięty jest z~ szkoły publicznej w Agno,
w kt.?reJ obowiązki objęła nauczycielka Al. Boschetti, uczenica
MarJI Montes~oi:L Dz~eci robotnicze i wieśniacze niełatwe były
d? prowadzema idwa] poprzednicy p. Boschetti osiągnęli nader
nikłe re~ultaty_; radzi~i _jej też, by w stosunku do dzieci postę
powała J~k ~aJsurow1eJ. Ale p. B. wierzyła w metodę swobody
1 zaufama. ~aczęła. swą pr~cę od . na~ania klasie wyglądu
est~tyczne&°o; 1;1staw1ła ła_wk1 wzdłuz ścian dookoła sali i po
!ec~ła c?dz1e~ mnemu dziecku przyozdobienie sali kwieciem
1 _z1~lemą. D_z1eń prac:r podzieli!a sobie na trzy okresy: Część
~rnrwsz~ dm_a wypełniał !mit piękna i dobra (,,akademja"), na
c_o składały ~1ę opowiadanla, recytacje, pieśni, czytanie utworów
hteratui:~ pięknej, sc~ny dramatyczne. W ten sposób chciała
zapewmc dzieciom w ich pracy atmosferę pogody i szkołę swą
n_az~a_ła ~s.zkołą pogodną" (('Eco!esereine). Następnie zajmowały
SH~ Zleci Jednym z przedmiotów nauki, '.\lauczycielka zabierała
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zeszyty uczmow z wypracowaniami wieczorem i następnego
dnia były one .przedmiotem dyskusji i wspólnej poprawy.
Odbywała się kontrola prac uczniowskich. Wreszcie trzeci
dział stanowiła swobodna praca indywidualna na podstawie
rozdanych tematów, przyczem udzielała uczniom odpowiednich
wskazówek, jak mają pracować, z jakich książek korzystać
i t. p. Taka organizacja pracy wydała niezwykle piękne re
zultaty, do. czego jednak przyczynił się w znacznej mierze ·
wpływ duchowy utalentowanej nauczycielki. Czy jednak
urzeczywistnienie szkoły aktywnej zależy od wyjątkowych
wychowawców? Niezawodnie cel nie jest łatwy do osią
gnięcia, ale widzieć ten cel, znaczy już wiele. Dzień, w któ
rym przygotowywani będą nauczyciele do urzeczywistnienia
tego celu; do stworzenia szkoły aktywnej, nie jest już zbyt
daleki:

Wspomnę wkońcu o wpływie zasad szkoły aktywnej
i o znaczeniu M. Ligi Nowego Wychowania. Liga ta powstała
w sierpniu 1921 na I. Międzynarodowym Kongresie Nowego
Wychowania w Calais i liczy obecnie tysiące członków, repre
zentujących 49 państw we wszystkich częściach świata. Ściśle
neutralna pod względem politycznym, wyznaniowym i filozo
ficznym, Liga zmierza do urzeczywistnienia swych celów za
pomocą międzynarodowych kongresów, odbywających się co
dwa lata, na których gromadzą. się wychowawcy wszystkich
krajów, uznający zasady szkoły aktywnej. Organami Ligi są
czasopisma w kilku językach wydawane i propagujące idee
nowego, wychowania: The New Era, Das Werdende :Ieita!tez;
Pour l'Ere Nouvelle, Nove Sfoly. Liga posiada też Biuro infor
macyjne i propagandowe w Londynie z. oddziałami w Ber
linie i Paryżu, jej celom służy też M. Biuro Wychowania
w Genewie. ·

Szkoła aktywna wygląda rozmaicie i ta różnorodność
przy jednolitej zasadzie stanowi prawdziwą wartość tego
rodzaju pracy. Liga M. W. jednoczy liczne grupy narodowe,
między któremi sekcja polska z p. Heleną Radlińską na czele
poczesne zajmuje miejsce. Grupy podkreślają charakter na
rodowy wychowania, ale dzięki wzajemnej wymianie doświad
czeń przyczyniają się do wzbogacenia całej ludzkości. Wadą
szkoły tradycyjnej było stawianie sobie za cel doprowadzenie
ucznia do egzaminu i wykształcenie intelektualne. Był to
cel jednostronny. Bogactwa i wielkości narodu nie mierzymy
według wartości jednostronnych; miarą wielkości są charaktery
obywateli. Hasłem doby dzisiejszej jest higjena fizyczna, umy
słowa i duchowa. Szkoła aktywna chce wychować człowiek a
twórczego, zdolnego do ciągłego doskonalenia się duchowego.
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DR LEON lANGHOLZ.

Idee Li~i Narodów a wychowanie
w świetle publikacyj Sekretarjatu Ligi i Międzynarodowego Biura

Wychowania..

Ideę ochrony dziecka i młodzieży zaktualizował ok~·e~
powojen°:y, gdy po ~lęsce l~a~astrofal~ej . dziecko i młod~1ez
dojrzewająca stała się nadzieją narodo:v I przyszł~ podsta~ą
ich istnienia. Liga Narodów koncentrująca w sobie wszelk~e
zagadnienia życia współczesnego, zajęła wobec wychowama
młodej generacji stanowisko wybitni~ aktywne i P?ZYtJ'.wne.
Chodziło o to, aby przyszłe pokolenie przyzwyczaiło się do
idej Ligi Narodów, do tego nowego tworu, który w poszcze
gólnych społeczeństwach niezawsze jest odpowiednio oce
niany; przyszłe społeczeństwo uświadomi sobie konieczność
Ligi, zapewni jej istnienie na przyszłość, wcieli się myślą,

- uczuciem i wolą w ideał pokoju powszechnego, jako warunku
postępu i utrwalenia dotychczasowych zdobyczy kultury. Liga
nie jest nadpaństwem, nie jest suwerenem państw, ale związ
kiem państw wolnych; ma' ona .wyłącznie charakter moralny 1).
Z tego właśnie wynikają jej tendencje propagandowe i dążenie
do uzyskania posłuchu u wszystkich. Ze wzrostem znaczenia
i autorytetu Ligi szerzenie jej ideałów przestaje być propagandą
a przechodzi do tego zakresu potrzeb umysłowych, które należy
w młodem pokoleniu stworzyć i rozbudzić, staje się zagadnie
niem naukowem w uczelniach wyższych, przedmiotem nauczania
w szkołach średnich i problemem dla zrozumienia przez uczniów
szkół powszechnych.

Zadaniem naczelnem usiłowań pedagogicznych 2) Ligi
Narodów jest rozbudzenie w młodzieży poczucia, że jest ona
częścią nietylko narodu ale całego społeczeństwa ludzkiego,
że jako taka staje w szeregach dążących do pomnożenia
dóbr kulturalnych i utrzymania pokoju. - To jest założenie
pozytywne. Dołącza ~ię do tego założenie negatywne -
Jedno społeczenstwo Jest zależne od drugiego, bez współ
pracy wszystki~h- °:ar~dó:" niemożliwy_ staje się postęp kul
h_iry ~ nawet_ 1stmeme. J~dnostkowe I zbiorowe. Wysuwają
się :"1ęc na pierwsze miejsce zagadnienia natury socjalnej -
wybitna zdobycz w pedagogice powojennej. W założeniach

. ') Z c(el,~w~zych prac p~lsl,ich o Lidze Narodów por.·, Stan Posner:
.,L ,J_a Nar<;?OW ~!edem odczyto~v: Warsza_wa 1925 r. Jadwiga Romerówna: .
.,D~1alalnosc_ selecii ;:Polecrn~J L1~1. Narod~w" Przegląd Wsp. Marzec 1929 r.
Stan. W~dl,iew,cz: _Se~1;etaqat_L_1g1 Naro9ow" Przegl. Wsp. Wrzesień 1929 r.
Ale~s. B1 egman: .,Dz1es1ę~ Jat L1g1 Narodów" Tendencje dotychczasowej ewo
lucii. Przegl. Wsp. Wrzesień 1929 r.

_") Zaga0~ienierry pacyfistycznego wychowania mlod:;:ieży zajmują się
roz_ma1te komisie, htóre są czlonhami Sehreterjatu Lisl Narodów

11
k ·

higieny, problemów socjalnych, wspó łpracy inlelektual;ej. · p. se cja

L
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i tendencjach pedagogicznych Ligi Narodów uwydatnione
zostało archimedesowskie powiedzenie Leibnitza o możności
przekształcenia społeczeństwa przez wychowanie i uwzglę-
dniona została aktywność dziecka, '

Postulaty Komis]] Współpracy Intelektualnej.
Według takich założeń zostały sformułowane postulaty

komitetu ekspertów przy Komisji Współpracy Intelektualnej
Ligi Narodów 1) dotyczące problemu: "Jak zazuajamiać.z Ligą
Narodów i rozbudzić ducha współpracy międzynarodowej"
(pub!. Ligi Narodów „ Commenf Iaite connaiire la Socieie' des
Nations et developpet l'esptit de Coopetation internationale"
Genevę, 1927). Uwagę skierowują eksperci na szkołę, która
ma urobić w dziecku nowy pogląd na świat i stosunki mię
dzynarodowe 2). Tam, jako na gruncie najpodatniejszym nale
żałoby szerzyć znajomość idei Ligi nietylko przez zintelek
tualizowane wykłady, ale także przez wyzyskanie uczuciowych
i woluntarystycznych dyspozycyj dziecka. Idee Ligi mają prze
niknąć do wszystkich szkół powszechnych, wiejskich i miej
skich, do szkół średnich, do uniwersytetów i do instytucyj
oświatowych. Komisja powinna· roztoczyć opiekę nad zreda
gowaniem i rozszerzaniem odpowiednich książek i broszur.
Wyszkolenie odpowiednich nauczycieli, którzyby szerzyli idee
Ligi i współpracy narodów, jest poważnym problemem zain
teresowań komitetu ekspertów. Ułatwi tę. pracę stworzenie
biura centralnego, któreby zbierało informacje o pracy szkoły
dla Ligi Narodów.

Częściowa realizacja postulatów K. W. I.
Postulaty te doczekały się· częściowej realizacji. Oto

Sekretariat wydał książeczkę przeznaczoną dla nauczycielstwa
p. t_. ,,Cele i organizacja Ligi Narodów" C,Les fins ef I'oraa
nisafion de la Socieie des Nations"i Genewa 1929 r. Przekład
jej na język polski byłby wielce pożądany). Oto. zorganizowany
został przez Międzynarodowe Biuro Wychowania. (Bureau
intetnational d'education") ~Ul'S specjalny dla nauczycieli celem
wprowadzenia w obręb programu szkolnego wiadomości
o Lidze Narodów i jej ideach 0).

') ,,La Commission Intcrnalionale de Cooperalion lntellectuelle de la Socićtć
des Nalions" iaho członek Sckretarjatu-wy łoniła komitet ekspertów ,;pour ćtudier
les meillcurs movens d'ensctgner a la jeunesse !es buls -de la Societć de N."
(,,Les fins et l'organlsation de la S. d. N." str. 46). Co do danych fakt. por.
art. S. w, Ruchu Pedagogicznym" Luty 1926 r. ,

') Por. podobne założenia · arlvlzulu Korffa p. t. ,,Z ivilisalionspadagogik"
. w „Die Erzielung" Luty 1929 r.

") O wprowadzeniu idej Ligi Narodów do programów w szho łach nie
mieclaich por. Johannsena „Voll~erbund u. · Vólherversohnug in der Schnie".
\\7 „Die Erz iehung" zesz. 7. Kwiecień . 1929 r. ·

O hursie por. ,,Rapporf sur le premier cours special pour les metnbres du
personnel enseiqnattt oraanise par le bureau International d'educaiion du !!O
ao ut au i-er sepiembre 19!!8, pour faire suiie aux recommandations du
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Wśród 161 uczestników Francja posiadała 87, Polska 3.
Program prac na kursie przedstawiał się bardzo żywo_; a 'Y1ę_c
p. Oprescu, sekretarz komisji współpracy intelektualnej, mówił
ogólnie o tejże komisji, pani Schmidt zajęła stanow_1~ko ~ydak
tyczne, wyjaśniając, jak należy zainteresować uczn10""'. między
narodową organizacją pracy; dla _P· Maure_tte'a g~o_g1:a~Ja ogolna
i ekonomiczna są terenem, na ktorym mozna wyjasrnac w szkole
owe zagadnienia, panu de la Harpe historja wydaje się odpo
wiedniejsza. Prof. Bovet wygłosił odczyt o zasad~ch sz~oły
aktywnej i wychowania dla idej pokoju, Claparede mową
o psychologii afektów i o duchu międzynarodowym.·. Inni
referenci donosili o pracy nad pokojem w swoich krajach;
p. Wolfe o pracy w Ameryce, p. Widegren w krajach skan
dynawskich, p. Dolina w Niemczech i t. d.

Nieskoordynowane napozór wykłady zawierały w kom
plecie naczelne idee kursu, Syntetycznie stwierdzono, że pro
blemy i zagadnienia dotyczące wychowania w idei pokoju
i współpracy mają walor naukowy i należą do psychologji,
etyki, socjologji i religjoznawstwa.

Psychologja pedagogiczna [est w tym programie naj
istotniejsza. Znając duszę dziecka, można sumiennie urobić
ją w myśl owych ideałów, uodpornić na wszelkie zakusy

· instyktowe złe i w rezultatach katastrofalne. P. Bovet, który
w swej książce p. t. "Instynkt walki" 1) stwierdzał egzystencję
instynktu batalistycznego i możność przemiany tego popędu
na korzystne dążności, pragnie w tym kierunku wyzyskać
wrodzoną aktywność i ciekawość dziecka. Dzięki tym dyspo-

. zycjoni umożliwić można spotkanie się na neutralnym terenie
dzieci z różnych krajów, pracę i zabawę wspólną (teatry dzie
cięce). Należy skierować baczną uwagę na literaturę dziecięcą 2)

znajomość najwybitniejszych angielskich dzieł literatury dzie
cięcej zaszczepiona n. p. w Niemczech może w przyszłości
być dla idei pokoju b. korzystna - to samo odnosi się do
wzajemnego zaznajamiania z zabawami i zwyczajami, pie
śn)ami i ~eremonja!em innych narodów. W tern wszystkiem
d~1ecko me ma byc tylko receptywne, ma brać udział wy
bitny, ma przez aktywność własną wyrobić w sobie zaczątki
przyszłe] srmpatji , i przyszłej tolerancji wobec już nie
obcych ludzi, narodów, społeczeństw.

Na pograniczu psychologii i etyki umieścił swe kon
~epcje Claparede, Sfera intelektualna i emocjonalna naszej duszy

Sous-Comite d' Iixsperts de la Commission fnlernalionale de· cooperaiion intel-
Iecluelle de la $. d. N." Geneve. .

. ,,Sprawm:danie ". pierwszego lzursu specjalnego dla naucs:ycielstwa zor
gan:~.'.."~anego przez ~mro m1ęds:yn~rodowe wychowania, od 20 sierpnia do ·
1 wrzesrua 1928 r. - iałeo wykonanie polecenia podhomltctu ehspertów mię-
dzvnarodowe] komisji współpracy intelektualnej L N·". ·

'.) ,,L' inslinct combatif." 1917. Przelał. polshi 1928 r.
') Por. Litteratture enicntlnc el collaboralion internalionale Geneve 19"" _

wyd. 13. I. G. ' -"·
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są ze sobę sprzężone. Ich równowaga jest ideałem, przewaga
jednej sfery nad drugą może być szkodliwa. Uczucia mogą
przekształcić się w afekty i jako takie zwrócone w kierunku
ujemnym grożą niebezpieczeństwem: wówczas należy apelować
do sfery intelektualnej, która odgrywa rolę hamulca. Afekt
złości i nienawiści zostaje złagodzony przez uświadomienie
sobie przyczyn i skutków owego przeżycia; napewno nie
dojdzie do walki, gdy rozum wskaże na rezultaty takiego
postępowania gwałtownego. Hasłem Claparede'a jest unikanie
t. zw. myślenia afektywnego, wzburzonego, podnieconego
a krzewienie lojalności i sumienności w myśleniu, "bez której
nie jest możliwa współpraca socjalna i międzynarodowa".

Zwróciłem uwagę na te referaty ze względu na referentów,
którzy są naukowcami i żeby wskazać, iż problemat wycho
wania dla pokoju jest -wyraziście naukowy.

Wspomniany przedtem wykład p. Maurette'a ciekawy
był ze względu na wciągnięcie w orbitę owego problematu.
zagadnień socjalnych i dydaktycznych. Ideą centralną jest
postulat wiedzy socj'ologiczrrej w zakresie solidarności i nie
zawisłości jednostki, konieczności współpracy między społe
czeństwami i t. p. faktów. Musiałyby one być odpowiednio
wcielane w materiał nauczania i zgodnie z wiekiem i pozio
mem inteligencji podawane uczniom. Wątek wykładów o dy
daktycznych wskazaniach snuje się następująco: W skazać
należy na specjalizację w zakresie każdego działania .i wy
nikającą stąd zawisłość wzajemną działających - •tę kwestję
można wyjaśnić przy geografji ekonomiczne]. 1-mo Na przy
k ładach objaśnia się zagadnienie produkcji, pracy i krążenia
artykułów tej produkcji - Anglja produkuje n. p. węgiel,
Ameryka bawełnę; następuje wymiana dóbr i t. cl. II-do. Ideę
solidarności ekonomicznej umacnia się przez wskazanie roz
maitości terenu państw poszczególnych - jedne państwa są
wybitnie przemysłowe inne rolnicze. Sposób rozwiązania tych
problemów zależny jest oczywiście od rodzaju szkoły - na
stopniu najniższym n. p. zwraca się uwagę na zależność nie
poradnego dziecka od starszych i t. d., stopień średni może
już przyjąć przykłady natury socjologicznej - od spostrzeżeń
regjonalnych do studjów nad sytuacjami ekonomicznemi po
szczególnych społeczeii.stw. Teoretycznie i ściśle naukowo
rozwiąże te problematy studjum uniwersyteckie.

Także geografja ogólna, przez wskazanie na objektywne
fakty n. p. określenie różności między państwami, wskazanie
zależności wzajemnej i t. cl. może przyczynić .się do. wszcze
pienia tych idej.

Wychowanie religijne może być żyznym terenem, na
którym wyrośnie poczucie ważności idej pokoju. Uduchowić
nasze życie, nie pozwolić mu zgubić się w rozważaniach ma
terjalistycznych, dać czas na błogie chwile kontemplacji
i przeżycia · prawdziwej przyjaźni i sympatji gorącej oto
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istotny cel edukacji religijnej', a jeśli.do t~go 'oprze się ~o
na idei pacyfizmu i wyzyska praktycznie, ~o:Vczas zdoł~ sr~
dusze młode nietylko przerobić, ale uży~zyc im prawdzi wej
radości życia i zdrowia moralnego, Pani Strong chce _w ten
sposób pokierować wychowaniem w t. zw. obozach między-
narodowych 1). . •

Za istotne środki wychowujące generację młodą w duchu
pokoju uznano korespo_ndeł!cję między ~z~rnł:im_i różny_ch
państw, kino, radjo, dzienniki dla młodzieży 1 Zjazdy mię-
dzynarodowe uczniów, Poszczególni referenci i referentki \
omawiały dotychczasową działalność swoich państw w tym ·1
zakresie.

W lipcu 1929 r. Liga· Narodów wydała biuletyn peda
gogiczny 2). We wstępie omawiającym genezę zainteresowań
pedagogicznych w obrębie Ligi Narodów warto zwrócić uwagę
na rezolucję, według której zgromadzenie Ligi Narodów do
maga się od rządów państw należących do Ligi, aby wpro
wadziły wiadomości o Lidze do szkoły 3).

Informuje biuletyn o działalności rozmaitych państw
w kierunku szerzenia idej współpracy międzynarodowej, po
daje rezultaty ankiety o filmie przeciwwojennym. Z artykułu
o zebraniach uczniów poszczególnych narodowości dowiedzieć·
się można, z jakiem olbrzymiem zainteresowaniem i zapałem
młodzież aktywnie przyczyniała się do wzajemnego zbliżenia.
Zabawy wspólne były tak zorganizowane, że każdy młody
reprezentant swego narodu mógł się odpowiednio wypowie
dziec ~e własny~ języku, śpiewać własne piosenki. Oto n. p.
spis piosenek mimicznych:

Nous _etio_ns trois [illes. toules a marier; }. .
Le roi Iait batlre le tambour · fi anc.

Greteleln, willst du tanzen ? \ .
Hanschen Klein; f mem.

Oh no! John, no Joh~! - ang.

Zasadnic~o _byłJ'. reprezentowane trzy języki, francuski
angielski i niemiecki, Ze sprawozdania bije fala optymizmu
i nadzieji.

1
) Podobny do teso jest zjazd młodsi · N·

nalionale Begegnungen auf der F;e;sburcs a=Ie~y '\. :mczech -::- p~r. Inter-
7 sierpnia 1927 r. - doniesieni t O n er _1eo - od .>O lipca do
7 1907 '/ __ 1 .1 ~ ~ em w „Rundbnef d. Kronacher Bundes". - , . nas ap1 a wym1a111a zdań - i:1 . ,
na świat i religji, poliiyl:lt i "OS od - ~v =a :es1: problemów poglądu
leż Wilhelm Stiihlin": Ober ~!i/Ju<>!~5Jba, i:lsdal,~.ema "_YC1a, pedagogil,i. por.
Listopad. 1928 r. " 0 ewegung w „Die Erzieluuq" Zesz. 2/JV
. ') Ciekawe rozdziałv to: ,,Lenfance et 1. m d · " . .

ruons scolaires inlernalionales de vacance " es I ms e Guerre I ,.Les reu-
') W slres2c2eniu brzmi rezolucja

5
11 • t ·

się od rządów htóre sa c=lonl"m-, L_dl. bas ępuiąco = Zgromad2enie domaca
, , . ', · - "' 1 1 1 a Y postara ł" s· ·1 · 0

znajomoscr celów i organizac]! L· ,· 0
' ·. ,d- 1 . .' rę usi me o rozsaerzenlc" ._ . d o - 11,1 posro m odzteżv i d-· · • db 1oan1=owa111e o po\viednich instytucyj, (sir. 5), - -L =1ec! 1 a y o zor-
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. . Zwrócimy wkońcu uwagę na udział Polski w szerzeniu
idej pacyfizmu i Ligi Narodów. Ks. Aksander W ójcicki - autor
artykułu na ten temat stwierdza, że Polska, której odrodzenie
przypada na okres tworzenia się Ligi Narodów, zaintereso
wała się ideami pacyfizmu, a przez położenie geograficzne
i historyczne posłannictwo kulturalne ideą współpracy mię
dzynarodowej 1). Ale brak jeszcze odpowiednich sił nauczy
cielskich, któreby mogły .młodzież poprowadzić w tym kie
runku i popularnych podręczników o Lidzę. Jednak już
w szkole powszechnej na stopniach· wyższych wskazuje się
na takie fakty, jak wskrzeszenie Polski, idea Wilsona i traktat
wersalski. Ministerstwo W. R. i O. P. w porozumieniu z Mini
sterstwem Spraw Zagranicznych niejednokrotnie wysyła 'pe
dagogów bądź na zjazdy pedagogiczne do Genewy, bądź na
inne zgromadzenia międzynarodowe, W szkołach średnich
nauka o Lidze Narodów postępuje już w formie teoretycznej
i wiąże się z udzielaniem wiadomości ogólnych o państwie.
W programach kursów wakacyjnych urządzanych w War
szawie, Krakowie i . t. d. znalazły się teoretyczne wykłady
o Lidze Narodów i jej zadaniach a zarazem wznawiano apel
poprowadżenia nauki o tern w szkole. Towarzystwo przyjaciół
Ligi Narodów w Polsce wysyła przy poparciu władz do Genewy
uczniów i nauczycieli na kursy a w kraju propaguje idee
Ligi przez imprezy i konferencje specjalne. Krzewienie mię
dzypaństwowe] korespondencji międzyszkolnej, wydawanie
tygodnika, urządzanie posiedzeń informacyjnych i wieców dy
skusyjnych - oto dalsze etapy pracy Towarzystwa. W zakresie
uniwersyteckim nauka o Lidze Narodów albo zajmuje stano
wisko odrębne, albo podpada z wybitnein jej uwzględnieniem

') W ohresie Kom. Ed. Nar. idea zjednoczenia narodów by ła w Polsce
bardzo ±ywa. Oto, co o Iem pisze Tyne w swem dziele „Naul,a moralna w szbo łach
Kom. Ed. Nar." Krabów 1922.: .,Ale nauha prawa narodów rzucała w dusze szla
chetniejsze, jeszcze czvstsze ziarna. Ucząc, ±e „ul<Iad równowagi w potędze -
narodów", htórv ma 'niby na celu wzajemne bezpieczeństwo, właściwie te na
rody rozlącze -i różni, osłabia i zmusza do ustawicznych zbrojeń, jest zresztą
,,chimerą", głosiło zarazem, ie stworzenie „z,viązRu sprawiedliwego narodów,
Im wspólnej obronie", mającego na celu położenie tamy „chciwości i ambicji"
ze wszechmiar było zbawienne i po żądane , . .. ,,je±eli narody :,: niewiedomo ści
i błędów oswobodzone zostaną, [eźeli oświecone i dobrze wewnątrz rządne
być zaczną, natenczas zachowanie przvrodzonvch powinności, uroczyste wza
jemnych należvtości uznanie i powszechne przymierze obronne między naro
dami w uczestnictwie zostaiącemi nieuchronnie nastąpić musi. Nic w Iem nie
masz niepodobnego, co jest zupełnie :;:godne 2 przyrodzeniem, zgodne z istotą
społeczności politycznej, :;:godne z prawdziwemi interesami narodów, do czego
nawet honleczna i oczywista potrzeba wszysthich pociąga" (Slroynowshi]
(sir. 301). Dodajmy, ±e mlodzteż czytała w ]. K. Skrzetuskiego: Hist. polit. dla
szlachetnej młodzi (Cz. Il. W-a 1775) króla francuskiego Henryka IV. ,,projekt
c:e:yli u łożenle nieprzerwanego w Europie pokoju", proielzt stworzenia konfe
deracji państwowej. l.lhazywano tym sposobem młodzieży, choć w dalekiej
perspeletvwle dzieiowel.; cudny miraż powszechnego pokoju, powszechnej
zgody między narodami i państwami, jal,by maiah wsaecheuropeishiel jeśli nie
wszechświatowe] Ligi Narodów, .. '' str, 256-257.
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pod naukę prawa narodów, his!orji nowożytne] lub socjologji.
Ks. Wójcicki poświęcił jedno połrocze kurso\~I _,,9 podsta~_ach
moralnych życia międzynarodowego po wojnie , ':" kto~ym
specjalną uwagę zwrócił na Ligę N_aro~ów. Na pos(edz_ema:h
seminarjów uniwerąyleckich (n. ,P· Lw_o\~) ro~patruJe ~1~ pr ?
blemy związane z Ligą Narodow, • bibljoteki zapełmaJ~ S(ę
powoli rozprawami polskiemi z tej dziedzin~. ~dcz~wac się •
jednak daje brak polskiej książki inf'ormacyjnel o Lidze N?
rodów. Prof. uniw. warsz. Halecki podjął myśl przygotowa111a
a) dzieła naukowego o Lidze Narodów, przeznaczonego dl~
uniwersytetów, b) rozprawy popularnej dla młodzieży szkoln~J
c) broszury popularnej dla szerokich mas. Postulat zakładania
bibljotek zawierających książki o· Lidze Narodów jest bardzo
ważny i powoli się realizuje.

'Pedagogiczne Kongresy międzynarodowe.
Ziarno rzucone przez L. N. bujne· wydaje owoce. Na

czelne idee ,,;:,wiatowej Federacji Związków pedagog." usta
lone na Kongresie Pedagog. w San Francisco w lipcu 1923 r.
głosiły bezwzględną pracę i wysiłek w kierunku wychowania
młodzieży w duchu pacyfizmu i tolerancji. Oto niektóre po
stulaty: ,,Stwarzać związki przyjaźni i dobrej woli między
narodami; budzić na całym świecie bezwzględne poszano
wanie praw i przywilejów wszystkich narodów, bez różnicy
ras i religij; szerzyć życzliwą ocenę właściwości, charakte
ryzujących ludzi innych narodów i innych ras;" i t. cl.
T. zw. Lokarna pedagogiczne i zjazdy genewskie 1), sierp
niowy Międzynarodowy Kongres Ligi Nowego Wychowania
w Helsingór ~), 'częściowa realizacja koncepcji Międzynarodo
wego Muzeum pedagogicznego „Musee mondial de l'euseigne
m~nt". są doskonałym rezultatem wysiłków i idej bądź
Międzynarodowego Biura Wychowania „Bureau International
d'Education", bądź Komisji Współpracy Intelektualnej przy
L. N. N~ zj~z~ach ~ kongre~ach niektóre referaty były roŻ
szerzeniem idej obu instytucyj, W Genewie mówiono o znaczenie
prasy dla idei wychowania pacyfistycznego, o wychowaniu · l
w duchu demokratycznym; który jest warunkiem pokoju
(A!fred Thomas) Pr~f. S. S~uman z Kr:akowa mówił o psy-
ch1cz~yc? dyspozycjach dzr.~cka polskiego do rozwinięcia
w sobie zyczhw_os_c1 ! tolerancji \~?bee innych narodów a współ-
~ra?a ks. R~dznv1Uowny w sekcji badającej możliwości współ-
zyc~a nar?dow wskazywała na to, w jakim duchu postępo-
wac będzie w Polsce krzewienie idei zjednoczenia narodów .

. _ '), Por.. Spra:vozdan,\e z „Trzeciego Kongresu Światowej Federacu
Zw,ą=R0\\7 Pedagogicznych w Genewie w Chowannie" Zesz IV R 1909 J
Bobhowsha W. " -· · · - r. -

2
) Por. tamże sprawozdanie p. Spocsvńshte] i Dr z Basto • v

Ko~g'.'es_ i'(iędzynarodowej Ligi N. Wycli. w Elsinore'' ,; R n~nowPndy " -tr,
Paźdś, 1 Listop. 1929. Nr. IO-I I. " uc u e agog.
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Kongres w Helsingor także kontynuował idee Ligi. Wska
zywały na to referaty o takich intytulacjach jak: "Wycho
wanie jako czynnik międzynarodowego porozumienia" (Sydney
Herbert- Daugaard); demonstracje filmów dotyczących tego
zagadnienia, informacje o poczynaniach dydaktycznych w roz
maitych krajach w celu usunięcia wszelakiego widma wojny
z duszy dziecka 1). · _ ·

To, co dotychczas uczyniono . w tym zakresie, wskazuje
na potężną rozbudowę w przyszłości. Zagadnienie wycho
wania w myśl nowych ideałów zgody i współpracy narodów
stanie, się nietylko problemem dydaktyki w obrębie przed-

- miotów szczegółowych, ale samo dla siebie będzie przed
miotem nauczania jak n. p. nauka o państwie lub moralności
a w zakresie poważniejszym przedmiotem naukowego ba
dania w obrębie wielkiej, rozległej nauki o wychowaniu.

Dl~ ZOl'JA SZYBALSKA.

Szlaoła naulaowo-dośwladczalna
przy uniwersytecie w jenie i „Tydzień pedagogiczny".

Chociaż Jena jest małem miastem, jednak ściąga do siebie
świat pedagogiczny, gdyż tain na uniwersytecie wykłada prof.
P. Petersen, autor cennych dzieł "), człowiek o szerokim
umyśle i inicjatywie. Skupia wokoło siebie młodzież, stu
djującą nauki pedagogiczne, wiedzie ją po szlakach nowo
czesnej myśli, zbliża do ognisk wychowania nowego i ~am
zakrada przy uniwersytecie szkółkę doświadczalną. Wydział
uniwersytetu współdziała w tej pracy, gdyż utrzymuje przed
szkole typu Montessori, a miasto także pomaga w doświad
czeniach naukowych, zakładając n. p. próbną szkółkę Montes
sori o czterech klasach. Cichy zakątek ziemi turyngskiej nadaje
się do poważnej, skupione] pracy, podobnie jak Kraków.

Prof. Petersen należy do tej wielkiej rodziny twórców no
wego wychowania, którzy w Niemczech występują w Landerzie
hungsheimach, w Hamburgische Versuchsclmle, w Anglji, A.71e
ryce, jako Dalton,Winnetka, Gary czy Howard Plan. Szkoła, którą
założył przy uniwersytecie przed 6 laty, nie jest szkołą ćwiczeń

') \V Z\\7iQ=:l;w :: leongresarni pcdagogtczneml dodaję nawiasowo, ~e
przedmioty obrad na hongresach mają charahter wybitnie praletyczuo-lech
nicznv , daje się z żalem sauważvć brała sełKyj ściśle nauhowvch omawiają
cych i badających problemy ściśle w dztedztnle nauhl o wychowaniu. Może
jest to shuthicm tego dziwnego Ialetu, ie t. zv«. nauhi pedagogiczne nie mają
icsscse ustalonej metodologii a nawet hwesllonowana jest ich naubowość, hto
wie, c:cy :c tego bralcu teoretycznej unifihacii naule pedagogicznych nie wy
niha pewna dorywczość hongresów, ich niezawsze odpowiednie zorganiso
nie i to, ie honsresy niezawsze są zdolne wyczerpać istotne zagadnienia wy
chowawcze w całej pełni.

') ,,Die allgemeine Erziehung-eustalt", ,.Die neu-europelsche Erzlehungs
bewegung", ,,lnnere Schulreforrn u. neue Erzlehunq", ,,Der Jena-Plan.".
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dla słuchaczów studjum pedagogicz?ego, _al~ .ie~o wł~sne~
l b t · n dos·w1"adczalnem Pod iezo lne1unloem pl acująa ora or,1m · . J O , • .• , • l kt · ,
w niej młodzi nauczyciele o przeclętnych kwahf1kacJ~C ?• 01_zy
mają· chęć do naukowej współpracy. N1~ zatrzym~J~ 1cl; P1 zy

. sobie długo, 3 lata uważa za wystarczające, gdyz ~alezy 111\1

na tem, by szli dalej i byli krzewicielami nabytych doświadczeń
i wiadomości. .

Założenie pracy prof. Peters~na _ies~ demo!uatyczne.. t-:ie
zakłada on szkoły dla bogatych, jakim Jest kazdy L~nde1z1e
hunzsheim (Ognisko wiejskie), ale pracuje nad tem, Jak_ prze
two;zyć przeciętny typ szkółki wiejskie], aby o~lpowia~lała
wymaganiom nowych metod nauczama 1 wychowa-ma. Sz_kołk~
wiejska, niemiecka jest jedno- lub dwuklasowa, łączy :v Jedn~J
izbie trzy klasy, z których każda kolejno głośno od1:ab)a s:voJe
pensum z nauczycielem, podczas ,gdy inne mają zajęcia ciche.
Otóż ten przydział 3 izb na 8 lat nauki zachowuje prof. Pe
tersen z tą różnicą że 3 lub 2 stopnie stanowią· grupę, uczącą
się razem, więc dzieci od 6-9 lat od 9-12 i od 12-14. Jaki
cel takiego grupowania? Ideał szkoły dzisiejszej - to szkoła
pracy, szkoła twórcza. Nauczycielstwo tkwi jednak w dawnych
metodach, w werbaliźmie i z trudnością powstrzymuje się od
narzucania swej woli. Przy grupie dzieci w różnym wieku
i różnym stopniu rozwoju, nauczyciel z konieczności staje się
obserwatorem i zostawia pole do samodzielnej pracy. To jedri.a
korzyść, a druga społeczna: grupka tych 20-30 dzieci, a 90
w całej szkole tworzy małe społeczeństwo, jedni drugim po
magają; zdolniejsi lub z większą inicjatywą wysuwają się na
stanowiska kierownicze, stają się opiekunami i pomocnikami
słabszych. W ten sposób przygotowują się do roli, jaką zajmą
potem zapewne w swem środowisku; od zarozumiałości, w jaką
wprawiają, wprowadzone w Niemczech klasy dla wyjątkowo
zdolnych, · ochrania doświadczenie, gdyż w grupie zdolności
przejawiają się roz?1aicie i niejeden pierwszy w matematyce
łączy s1,ę w "nauce Języka z grupą słabszą. Mniej zdolni nie
tracą w_ grupach, często rozwijają się szybciej, pociągnięci
prz~~ zdoln_ieJszych, albo przyłączają się do młodszych, czy
mm_eJ rozwiniętych, nie przemęczają się, zachowują właściwe
sobie tempo pracy.
. Każ~a grupa po~i~da S\~ój własny P?kó.i, swego nauczy-

c:ela, od1ę~ną swą_ f;ZJOI!OmJę. Urządzeme wszędzie składa
się z le~k~ch stolików I krzesełek, które dowolnie można
przestawiać, Ma to sw?je znaczenie. Ustawienie mebli nadaje
mieszkanin charakter I wywołuje nastrój. Sztywność ławek
s~kolnych 'YPływa na nauczyclela i na uczniów - wytwarza
się odległosc,. brak ~rozum1e111a; przy wielu zajęciach swo
bod~ych_ ławki ~amuJ~ ru_chy. Sprzęty łatwo przesuwalne od
powiad~Ją ru?h~1woś?1 dziecka, a przestawianie ich ciche jest
zna~?m1tem cw1czem~lll: zręczności ~ grzeczności. Dzieci swój
pokoi szkolny ozdabiają, porządkują, nawet i malują, gdy
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trzeba, w ten sposób przywiązują się do swego otoczenia
i dbają o nie.

Rozkład nauki na cały tydzień nie jest niez?ici_e jeden:
zmiany są dopuszczalne. Zajęcia w grupie zaczynają się o 9-e.1
zwykle od t. zw. koła: krzesełka ustawione są w okr~g,
śpiew chórem, jedno z dzieci albo coś odczytuje, albo referuje,
potem nawiązuje się rozmowa, wzajemne wyjaśnienia, nauczy
ciel na końcu uzupełnia. Gdy materjał w ten sposób został
przerobiony, szybko przesuwają się krzesełka do stolików
i dzieci zasiadają dowolnie, opracowują pisemnie omówiony
temat. Posługują się wtedy pomocami szkolnemi, które są
w szafie podręcznej, szukają w encyklopedjach, atlasach; wy
konują rysunki, czy dobierają ilustracje do swych prac. Nie
wcześniej jednak powstaje z tego materiału zadanie - gotowe
aż nauczyciel przejrzy, poprawi. Już bez błędów, poprawek
wygotowują pracę, której treść poważna ma się łączyć w jedno
z estetyczną formą. Pięknie wyglądają te arkusze, ujęte
w ornament własnej kompozycji, zdobne w rysunki, starannem
pisane pismem.

Mniej więcej o 101/~ śniadanie. Pauzy dotychczas nie bywa;
znów przemeblowana sala. Stoły stają ,v rząd, zasłane obru
sami, dzieci wraz z nauczycielem zasiadają do jedzenia, przy
czem swobodna rozmowa: doskonała nauka dobrych form
towarzyskich. Po śniadaniu zwykle samodzielna praca n. p.
rachunki; dzieci według umiejętności łączą się w grupki i do
bierają sobie zadania z podręczników matematycznych.

Zwykle podnoszą się zarzuty w stosunku do szkół opar
tych na zasadzie wolności, że prowadzone są bez planu. Otóż
nie! plan nauki jest obmyślony przez nauczyciela na długi
okres czasu; nauczyciel nie przestaje być kierownikiem grupy
i plan swój wysuwa, omawia z dziećmi tak, że staje się bez
więdnie ich własnym. Według planu rozłożone są tematy do
wykładów, które dzieci obejmują. Jednak program ten nie
jest bezwzględną stałą; gdy życie nasuwa zainteresowania,
wówczas odstępuje się chwilowo od powziętych uchwał , by
omówić lot Nobilego, Zeppelina, czy materiały przyrodnicze,
nazbierane na wycieczce lub wakacjach. Plan opiera się na
zasadzie naturalnej: młodsze dzieci kształcą się na otoczeniu
najbliższem, a w miarę wyższej grupy zatacza się dalsze
kręgi, wychodzi poza miasto i kraj rodzinny i poza Europę.
Jaka kolejność będzie omawianego programu w przeciągu
8 lat, to obojętne; to co stanowi podstawę ·elementarnego
wykształcenia człowieka, to szkoła podejmuje. Jako przykład
dowolności w przestawianiu materjału, a stosowania do zainte
resowań, niechaj posłuży to, że w roku ubiegłym 'najwyższy
stopień wybrał Amerykę za przedmiot nauki geografji, aby
śledzić równocześnie podróż prof. Petersena i korzystać z jego
listów.

Poza przedmiotami, stanowiącemi podstawę obecnej szkoły
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zawdzi cza r~dzicom. Każdy z wychowaw?ów o?w~edza do~y
rodzim{e swojej grupy i zna warunki, w j~kll'h ~zi_eci w,z~as~a3ą.

Pobudzenie energji twórczej, sądzenie wymko:V S\\ eJ p1 acy,
porównywanie jej z innemi jest zawsze w~ru,n_krem postępu.
Na końcu tygodnia każda grupa zastanawia się n~d prz_ero
bionym materjałem; dzieci żądają często powtarzama,. utr w~
lenia sobie wiadomości, Kilka razy do r~ku odb_ywa się popis
m~ędzygrupowy; każda z grup ;"~stawia _s'-YoJe yrace i. \~Y~
głasza swe najlepsze refera!y,. śpiewa naJPięknreJsze pies1'.i
i deklamuje wiersze. Gdy dzieci z Bremy, ze szkoły próbnej,
przybyły w odwied_ziny odbył. si~ wzajemny egzamm przed-
miotów szkolnych i przedstawreme. , . .

Zajmującem może być dla pedagogow pr~edst~wieme paru
lekcyj, tak jak się odbywały lub spostrzezen, wyjętych z do-
kumentów szkolnych. . . . .

Więc weźmy grupę najwyższą. Zaczyna się zajęcie szkolne
od pytania, stawianego przez t. zw. ,,Mahnera'', u nas porząd
kowego czy wójta: ,,kto ma coś do żakomuntkowania?" .. :
Zawiadamiają niektórzy o zbliżających się urodzmach jednej
z koleżanek. Wybrano odrazu komisję, która zajmie się przy
gotowaniem uroczystości, wyznaczono dzień i godziny zabawy.
Inni podają wiadomość wyczytaną w gazetach, - o włamaniu
się do banku. Sypią się uzupełnienia, temat ten widocznie
dzieci porywa. Nauczyciel milczy, czeka spokojnie, tylko kilku
uwagami chłodzi zapał. Rozpoczyna się właściwa lekcja, przed
miotem na ten dzień Alaska. Tematy dzieci miały rozdane na
szereg tygodni naprzód. Dotrzymania terminu pilnuje ów wójt
klasy. Występuje przed mapę młody prelegent, oznacza do
kładnie granice Alaski, mówi o jej florze i faunie. Wiadomości
pozbierał i z podręczników i z opisu wypraw podróżników,
których często cytuje. Opowiadanie swe ilustruje rycinami,
które wyszukał w różnych książkach. Po skończeniu dzieci
zgłaszają u wójta pytania. Okazuje się, że nie zrozumiały, co
to jest szkorbut, nie wiedzą, jak wygląda koń morski. Wza
jemnie udzielają sobie wyjaśnień, obiecują przynieść na na
stępnJ'. raz różn~ uzupe~nienia do wykład~, zasuszonego konika
morskie~o, _to ilust:ac3ę. P~ wyczerpaniu pytań zabiera głos
nauczycie~ i dop_ełma materiał. ~astępnie dzieci grupują się
przy stohk~ch, _Jak c!1cą po d_wo3e, sześcioro, czy pojedynczo
i opracowują pisemnie o_i_nawrnny temat, opierając się, bądź
to. n_a prze_rob10n~J lekcji, bądź uzupełniając na. podstawie
ksiąze~, ktore rn_aJą w podręcznej bibljotece.

Niezaws~e Jednak zdarza si_ę, że temat jest tak porządnie
opracowany, Jak ten o Alasce, Mieliśmy w niższej grupie lekcję
o .s';i?i, _przyg~t~waną przez małego statystyka; który na nic
więcej me zwr~c!ł u~vag1,. Jak tylko na cyfry, a te pozbierał
!>ar_dz_o pracowicie: ile Niemcy zjadają świń w ciągu roku •
Jaki_ Jest przyrost świń, jaki przywóz i t. p. Był to tego ro:
dzaju umysł suchy, który zawsze w ten sposób ujmował za-
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gadnienia; tu już większą pracę miał nauczyciel, by temat
rozszerzyć, a dzieci w, opracowaniach swych musiały znacznie
więcej opierać się na książkach podręcznych, niż na wykładzie.

Ze sprawozdań szkolnych było widocznem, że w roku po
przednim dużo zajmowano się literaturą. Czytano w grupie
najwyższej dramaty Goethego, a przytem i monografje, do
pisania jednak sprawozdań literackich nie okazali uczniowie
chęci, tłomaczyli to w ten sposób, że nic innego nie potrafią
napisać, jak to, co znajdują w dziełach krytycznych. Natomiast
odczuwali braki w opanowaniu formy stylistycznej, chcieliby
pisać tak pięknie, jak w książkach. Stąd nastąpiło dłuższe
zastanowienie się nad formami stylistycznemi f pisanie różnych
przykładów: poetycznych opisów, listów, sprawozdań, za
mówień i t. p.

Nauczyciel chce wprowadzić w formy nowej poezji. Dobiera
kilka urywków i czyta w grupie, nie znajduje oddźwięku: No
tuje sobie postanowienie odczytywania częściej wierszy współ
czesnych, będzie śledził za wrażeniami i oswajaniem się z nową
formą.

To znów przykład ciekawy zwalczania literatury brukowej.
Nauczyciel widzi, że wkrada się ona. Czeka na sposobność
zwalczania jej niedługo, gdyż jedeh z chłopców przynosi książkę
taką do odczytywania na lekcji. Czyta z niej urywek, wśród
dzieci powstaje konsternacja, potem gwałtowna polemika.
Nauczyciel wyciąga i podkreśla takie sytuacje, które nie godzą
się z prawdą . życia, nakoniec odczytuje satyrę na powieści
Maya i tym podobne. · Śmiech pognębia zwolenników, środek
ten dotychczas okazał się najlepszym w zwalczaniu literatury
brukowej.

Dzieci same utrzymują porządek w szkole. Do upomi
nania wybiera grupa z pośród siebie jedno·dziecko. Ono w razie
hałasu, przeszkadzania w pracy przypomina o ciszy; w naj
wyższej grupie umówiono się, że uderzenie w gong będzie
znakiem spokoju, Gdy zachodzą przewiny szkolne, dzieci same
sądzą, jednak nie przybierają pozy trybunału, de rozdzielają
urzędów, jak to· bywa nieraz w szkołach. Poprostu wspólnie
w grupie zastanawiają się nad wypadkiem. Kary zachodziły
różne: było i napominanie i zapisywanie nazwiska na tablicy
i odsyłanie do domu i_ porozumiewanie się z rodzicami. Raz
gdy chłopiec jeden plotkował , wywołało to ogromne oburzenie.
Chłopcy chcieli go wykluczyć ze szkoły, dziewczynki okazały
współczucie i jedna dla' obrony ofiarowała winowajcy swoją
opiekę i przyjaźń. Miała mu pomagać do pracy nad sobą -
Nemezis dziejowa często srogo potraktuje wybrańca losu.
Dziewczynka jedna miała obowiązek dobierania do okoliczności
wierszy z antologij. Jednak stale przydzielała innym, sama nie
uczyła się żadnego. I otóż protest, dlaczego w ten sposób korzysta
ze swego obowiązku - musi ustąpić z zaszczytnego urzędu.
Chłopiec jeden stale się spóźnia, dzieci chcą porozumieć się
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· dzicarni lecz nie znajdują oddźwięku, przekonywująz Jego ro , , , · · • · · - I ol· · same że dom przyczynia się do le1{cewaze1.ia za.1ęc ?z { . -
~lich: wdbec tego roztaczają opie!:ę nad kol,egą i c?dz~enme
ktoś wstępuje po niego, by zab;·ac go. 1:a cz_as do s, ko Y· .

Ze spra vozdań z posiedzeń ro_dzICielsk;ch o_dczuwa -~1~,
że jest tu ścieranie się dwu prądow, rodzice _P ~edsta_w1a.1ą
element szt cły dawnej, nauczyciele wprowadzaJą ich :v istotę
metod szkoły nowej. Rodzice żądają n; l_)· pr_zysp1es .. ema
tempa pracy przez zadawanie, pamięciowe cw1?ze111a .- _nauczy
ciele tłumaczą, że przyspieszenie tempa ~la wielu dzieci byłoby
szkodliwe, .hamowałoby naturalny rozwój, wywołałoby ~dener:
w owanie. Rodzice chcieliby wprowadzenia systematyczne.i naulu
historji i znowu wyjaśnienie,_ że_ nauka ~1,is~orji dostępna jest
w wieku dojrzałym, przed wiekiem przejściowym tylko w po-
staci. podań i życia bohaterów. .

Szkoła prof. Petersena chce być w kontakcie z ruch~m
pedagogicznym, aby nie stawać w miejscu, a zara~em pr?mie
niować na inne. Dlatego urządza raz do r okn „PadagogISche
Woche", tydzień hospitacyj, referatów, dyskusyj, przeznaczony
dla nauczycielstwa i władz szkolnych.

Na ostatniem tygodniu pedagogicznym u Niemców przeja
wiało się pragnienie jednolitej szkoły, której rząd stoi na
zawadzie. Tak jak obecnie jest, gimnazjum niszczy działanie ·
szkoły powszechnej, dziesiątkując jej klasy wyższe. Gimnazjum
stwarza warstwy uprzywiljowane. Przyjęty w praktyce_system
tworzenia (już w teorji zniesiony) klas dla wyjątkowo zdol
nych też spotkał się z potępieniem. Okazuje się, że za
wcześnie nie można decydować o zdolnościach. Owe wybitnie
zdolne dzieci często tępieją, całe nawet klasy schodzą na
poziom niski. Karty indywidualności są też, jak u nas, cię
żarem nauczycielstwa. Z ocenami psychologicznemi nie może
sobie dać rady przeciętny nauczyciel, stąd też przyklaskiwano
owej prostej charakterystyce ucznia, jaką spotkano w Jenie
bez naukowych osłonek. '

Strona organizacyjna szkoły znalazła też uznanie w za
stosowaniu do szkółek wiejskich, jednak sądzono że trudności
,~ystąpiłybY: w_ wielkich gmachach miejskich obeJmujących po
kilk~set dzieci. Metoda sa1:11o~zielności, twórczej pracy też
ocemo!1a. zost_ała. przychylnie, Jednak w zastrzeżeniami, gdyż
~byt silnie objawiło ~1ę p~·zy~iązanie do programów obecnych
i stąd oba~va, aby me ucierptały cokolwiek. Także i pomoce
szkolne? uzywane dotychczas i liczne rozprawy na temat me
to.dy gm~ z~ szkołr, g~y przyjmuje się, że dziecko. własną
diog~ ~naJd~Je _r7zw1ąz~111~ trudności i jest samodzielną odrębną
całością, które] [rozwojowr człowiek dorosły może zaszk ·d · -
z!Jyt nata_1:czywem wkraczaniem. To za silne, na to nie !

0
~\1

się zgo"dz1c ~~dagog~:"ie niemieccy. Mimo to jednak "Tydzi~ń
pe dag. . odmosł_ swoj skutek. Kilka nowych szkól próbn eh
powstanie pod Jego wpływem. Popołudnia takiego „Tygocfi1ia
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pedagogkznego" zajęte były konferencjami. Prof. Petersen,
ze zwykłą sobie swadą i prostotą rozwijał obraz bankructwa
obecnych programów. Cały szereg dzieł , ostatnio Anny Mtiller
Jung, wykazuje, że z nadmiaru wiedzy, którą kładziemy przez
8 lat w głowy dzieci, nie pozostaje nic. Poziomem umysłowym
równają się niemal z analfabetami, 50¼ nie kończy szkoły
powszechnej, gdyż nie może jej podołać. Tak jest w Niem
czech, Holandji, Belgji, Anglji. Podobne cyfry i w szkolnictwie
średniem. Od 1890 r. co piąty szóstoklasista w Niemczech
osiąga maturę .. Rok po roku 70.000 uczniów, odchodzi z gim
nazjów. Jakaż na to rada? Rewizja programów. Mimo licznych
badań i testowych dziecko wciąż dla nas jest zagadką; jako obser
watorzy badajmy te zagadki, a może przy samodzielnej pracy
ucznia otworzą nam się oczy. Najlepszą dotychczas zasadą
nauczania, to zasada Montessori: ;,krótko, jasno powiedzieć,
co można zrobić z materjałem przedłożonym i odejść": Pozo
stawiając dziecko, tę wielką niewiadomą, sobie samemu, możemy
uwzględnić w szkole to, co jest pewnem z doświadczeń psy
chologji i socjologji n. p. że inna [est psychologja ludzi', two
rzących szereg, inna skupionych w koło, inna grupy, inna·
indywiduum i dlatego życie szkolne ujmujemy według tych
zasad. Sprawa umeblowania nie jest dlatego drobnostką, bo
ona pozwala nam swobodnie regulować życie szkolne. Wśród
różnych objawów życia społecznego występuje też psychologja
bandy - to jest zjawisko zawsze bezwzględnie szkodliwe;
jeżeli wystąpi w życiu szkolnem, trzeba je stanowczo zniszczyć.

Dr Wiese rozwijał problem dziecka opuszczonego: mo
ralnie czy materjalnie. Tych szkoła największą powinna otaczać
opieką; u zdziczałego, nieufnego niech nauczyciel· zdobędzie
zaufanie; biednego, pozbawionego opieki domowej odda pod
pieczę dobrze zorganizowanych kół rodzicielskich lub urzędu
opieki społecznej. Doświadczeniami swemi z Gery dzielił się
prof. Sesenheim. Tam na próbę zorganizowano szkołę opartą
na samorządzie, wolności i samodzielnej pracy dla dzieci bied
nych, które w szkole miejskiej zawodziły i w nauce i zacho
waniu. Reżultaty były bardzo pomyślne.

Mieliśmy śliczny, wprost natchniony wykład artysty-prof.
(Natter) o znaczeniu barwy w wychowaniu dziecka i sposobach,
jakiemi zbliża młodzież do zrozumienia malarstwa. Rzeźbiarka
Konitzter dzieliła się swemi spostrzeżeniami nad modelowaniem,
o· slojdzie, warsztatach szkolnych mówił _nauczyciel szkoły
uniwersyteckiej.

Na końcu było ogólne zebranie nauczycieli szkoły i gości
przybyłych. Każdy z nauczycieli kolejno zdawał sprawozdanie
ze swej grupy, stawiało się pytania, zarzuty. Prof. Petersen
uczestnikom, kursu udzielił dostępu do wszystkich dokumentów
szkolnych, które zebrane były w jego pracowni. Mogliśmy
czytać sprawozdania szkolne, protokóły z posiedzeń z rodzi
cami, pamiętniki nauczycieli z życia dzieci, oceny psychole-
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! na lmrsicJj na kursie
I na hurmdl z powiatu Krah.lWiln.z powiatu ,Kral, . IWiln. z powiatu l(ra!,. I\Viln. l

6 Świętochłowic. 1Mińsk Maz. 2 Postawy
Puławy 35 Radom 2M ława
Tarnów 21 Radzymin 1Molodeczno
Trohi 3Myślenice 1 Radzyń 5

2Nieszawa 4 Ropczyce 1 Wadowice
3 Warszawa 2Nowogródeh 1 2 Rybnik
6 Węgrów 1Nowy Targ 3 Sandomierz

Sieradz 1 Wieliczka 3Mielec 1
1 Wieluń 5Oborniki 1 Siedlce 4

Wilejka 1 5Olkusz 4 Sarny 1
2Opatów 3 Słonim 3 2 Wilno

Sokółka 6" 1 Włodawa 3Ostrolęha 3
j Wloclaweh 4 1Ostrów Maz 2 Sochaczew

4 Stolin 1 Woll~_?wysli 3Oszmiana
2 Sto!pce 1 Wolośvn 1 3Pil::no

Pińsk 4 Stopnica 4 Zawiercie 2
Pińczów 9 Suwałki 4 1 Zborów j

Płock 1 Szczuczyn g 4
Płońsk 1 3 Święciany 1

Zdawszy sobie w ten spo~ób sprawę_ ~e ~rodowi_sk~ ?cze
stników ankiety, należy zkolei _za_st~nowic się 1_1ad Ilosc~ą ~at
pracy i wykształceniem-nauczrcieh b101:ących udz_iałw ankiecie.
Jak poucza tabela, większośc uczestników.anklety ma 2-4

1 rok 6
" 1"50/o

,-i r-
<:) 2 lat. 98 28"5
::I i--
oj 3 " 115 33"2
::I --.o

4 " 95 27"7i>, -..o 5 11 ,o 7 2·0•N --,-
::I 6 7 2·0~ "ui ,--

7-10 V> 11 :s·2......::: i-- -
11-15 2 0"6

o - o
";J \Vi~ccj 2 0"6niż 15i - ---Razem 343 IOO°lo

lat służby, rekrutuje się zatem z kadr najmłodszego nauczy- .
stwa. W skazywałoby to może, że nauczycielstwo młodsze
okazuje w tej mierze większą ruchliwość; nie można wydać
jednak-sądu tak uogólniającego, gdyż w ankiecie znajdują
się dowody także pracy nauczycielstwa starszego, które jasno
okażą, że pęd do wiedzy jest powszechny. Tabela następna
okaże daleko posunięte zróżniczkowanie przygotowania i wy-
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kształcenia zawodowego z przewagą jednak absolwentów
serninarjów :

6 Rias gimnazjum 6 /"7

4 hursy seminarjum 1 0·3..
6 hlas gimn. + );eurs wah.Q) 7 2·0~

<1:1 uhończone gimn. i matura'O 23 6.7
<1:1 seminarialna ehstern,
'ui

maturao seminarjalna 269 78'4p,, ..

I Q) gimnazjum i roczny l,urs 6 1"7
"5'

6 1,1. gimn. i dwuletni burs 25<1:1 r2
.!:d
~ W. K. N, 1 os
<il seminarium duchowne 1 r2isI ~ brał, informacyj 4 0'9

Razem 343 100%

dalsze hsztalcenle się: 20 5'8%W. K. N.: 1; hursv wal,acyjne: 19.
~

Jakże się ustosunkowują ludzie o takiem wykształceniu
i w takich warunkach pracujący do książki? Odpowiedź da
tabela:

Na ogólną liczbę 343 1000/0osób

.,.
posiadało 243 1o·so/0ra•.rt.

"'C)

.m].
~~ nie posiadało 98 28"60/0..o·

Brali inform. 2 0"60/0

Z radością stwierdzić wypada, że 70¼ uczestników an
kiety posiada własną bibljotekę, co wskazuje niedwuznacznie
na zainteresowanie dla kultury intelektualnej.

Poza tern korzystało nauczycielstwo z, bibljotek zrze-
szeniowych: ·

l~orzySla \ 227166"2"/ I Nie horzvsta I 90 126"2%I\ Brał,+. '26 l7'6o/oz bibl, zrzesz. I
. I tutaj stosunkowo dość wysoki procent (26¼) nie ko

rzystających z bibljotek zrzeszeniowych mógłby ulec redukcji
przy wyposażeniu bogatszem tych bibljotek, planowem ich
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rozmieszczeniu i odpowiedniej propagandzi~. Wył~nia. się ti:
kwestja bibljotek ruchomych - kwestja l~to~a moze się ~tac
odstawą roztrząsań znawcówtego zagadme~u~. .

p o ilości książek, a specjalnie książek tresc1 ~edagog1czno
psychologicznych pou_cza następna tabela. 'I'uta] stan przed
stawia się dość marnie :·

Książek \ Osób I o/o

-- ---
o I 1~:

36"7
----

"!-5 /:J 21·2.. E
·s o 6-10 70 20"4-'<Il ,o
Q) l:P 11-20 51 14"9~..... o
..c: 21-30 1 1 3'2
<:.)
>, 31-50 9 2"6~
rn 51-100 1 0·3oj~ ---~ 101 -200 1 0·3
~
Q) o 123 35.S
•N~- ...:

5 1·4·;:;; o 1-5
~ ..c

u 6-10 12 3·5
o !>a~ Vl 52 15·1oj 11-20
"Cl o.
..;S ·- 21-30 37 io-s

Ul "'o "' 47 "13"7o.. "Cl
31-50

o 51-100 31 g·oo.

10"!-200 28 s·1·
201-300 5 1·4

.301-500 3 o·g

Przechodzimy wreszcie do kwestji · najistotniejszej: do
lektury autorów pedagogicznych.

Analiza materiału, podanego w tabeli umieszczonej na
str. 77, jest ciekawym przyczynkiem dla ustalenia lektury
dzieł pedagogicznych wśród nauczycielstwa. Pomijając książki
o małej liczbie czytelników, dalej książki, co do których
można śmiało przypuszczać, że, były · znane uczestnikom
ankiety już w czasie studjów w zakładach kształcenia na
uczycieli (n. p. Piramowicz, Kot, może Jeleńska, James) -
można całą resztę książek rozbić na dwie duże grupy:
1) autorów polskich, 2) tłumaczenia pisarzy obcych. Wśród
autorów polskich prym wiedzie Jeleńska (Metodyka ...)· tu
trudno ustalić, czy książkę tę poznali uczestnicy ankiety [eszcze

',
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w czasie studjów w seminarjum, czy już w czasie pracy nauczy
cielskiej,· przyczem jej popularność tłumaczy się tern, że jest
to podręcznik o charakterze metodycznym, stanowi więc rodzaj
pomocy naukowej. Po Jeleńskiej idą z polskich autorów: Rowid,
Ziemnowicz, Dawid, Szycówna i t. d. Z autorów obcych wysu-

h Opracowania liczące najwyższą ilość czytelników:
1

I Autor I T y tu I I Czy- I Proc.tein.

1 Ieleńsha Melodyha pierwszych lat naucz. 136
,

2 James Pogadanki psychologiczne 115
3 Rowid Szkoła twórcza 112
4 Ziemnowicz Proslemy wychowania wpólcz. 97
5 Binet Pojęcie nowoczesne ·o dzieciach 66
6 Titchener Poc:cątl,i psychologji 56
7 Rowid Psvcholog]a pedagogiczna 54i 8 Sully Dusza dziecha 47 510/oI
9 Dawid Intel., wola i zdolność do pracy 45

IO Hamaide Metoda Decroly 44

I 1L l<owid System daltońslzi 41
12 Foerster Szleola i charakter 38

il
13 Claparede Psychologia dztecha 36
14 Piramowicz O powinnościach nauczyciela 35
15 Dewey Szko ła a spo łeczeństwo 34

li
16 Szvcówna Metodvlaa wypracowaJ\ 33
17 Kot Histor]a wychowania 32
18 Danysz O wychowaniu 30
19 Bovet lnstynht wall,i 29
20 Ellen Key Stulecie daiecha 27
21 Szober Zasady nauczania 26
22 Dewey Szkoła i dziecko 25
23 Nawroczvńshi Uczeń i klasa 24 20%
24 Kerschensteiner Szko ła pracy 23
25 Parl,hurst Wyks:ctalcenic wg. pl. daltońslelcgo 22
26 Rusi, Pedagogika ehspervmenlalna 22
27 Szycówna Ogólne zasady nauczania , 22
28 Green Psvchanaliza w szkole 21
29 Korczala Jak lzochać dziecko 16
30 Śliwi11sl,i Wychowawcze oddsiałvwanle 16

inne w liczbie 226 SZ9°1o

wają się na czoło: Binet, 'fitchener, Sully, Hama'ide, Foerster;
Claparede, Dewey .. Nazwiska autorów jak i dobór dzieł do
wodzą, że zainteresowania nauczycielstwa idą w trojakim kie
runku: 1) dydaktyczno-metodycznym, 2) ogólno-pedag ogicznym
i 3) psychologicznym.

Gorzej nieco przedstawia się kwestia czytelnictwa cza-
sopism pedagogicznych: ·
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Prenumeruje I u b czyt a

I czesopismo osób c"asopismo osób

1 Praca szkolna 241 16 Muzeum 3

2 Ruch Pedagog. 113 - 17 Roboty ręczne 3

3 Przyjaciel Szkoły 91 18 Jc;zyk polski 3

4 Życie Szholne 87 19 Szkoła i Naucz. 2

5 Wiedza i· Życie 31 20 Nasz Głos 2

6 Szhoła Powszech. 14 21 Wychow. i Życie I
7 - Pol. Ośw. Pozaszl~. 11 22 Chowanna 1

8 Ognisko 5 23 · Psychotechnika 1

9 Szhola i Wiedza 5 24 Dom i Szkoła I
10 Miesięcz. Pedagog. 5 25 Rysunki w szlzole 1

Szkoła 5 26' Minerwa 1 I11 i12 Pol~\osie Szkolne 4 27 Das Werd. Zeitalter 1
I

13 Przegl. Pedagog. 4 28 Die Quelle. 1

~
14 'Kształt i Barwa 4 29 Padagog. Warte 1
15 Wiei~ Szkolny 3 30 Neue Bahnen 1

Jeśli się pominie "Pracę szkolną", skupiającą największą
ilość czytelników, którą jednak każdy członek Związku P. N.
S. P. otrzymuje bezpłatnie, - to pozatern tylko „Ruch Peda
gogiczny", »Przyjaciel Szkoły" i "Zycie Szkolne" zdołały
skupić większą ilość czytelników.

· Następne tablice, umieszczone na str. 79, okażą staty
stycznie procent książek i czasopism czytanych. Okażą one
przewagę autorów polskich nad obcymi, - przewagę dzieł
ogólno-pedagogicznych nad metodycznemi. W zakresie czytel
nictwa czasopism uderza mała stosunkowo rola czytelń ..

Ńa postawie przeczytanych
lehtur wy~losito

referatów J osób procent

o 208 60"7

'1 76 22·1

2 . ::._ ~fil3

4 9 2°6

18 1 0·3

Omówienie
na str. SO.

Pozostaje_ ~o omówienia zagadnienie wpływu lektury na
pracę nauczyciel! ..Ów wpływ_ wy~·aża się w dwojakiej formie:
1) V: pobudzone] 1 w pogłębione] pracy samokształceniowe.i,
znajdująca] w_yraz w_ opracowywaniu referatów wygłaszanych
na konferenciach rejonowych, 2) w zastosowaniu zasad teo-
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- w zastosowaniu do ludzi

Geraldine Coster: .,Psychanal Iiz.ad.eIs li ie do M. Górska. Bibljotel~a
I eh" pr~elożyla " orygma u an o i onorma ny . ~ -1 N,· 01 Wars"awa 1929.D"iel Pedagog1canyc 1 1 · - · • • • • . •

. C t s chanallzie Jest Jedną z naj-
Dziełko Gera~dmy_ os :r O Pb\ książki Bernarda I-Iarta:

piękniejszych ang1iltnch_t.;t(, :s;chologja stanów patologicz
"Thhe .P) sycholoifi.20 z~~v~~~ijącą jasny i nader zajmujący wy
nyc z r. '· h r " rzyczem ten ostatni ter
kład ogólnych zasad "psy~ ana idzy d' pkt y Freuda jak też
min odnosi G. Coster zarowno , o o . ryn _ , . a_

s cholo .i ana-litycznej" wogole, a w1ę? np; _A?ler~ I Junga,
"p y PracflG. Coster jest piękną ilustracJą rozmc m1ędz): psy
chologją doby dzisiejszej a psychologją z przed_ laty d~udzie_st~,
która podówczas była wiedzą czysto akademicką, me mającą
żadnej łączności ze sprawami życia po~~z.edme~o, peł~1ą za
gmatwanych abstrakcyj, podczas· gdy dziś [est mczem mnem,
jak nauką stosowani\ i do"'.ia_dc~alną. . .

z ag ad n i eni e, k~orelll: za_JmUJe się w_ pr~cy swej auto1)rn
da się streścić w pytanie, z [akiem zw:acaJą się często _ludz!e,
którzy widzieli psychanalizę skutecznie stosowaną do _celow
leczniczych, lecz nie znają jej zasad: ,,Jak moż: zbadame yo
budek impulsów i wzruszeń pacjenta wyleczyc go z codzien
nych 'fizycznych objawów i ustalonych dolegliwości psy
chicznych".

Jest rzeczą oczywistą wobec tego, że rozważanie nad
względną wartością poszczególnych szkół psychologii anali
tycznej leży poza zakresem je1 pracy, tak samo jak i głębsze
wniknięcie w ich prace źródłowe i technikę. Praca jej bowiem
to próba tylko przedstawienia w sposób łatwy i popularny
poglądów współczesnych analityków na duszę ludzką i jej me
chanizm. Autorka pragnie wyjaśnić nieobznajomionemu z psy
chanalizą czytelnikowi, że „czyny, które wykonywamy świa
domie, są wynikiem mnóstw a impulsów, wyłaniających się
z poza świadomości; że „świadomość człowieka jest sprawą
złożoną". Porównywa wobec tego tę ·ostatnią do wielkiego
morza, któreg? lśniąca powierzchnia wyobraża to, co zwykle
nazywamy świadomą psychiką, gdy natomiast niewidzialna
i znacznie większa masa wód pod spodem wyobraża poza-
świadomość" (,,nieświadomość" str. 13). "

Zan_im ~rzejdę do analizy szczegółowych wywodów autorki
w oma-:v1ane1 pra~y n~ tematyowyżej omówiony, podkreślić
muszę 1eszc_z~ w~1~rw Jedną _wielką zaletę jej pracy, która oby
znalazła na1hczme1~zych nasladowców. Polega ona na tern że
p. Cos!er poprzedziła ~':"e wywody rozdziałem o elem'en
t ar n e] t erm1no_lo ~l 1_p s y c h a1~ ali tycznej, wychodząc
ze słu~~nego. załoze(1Ja? ze czytelnicy dzieł z dziedzin s _
chologjianahtyczneJ me rozumieją nietylko niejasnych f z~
gmatwanych nazw", ale bardzo często także t~kich 11 a p Oz ó
z1_ianrch_ \~yrażeń. jak ."kompl~ks" (zespół), ,, wyparcie" i wy~
trzeblents , ,,zrac1onahzowame" opór" prz · · ·' " ", ,, , ,, e111es1e111e , ,,ro-

!

1
1
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[enia" (marzenia na jawie), ,,libido", ;,introwersja i ekstrawersja"
»fiksac,ja", ,,regresja'", ,, utożsamienie", ,,przerzut", ,,masochizm
i sadyzm", ,,uraz psychiczny". Definiuje je przeto w subtelny
sposób, podając nieraz i dzieje rozwoju treści ważniejszych
pojęć.

Właściwe swe wywody rozpoczyna G, Coster od wykładu
swych poglądów na i:J.styktową energję, tak rozumie pojęcie
(,,libido") i jej rolę w życiu człowieka. Ulega przytem prze
ważnie wpływom C. G. Junga, psychanalityka szwajcarskiego,
który złączył we freudowskim terminie „libido" wszelkie
energje instynktowe, nietylko zaś płciową. W każdej istocie
ludzkiej strumień tej instynktowej energji ma dążność do
płynięcia wprzód poprzez ,,_jaźń" (ego). Libido usiłuje instyn
ktownie znaleźć sobie wyraz w świecie otaczającym; stara się
przytem przedewszystkiem spłynąć do dwu odnóg, które wy
obrażać nam mają a) żądzę władzy i panowania nad światem
zewnętrznym; b) żądzę zachowania gatunku.

E ,,___1.1 id ,..__ instynkt władzyrro-,,- !)! O-,-- . -~0 mstynkt gatunkowy

Zdaje się jednak, że odnogi te n ie są os ta te cz n ie
ro z d z i e I o n e, a 11 i r o z bi e ż n e. Spływając do odnóg, może
libido doznać „zatoru przy źródle" tuż, może jednak doznać
zatamowania także dopiero w dalszym swoim biegu i to tylko
w jednej z odnóg; w tym wypadku ma miejsce „zatamowanie
łożyska płciowości" np., lub zatamowanie łożyska władzy".
W rzadkich _tylko wypadkach, chociaż te ostatnie są najszczę
śliwsze znajduje „libido" swobodne ujście. Autorka na tle życia
„człowieka pierwotnego" i „człowieka, żyjącego w dzisiejszych
czasach" ilustruje, kiedy to mu miejsce, oraz ws! azuje przykre
następstwa tzw. zatoru i zatamowań w wypadkach, kiedy libido
,, ujść zastępczych" dopiero szukać musi.

Następują rozważania nad przyczyn am i zatamowania
,,libido" tuż u źródła i najczęściej spotykaną .w takich wypad
kach „przyczyną zatamowania", to jest nad „lękiem". Przy tej spo
sobności omawia autorka wyczerpująco „lęki dziecięce" a więc·
,,lęk przed nieznanem", ,,lęk przed fizycznem niebezpieczeń
stwem", ,,lęk przed śmiesznością", ,,obawę przed naganą",
ilustrując teoretyczne wywody trafnemi przykładami, tudzież
,,lęki ludzi dorosłych".

Główna część pracy poświęcona jest dwu instynktom
przedewszystkiem, które w życiu człowieka dominującą od
grywają rolę t. j. i n st y n kto w i władzy i i n st y n kto w i
płciowemu. Autorka bardzo słusznie znów omawia odrębnie
ich rolę w życiu dziecka i w życiuc złowieka do r o s łe g o. Pod
kreśla, iż znalezienie właściwego i uprawnionego ujścia dla
instynktów, względnie ich umiejętna sublimacja posiada pierw
szorzędną doniosłość.

Bardzo wielką wartość przedstawiają wnikliwe a orygi-
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. d G Coster na „sublimację". Szereg
nalne niezmiernie poglą y . . z wielka siłą przekonywującą
trafnych i subtelnych a za\aze~ mat którego omawiania z po:
wypowiedziany_ch uwag l1~e ~1~żJ adtor podjąłby się, stano,~i
wodu trudności te!I1_atu, m G Co~ter dla wychowawcy. Subh
o doniosłej wartości prac) . . a znalezieniu dla niego
m acj a i n s t y n ktu ~ ~ łeog/ ;\rn pierwotne i be zp_o
i n n e g o ł o z y s k a,. n i lit ó r e m e n e r g j a m o ż e si ę
średnie i t5> t~lue~o, w sz c szkody społeczeństw_u.
wyładowac, nie ptz~ni aie poznali można „uwzmo
p O t r z e c h _c e c _h ac 0? 0

:;0 b ć z aj m u j ą c e i m ił e,
ślenie" (sublimację). tiVlusdilo społeczeństwa· wreszcie

· b ć korzys ne a 1 ' d ·
mus'. y I . , . de a ł da n ego os ob n ika w o me-m us I zaspo caiac i . .
sieniu do samego siebie. . , "'I d

K , . y autorka swą pracę uwagami o tak scis e o po
oncz 1. a h" trakczątku związanych z psychologią ana 1tyczną! ,,sn, c

1
, d ·

tując ten drażliwy dziś temat bardzo o~lęd?_Je? ze _wz&" ę u na
bardzo znaczną jeszcze w _tym względzie roz1'.1~ę zdań, . _

Praca omawiana, o p Ie r ws zorzę _d n~ J I _Podst a w_o
we j w art ości, napisana niezwykle za.tmuJąco I przystęp1~ie,
w świetnem wprost, pod ~vzględe_m za_ro:vno rzeczowym Jak
językowym, tłumaczeniu p. M. Gors~ 1 e J .'V':fwrze stanow?z?.
bardzo doniosły wpływ na „wymagaJące_ ~uz ~az kor~ktu~ Y
rozpowszechnione dość nieścisłe wiadomości ogółu z dziedziny
psychologji analitycznej. Dr Jan Kuchta.

Dr Stefan Ssuman. ,.Wpływ bajki na psychikę dziecka". War
szawa 1928.

Zazwyczaj nie zdajemy sobie sprawy z doniosłej _roli,
jaką w rozwoju badań psychologicznych, a tern samem i pe
dagogicznych odegrały i odgrywają w ostatnich latach etn o
gr a fja i etn o o g ja. A przecież wyniki ich badań pchnęły
psychologję rozwojową i pedagogiczną na nowe tory - odkry-
wając przed niemi dwie wielkie prawdy. .

Pierwsza z nich stwierdzała kategorycznie, że umysłowość
człowieka pierwotnego a umysłowość nasza różnią się za
sadniczo. Owocem •tej zdobyczy jest wspaniała analiza umy
słowości człowieka pierwotnego, zawarta w dziele: Levy
Btutila. .La tnentalite ptintitive", (Paris 1922). Myślenie czło
wieka pierwotnego, jak stwierdza ten wybitny jego znawca,
jest właściwie uczuciem. Przeżycia intellektualne i emocjo
nalno-motoryczne są u niego ściśle związane ze sobą. Pojęć,
sądów, abstrakcyj ta umysłowość nie zna. Myśleniem czło
wieka pierwotnego kieruje mistycyzm treści wyobrażeń kollek
tywnych _i prelogizm w postaci partycypacji mistycznej formy
pow1~zama_ wyobrażań, Z punktu widzenia naszej logiki osądzać
~o me mo_zna. Jest bowiem bezsensowne. Cechą jego dalszą
Jest w koncu tzw. mIStyczno-partycypacyjna przyczynowość.
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~r:u_ga wielka prawda dotyczyła dziecka. [ jego urny
słowo.se Je~t w pewnem stadjum rozwoju zasadniczo różna od
naszą Dziecko bowiem z !rntury rzeczy musi przejść przez
p_ev,:ne szcz~golne_go, rodzaJu. ok~·es1 myślenia pierwotnego,
zanim zaczme myslec naszemi pojęciami. Dowiódł tego Piaget
w d'.vu pracach: .La tepresenlation du monde ctiee I'eniant"
(Par~s, Alcan 1926) i .La causa/itr! pfiys1que che» I'entant",
(~~ns, Alca:1 1927): ~a. po?stawie bardzo szczegółowych ba
d,m_ nad wielu dziećmi Piaget ustala, że dziecko formuje
sobie char~lderystycznr d)ań obraz rzeczywjstości pod wpły
wem 1:nag1c'.'ne/fo myslema ireolisme mag.ique), ·. ożywiania
w~zelk1~h ~.1aw1sk (animisme) i na tle przeświadczenia, że
wiel~. Z_Jaw1sk. natur~ powst~ło_ ~zięki ukrytemu sprawcy, że
zrobili Je ludzie lub istoty silniejsze od ludzi (arfificia!isme).

Z tych dwu odkryć płynął doniosły wniosek, że dziecka
n~e moż!1~ karmić przedwcześnie pojęciami dorosłych i że gdy
kilkanaście lat temu pod potężnym wpływem nauk przyrodni
czych matki opowiadały dzieciom czteroletnim, że deszcz
powstaje z pary skrapiającej się. wskutek zimna, że grzmot
jest wyładowaniem elektryczności, itd .... był to błąd nie do
darowania. Dzieci napewno nic z tego nie rozumiały, wyda
wało im się to wszystko nudne bardzo. Trudno - dziecko 0

myśli inaczej, niż my i.nic mu po naszym sposobie myślenia.
Jakżeż natomiast chętnie słuchało, gdy mu się mówiło w czasie
opowiadania bajki, że grzmi, bo Bozia uderza w chmury, że
pada śnieg, bo pierze leci z nieba...

Wytłumaczyć to zjawisko łatwo. Bajka jako wytwór po
chodzący od myślącego w pierwotny sposób człowieka -
dostosowana jest do pierwotnego sposobu myślenia dziecka.
Mówi językiem dlań zrozumiałym i opowiada mu zdarzenia
dla dziecięcego umysłu ciekawe... Bajka jak stwierdza p.
Doc. Dr Cli. Iuitiler: "das JY!ćirscfien und die Ptiantasie des Kin
des (Wyd. III. Lipsk 1929), gdy chodzi o jej strukturę, w tej
formie w jakiej istnieje, jest pod względem formy i treści
dostosowana do dziecięcej psychiki ... Dziecko rozumie bajkę,
lecz również bajka "rozumie" dziecko. (l. c. str. 2).

Prof. Dr St. Szuman podkreśla w swej pracy te wszystkie
momenty podaje nadto ciekawy materjał kazuistyczny. Zbadał
bowiem i utrwalił objawy wpływu bajki na wrażliwość uczu
ciową czteroletnie o-o dziecka, (a więc będącego właśnie w"wieku
bajki") robiąc zdjęcia kinematograficzne jego mimiki, podczas
opowiadania różnych bajek. Zbadał riadto ich wpływ na póź
niejsze zachowanie się dziecka, studjując dłuższy czas ich
następstwa. Praca należy do _nader ciekawych i zajmujących
i przeszczepia na grunt polski _zdo_bycze z~cho_du ..~ dla etno
grafów polskich wyłania ona wielkie zadanie: [aknajszybszego
zinwentaryzowania rodzimych polskich bajek, klechd, podań
i legend. •

Dr Jan Kuchta.
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STUDJUM PEDAGOGICZNE
DLA NAUCZYCIELSTWA

I Program, Okręgowa Komisja Pedagogiczn_a.Związ~ct

P N S, p organizuje w Krakowie Studjum Pedagogiczne c a
• • • • 0 · •· f<. · ProzramNauczycielstwa o cfiara/ćter:ie stałej instytaq'. 11?11 wweJ. . 0

Studjum w pierwszym roku istnienia ob~Jmie: . . ,, .
a) Cyf<./e wy/ćlqdów z dziedziny wspołczes1~e.1 P~~ago"''.ln

z uwzględnieniem [e] podstaw teoretycznych: Iilozofji, socjo-
logji, biologji i psycholog.ii. . .

bł Seminaria bib/jog.raficwe, [nf'ormujące o nowych publi-
kacjach z zakresu nauk psycho-pedagogicznych. .

c) Lekcje w kkisacti do:,'wiadcwlnycfi oraz dyskusje na
temat nowych metod nauczania. ·

d) Ćwiczenia w stosowaniu testów, . mających znaezenie
praktyczne w wychowaniu i nauczaniu. .

IL Organizacja i warunki K)rzyj~ciia. Rok szkolny
na Studjum dzieli się z reguły na dwa o kresy: a} Od 15 paź
dziernika do 15 stycznia; b) od 15 lutego do 15 maja. Organem
opiekuńczym Studjum jest O/ćr. Komisja Pedoqoqicsno .lwiq:i/ću
P. N. S. P., kierownictwo naukowe spoczywa z reguły w ręku
przewodniczącego Okr. Kom. Ped., z którym w doborze prele
gentów współdziała Zarząd Okr. Kom. Ped.

Uczestnikami Studjum mogą być nauczyciele(ki) wszel
kich typów i rodzajów szkól. Zapisani na Studjum mają obo
wiązek uczęszczania na wykłady, seminarja i ćwiczenia. Przy
jęcie zależy od złożenia wpisowego, które wynosi 10 zł. Opłata
miesięczna uzależniona będzie od ilości zgłoszeń na Studjum_
prawdopodobnie od 10-15 zł miesięcznie. Członkowie Związku
P. N. S. P. korzystać będą z odpowiednich ulg.

HL Program na b, r, szkolny obejmie cykl wykładów
na temat: ·

Podstawy teoretyczne współczesneęo
wvchowante.

Na serję tę złożą się nastepujące zagadnienia:

.. 1) Prof Dr Ludwik: Ctimaj, Doc. Uniw. Jag.. Przesłanki filo
zotlczne wychowania (10 godz.).
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2) Prof. Uniw. Jag. Dr Jan Stanisław Bystrod. Socjologja
wychowania (12 godz.).

3) Dr Stanisław Skowron, Doc. Uniw. Jag. Z biologicznycli
podstaw wychowania (12 godz.).

· 4) Dr Henryk Rowie!, Dyr. Pedagogjum. Podstawy psycho
logiczne nowych metod nauczania (10 godz.),

Nadto odbędą się ćwiczenia w stosowaniu testów p. Maijan
G!ntfi), oraz lekcje w klasach doświadczalnych i dyskusje.

ilW. W~iisy na Sttmllj11l!m w r. 1930 odbędą się w czasie
od 17-25 1 ut ego codziennie (z wyjątkiem niedziel) od godz.
6-8 wieczorem w lokalu Zarządu' Okręgu Związku P. N. S. P.
(Rynek Gł. 29, II p.). Otwarcie Studjum Pedagogicznego dla
Nauczycielstwa nastąpi w tym roku dnia 28 1 ut ego (w piątek),
Wykłady i serninarja odbywać się będą w Państw. Peda
g o g jum przy ul. Loretańskiej 18 (Sala Hoene-Wroń- ·
skiego) ewentualnie w jednej ze szkół powszechnej w piątki
i soboty od 6-8 wieczorem, oraz w niedziele od 10 do 12
przedpołudniem.

W Krakowie, dnia 10 lutego 1930.

Za Zarząd Okr. Komisji Pedagogicznej Związku P. N. S. P.:

. I

FR. INGLOT
sekretarz.

DR H. R0WID
przewodniczący.

Za Zarząd Sekcji Pedagogicznej Ogniska Nauczycielskiego
w Krakowie:

A. MII;TIOI
sehretarz.

DR W. B0BK0UISJU.I
przewodnicząca,

SPROSTOWANIE.
W N-rze t-szvrn „Ruchu Pedagogicznego " r. b. na str. 37 ostatnie

trzy wiersze recenzji 1,siąicl,i Dra Tvnelshiego p. !.: ,,Pral,tyl,a szholna" winny
brzmieć. ,, ... zwłaszcza, te i szata zewnętrzne (:: wyjątl,iern fatalnego sposobu
zszvcia) przedstawia się jui w tern pierwszern wydaniu zupełnie poprawnie".
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. ·f . pedaa_ ogicznych,f I wvch s e1 "" .

·eh -o łaszeniem_ rozwadze . a~Ii do stworzenia programow~
(,tóre ;iezawodn1e przyc'.'ymą od owiadając;ych naszym po
crodnych z psychiką . dziecka,. ·a~ych ciągły rozwoł I dosk~

~;zebom kulturalnym i zapew~~~-~;eJ i średniej. Zanim . r:~.1-
nalenie naszej szkoły powsze ach . naszego pisma p~·oie { ow
dziemy do omów1en)a na ła~ d iotów nauki, uwazamy za
z zakresu poszcz~gol~ycl: . p17:e z~ adnieniami natury zasad
wskazane zająć się niektói erm 1 gro ramów nauki w szkole
. . . " związku z calokształten p gmczeJ ,y ·

. powszechnej. . h i opierać sie winien na trzech
Program szkoły powsze~ ~igicznej .b) biologicznej, .c)_ so

głównych zasadach: a) psy_c ~o , ·a,mi ·p' sychiki dziecka, z Jego
: · Zcodnie z właściwosct 1 · · hcjolog1czneJ .. " ., . ziawisk program nau n, 7:w <.-

sposobem ujmowama rzeczyt1 • l Iata c h obejmowac WJ
szcza wpierwszych cz_er~"1 f m'ie o r za n i c z-

t i z a g a d n i en l a w or· "" .
1nien tema ,Y . . ; tu leszcze miejsca na poszczego ne

ny c h ~ a ł o \c 1~:\~~ktowa~ie odrębne' w oznaczonych .g?
pd~~~~:o~f~:atem są tu zjawiska życia, jakie sidę _wy

1
łm;~a.1~1

· · · · l ein którego z1ec rn Jes,w środowisku fizycznem I spo eczn ' . . . 1 ł ' · ..
or aniczną cześcią. Dziecko ujmuje te zjawiska Ja rn_ ca os?!
i 1fastepnie drogą analizy poznaje je z różnych. stron, l~J 2-~~~
bogatą i ich formy różno_rodne. Pro,gi·am pienv_szyc _· · a _
nauki zawierać więc powimen w formie przy)dadow z~ g a d
11 ie 11 i a i tematy, jakie n asu'". a z y c 1 e cod z 1_en 1:i e
dziecka, otoczenie socja~ne 1_ p r z y r.o d a. ~~gadme
nia te i tematy jako „ośrodk1_za1_ntereso~van po~u~
dzają ucznia do obserwacji i działania, stanowią przedmiot
jego rozważań. . : . . .

Oto n. p. całością taką, w kl. III-cieJ czy IV-teJ jest te
mat .sad Kl!7ilnqcy". Opracowująe ten tema_t, nie uczy~r
w osobnych godzinach przyrody, języka polskiego, geografjl,
rysunków, rachunków i t. d., ale uczeń drogą obse!·w~CJI bez
pośredniej, na wycieczce . do sadu, zdobywa przezycie cało
ściowe; sad kwitnący w całej swej krasie wytwarza w jego
duszy nietylko · obraz pełen wyrazu, ale daje mu też silne
wzruszenia natury estetycznej. Poznaje następnie· -rodzaje
drzew owocowych w sadzie, ich kształt, budowę kwiatu, ry~
suje i opisuje, poznaje warunki klimatyczne, nawod'i1ienie i na
słonecznienie, jakość gleby w sadzie i t. P: Odpowiednia lek
tura, której tematem jest życie w ogrodzie, wzbogaci słownik
ucznia, dostarczy mu wzrusze1'1 natury estetycznej. Temat ten
stanie się też punktem wy_jścia do zdobycia niektórych wia
domości ~eog1:afi~~nych, n. p. jakie owoce udają się w róż
nyc!1.kraiach_ 1 :·oz!1ych_ strefach, jakie owoce sprowadza nasz
krai 1_ skąd, Jakie _Jest ich znaczenie w gospodarce i w życiu
c~ło\~1eka, 1 w związku. z tern nasuną się różnorodne zagad
m~nrn r~chunko~e. Zebrany tą drogą obfity materjał pobu
dzi uczma do pisemnego opracowania tego tematu. przed-
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miotem nauki i zajęć w szkole są więc całości
n at ur a 1 n e, związane bezpośrednio z życiem dziecka, z jego
potrzebami fizycznemi i zainteresowaniami duchowemi. W ten
sposób oprac_owany program dla pierwszych 4 lat nauki, ob ej
.mujący lematy i zagadnienia jako całości orga
niczne, odpowiada , naturze dziecka w tym okresie życia,
czego potwierdzenie znajdujemy' w psychologji s t r u k
t ur a 1 n ej, w p s y cho I o g .i i p o st ac i. Program rozproszko
wany, przedstawiający istną mozajkę, wymagający ciągłych
przeskoków z jednej dziedziny w drugą, z jednego przedmiotu
do drugiego, bez przejścia naturalnego, oparty jest na psy
chologji asocjacyjne], która jako punkt wyjścia w tłumaczeniu
zjawi-k ciuchowych przyjmuje istnienie "elementów psychicz
nych", t. j. czuć zmysłowych. W teorji asocjacjonizmu spoty
kamy się z poglądem, że istnieje mechaniczne sumowanie
tych elementów, i tą drogą powstają wyobrażenia i pojęcia
o rzeczach i zjawiskach. Takie tłumaczenie nie jest zgodne
z rzeczywistością, w życiu bowiem, w doświadczeniu naszem
stwierdzić możemy, że nasze doznania nie dadzą się rozłożyć
na poszczególne czucia i że z tych· czuć wyodrębnionych nie
powstają bardziej złożone przeżycia. Nie czucia zmysłowe, ale·
przeżycia całościowe są procesem pierwotnym. Dziecko ujmuje
rzeczy i zjawiska w świecie otaczającym jako całości czyli
struktury psychiczne, a dopiero potem pod kierunkiem. nau
czyciela dokonuje analizy. Dziecko dochodzi więc do ich po
znania nie drogą łączenia i mechanicznego sumowania ele
mentów, nie drogą syntezy, ale przez ujęcie całościowe
rzeczy w. jej n a tu r a l n e m środowisku. Nowy pro
gram dla pierwszych czterech lat n a u ki oprzeć,v i ę c n a 1 e ż y n a z a ł o ż e n i a c h p s y c h o 1 o g j i s t r u k
l ural n ej. Niema tu podziału nauki i zajęć na osobne godziny,
co na tym stopniu byłoby sztuczne i niezgodne z właściwo
ściami duszy dziecka. Niema tu osobnej nauki przyrody, geo
grafji, historji, języka polskiego, rysunków i t. cl., ale 'jest
n a u· k a r z e czy oj czy s tych, stanowiąca organiczną ca
łość i oparta na gruncie rodzimym.

Tak pojęta nauka rzeczy ojczystych obejmuje p o g a
d an ki i zajęcia związane głównie ze środowiskiem,
w którem dziecko żyje, z jego potrzebami i dążeniami. Dziecko
poznaje otaczającą przyrodę, której jest żywą cząstką, poznaje
środowisko społeczne, w skład którego wejdzie później jako
dojrzały członek grupy. Program nauki rzeczy ojczystych uło
żony zgodnie z z a s a d ą koncentracji popiera rozwój
i wzrost fizyczny dziecka przez uwzględnienie jego potrzeb
i dążeń, przyczynia się do jego stopniowego uspołecznienia
przez zaznajamianie· go z instytucjami i urządzeniami społecz
nemi, przez stopniowe wprawianie go w wykonywanie odpo-
wiednich funkcyj w życiu grupy szkolnej. ·

Nowy program dać winien możność jak najszerszego
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. . cznezo i społecznego, ~u-
u z ględn i a n i a środ?w1skadf~z;zeń''\v życiu ws~oł-
dzież wyzysk a n i a ~Ie gud z. ka i współcze&ności. op1_era

Snem Na zasadzie śro owis_ . Wszelkie wazruejszecze · 1 ole twórczej. . d • t ·si nauka i praca w sz { . ibliżśzern ucznia, bą z ez
zJarzenia, bądź to w _otoczemu1:r:~ach, które tak żywo p01y
w dalszych stronach I obcych . \ interesujących tematów
szają umysły ~~iec!, _dostarcz\w~-!ce około wznow~enia no:
do pogadane~ i zaJ~C Y, sz:~lk.i w okolicy, otwarcie noweJ
wych budowli, załozei:iie _fa ry tawienie pomnika, budowa
instytucji dobra l?ubhc~n~go, fotanałów, regulacja rzek, bu
dróg, nowych torow ko eJ~wy~t~~arcie nowej lin.ii powietrznej,
dowa mostu, prze~op tune u, naukowe i t. d. nie powinny mi
lot transatlantycki, wypi:awy · · e w szkole tradycyj-
jać_ bez ślad~ w ~a~ce;.}:!n\~t:r! :%:~~~acji i studjó,~, które
~e), c~~~tii:~~~!rn!\izyniosą korzyści. Stąd wy~ika, ze nowy
p:~~ram nie może być sztywny i sk_ostniały, ułoz?ny. "'. s~1::=
'ł h t odnie i miesiące z gory, ale musi rmec . . : <f~ ~~ e ;ad/;am i cz 11 y, co stanowi właśni~ i~totną rozmcę

w orównaniu z programem szkoły tradycyJ(lCJ. . .
p w związku z tern wył_ania. ~i~ z!10,~u kon) e ~zno~ c. z a P, e=

wnienia nauczycielowi m oż l i w ie [ak na,1większeJ S\\ _o
body w ramach programu, zawierającego z ag a d n i e ni a
i tematy w sposób przykładow_y. R?zw1,1a,1ące ~ię z~
cie w środowisku, zjawiska w przyrodzie, bieg zdarzen ,~a~
niejszych nie dadz~ się zgó_9r prze_widzieć, a one to_ własn~e
stanowić winny główną tresc nauki w szkole. Oczywista takie
postawienie sprawy wymaga głębszego przygotowa
n i a p e d a go g i c z n <;> - n a u k o w e g o n a u c z y c i e I a, ?O
mu umożliwi gruntowne i met o dy cz n e p o z n a n i e
środowiska • pod względem przyrodniczo - geograficznym,
historycznym, folklorystycznym, gospodarczym i t. d. Dobrze
przygotowany nauczyciel nie będzie się domagał szczegółowo
opracowanych programów, bo potrafi czerpać materjał że śro
dowiska, będącego niewyczerpanem wprost źródłem, bo po
trafi wśród tych materjałów wybrać najbardziej odpowiednie
tematy do pracy w szkole. Praca taka wymaga wreszcie wy
posażenia szkoły w pomoce u auko we, zaopatrzenia jej
w odpo:vi~dnią bib~ j ote kę,_ zarówno dla uczniów jak i dla
nauczyciel!..Nauczyciel, pracu,1~c. na podstawie takiego pro
gramu, musi Jednak zawsze rmee na oku jedno ważne zada
nie ~~koły powszechnej, musi doprowadzić do tego, by uczeń
wyniósł stąd dostat_eczną wpraw~ w ortografji, umiejętność
poprawnego ! wyraz1st~go_ czytama, biegłość w rachunku ele
~entar!1y1;11, Jako ś_rodk1 me~dzowne dla dalszego kształcenia ,
się w zyciu m_dyw1dualne!n 1_ społecznem. Pamiętać winien, że
prz~dewsz)'.st~1em uzgodme!ue metod pracy w szkole lwór
czeJ oczyw1śc1e w połączenm z utrwalaniem, wprawą i syste-

l
.l



101

matycznem ćwiczeniem w zakresie t. zw. elementów wykształ-
cenia zapewnić może trwałe wyniki. .

Odpowiedniej lektury w związku z przeżyciami dzieci
szukać będzie nie w t. zw. wypisach, ale w wydawnictwach,
obejmujących całość utworu. Kształcenie językowe i lite
rackie oparte jest w szkole twórczej na opracowywaniu ca
łych utworów bądź to tylko w szkole, bądź też częściowo
w szkole, częściowo zaś w domu a nie na czytaniu fragmentów
i wyimkow. Stąd też każdą szkołę zaopatrzyć należy w z b jo
rek 1 e k tur, odpowiednich do wieku dziecka w tylu egzem
plarzach, ile jest dzieci w poszczególnych .cddziałach.

W tym ciuchu opracowała program nauki rzeczy ojczy
stych i języka polskiego Komisja Szkolna Związku P. N.. S. P.
i Komisja Referentów T. N. S. W. w Krakowie jeszcze w la
tach 1917-1921 1). Prace te, oczywista wymagają, dziś rewizji
i zmian odpowiednich, ale ujęcie zasadnicze nietylko · nie zo
stało zachwiane, ale owszem doznało silnego potwierdzenia
w świetle psychologji współczesnej. -

Dopiero od kl. V - tej szkoły powszechnej, względnie od
istniejącej jeszcze kl. I- szej szkoły średniej ogólnokształcącej
nastąpić winno stopniowe zróżnicowanie i w y o d r ę b
n i a n ie p o s z cze g ó I ny c h cl zie cl z i.n n a u ki, jak przy
rody, geografji, historji, języka i t. p. Atoli i na tym stopniu, t. j.
w kl. V-VII (I..:...III gimn.) konieczne jest uwzg) ę cl n ie n ie
z as a cl y kon ce n tra c j i w pro gr am ie tam, gdzie tego
wymaga bliskość i pokrewność omawianych zagadnień pod
wzg! ęclem historycznym, przyrodniczo - geograficznym i t. p.
Tak więc najwcześniej od 5 roku nauki następuje w sposób
naturalny wyodrębnienie z całości poszczególnych przedmiotów,
których dzieci uczą się w osobnych godzinach, oznaczonych

· w programie. Program ułożony według tych zasad odpowiada
nietylko 'rozwojowi ciuchowemu jednostki, ale zgodny jest te'~
z rozwojem kulturalnym całej ludzkości. W zaraniu życia kul
turalnego ujmowała. ludzkość wszystkie zjawiska jako całość.
Duch grecki widział .najpierw jedność i harmonję w świecie,
uprawiał tylko jedną naukę, ogarniającą cały wszechświat
i ujmował wszystkie objawy życia w jedną organiczną całość.
Dopiero w miarę rozwoju kultury poczęły się wyodrębniać
z te] nauki coraz to nowe gałęzie wiedzy i rozwój ten i róż
nicowanie się - zdaje się nieskończone - trwa dotąd, bo wciąż
nowe wyłaniają się umiejętności specjalne, które do niedawna
ze swą macierzą organiczną tworzyły całość.

W projektach programów Ministerstwa Oświecenia przy
[ęta została zasada uzgodnienia trzech ostatnich klas szkoły
powsz. i trzech pierwszych szkoły średniej pod względem
materjału naukowego. Sprawa ta była przedmiotem obrad

1) Prace Komisji Satcolnei :Zwią.,fi:u Pol. 'Naucz. S~fi:ól Powsa. (Ruch
Pedagogiczny, rocznilei 1917, 191S, 1919, 1921).
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. , . . . . p N. s. P. i Referen~Ó\~ T-wa
połączonych Kom1sy.199t\;\J.~rwy· niki prac obu Komisyj ogło
N. s. W. w latach 1 ~ - · -- · . _ v (Nr. 6-8 r. 1921).
szone zostały -w Rucfiu Pcdagog1ca"'tn11""{01:y na kl. V, VI i VII

d iony program n . • -
1Opracowano uzgo ?- . . I II . III kl szkoły średniej ogo -

szkoły pows~echneJ, tudzież : ato Inastepujące zasady ogólne:
nokształc~ce.1, prz)'.czem rzy;ilrnlna 1Jioże się rozpocząć już

Zważywszy, ze nau a . cia a przymus szkolny ma
po sl~ończo_n;vm 6~t~~ ~ol~to~~zo~ym siódmym roku °życia,
obo,~r1ązywac do.p,i~ro. p viększość dzieci w Polsce rozpocznienalezy przypomrnec, ze \, , . •. • .•
nauk o 6 roku życia, wobec czego w~runkiem_ przeJ~c'.a ('.O

ę p . . l t . o gimnazjum powinno byc ukończenieI klasy p1ęc10 e meg o ' . . , I ·
całej siedmioletniej i sied1!1_i~klas~weJ ?zkoły powsze~ ~:.:;.,)·

Celem ułatwienia prze.1scia_ z Jedn~J. szkoły ~o . d1_u'.:'.~~.l,
zwłaszcza zaś w celu zastąpienia w mmeJszych_ miasteczkach
i wiekszych wsiach obecnego niższego _g~mnaziu,m_, program
naukowy. gimnazja).hej pod_budowy powimen ~yc 1den!~c-~°7
z trzema wyższerm klasami szkoły powszec)me.1,_ a odc!z1c1ł:'i \ ,
VI i VII szkoły powszechnej powinny odpowiadać I, II _1 III kl~
sie podbudowy gimnazjalnej, nie ~aś, jak _jest_ obecm~, gclz;e.
IV. V i VI kl. szkoły powszechnej odpowiadają I, II 1 III kl.
podbudowy gimnazjalnej. Także uprawnienia, jakie daje jedna
szkoła, powinny znaleźć zastosowanie wobec drugiej.

Na czas przejściowy, dopóki szkoły powszechne nie po
siędą odpowiednio przygotowanych sił nauczycielskich, trzy
niższe klasy gimnazjalne mogą być połączone z pięciu klasami
gimnazjalnemi, jednakowoż takie fakty nie powinny prze
szkadzać tworzeniu odrębnych szkół powszechnych 7 letnich
i 7 klasowych, jakoteż właściwych 5 letnich gimnazjów.

Takie postawienie i rozwiązanie kwestji służy zarówno
dobru szkoły powszechnej, która nabędzie większej wartości
społeczne], jakoteż przyniesie korzyść szkole średniej, bo
prze~ możność pójścia do różnych szkół zawodowych po skoń
czemu szkoły P?wszech1:e1 dokona się . w znacznej mierze
naturalna selekcja, .skutklem czego tylko materiał doborowy
pod względem intelektualnym zwróciłby się do szkoły średniej.

LUDWII< Pi\\V!:OWSKI.

Z za~adnie(1 polityRi szRolnej.
Akcja zakrojona na szerszą skalę oblicz · ·

dłuższy, a w efekcie koi'icowym mająca' dać JJe~na _na cJas
z intencjami inicjatorów i kierownil-_ów wy .

1
• ne .1 zg_o ~e

mu i a d Ił· d · · · . . 111 n, opierać sięs n o { a nej zna1omosc1 stanu fakt , ·
cie wyjściowym oraz na możli .· . . . ycznego w momen-

1 1. z iwie umieiętnem przew·d a ·uo co icznośe] i warunków które ociel ·. ł . 1. yw 111
' · zia ywac na mą będą
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w ten lu~ inny sposób, Starannie zebrany i umiejętnie opra
c?wany iufo rmacyjny. materjał cyfrowy i opisowy gra tu
pierwszorzędną rolę i od posiadania takiego materiału zależy
w dużej mierze powodzenie akcji. Tak jest w każdej dz ie
clzinie, a więc i w zakresie polityki szkolnej. Bez dokładnej
znajomości stanu szkolnictwa w chwili bieżącej, bez dokład~
nej znajomości czynników, które w najbliższej przyszłości
na rozwój szkolnictwa oddziaływać będą, bez nakreślenia do
brze przemyślanego planu działania o celowej polityceszkolne]
mowy być: nie może. Dlatego też sfery zainteresowane wi
tają z zadowoleniem każdą publikację głębszą z tego zakresu,
a z uznaniem i radością biorą do 1~ld opracowania kapi
talne, źródłowe, mogące służyć: za podstawę do akcji, o któ-
rej na wstępie wspominam. ·

Ubiegłe 10 - lecie przyniosło kilka tego rodzaju publika
cyj w zakrese szkolnictwa powszechnego. Wszystkie niezwy
kle starannie opracowane i nie mniej starannie wydane. Trzy
z tych wydawnictw omówimy niżej: ·

1) M01jan Falski. ,,Materjały do projektu sieci szkół po
wszechnych na obszarze województw: warszawskiego, łódz
kiego, kieleckiego, lubelskiego i białostockiego oraz m. st.
Warszawy." Warszawa 1925, str. Snlb + 150 + 2nlb + 93 in 4° 1);

2) teiio« autora: ,,Wyniki spisu dzieci z czerwca 1926
roku w zastosowaniu do badania potrzeb szkolnictwa po
wszechnego". Warszawa 1928. Skł. gł. ,,Książnica-Atlas" S. A.
Str. 96 + 80 in 4° 1); ' . ·

3), leg.o"~ autora: ,,Potrzeby szkolnictwa powszechnego
w okresie wzmożonego przyrostu dzieci", Warszawa 1929.
S kł. Gł. ,,Książnica - Atlas" S. A. Str. 4 nlb + XXXII + 95 in 4°.

Ogólny przegląd treści tych opracowań , a następnie szcze
gółowsza nieco analiza· niektórych zagadnień wydaje mi się
zarówno interesująca jak i pożyteczna ze stanowiska
nauczyciela, który bądź' co bądź zorjentowanym być chce
i zorjentowanym być musi" w sprawach organizacji wa
runków jego pracy, warunków, które w dużej mierze zgóry
przesądzają jej wyniki. z. myślą o tych rzeszach pracowni
ków szkolnych podjąłem się sprawozdania.

Liczny zastęp , nauczycieli biorących udział w instytu
cjach samorządu terytorjalnego i szkolnego, członkowie,
a zwłaszcza prezesi dozorów szkolnych i rad' szkolnych, jak
również członkowie ciał samorządowych i urzędnicy admini-

, sh;acji ogólnej, jeżeli chcą w sprawach szkolnych głos zabie
rać i z pożytkiem dla sprawy powszechnego nauczania dzia
łać, niech znajdą czas i chęci do przestudjowania aktualnych

, w danej sprawie rozdziałów z_ wymienionych co dopier:o opra-

1) [alzo Nr. 6 wydawnictw ,,Kom_isji pedagogic:rncj" Min. \V. R. i O. P.
' Ski. gł.: ,,Ksią±nica-Allas" Warszawa N-Swial 59 i Lwów Crarntecklcgo 12.

') Wydawnictwa Min. W. ri. i O. P.
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. t . . . dne streszczenie, żadnacowań. Studjum tego me zas ąp1 za_ ra

popularnie napisana na ten temat b1 oszu ;
I. . --

. d · · p- olityki szkolnej
Jednem z podstawowych z~g~ men - . 1) Zadaniern

.est niezawodnie sprawa t. zw. sieci szkoln~J- ,,_ . .
~ieci szkolnej jest wytknięcie punl_dów,I \~ l~tr~chl n~~k\1~~~)
założone szkoły i dokonanie przydziału c_z1ec1 o. yc 1. _ · .
Wytknięcie tych punktów zarówno jak I przydzielenie .\~ taki
lub inny sposób dzieci dokonane być mogą wedłu~ ro~nyr:h
zasad, zależnie od intencyj,, jaki_e. w dany_m. czas~~ k~eru_Ją
organizatorami szkolnictwa.. Zadanie .samo Jest _dosc trudne,
wobec współczesnych demokratycznych postulatów :v,_ sprawie
powszechnej oświaty ź jednej. strony, zaś z drugiej stron?
wobec trudności gospodarczych, -to\\'.a1:zysz~cych zazwyczaj
głębszym przeobrażeniom społecznym 1 politycznym. .

Zasady, na jakich tworzono sieć szkolną, przeszły ':vpągu
wieków znaczną ewolucję. ,,w, początkowym okresie roz
woju szkolnictwa, przeznaczonego dla dzieci ludności t. zw.
warstw niższych, w okresie, sięgającym średniowiecza, szkoły
zakładane były w poszczególnych miejscowościach. ,; inicja
tywy lokalnej, najzupełniej niezależnie jedna od drugiej i roz
mieszczenie ich miało charakter przypadkowy". Miejscowo
ści bardzo małe szkół nie posiadały, nie wszystkie też dzieci
wskutek tego miały ułatwiony dostęp do szkoły początkowe],

Druga połowa wieku XVIII i wiek XIX przynoszą zmianę
na lepsze. Idea powszechnego nauczania znajduje coraz szer
sze zastosowanie. Realizowano ją, zakładając w każdej miej
scowości szkołę, przyczem jej poziom organizacyjny uzależ
niano z reguły od ilości dzieci. Wyjątek stanowiły miejsco
wości, nie mające ilości dzieci wystarczającej na założenie
~awet najprymity.~niejszej szkoły. Miejscowości takie łączono
1 ~a_kładan? _dla _mch ~zkołę wspólną, bądź przyłączano do
m1eiscowosc1_ ~v1ększe,1. Miejscowości większe otrzymywały
szkoły na miejscu _bez względu- na to, czy punkt ten był
z~odny,_ czy me z mte~·esami dzieci sąsiednich miejsco,vości,
me mających warunków du otrzymania własnej szkoły Nie
db3:no ,i-.owme~ o_ tworzenie wielkich skupień, które di~łyby
moznosc założenia szkoły wysoko zorganizowane.i '1). Tak nie-

. ') \V d~lszyn! ciągu mówiąc o sieci szholne] bedcicmy · r - ·]
dzie lyll,o siec szhół powszechnych. . - mie I na w~g c;-

') Ustcpv ujęte w cudzvsló-» poc od- - · ·
pt, ,,M~tcrjaly _do µrojel,u si;~i szbó ł p~ws;~cl1t~;~t?1ane1 pracy Dra Fałsl,icgo

) ,,Gdzie tworzono sztuczne shupienie -:: · ·
7

, - ,

walano sic tJ.ha ich orupa hlóra po-walalJ. . - nw;1~CO\\ osc: małych, zada
nawet wtedy, ł;iedy bez ,~i~l,szvch ll·uctno~ na (a~o_z_cnie ~zl,oly I-lelasowe]
ich liczbę. ~licjsco\\·ości mające dość dzlc set po:1~~rc mozna było więł,scą
il 211a!dujących sic; lu± ~v pobliżu siebie -1 _c 1 ta-::~a o.:.:n1c s2l~oly na miejscu
w ł,azdcj oddzicln,1 szhóll,ę. Nic brał, lc~'

1Z,vt~-~:1? ~~
1
~o~ą, lecz zostawiano

mc1 ,ws, w1~hszej zah ładano l,ill,a odręb, ' 1· ! \ pa '°'Y• ł,1cdy w lei sa
czyc wszystbie dzieci w jednej s•łm łc 'rC~l ma_ych szł,ołeł,, camiast połą-

- na e~yc,c .:.Or<Jc1m20,vancj". ,

,P '
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- racjonalna z dzisiejszego punktu widzenia/sieć została przez
budowę gmachów i odpowiednią. organizację szkolnictwa
utrwalona.

Z biegiem czasu potrzeby oświatowe szerokich warstw
ludowych wzrastać zaczynają bardzo szybko. Szkoła nisko
zorganizowana nie wystarcza. Wszędzie tam, gdzie większe
skupienie ludności na to pozwala, ostatnie dziesiątki lat przy
noszą szybki rozwój szkolnictwa, które też stopniowo z· lu
dowego przeobraża się w powszechne. Rozwój ten idzie
w kierunku podniesienia poziomu szkoły aż do zrównania go .
z poziomem odpowiednich klas szkół średnich, przez co niż
sze klasy szkoły średniej stałyby się w przyszłości zby
teczne, a szkoła powszechna zostałaby podstawą ogólnego
wychowania. Poza nawiasem tego ruchu pozostały szkoły
nisko zorganizowane po miasteczkach, wsiach i osadach.
Według statystyki z r. 1919 na terenie 5 województw cen
tralnych w gminach wiejskich na sto szkół powszechnych
przypadało szkół :

· 1 - klasowych: 92.%; 2 - klasowych 6,%; 3 - klasowych· 1.%;
4 - klasowych o·7_%; 5 - klasowych 0·2,%; 6- klasowych 0.04.%;
7 - klasowych o·02_%, a na sto dzieci uczyło się_ w szkołach
1 - klasowych: 84,%; 2 - klasowych 10.%; 3- klasowych 3,%;. 4- kla
sowych 2.%; 5 - klasowych 0·75.%; 6 -klasowych 0·26.%; w 7 - kla
sowych 0·02,%. Nie o wiele lepsze .stosunki panowały w innych
dzielnicach Polski jak też w krajach zachodnich 1). Wobec tak,
opłakanego stanu szkolnicwa powszechnego zrozumiałą sta
nie się troska Ministerstwa o reorganizację szkół powszech
nych w ten sposób, by zmniejszyć ilość, szkół 1 i 2 - klaso
wych, jako nieodpowiadających swym poziomem potrzebom
oświatowym kraju rep ub I i ka ń s kiego.

Reorganizacja ta dokonaną być mogła w dwojaki sposób:
1) przez zwiększenie liczby nauczycieli w każdej szkole

bez względu na liczbę dzieci uczęszczającej do niej, lub
2) przez zwiększenie liczby dzieci przydzielone] do .da

nej szkoły, a przez to podniesieńie jej poziomu organizacyj
nego (ilość sal, ilość nauczycieli, program nauki).

Koncepcja pierwsza, [ako zbyt kosztowna i niezbyt ra
cjonalna nie mogła być brana poważnie pod uwagę: Koncep
cja druga stała się punktem wyjścia dla akcji, mającej na
celu opracowanie planu sieci szkolnej w ten sposób, by wszyst-

··,) Szholv. 5-cio, 4-ro i 3-klasowe są dość zbliżone do szhól najwyż
szego typu: 6-cio i 7 -lilasowych; (różnica polega na pewnej redukcji mate
rialu nauczania z zachowaniem poziomu). Znacznej natomiast rcduhcli ulega.
proqrarn w szkołach' '1 i 1 -blasowvch. W szholach 2 - hlasowyah dwa razy,
a w szholach 1 - klasowych ai: tr:cy razy muszą dzieci powtarzać kurs cało
roczny z niewielką odmianą materiału. W ten sposób w szlzolech 2-lllaso
wych, przechodzą dzieci w ciągu 7 lat ten sam hurs, co w ssholach 3-7 kla
sowych w· ciągu lat pięciu, a w szlzolach I -hlesowvch w ciągu lat 7-miu tel1'
sam kurs, co w szholach 3-7 hlasowych w ciągu lat czterech. Por.: Falshi
1. c. str. 5.
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. . l w szkole możliwie najwyżej

kim dzieciom 7:ape,".mc nau {ę ·u równoczesnem zasady, że
zorganizowane,1, p_rzy za~howamk o ł y Całkow i Ci e z a l e ż y
P O z i O m o rg a n I z a c y J n Y s z . . 1). . . d . . w danem s k u p i e n i u .--o cl i I os ci z Ie cl , 'd . . . "ka 1919 r. inspek-

W okresie od czerwca do paz zierm ' . . . t. 1torz szkolni powiatów połó_żonyc)1 na terenie p1ę_c~u cen. ra :
nyci; województw opracować mieli według _wskazan '~~danej
w t m celu "Instrukc,ii" plan sieci szkolnej ~l_a _swo1c 1 _po:
wiaiów. "Zamiast zasady dawnej: _szkoła możliwie w k_a:'d?J
miejscowości, postawiono zasadę: [edna. ~zkoła cl!~ 1~1ozh_w1_e
większej liczbr 1:1iejscowości, ,a przez to I dla możliwie więk-
szej liczby 'dzieci. . " · . , . •

Przy opracowywaniu planu ,,Instru~~,1a_ zal?ca hz:i ~n~~
się następu,iących wytycznych: 1) możliwie większą ho~c
miejscowości skupiać . razem, h~orząc w te!1 . sposo? rewir
szkolny. 2)- Rejon szkolny zapro,1ektow_any wmien byc w ten .
sposób, by droga dziecka do szkoły _me przekracza~a 3_ klm.
3) Dla każdego rejonu zaprojektować [edną szkołę, o ile liczba
dzieci w rejonie nie przekracza 650 ~).

W myśl "Instukc.ii" zostały opracowane projekty sieci
szkolnej, opierające się na wynikach ad Iioc wykona
nego przy pomocy nauczycieli spisu miejscowości i spisu
dzieci 10 roczników (1906-:-1915) oraz na danych topogra
ficznych, zaczerpniętych ze szczegółowych map (1 : 100000),
uzupełnionych w chwili sporządzania projektu. Cały materiał
wraz z mapami i wyjaśnieniami przedłożono • Ministerstwu
W. R. i O. P. Krytyczne· opracowanie tych materiałów z wy
zyskaniem zarówno danych cyfrowych.jak i topograficznych
stało się przedmiotem pracy Dra Falskiego, opublikowanej
w roku 1925 p. t.: ,,Mater.ialy do projektu sieci szkolnej";
Praca ta, [akkolwiek opiera się rra materiale zaczerpnietym
tylko '!'. pięciu województw centralnych, posiada bezwględną
wart.osc dl~ c~łego obszm;u Państwa Polskiego. · Subtelna
ana_hza projektów naclesłanyc~ przez poszczególnych inspek
torow, przeprowadzona w świetle zasad i mater,iałów ogól
nych, daje Jasny pogląd na całość sprawy a wielka ilość roz
patrzonych p~szczeg?l~ych ro7:wiązań służyć· może jako źró
dło wyczerpującycn mformacyJ każdemu przy projektowaniu

_. ·- '}_ ,.Typ or\lanizacyjny szholv uzależnla lnstruhcla od liczby dzieci \\7 re
w n ~e_

0
"edlug no, m następu1ących: od 40 do 60 dzieci -szbola iednohlasowa

P~~·:ceJ 60 _do 100 - dwuklasowa, olzolo 150 - trzyl,lasowa, ol,oio 200 _.:.
~-: te, ol,lasowa! ol,olo 200 -y1,c1ol,Iasowa, olmlo 300 -szcściol,lasowa ol,olo
~1:,0 ~-1~:lna s1c~m10!1(asow<1 . Falshi I. c. Nic:cnacznc odchylenia od iej ~asad
c optbcCaulne w pewnych wv1atl,ow"ch wvpadl,ach · 1 b , Y,
pod u\\.,.c1~~- ~ · t. ~ , me mogą u yc brane

. . ') Zujść prsy lcm mo±c potr:ceba polaczcnic dwu lub ,·. · · · ,·
1uz_ \\- nowo saprojchtowanym rejonie (rc,virse) s=l,ól . k' l~CJ- ist':~eJących
w 1cd~~i! s~l:ołc; wysol~o ~organizowuntl. Al~cju la '='I;an !11st o =do, ga~k.0\\7ych
masu<.·11 szboł''. · - a JCS po na.:.\\7ą „fao-
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sieci dla danego obszaru. O ile wiem, jest to pierwsza na
taką skalę podjęta praca naukowa z tego zakresu.

Całość obejmuje cztery części: I. Zagadnienia sieci szkol
nej, IL Materjały pomocnicze do sieci szkolnej, !IL Zasady
projektu sieci szkolnej i IV. Tablice liczbowe. - Część pierw
sza omawia znaczenie sieci szkolnej dla szkolnictwa powszech
nego, przedstawia zagadnienie w rozwoju historycznym oraz
podaje wytyczne do projektu sieci szkół powszechnych zawarte
w ustawach Rzeczypospolitej Polskiej i rozporządzeniach władz.
Zagadnienia te· poznaliśmy poprzednio i w dalszym ciągu do
nich jeszcze powrócimy 1). Część druga traktuje o podziale
administracyjnym i powierzchni obszaru, objętego projek
tem sieci szkolnej z r. 1919, podaje i omawia wyniki spisu
dzieci, dokonanego w związku z projektowaniem sieci, dalej
analizuje stan stosunku liczbowego dzieci do ludności,
liczby miejscowości i zaludnienie ich dziećmi, rozmieszczenie
dzieci szkolnych i rozmieszczenie miejscowości, wreszcie wa
runki geograficzne obszaru, objętego projektem sieci. Część
trzecia najważniejsza analizuje zasady projektu sieci · szkol
nej i sposób zastosowania tych zasad przez poszczególnych
inspektorów, Odrzucając szczegóły i momenty o charakterze
polemicznym, interesujące specjalistów, przyjrzyjmy się zasa
dom, które zdaniem Dra Falskiego decydować winny przy
projektowaniu sieci.

1. ,,Dla uzyskania wysokiego poziomu szkolnictwa, bę
dącego głównem zadaniem sieci szkolnej pożądanern jest swo- •
bodne projektowanie tej sieci w obrębie jak najrozleglejszych
granic, w miarę możności w obrębie całego obszaru obję
tego projektem. Pożądanem jest więc, ażeby. obszar całko
wity stanowił tylko .ieden teren szkolny"~). Na przeszkodzie
takiemu swobodnemu projektowaniu sieci stają: a) przeszkody
komunikacyjne: jak szczególnie złe drogi lub ich zupełny
brak w pewnych kierunkach, brak mostów przez rzeki więk
sze, lub nieodpowiednie dla celów szkolnych ich rozmieszcze
nie, brak kładek przez strumienie i rzeki mniejsze, dalej wody
stojące, bagna, większe obszary lasu, torfowiska, bardziej
ruchliwe odcinki kolei, dalej wysokie przełęcze górskie,
i większe wąwozy, miejsca nawiedzane przez częste wylewy,
w końcu większe obszary niezaludnione; b) granice admini
stracyjne województw, powiatów, gmin, miast i wsi; c) po
dział dzieci na grupy, wymagające oddzielnych szkół .

Jeżeli chodzi o przeszkody pod a), radzi Dr Falski zwal
czać je w miarę możności, wpływając na odpowiednią budowę
dróg, mostów, kładek i t. p. Przeciw liczeniu się z granicami

1) Przy omawianiu wstępnych 2a\!adnie11 oparłem się na materiale zawar
tym w rozdztalc t-yrn i 2-im Rsiążl~i Dra Falshiego.

') Teren szholnv cześć obszaru. w granicach htórego 2amylM się swo
bodne proichtowanie sieci szkolnci.
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. . d t 1 rzemawia wzgląd na dobro
administracyjnych Je nos er P . . wziąć górę nad wzglę-
szkoły, który, zda~iem a1;1tora, w1111en .' 1 d ód c) <lo-
dami natury admimstracyJno-go~pod~rfrl· Wz~iob~e szkoły'
tyczy wypad~ów, _kiedy mają ?)'.C p1;o~e_r o;~!ych c) lub wy-
a) dla każdei płci, b) dla mmejszosct Języ. . '
znaniowych. W pierwszym wypadku, zgodn~e z nor~ą prawną(
nie radzi Dr Falski wykonywać tego 1:ozdz~ału, o Ile ;vpły?ąt
on może na obniżenie poziomu orgamzacyinegcr _(w .1 ~Jona~_ 1
liczących mniej niż 650 dzieci). W,wypadku drugim 1_ rzecim
po\~inno się dążyć do zakładania szkół o różnych Językach
w tej samej miejscowości (ze względu na moznosc _korzr
stania ·ze wspólnych urządzeń) i d~ da:vama temu roz\~1ąz~nm
pierwszeństwa tam wszędzie, gdzie me narusza ono inter esu
poszczególnych grup dzieci. . .

2. Dopiero w obrębie wytkmęte~o tere1;u szkolnego
projektować należy według Dra Falsk~ego rejony szkolne.
Rejon szkolny to terytorjum tak pomyslane p_od względem
wielkości; by droga od punktu szkolnego do najdalszych gra
nic rejonu nie przekraczała 3 kim, co oczywiście, -zależnie od
rodzaju drogi, ulec może pewnym wahaniom. Wielkość re
jonu ulec może również wahaniom i to znacznym, zwłaszcza
tam, gdzie chodzi o wyrównanie różnic w zaludnieniu dziećmi
'dla uzyskania warunków, pozwalających na tworzenie szkół
o możliwie średnim poziomie organizacyjnym w sąsiadują-
cych ze sobą rejonach, W każdym razie wielkość· rejonu
winna być w granicach dopuszczalnych jak największa dla
uzyskania możliwie większych skupień 1). •

3. Projektowanie obwodów szkolnych 2) dotyczy· głównie
sieci szkół "". większych miasteczkach i w miastach, wyjąt
kowo na wsi w ?arclzo gęsto zaludnionych okolicach. W wy
pa?kach, gd? r~J~n szkolny skupia więcej niż 650 dzieci po
?z1elony byc w1111en na ob w o cl y szkolne. ·We wszystkich
innych _,':vypadk_ach obwód szkolny pokrywać się będzie
całkowicie z _reJonem. Przy projektowaniu obwodów szkol
nych_ podobnie, jak przy projektowaniu rejonów, liczyć się
należy z lokalnerni warunkami.

4. P?łożenie punktów szkolnych :1) uzależnione być winno
w zasadzie w Yłącz n 1 e o cl położeni a obwodu szkolnego
W praktyce mus_zą być czynione znaczne odchylenia od te] za~
sady ze względów przedewszystkiem komunikacy,inych. Punkt

-- ') Rejon dopus:;c:;alny 'o powi~r:;chni 1:,--4 1,i' , - d I -- .. -_
w sJ•/o siwpienia dzieci od 1 o 1-0 ·o - ' , , m. - il by nrzecietnre
wic;l,s:;cniu powicrschnt rejonu do o3~~s' 1,i ;'' 1_~"-0 powvzc) 250. - Prs:y po
sbupicrua dztcc! od 101_250 i w- •0,800/ ~h~_ymahbysmy urscctctnre w 38¾
W pierwszym wvpadleu promień ~-~-

0
~

1
° 5 l.~p,ema _d:;_1_'.'C1 powvże] 251 osób.

\\" dru~im 3 1,1111 (pr:;ellrac:;ajilcv- nie~o u w ',n)o~dby 2 JO_ lelm (clopus:;cs:alny),
bach mośliwic iorcrnnv. · • not mę , ,s:;talt rejonu w obu wypad-

d - ') Obwód s:;hol~y - lcrytorjum = l,1órc"oancJ s:;l,oly. ' - D dzieci prs:yd:;ie\one są do
") ·:Vlicjsce upatrrnne na :;a\o:senic s:;l,o\y.
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sź~olny równie dobrze może leżeć w obręcie osiedla jak i poza
osiedlem przy drodze łączącej .dwie wsi, na skrzyżowaniu
dr~g i t. p. Takie umieszczanie punktu szkolnego poza· obrębem
wsi ma w wielu wypadkach skutek dodatni, jednak zdaniem
Dr~ ~alskiego musi być ze względów praktycznych przynaj
mniej w pewnym stopniu skrępowane, mianowicie: projektowa
nie szkół poza obrębem wsi możnaby n. p. ograniczyć do wypad
ków, kiedy w razie zaniechania tego środka groziłoby szkole
obniżenie stopnia organizacyjnego i kiedy personel nauczyciel
ski przez· użycie -tego środka nie zostaje narażony na zbytnie
niedogodności." Jeżeli chodzi o wybór miejscowości więk
szej lub mniejszej na zaprojektowanie punktu szkolnego
nie radzi autor przywiązywać zbyt wielkiej wagi do różnic
zaludnienia - chyba że chodzi o miejscowości wybitnie duże
(ponad 200 dzieci) - i kierować się wyłącznie interesami
całego obwodu. Z miejscowościami posiadającemi budynki
szkolne radzi autor liczyć się o tyle, o ile budynki te przed
stawiają istotną wartość dla mającej powstać szkoły. "Licze
nie się z siecią szkół istniejących, z placami posiadanemi
lub 1'atwemi do uzyskania 'i t. p. w niwecz obrócić może
wszelką próbę· ułożenia sieci szkolnej planowej; mającej dać
duże skupienia dzieci i wysoki poziom szkolnictwa". W mia
stach wybór punktu szkolnego w wielu wypadkach jest
przesądzony posiadaniem budynków szkolnych, w innych
uwzględniać się musi możność uzyskania placu, plan inwe
stycyj miejskich, wreszcie warunki higjeniczne itd.

Rozplanowane według zasad powyższych szkolnictwo
zapewni wszystkim dzieciom dostęp do możliwie najwyżej
zorganizowanej szkoły 1• Nie wszystkie jednak dzieci będą
miały pod tym względem równe warunki. Dla złagodzenia
tych mimo wszystko mających powstać nierówności "Instruk
cja w sprawie opracowania sieci szkolnej" wyraża nad~iej~;
,że w każdej gminie (mowa o gminach zbiorowych) znajdzie

1) Ja!~ doniosłą rolę w dziele powszechnej oświaty gra racjonalne opra-
cowanie. sieci szholnei zilustruje następująca tablica. .

' W gminach wlejslcich na ,100 szhól przypadało szhól.

Na obszarze 5-ciu 1-o
I

2-u
I 3-y. I 4-o I 5-o I 6-o i 7-o

iwojewództw Centralnych:
.!,lasowych'

I I I I
I I 0·02Pahtvcznie w r. 1919: 92 6 •. 1 07 0·2 ! 0'04

I

I 29 I
I

I I I
Według prolehtu sieci 9 22

I
13 7 3 16

z 1919 r.
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się skupienie, pozwalaj:1c~ ~aprpjetow~ć ls~k~1p;;i!~ii~:;
i zaleca zaprojektowame Jej nawe w ran "'
skupienia. • d .' · o NiedzianeAnaliza materjału wykazała, ze (1~ zreJe_ wy_Q : . , .
w "Instrukcji" okazały się .płon_ne: 62 /0 ~m1~ WJ~J?lnch m~
osiada warunków na utworzeme szkoły 1-l~las?we.1 .na 11~\

iirnlnych zasadach. Idąc mimo to za ws~rnzama~n "InstrukcJl
należałoby dla tych gmin wyb_udo\yac

1
1260 izb szkolnych

i utworzyć 1873 etatów nauczyc1elsk1~h ). , · , · _
z tą sprawą, którą za Dr Falskim nazwac byśmy m?gl~

realizacją idei 7 - klasowej szkoły pows~ech_neJ w l~a-7:deł
gminie", a stanowiącą niejako korel~tę p~aJąceJ powsta~ sieci
szkolnej, łączy się sprawa t. zw. szkol f'iljalnych dla 11?.Jmłod
szych dzieci. Bez jakichkolwiek podstaw prawnych idea ta
znalazła wyraz w projektach niektórych inspektorów. Cho
dziło o skrócenie drogi dzieciom najmłodszym w ten sposób,
że w niektórych miejscowościach, leżących w obrębie jed
nego rejonu szkolnego a nie będących punktami szkolnerni,
zaprojektowano szkoły dla młodszych dzieci. Dr Falski prze
ciwny- jest zarówno „idei szkół 7 klasowych w każdej gmi
nie" w ujęciu tej kwestii przez· "Instrukc.ię",, jak i idei szkół
filjanych. Pierwszą uważa za zbyt kosztowną i nieracjonalną,
bo nie rozwiązującą mimo wszystko zagadnienia, drugą zaś
zwalcza, ponieważ zakładanie szkół filjalnych rozbija dane
skupienie dzieci na dwa skupienia, przez co obniża się po
zio~ organizacyjny szkoły. W wypadkach, gdyby takie obni
żeme nawet nie nastąpiło, realizacja idei pociągnie za sobą
podniesie!1ie_kosztów utrzymania szkolnictwa, a dla wydzielonej
grupy dzieci stworzy gorsze warunki nauki. W wielu wypad
~ach zaś projektowanie takiej szkoły byłoby wręcz nienroż
liwe ze względu na minimalną ilość dzieci.
. . Z~miast tych dwóch i~ej niespra,"'.iedliwych, nierealnych
1 _m~p1 a_ktycznych,_ proponuje Dr Falski rozwiązanie korekty
sieci przez dowożenie dzieci, W związku z tern należałoby
~ pewnych wypadka?h utworzyć przy szkołach niewielkie
internaty. Sprawę tę jako specjalnie w polskich warunkach
~właszcz~ _na wschodzie aktualną, omówimy ob · . · 'innem miejscu, szer me na
. , Zaprojektowana _w r. 1919 sieć szkolna dla i ciu _
Jewo?ztw, oparta _w większości wypadków na zasaJa:h r w~
st_~wi?ny~h wY-zei, przemawia niedwuznacznie za koni~c!~o-
ścią 1ef~111:Y. sieci w całym kraju. Szcze ólnie uder . .
spadek ilości szkół najgorszych (1 kl g h) zający Jest
1-o i 2-u klasowych z gso; dl - asowyc ,odsetek szkół

• • • n spa na 38"/ na r·ze k 'łwyzeJ zorgamzowanych. z dru ie· stron o • < cz sz o
gol_ne zasługującym podkreślen1e J. e Y. ?bJa_,~em na szcze
zwiększenia ilości szkól 7-klasow \ s~ mozlnvosc 800-krotnego

. yc 1. est to poprawa ogromna.
') Pófoiejs:ce ustawodawstwo :car:cuci!o t ,1 _

ę mys ~awartą w „lnstruRcji"..
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A jeśli się zważy, że nie wszystkie możliwości zostały w pro
jektach wyzyskane, jeśli się zważy, że istnieje możliwość dal
szego doskonalenia sieci przez usunięcie niedopatrzeń i wpro
wadzenie nowych punktów widzenia, dotąd nie uwzględnio
nych 1

) i że dzięki temu ilość szkół wysoko zorganizowanych
podniosłaby się jeszcze bardziej - dokonana w r. 1919 zbio
rowa praca inspektorów szkolnych i późniejsza analiza jej
przez Dra Falskiego w opracowaniu p. t.:. ,,Materjały do pro
jektu sieci szkół powszechnych" nabierze cech zdarzenia nie
przeciętnego w dziejach szkolnictwa. Ubolewać tylko trzeba,
że tak śmiało zakreślony i opracowany plan reformy sieci
nie znalazł dotąd pełnego zastosowania 2).

Przeciętne dane, dojvcsące całej Rzplitej, hsztaltowalv się ,v analogiczny spo
sób, odbtegaląc znacznie od liczb proiehtowanych i wykazujqc w ten sposób
konlccmość dalszej przebudowania sieci szhót.

- -
W gminach wielshlch na 100 szhól przypadało szhól-

Na obszarze województw 1-o I 2-u I 3-y I 4-o I 5-o I 6-o I 7-o
Centralnych

I? lasowych:
I

I I I I Iw dniu 1 grudnia 1925: 66
I

19 7 3 2 1 2

I I I I I
I

wed ług proiehtu z r. 1919: 9 29 22 13 7 3 I 16
I I

') Np. nicli~zenie się z gra1;ieamj gmin ew. powiatów politycznych przy
proichlowaniu sieci, shomesowanic szhól nisho zorgantzowvch, poloźonvch
tuż przy miastach ze szholarni w mieście i t. p.

') Według danych z ronu 1925 (,,Szlwly powszechne Rzeczypospolitej
Polshie] w rohu szholnvrn 1925/26. Stan z dnia 1 grudnia 1925" Warszawa
1927), a więc w sześć lat po opracowaniu proiehtu sieci, poziom organiza
cvjnv szlaół powszechnzch przedstawiał się w następującej sposób:
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MICHA!: FRIEbU'(NDER.

Sz~oła wobec zaęadnień wychowania
płciowego.

Szho ła czy dom. -Wychowanie p łciowe w program~ch sz~olny~h. _,. Uświ~
domienie · biologiczne. - Lekarz w szkole. - 1 rudności us,n_adam,arna
zbiorowego. - Erotvha ·a nauczanie. - Nauczyciel wob~c mlodz ieżv. - Ko
cduhacie. ....:.. Postępowanie wychowawcze. -- Szhola twórcza a wychowenic

p łciowe. - Wychowanie nauczycielstwa i rodziców.
O zagadnieniu uświadamiania płciowego młodzieży mówi

się dużo w kołach pedagogów 1) i ogólnie uznaje się jeśli nie
konieczność, to przynajmniej wielki pożytek odpowiednio prze
prowadzonego uświadomienia. Chodzi jednak przeclewszyst
kiem o sporne jeszcze pytanie, czy u św i a cl omie n ie n a
leży cl o szkoły? Czy nie raczej dom powinien zająć. się
kwestią tak ciągle jeszcze drażliwą i i'aktycznie trudną do
omawiania w nauce zbiorowej? Pierwszą bowiem zasadą na
leżytego uświadomienia [est i n dy w i cl u al n e trak low a
n ie sprawy. Są to argumenty bardzo słuszne i niełatwe do
obalenia. Nie jest też bynajmniej moim zamiarem obalać je.
Chodzi o rozważenie m oż li w ości tak ie go wsp ó ł cl z i a
ł a n i a s z k o ł y w d z i e cl z i n i e w y C h o w a n i a p ł C i o
we g o; a zwłaszcza u ś w i a d o m i e n i a p ł ci o w e g o, któ
reby skutecznie mogło popierać wysiłki domu, o ile one istnieją,
lub przynajmniej w części je zastąpić, o ile - [ak to należy
przyjąć w większości wypadków - wysiłki takie wogóle nie
istnieją. Nie istnieją zaś bądźto z powodu nieudolności i nie
umiejętności rodziców, którzy sami zwykle należycie nie uświa
domieni, nie umieją się do tego' zabrać wobec swych dzieci,
bąclźto z powodu-fałszywego ustosunkowania się swego do sfery
seksualnej, z którego wynika niemożność skutecznego uświa
domienia, wymagającego .od wychowawcy czystości i szcze
rości w tej dziedzinie, bądźto wreszcie z powodu zupełnej
ignorancji w tych kwestiach, A młodzież pozostawiona sama
sobie szuka źródeł "wiedzy", znajdując je w dość podejrza
nych miejscach i u podejrzanych osób ...

Wobec ukształtowania współczesnego życia ro cl z i n
n ego,- rozluźnionego znacznie z powodu częstej konieczności

1) U nas najmniej. Wydawałoby się. że zagadnienie to u nas nie jest tal~
ahtualne, ani tal.? piekące, jal.t w hraiach zachodnich. Przeglądając rocznihi na
sz\'c_h najpoważniejszych czasopism pedagogicznvch ostatnich 5 lat, nie znajduję
am Jednej rozprawy, ani [ednego więhszcgo arlvhułu w tej sprawie zaledwie
l.t~l.ta_ '?l.tolicznościowych notateh i wzmianeh w artyl.tulach o in~ej treści.
W bibllograf]! .,~ocznil.ta Peda<Jo<Jicznego" za lata 1924/5 znajduję wzmianhę
zaledwie w dwóch artvhulach z tej dziedziny, jednym 3 stronicowym druuirn
4 stronicowym, obu w czasopiśmie „Opieha nad daiechiem". W „Wyc'ho,v;'niu
F!z,:crne,~" pojaw_ily się w 1_92~ _r. dwie l?r~,ce: prof. 6anfkows!i.iego .Sprewa
uświadamiania płciowego dzieci 1 mlodzieźv oraz Dra St. Sxumana O uświa
damian!u pl<:iowem młodzieży szholne]", trahtuiące zagadnienie b~rdziej ze
slanowlsha lumeny.
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zarobkowania przez obojga rodziców, dom nie jest w stanie
podołać swoim obowiązkom 'wychowawczym, najmniej oczy
wiście, jak wyżej wspomniałem, w dziedzinie wychowania
płciowego. Obowiązek ten spada więc z konieczności na spo
łeczną instytucję wychowawczą, jaką [est szkoła, która po
winna starać się spełnić go w granicach możliwości. ·A nadto,
jeśli szkoła ma objąć w myśl zasad pedagogiki
wsp ó ł czesne j cal ą istotę dziecka swoim w p ł y
w em wychowawczym, to czyż może w y k l u c z y ć

z zakresu swego działania wychowawczego
dz ie cl z i n ę tak w aż n ą, j a k sferę płciową?

Oficjalne czynniki szkolne rozumieją wagę zagadnienia,
są ·jednak nader wstrzemięźliwe w swych wskazówkach dla
traktowania go w praktyce szkolnej. Jest to zresztą wyba
czalne ze względu na przykre doświadczenia, jakie szkoła
porobiła w tej dziedzinie, narażając się na ataki i obmowy
ze strony ludzi nie rozumiejących czystych intencyj szkoły
i wychowawców i wszędzie węszących niebezpieczeństwo dla
,,moralności". '

Dla n as z y c h szkół istnieje wedle mej wiadomości
ok ó 1 n i k Min. WR. i OP. z dnia 10 listopada 1919 r., doty
czący działalności nadzwyczajnej lekarza szkolnego: ,,lekarz.
szkolny winien w każdej klasie poświęcić kilka godzin w ciągu
roku na wykłady i pogadanki z dziedziny higjeny ... Zwłaszcza

1 n a 1 e ż y w o s t a t n i c h k 1 a s a c h n i e z a l e ż n i e o cl i n
cl y w i cl u al n ego traktowania sprawy rozpatrzeć
w sposób jak najbardziej taktowny i liczący
s i ę z w r a ż I i w o ś ci ą i p ob u d 1 i'". o ś ci ą cl oj r ze w a
.i ą c e j m ł o cl z i e ż y z a g a cl n i en i a p ł c i o we p o d w z g I ę
d em biologicznym, etycznym i społecznym ... "

· Okólnik zaleca przy tern podawanie młodzieży męskiej- jako
b r o s zu r ki u św i ad am i aj ą ce j ks i ą że cz ki Pr of.
Herze n a „O cle z w a cl o m ł o cl zie ż y męskiej" w wy cl.
A r c ta. Pewne i n str u kc j e w sp r a w ach u św i a cl o
m ie n i a znajdują się także w przepisach dl a lek ar z y
szk o I ny c h. Tak np. w „karcie zdrowia", którą lekarz ma
prowadzić dla każdego ucznia, istnieje rubryka: ,,Sfera sek
sualna - okres dojrzewania". ,, W eclle wyjaśnień Dra Kopc:iyń
skleqo powinien lekarz, odbywając oględziny uczniów (lekarka -
dziewcząt), zwracać uwagę także na organy płciowe i sferę
seksualną, na stan uświadomienia seksualnego, stosunki
płciowe itp. ,,Oczywiście, że przy badaniu tych spraw należy
kierować się wielką delikatnością i wielkim taktem.'. Należy
działać raczej ostrzegawczo i spełniać raczej rolę wycho
wawcy, aniżeli rolę sędziego śledczego. Trzeba serdecznie,
po przyjacielsku przestrzegać a nie karcić. (,,Higjena Szkolna"
str. 601). Słowa te należy . odnieść do całego wychowania
szkolnego. Zbyt często jeszcze jesteśmy w szkole sędziami
śledczymi i prokuratorami zarazem...
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I inne głosy wypowiadają 'się _u nas za pewnem działa
niem szkoły w tej dziedzinie. W temż~, dziele zbiorowem
,,Higjena Szkolna" (wyd. 1\rcta 1921~ p1s~e- Dr Jan s~11111r{~
w rozprawce „Propaganda I nauczame higieny_ w szlrn}e :
W starszych klasach, zwłaszcza w dwu ostatnich, powmru
uczniowie otrzymać dość szczegółowy zapas wiadomości
z dziedziny anatornji i fizjolog.ii człowieka, oraz higjeny,
przyczem szczegółowo należy roztrząsać zagadnienia zwią
zane z chorobami zakaźnemi, z pijaństwem, gruźlicą i cho
robami w e n e r yc z n e m i ... W szkołach żeńskich ucze
ni ce po w i n ny być uświadom i o n e co cl o n ie k t ó
r y c h s z cze ·g ó łów życia kobiece g o, jak miesiączko
wanie, macierzyństwo i pielęgnowanie niemowląt".

· Higjenista Dr Tadeusz Jaros;;.y11sfd w rozprawie swojej „Hi
gjena wychowawcza" zwraca uwagę na konieczność uwzględ
nienia w wychowaniu szkolnem spraw seksualnych, a Dr /!1ar
celi Gromski, omawiając „Choroby wieku szkolnego" m. i. także
choroby płciowe, zaleca wyraźnie uświadamianie o zjawiskach
płciowych· w szkole, a- to w szkole powszechne] przez nauczy
cieli i nauczycielki, w szkołach średnich i seminarjach nau
czycielskich przez lekarza szkolnego, szkołach wyższych
.przez specjalistów-profesorów.

Dr Tomasz [aniszewski pisze w swym artykule „O zna
czeniu pielęgnowania zdrowia młodzieży wyższych uczelni". 1)
,, ... odpowiednie pouczenie młodzieży o istocie życia płciowego
i o szkodliwych następstwach rozpasania płciowego, będzie
silniejszym bodźcem hamującym, niż wszelkie inne morali
zowanie".

Głosy te świadczą O tern, że szkoła p O W i 1111 a W gr a
n i c ac h swe i, n{o ż 1 i w o ś ci p r z~ p ro w a d z a ć wy c h o
w a n ie płciowe, a zwłaszcza uświadomianie
płciowe. .

W dziedzinie tej m o ż e s z koła dz i a ł a ć w dwu
kierunkach. Jeden to rzeczowe, s t o p nio w e uświa
damianie o z j a w i s k a c h życia seksualnego w nauce
bi o I o g .i i, drugi - to ud u c h o w i a n ie s f ery płci o
wej przez całokształt o d p o w i e d n i e g o ustosun
kowania się do niej całego systemu"'wychowaw-
c ze go. .

Jakżeż przedstawia się praktyczne przeprowa-
dzenie tych post ul at ów? .

Uświadom ie n ie bi o I ogi cz n e powinno być prze
prowadzone V: ~auce pr~y:o_dy, :wzg!. biologji. Daremnie jednak
szukamy jakiejś wyrazniejszej wskazowki w tym kierunku
w program~e bi_ol?g.ii dla szkół ogólnokształcących. Natomiast
w programie higjeny dla -4 roku seminarjów nauczycielskich

1
) ,,I~ucl1 Pedagogic:cny" 19~5.
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znajdujemy- ,,życie płciowe i choroby weneryczne" w związku
z. eugeniką, jako wchodzące w zakres nauczania. 1)

A przecież n a u ka b i o l o g .i i m o gł aby b y ć n a .i
w a ż n i e .i s z y m i n s t r u m e n t e m i n a j I e p s z ą s p o s o b
n ością cl I a u św i a cl am i a n i a w szkole. Nauka ta· po
winna z tego względu zająć w całokształcie nauczania,
zwłaszcza w szkole średniej ogólnokształcącej i seminariach
nauczycielskich miejsce o wiele pocześniejsze, aniżeli zajmuje
je w naszych szkołach dotychczas. N a uczycie I - biolog,
mający wprowadzać dzieci w tajniki stworzenia, musi oczy
wiście sam ustosunkować się wobec sfery seksualnej szczerze
i otwarcie, jeśli z korzyścią ma ją młodzieży z czasem przed
stawić. A przedstawi .ią najlepiej, postępując systematycznie
od istot jednokomórkowych poprzez świat roślinny i zwierzęcy
do człowieka, którego nie może żadną miarą traktować w od
różnieniu od wszystkich innych jako· istotę bezpłciową, tak
jak się go traktuje dotychczas w szkole i wszelkich szkol
nych podręcznikach przyrodniczych. Takie traktowanie czło
wieka w nauce biolog]i wzbudza w młodzieży nieufność
wobec nauczyciela i szkoły, która w najbardziej interesują
cycu ·ją sprawach, najbliżej ją w tym wieku obchodzących,
zupełnie nic powiedzieć· nie chce. Jest to rzecz bezwątpienia
niezmiernie trudna. Nikt żądać nie może, by nauczyciel w zbio
rowej nauce, wobec dzieci różnie w domu chowanych i pod
różnemi wpływami do sfery seksualnej ustosunkowanych trak
tował drażliwe tematy wychowania płciowego itp. Ale umie
[ętnie przeprowadzone przy gotowa n ie biolog i cz n e
na przykładach ze świata roślinnego i zwierzęcego ułatwi
nauczycielowi traktowanie głównych zjawisk życia płciowego
przez analogję. Jeśli dojdą do tego rozważania higjeniczne
i społeczno-etyczne (w klasach wyższych oczywiście), to mło
dzież z pewnością nie zrozumie fałszywie swego nauczyciela.

W s z e l ki e u św i a cl am i a n ie, a w i ę c i bi o l ogi
e z n e, po w i n n o m ie ć po d kład wyb i tnie etyczny.
Czyż nie miejsce np. w biolog]! na· uwydatnienie st os u n ku
matki do dziecka, stosunku, który, jak widzimy porów
nując poszczególne grupy istot żyjących od najniższych, do
najwyższych, w miarę wyższego stopnia tych grup, zyskuje
na coraz głębszem uduchowieniu, dochodząc do najgłębszego
u człowieka? Czyż urządzenie „Dn i a Matki" nie przyczyni

') Prusl,ie „Ricfillinie11 fiir die Iiotieren Sctiuten" z r. 19'!5 stwlcrdzają
we wsuasówuach dla naulzi biologii: .,Naul,a bioloqii chce wszclhirn sposobem
umocnić w uczn!u poczucie odpowiedzialności (scil. za własne postępowanlc).
Zwłaszcza dadzą higjenicrne pouczenia w bioloqii pobudhi natury etycznej
tal, dla własnego postępowania życiowego, jal, i dla pracy nad zdrowotnością
ca łego spolcczeńslwe. Stąd wvplvwa honieczność poruszania ,v ciągu uauhi
pr:cv odpowiednich sposobnościach pro b !'e 111 ów h i gie ny pl ci o w ci i ich
znaczenia dla życia [cdnoslhi jal,oteż spoleczcństwa w sposób i a!, n a i bar
d ziej taktowny".
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się do uprzytomnienia młodzieży świętości t~ĘO ~tosunku,
do przypomnienia jej obowiązków wobec r_odz!c1elk1_, do yo
głębienia poglądu na sferę płciową ta~{ dzn:11.1.e, taJ~II?m~zo
związaną z własnem przyjściem_ ~a świat?_ Usw1?d_amiac więc
można przy każdej sposobności :v taki własme_ głębo~~
etyczny, czysty sposób. Same bowiem rzeczowe wiadomości
to jeszcze nie właściwe ~świ~dom!ei:iie._ · .

Także u św i ad am I a n Ie higjeniczne moznaby pozo
stawić nauczycielowi- biologowi tam, gdzie taki is tnieje, Nie
można chyba na serjo zarzucić mu niekompetencji w tym
przedmiocie. Nie_ wtrąca się przecież w terapję chorób we
nerycznych, co należy ':yłącznie ~o lekarza. Do swego d!u~
goletniego nauczyciela-biologa, ktory przygotował młodzież
na niższym stopniu, dając jej podłoże biologiczne dla zagad
nień płciowych, posiada ona z pewnością na wyższym stopniu
więcej prawdziwego zaufania, aniżeli do obcego zupełnie
lekarza. Może go nabrać tylko w ciągu dłuższego obcowania
z danym lekarzem, a więc w wypadku, ~iedy lekarz naucza
przez rok higjeny i stopniowo wprowadza swą klasę także
w zagadnienia higjeniczne sfery płciowej. Tu jest Ie kar z na
miejscu. Interwencja jego będzie też nader pożyteczną dla
uzupełnienia działalności nauczyciela, jeśli dla absolwentów
(dla absolwentek raczej lekarka wzg!. higjenistka) szkoły
powszechnej, średniej ogólne-kształcącej, zawodowej itp. od- ·
powiednio do wieku i poziomn młodzieży urządzi cykl wy
kładów n a u ko wo-pop' u I ar ny c h z dziedziny kw e
st y j płciowych. Byłyby one niejako syntezą całego w tym
kierunku położonego wysiłku wychowawczego szkoły i domu,
dawałyby uzupełnienie luk, korygowałyby pewne fałszywe
dotychczas poglądy, dawałyby wskazówki praktyczne na życie
pozaszkolne. Ale w jeszcze jednym ważnym kierunku mogłaby
pójść działalność lekarza szkolnego: w kierunku i n dy w i
d u a I n ego trakt o w a n i a dzieci pod względem płciowym.
W swoich godzinach przyjęć dla poszczególnych clzieci,mógłby
lekarz niejednemu· dziecku wyjaśnić w cztery oczy kwestje
płciowe, które w danym wypadku dziecko mogłyby niepokoić
a które lekarz okiem fachowca prędzej zapewne zauważy
aniżeli wychowawca. Do lekarza też zwróci się wychowawca
w wypadkach indywidualnych, w których bedzie podejrzywał
jakieś ~ieprawi~łowo~ci sf~ry pł~iowej u młodzieży (onanja,
zboczema; podmeceme płciowe itp.) a lekarz w zaufaniu
swej godziny ordynacyjnej potrafi dać dziecku radę uspo-
kojenie, wskazówki leczenia itd. '

_Ta_k podzielone role rozwiązują zadawalająco jałową dy-
skusję I namiętne spory: lekarz czy nauczyciel. ·

Poważną trudnością w przeprowadzaniu uświadomienia
w _szk?le jest ~~i~~- o w oś? n a u c ~an i a. W klasach znaj
d~Je s_1ę_ młodzie~ roznego wieku, z 1:ożnych środowisk, różnie
więc JUZ nastawiona wobec zagadmeń płciowych. Uświado-

• I
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mienie, przeprowadzane zbiorowo, może wobec tego na_ n\e
jednego chłopca lub niejedną dziewczynkę podziałać szkodhw1_e,
bo pobudza przedwcześnie może. instynkt płciowy, skierowuje
zainteresowanie dziecka właśnie w niepożądanym kierunku,
wywołuje niewłaściwe uwagi „starszych", już z jakichś mę
tnych źródeł ,,µświadomi.onych" itp. Ponadto przy zbiorowem
uświadamianiu występuje moment wstydu, którym krępują
się subtelniejsze natury i nie stawiają pytań, które im się
nasuwają, ze względu na kolegów lub koleżanki. 1) Dlatego
najodpowiedniejsząf'ormą jest u św i a cl a 111 i a n ie i n dy w i
d u a I n e, prawie niemożliwe do przeprowadzenia w 'szkole,
Tu i ówdzie _zdarzyć się może do tego 'sposobność, (zwłaszcza
w internatach), którą nauczyciel-wychowawca mógłby może
wykorzystać. W każdym razie 'zbiorowe uświadamianie by
łoby możliwem dopiero na stopniu najwyższym szkoły śred
niej, a więc w klasie V[[ i klasie VI[[ i w równorzędnych
klasach innych zakładów, gdzie młodzleńcy w szkole męskiej,
a dziewczęta w .źeńskie] są już dostatecznie dojrzała, aby
z powagą i zrozumieniem przyjąć uwagi wychowawcy lub
lekarza. Oczywiście, nie będzie to uświadornleaie tylko bio
logiczne, dla którego jest już zapóźno, lecz hi g l e n i cz n e
i społeczno-etyczne, które młodzieży-w tym wieku
bezwzględnie jest potrzebne i pożyteczne. Wynika więc z po
wyższego, że dla u ś w i ad o mi e n i a b i o I o gicz n e g o
s z k o ł a cl a ć m o ż e t y I k o p o cl s t a w y w n a u c e b i o
I o g j i, p o z o s t a w i a .i ą c cl o k ł a cl n e u ś w i a d o m i e n i e
w t y m k i e r u n k u cl z i a ł a n i u i n dy w i cl u a 1 n e m u, m o ż-
1 i w e mu gł ó w n i e w cl o mu· 1 ub i n ter n ac i e, a wy
jątkowo tylko w y s t ę p ującemu w s z k o l e.") Star
szej młodzieży może i powinna szkoła dać p eł n e
u św i a cl o 111 ie nie hi g j eniczne i społeczno-etyczne.

Drugiem,zadaniem, jakie szkoła ma do spełnienia
w odniesieniu do wychowania płciowego, jest odpowie cl n ie
us to su n ko w a n ie c a łe.g o s y s t e mu wychowawczego
w kierunku w ych o w a n i a do zdrowego i czystego
po g 1 ą cl u m ł o cl z i e ż y n a s f e r ę ,p ł c i o w o ś c i.

Jest rzeczą znamienną, że szkota dotychczasowa prze-

1) Pew·nym surogatem uświadomienia przez wychowawcę s,1 I, si ą i: R 1
u św i ad am i a i ą c c, napisane specjalnie pia młodzieży. Niestety nie mamy w [ę
:cylm polshlrn, prócz wspomnianej bro szurhi Herzena, lal,iej lisiążRi. Nie liczę tu
różnvch broszurek tendencyjnych, o;wietblących :cagadnienia płciowe nie rze
czowo, a z pewnego określonego stanowisRa. Z ostatnich niernieclilch wv
d iwnictw zwrócllbvrn uw.1g~ na małą l,siąż~~zi,ę ./. WdsbCirla „W o her d i·e
Ki n der ł, om me n - I u gen d ł es e buch". wyd. Henscl et Co Berlln,
1928, Mi,. 1:,0..

') Nicłelórzy wychowawcy wprowadzili s h rz v n h ę pocztową na pyta
nia, stawiane pisemnie przez mlodzleż. Pytania te bierze wychowawca następnie.
za temat swych p:,gadanel~ :;: mlodzleżą, tralaluiąc je zupełnie ogólnie. W ten
posób U\ngłędnia slę wstydliwość młodzieży i jej powściągliwość w stawianiu
odobnych pvtań wobec innych.
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milcza prawie w swoich zabiegach wychO\:'awczych_ is t n! e:
nie instynktu płciowego, w nauczanm natomiast mo':''~,
0 nim (naturalnie w obsłonkach) aż za dużo. Mam na· mysh
np., naukę literatury ojczystej i_ obcej, w których_ e 1: o tyk a
i st os u n ki er ot y cz n e między obu płciami pierwszo
rzędną, jeśli nie główną odgrywają' rolę. Już od najniższy cl~
klas szkoły średniej i w równorzędnych szkoły powszechnej
czyta się nowele, wiersze, śpiewa pieś1~i, ,,p_rzerabia" książki:
w których moment erotyczny odgrywa jakąś .rolę. I odgrywać
musi, bo go też odgrywa w życiu. rzeczywistem, którego
książki są zwierciałem. Są jednak nauczyciele, którzy każą
14 i 15-letnim dziewczętom i chłopcom uczyć się przebiegu
,,akcji erotycznej" w „Panu Tadeuszu" albo w „Trylogji",
a nawet rysować "wykresy" tejże akcji erotycznej! Jak dzia
łają na młodzież pod względem wpływu na instynkt płciowy
sceny Helenowe i Bohunowe z „Ogniem i mieczem" - nie

- chciałbym się nad tem rozwodzić. Mam tylko wrażenie, że
Trylogji nie pisał ani nie przeznaczył Sienkiewicz dla mło
dzieży w początkach okresu dojrzewania. Czyby tak nie prze
nieść tej lektury do klas najwyższych?... Ileż więc na każdym
kroku scen erotycznych w lekturze i niedomówień ze strony
nauczyciela, który przecież wielu szczegółów nie może z łatwo
zrozumiałych względów młodzieży odpowiednio wyjaśnić! Roz
budza się w ten sposób z jednej strony ciekawość płciową
i drażni fantazję młodzieży, z drugiej zaś nie czyni się nic,
by· ją rozumnie uświadomić i w ten sposób zapobiec docie
kaniu własnemu z mętnych źródeł oraz fałszywemu inter
pretowaniu erotyki literackiej, nie czyni się nic, .by odp o
w ie dni o sub I im o w a ć i n st y n k t płciowy i ud uch o
w i ć go.

Byłoby więc nader pożytecznem, by 'pierwiastek
erotyczny w lekturze traktować z młodzieżą
otwarcie, ze st a n o wis ka głęboko etycznego,
uwzględniając znaczenie jego tak w życiu jeclnostkowem, jak
i zbiorowem. Młodzież z -ciekawością i powagą słucha takich
rozw~ża? 11:a:1czyciela i chętnie daje się pociągać do dyskusji,
w które] niejedno błędne ,przekonanie da się poprawić, nie
jedno szlachetne uczucie zbudzić. (Mówię oczywiście o kla
sac~ wyższych w szkole średniej i równoznacznych innych
szkół). N a u ka sam a n as t r.ęc z a w i ę c w ca le cl u ż o
sposobności dla e t y c zn e g o wychowania p łc i o
wego.

Ale i sam s t o su nek n a u czy ci e I a cl o młodzieży
po_ważni~ tu zaważyć może. Szczególnie chodzi o odp o
w I e cl n I e u s t o s u n k o w a n i e s i ę n a u c z y c i e I a - m ę ż-

. czyzny ,~obec uc~ennic. Jest rzeczą znaną, że dziew
częt~ w_e ~1e~u" 1:o~woiowym szukaj_ą przedmiotu dla swego
,,uw,_elbiemen!a I ze często przedmiotem tym staje się nau
czyciel. Od mego więc zależeć będzie niejednokrotnie dalszy
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rozwój sfery uczuciowo-erotycznej dziewczęcia. - Stopniowe
odwracanie zainteresowania uczenicy od stosunku oso
bistego ku rzeczom wielkim w życiu, ku dziełom sztuki,. ku
stronie społecznej itp., a może nawet czasem jakaś szczera
i poważna dyskusja zbiorowa lub rozmowa w cztery oczy -·
przyczynią się do obudzenia w niej poważnego poglądu na
sferę erotyki. Najszkodliwszym dla dziewcząt jest naturalnie
ten niemiły typ nauczyciela, któremu brak czystości myśli
i postępowania wobec kobiety wogóle, Odbija się to nawet
wbrew .iego woli w jego. całem zachowaniu się. Gorzej jeszcze
jeśli zagra rolę Don Juana... Niejedna klasa dziewcząt wypa
czyła się zupełnie pod takim wpływem. Szczęście, że takich
typów chyba nie dużo. 1) .

Także i na chłopców działać musi· osobistość nauczy
ciela. Wyczują oni znakomicie, jak ustosunkowuje się nau
czyciel wobec sfery płciowej, wnioskują z uwag jego podczas
toku nauki, na wycieczce, wiedzą o każdym jego kroku poza
szkołą. Nauczyciel stoi na widoku, wystawiony na spojrzenia
setek bystrych oczu: nie wolno mu być człowiekiem prywat
nym poza szkolą; musi pamiętać wszędzie i zawsze o swo-
jem powołaniu i zadaniu. ,

Poważne znaczenie dla wychowania płciowego. posiada
bezwątpienia ko e du k a c j a') Kierownicy i nauczyciele zakła
dów koedukacyjnych oraz ankiety przeprowadzane wśród samej
młodzieży stwierdzają pomyślne w tym kierunku wyniki wy
chowania koedukacyjnego. Wśród młodzieży wychowującej
się wspólnie od lat dziecięcych do samej dojrzałości wytwarza
się stosunek koleżeński, będący najlepszą sublimacją instynktu
płciowego, wspólna praca zbliża obie płci duchowo i uczy
chłopców cenić w dziewczynie jej zdolności umysłowe a dziew
częta odwraca od ściśle egocentrycznych zainteresowań, prze
ważających u nich w wieku dojrzewania, ku bardziej umy
słowym i społecznym zagadnieniom, któremi zajmują się
chłopcy. Przeciwnicy wychowania koedukacy,inego muszą
przyznać, że system ten bynajmniej nie naraził moralności
młodzieży obu płci na szwank, a poważne jego zalety każą
go uważać za j e cle n z w aż n ie j szych i o w p cnych
śr o cl k ów wychowa n i a płciowego. ·

Szczególne znaczenie dla całokształtu wychowania po
siada tra kto w a n ie p r z ez szkołę u chyb ie ń i w y
k ro cze ń młodzieży w dziedzinie płciowości. Tu
znaleziono u któregoś z uczniów karteczkę frywolnej treści,
tam któryś napisał nieprzyzwoite słowa na ławce, na ścianie,
w zeszycie kolegi, inny przyniósł do szkoły pornograficzne
ilustracje, ówdzie spotkało się dwóch razem w ustępie i po-

1) Dohladnlc] w mym artybule „Nauc2yciel i uczenica" w „Mu2eum"
1928, str. 227-237.

') Por. mój artvlzuł „Koeclul~acja i Kolnstrulecla w „Ruchu Pccla<Jo<Jic2-
nym" 1926 r., sir. 151-1:56 i 171-179.
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· dejrzywa się o onanję wzajemną itp. Są to wypadki .dość
częste, niemiłe, bo drażliwe, a zwłaszcza w zakładach koedu:
kacyjnych, gdzie szczególnie o nie łatwo. Oczywiście,_ od w~g~
wypadku zależeć będzie sposób traktowania go. W. :"1ększosc1
wypadków będziemy je trakt o w a ć ze st a n o 'rV Isk a wy
c ho w a wcze go a nie d_yscyplinarnego. Za cóż bowiem
możemy karać? I jakie mamy prawo do tego, jeśli nie zajmu-·
jemy się zupełnie (taki przynajmniej jest stan dotychczasowy)
tą sferą życia naszej młodzieży, [eśli nie służymy jej wska
zówkami, wyjaśnieniami i radą? Stanowisko wychowawcy
jest wobec tego stanu rzeczy niezmiernie trudne, W. pierw
szej linji obowiązuje go dyskrecja i traktowanie sprawy sub
telne, indywidualne i w ścisłern porozumieniu z rodzicami.
Wspólnie najłatwiej znaleźć drogę odpowiednią dla odpo
wiednich zabiegów wychowawczych wobec jednostki. Wycho
wawca musi jednak wziąść pod uwagę także ogól młodzieży
w danej klasie i zakładzie, która w pewnych poważniejszych
wypadkach może być narażoną na niebezplecze ństwo zgub
nego wpływu danej [ednostki. Wtedy nakazuje mu obowiązek
pedagogiczny usunięcie danej jednostki, zawsze jednak w po
rozumieniu z rodzicami i w sposób delikatny a dyskretny.
Wszczynanie „śledztw" dyscyplinarnych w takich wypadkach
jest, zdaniem majem, opartem na szeregu doświadczeń, naj
większym błędem pedagogicznym, jakiego może się dopuścić
pedagog, mający na oku dobro dziecka poszczególnego i ogółu
młodzieży. ,,Śledztwo" musi rozmazać sprawę, musi spowo
dować wypytywanie dzieci! jako „świadków" o szczegóły na
.tury drażliwej, musi prowadzić do podnieconej niezdrowo
atmosfery wśród młodzieży, musi zwrócić jej uwagę w kie
runku wychowawczo najbardziej niepożądanym, w kierunku
zboczeń instynktu płciowego. Odpowiedzialność za taki stan rze
czy spada na nieopatrznych „pedagogów", którzy, węsząc wszę
dzie „niemoralność", stojąc na stanowisku autorytetu fałszywie
rozumianego i uważając dziecko za przedmiot swej działal
ności a nie za istotę o własne] duszy, wymagającej przyja
cielskiego kierownictwa i miłości, postępują wbrew wszel
kim 'prz('Z współczesną pedagogikę uznanym zasadom wy
chowawczym 1).

Należy przypuszczać, że zmian a met o cl wy cho
w a w czy chi dydaktycznych w szkolnictwie od
działa także i na dziedzinę wychowania płciowego dodatl}io.

1
) Ze szczcuólną dohladuością rozpatrują ten problem prusl,ie władze

szholnc. Na wezwanie prusl-lcuo ministerjum oświaty zlożvl! w lej sprawie
swe orzeczenie znani psvcholodzv W. Hoffmann i W. Stern pl.: ,,Sitllichbcits
vergehen an hoheren Schulen und ihrc disaiplinare Bchandlung -- Gulachlcn
auf Grunt amtlichen Matcrials" Lipsle 19'28, Quclle und Mavcr. Crrcczerue to
wywplal_o wiclhą dvshusię na lamach najpoważniejszych czasopism pcdago
g1c2~ych N1c1111cc. Sprawozdanie z tej dvshus]! w Nr. 2 „Oświaty i Wycho-
wa!lla br. ·
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Bierny stosunek 'do nauki, istniejący we większości szkół
dzisiejszych, sprzyja oczywiście bezwładowi i osłabieniu woli,
tłumieniu i zanikaniu nieuwzględnianych zainteresowań, tern
samem bezwolnemu poddawaniu się popędom i pożądaniom.
Wprowadzenie aktywności do pracy szkolnej
i życia szk o 1 n ego ,v duchu -zasad szkoły "twórczej",
„aktywnej", "żywej" itd. sprzyja intenzywniejszej sub 1 i rn a c .i i
i n st y n k tu płciowego. Budząc bowiem zainteresowania
młodzieży dla różnorodnych dziedzin pracy fizyczne] i umy
słowej oraz stale pielęgnując te zainteresowania, odwraca
zarazem uwagę młodzieży od sfery cielesno-płciowej. Przy
czynia się do tego cały szereg zajęć, jakie _nakładają na
młodzież samorządowe urządzenia szkoły twórczej· (gminy,
czytelnie, bibljoteki, różne koła itp.) 1)

Nowa szkoła i nowe wychowanie zależy od n-owego
n a u c z y ci e I a. Od niego zależy też odpowiednio prowadzone
wychowanie płciowe. Kształcenie nauczycieli, zwłaszcza nau
czycieli szkół powszechnych, będących głównymi pionierami
i pracownikami na niwie kultury społecznej i narodowej,
powinno w szerokiej mierze uwzględnić zagadnienie wycho
wania płciowego. N ie w o I n o więc już p o,m i j !1 ć ż a cl n ą
miarą problemów wychowania płciowego, ani
w o cl n i e s i e n i u cl o s a m y c h wy cho w a n k ó w zakładów
kształcących nauczycieli, którzy muszą otrzymać odpowiednie,
w duchu powyższych naszych wywodów ukształtowane wy
chowanie płciowe, a n i w o cl n ie sieni u cl o program u
n a ucz a n i a, który winien w szerokiej mierze uwzględniać
sferę płciową pod względem fizjologicznym, biologicznym,
higjenicznym, społecznym i etycznym, Nie wolno nam zapo
minać o starej, a wiecznie słusznej maksymie: verba docent,
exempla tralmnl; postępowanie nauczyciela podlega_ bystrej
obserwacji dziecka, które wnet wy.czuje i zauważy, _jakiem
jest nastawienie nauczyciela także wobec sfery płciowej.
Nigdzie nie da się z większą słusznością zastosować zdanie
Danysza, że n a ucz y ci e I st w o je st p ew n e g o ro cl z aj u
kapłaństwem, aniżeli właśnie w tej najdrażliwszej, naj
subtelniejszej dziedzinie życia i postępowania ludzkiego.

O wiele mniej podlegać mogą wpływowi wychowawczemu
ro cl z i ce: Pedagogowie współcześni zwracają i w teorji i prak
tyce pedagogiczne.i uwagę na konieczność współdziałania
szkoły z domem. Praktyka nowej szkoły znalazła sobie także
odpowiednią formę tego współdziałania w kołach, rad ach
i k cim'_i t e't ach ro cl z i cie 1 ski c h. Należałoby sobie życzyć

') )aR wlclhą wagę pr:cywią:cują lwia pedagogiczne postępowe do zagadnie
niawychowania plciowcqo mlodzteżv, śwladcżv np.zwolanic spccjalnci Konicrencii
nicmiechiego „Związliu Radyhalnych J";>eformatorów Szlwly" na· (!--5 paźdaier
niha 1929 w Berlinie na temat „Geschlechtliche Erztchung -Afuartung -- Lebcns
bille" :c udzialcm najpowaźniejszvch sehsuologów i pedaqogów hierunbu po
stępowego.
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w interesi~ wychowania młodzieży jak najintenzywniejszej
działalności tych zrzeszeń, częstokroć i_stn!e.iących_ tyll~o for
malnie. Tu byłoby także- miejsce na us w 1 ad o~ 1_ en 1 e s _a
m y C h rod z i Ców, na_ wykłady, kursx, pogadanki I dy~Jms,1e,
zapomocą których moznaby wpływać na sposoby wychowa-.
nia , domowego. .

Wywody powyższe nie wyczerpują zagadnienia. Chcą
tylko zwrócić uwagę na . t~ mocno ~aniedbaną i odłogiem
leżącą dziedzinę pedagogik~ szkolne]: Po~ t _u I at ha~- rn_o
n i j n ego wychowywania osob1~tosc1_młodz1ezy
oraz skomplikowane warun_k.1 wspołcz_esne~o
życia społecznego w Y,mag a Ją włącz en 1 a . cl z 1 e
d z i ny. wychowa n i a p ł c 1 owego w z akr es cl z 1 a ł a I
n ości wychowawczej szkoły.

DR JAN KUCHTA.

Z badań nad psvchiką młodzieży żeńskie].
(Na marginesie pracy Elsy Croner „Die. Psyche der wciblichen lugcnd" . -0

IV. Auflage. - Langensalza 192S). .

Badania n ad psych o I o g ją kobie l y, prowadzone
w ostatnich latach przez wybitnych psychologów, wspomnę
chociażby G. Heyrnansa 1), Ottona Lipmanna i W. Liepmanna,
pchnęły tę gałąź wiedzy na istotnie poważne - naukowe
tory. Pozatem jakkolwiek psychologią kobiety zajmowano się
bardzo często i bardzo wiele, celem badań było raczej roz
wiązanie problemów praktycznych np. politycznych, pedago
gicznych lub ekonomicznych, [ak wyłącznie psychologicznych.

Dopiero wspomniani wyżej uczeni głównie, podjęli się ściśle
naukowego opracowania . zagadnienia psychologji kobiety -
obrawszy sobie za cel pracy objektywne, _teoretyczne zba
danie tego problemu, stosunkowo dość zawiłego i trudnego.

Gdy chodzi o m et o d ę tych pierwszych, poważnych
badań w tej dziedzinie zaznaczyć należy, że w pracach (Hey
mans) il n i ka n o w art ości o w a n i a z a ob ser w o w a
ny c h róż n i c psych o I ogi cz ny c h, wychodząc ze słu
sznego założenia o możności rów n o w art ości o w ości
różnych układów cech psychicznych; zakładano, że r ó ż n i ce
p s y c h i c z n e rn i ę d z y p ł c i a m i s ą w o g ó I e n i e r ó ż
n i ca m i .i a k o ś ci ty I ko st o p n i a, bo zarówno mężczyźni
[ak i kobiety posiadają wszystkie cechy psychiczne, one
zaś rozwijają się tylko u nich w różnych stopniach· zastrze
gano się, że "da n e o róż n i cach psychiczny 'c h m ę ż-

•
1
) G. Hcvmcns .Die f1sycfiologie der Frauen". IV Aullagc. Heidelberg 1924.

W, L1epman11 .Psgctioloeie dei: Frau", Il Auilage, Berlin 1922. Otto Lipmann
,,Ps:5:cfi1scfie gescfilecfit.rnnlerscfi1ede". Il AuflalJe. Lcipztg 1924. ·
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czy z n i kobiet"; mają w art o ś ć a n alogiczną d o
d a ny c h st a ty st y c z ny c h, a więc odnoszą się gł ó w n i e
do typu p r z e ci ę t n ej kobiety i prze c i ę t n e go męż
czyzny,. że więc słuszność opartych na nich wniosków nie
może być obalana powoływaniem się na te, czy inne przy
kłady pojedyncze.

Metodyczne badania nad psychologją kobiety aały też
wkrótce wcale ciekawe, chociaż jeszcze niezbyt pewne rezul
taty i doprowadziły do zaobserwowania szeregu charaktery
stycznych różnic między psychiką mężczyzny i kobiety. 1

Na pierwszy plan wybija się tu stwierdzenie: większe .i
em o c jo n a I n ości kobiety. W związku z większą emocjo
nalnością pozostaje u kobiety inne, jeszcze ciekawsze. zja
wisko, "zjawisko zwężenia świadomości". Polega
ono na tern, że u kobiety, której zainteresowanie jest skie
rowane przeważnie zawsze ku czemuś, co pozostaje w związku
z uczuciem, przedmiot zainteresowania wypiera
w danym momencie z jej świadomości wszystkie
i n n e treści. Wynikiem tej cechy kobiecej jest w dalszym
ciągu większa podatność kobiety na sugestję.

Stwierdzono ponadto fakt, iż kobiety są obdarzone
żywszą naogół fa n ta z i ą od mężczyzn. Zauważono także,
że kobieta odznacza sic stosunkowo slabem zainteresowaniem
dla abstrakcyj; stąd c e c h ą jej my ś Ie n i a jest konkret
n ość. Bardzo charakterystyczną dla kobiet jest dziwna nie
raz i niepojęta "dla nas _mężczyzn - kobieca i n tu i c .i a,
tudzież niejednokrotnie jakiś swoisty dar dywinacji, Nie rozu
miejąc i nie łamiąc sobie głowy, jasno rozumie nieraz kobieta
to, czego zrozumieć nie mogą mężczyźni. Tłumaczy_ się to
między innemi wie I ką ro I ą procesów sfery pod
ś w i a cl om ej w życiu cl uch o we m kobiety 1).

Gdy chodzi o jedność psychiki kobiecej podkreśla się jej
większą harmonijność. W dziedzinie woli kobiecej wskazują
badacze także szereg charakterystycznych swoistych cech:

Pomijam jednak rozpatrywanie tych rezultatów badań
nad psychologją kobiety, ponieważ z celem mego szkicu nie
ma to nic wspólnego i odsyłam ciekawych np. do pracy

. ') St. Besser podkreśla za Hevrnansem, że „podczas gdy . u mężczyzny
więlzsza cześć procesu myślenia przebiega w sferze świadomej i podlega spraw
dzaniu logicznemu, u kobiety często cały proces myślenia przebiega w sferze
podświadomej i \\7 świadomość wstępuje jeno rezultat gotowy. Oto dlaczego
leobicty tall nie lubią argumentować i zwvlzle słabo dostrzegają argumenty,
będące czemś przeciwnem sformowanemu ·już w nich przchoneniu. ...Proces
myślenia (kobletv) nie podlega świadomemu- logic:cnemu sprawdzaniu. U hobictv
zapada dccvzja, ale hiepsho zdaje sobie sprawę z jej logicznych przesłanch,
Dlatego zwvhle nie jest ona w słanie należycie argumentować na horzvść swej
decyzji. Przytaczd pierwszą lepszą przeslanhę, albo też :;:gola nie przytacza
żadnej, a [ednah mocno wierzy w sw,1 słuszność".

Szczególnie wielkie przeto pomvlhi w wvsnuwantu swych wnioshów
popełnia ~obielił, gdy myśli „o Iem, co ją wzrusza, albo :::ccr,o pożąda".
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W. Liepmanna "Die Psychologje def Frau", Berlin !920, do
analogiczne] pracy Heymans'a, !ub pra~y Ottona Lipmanna
"Psycpische Geschlechtsunterschiede , Lipsk 1924, II wyd.
(synteza na str. 207-245). . . . . . . . .

Na tern miejscu chodziło m1 tylko o stwlerdzenie jednej
rzeczy ą mianowicie tego, _że j~kkolwiek, c_o do ~ych _ lub owfch
wyników badań z omaw;an_e.1 przeze~me, ~z1_eclzm? mozna
mieć bardzo poważne niekiedy wątpliwości 1 subiektywne
zastrzeżenia, na je cl n o. mimo to koniecznie zgodzić się na
leży w związku z niemi st wie r cl ze n ie. Krótko da się ono
ująć tak: Badania naci psychologją kobiety wyłoniły szereg
aktualnych, doniosłych i płodnych w praktyczne następstwa
problemów, domagających się rozwiązania, problemów zasadni
czych, nad któremi zarówno przyszły badacz psychologji
kobiecej, [ak też: psychologji wychowawcze] obojętnie już
teraz przejść nie będzie mógł do porządku dziennego, jak
kolwiek daleko jeszcze do ich definitywnego zbadania i roz
wiązania.

Nie zabrakło oczywiście w związku z badaniami nad
specyficznemi duchowemi cechami kobiety i teoryj, zmierza
[ącyeh cl o w i.i a śnie n i a róż n i c zachodzących między
psychiką męską i. kobiecą. Wśród nich na pierwsze miejsce
wybijają się głównie trzy te or je: ontogenetyczna, filoge
netyczna i somatyczna.

Zwolennicy pierwszej - ontogenetycznej teorji, twierdzą
że mężczyźni i kobiety rodzą się z -jednakowemi psy chiez
nemi zadatkami. Różniczkują się one dopiero w ciągu życia,
pod wpływem zewnętrznych warunków, wśród których pierw
sze miejsce zajmuje· wychowanie, sposób życia i wpływ opinji
społecznej. . · ,

Przedstawiciele teorji filogenetycznej twierdzą, źe ko
bieta nabyła swe duchowe cechy charakterystyczne pod wpły
wem macierzyństwa ,i wielowiekowa] podległości - z bi e
g i em s t u I e c i.

Teorja somatyczna upatruje genezę specyficznych właś
ciwości psychicznych kobiety w r ó ż n i ca c h ci e I e sny c h .

. O_czy:V!ście jest jeszcze w_iele innych teoryj, wspomnę
chociażby hipotezę Heymansa klory w cl oborze płciowym .
widzi zasadniczy czynnik, jaki spowodował utrwalenie · sie
specyficznych cech duchowych kobiety. · •

. Jak ':"iclzJmy z ~~~o ":szystki~go, badania nad „psycho
Iogją kobiety rozwijają się w rożnych kierunkach. W śród
nich ważne miejsce zajmują badania charak,tero-
1 ogi cz n e. · _
. _ W śr~d prac z tej dziedziny zasługuje na wyróżnienie
,1ed~a.z pierwszych prób typ o I o g j i m ł o cl zie ż y żeń
s k I e J w o kres ( e cl oj r z e_w a n i a przeprowadzona przez
p. Elzę Cronerw dziełku pt. "Die Psyche der we i b I ich en
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· Jug end" - IV. Auflage. (Mit einem Nachtrage: Zur Psyche
der Madchen aus den einfacheren Volksshichten). 1)

. Praca Elzy Croner o psychice młodzieży żeńskiej należy
do pierwszorzędnych, w literaturze niemieckiej;' (omawiam
IV. wydanie) , a autorka jej, która jak o kobiet a, z n a
duszę dziewczęcą oczywiście o wiele lepiej jak wielu
„męskich" psychologów, umie nadto tak ześrodkować
swe wywody dokoła najważniejszych problemów i tak zaj
mująco i popularnie przytem je przedstawić i oświetlić zręcz
nie zebranemi "wypowiedzeniami" samych dziew
cząt, że czytelnik zyskuje po przeczytaniu jej książki bar
dzo wiele.

Różnice między psychiką męską a kobiecą, wedle Elzy
Croner, - w okresie dojrzewania - potęgują się jffż bardzo po
ważnie. Przed doji'zewającem fizycznie i duchowo dziewczę
ciem.wyłania się w wczesnych stosunkowo latach, (w naszym
klimacie w· czternastym i piętnastym roku) świadomość, że
dz ie j e się z n iem i w niem coś, czemu przeciwdziałać
nie ma możności. W duszy młodego dziewczęcia przygoto
wują się jakieś tajemnicze przemiany, które ostatecznie tylko
przez kobiety w całej pełni mogą być zrozumiane i odczute.
(str. 12). · .

Dziewczę poddaje się im pasy w n ie. "Co stanie się
z niem?", ,,Jak los ukształtuje jego życie?" - na to dz ie w
e z ę oczekuje bier n ie, w przeciwieństwie do chłopca,
który pyta: "co ja zrobię?", ".iak ja swe losy ukształtuję?" -
chłopca, chcącego a k ty w n ie się do swego losu ustosunko
wując tworzyć go. Dziewczę więc ulega, chłopak prze
bij a się!

Oczywiście nie znaczy to, by młodę dziewczę ustosun
kowywało się pasywnie do wszystkiego i nie natężało w pew
nych wypadkach swych sił, by formować .swe życie, gdy
chodzi· o jego dziedzinę praktyczną, czy duchową; niemniej
jednak zdaje sobie ono jasno sprawę z tego, że po n ad te mi
jego wysiłkami jest c o ś;" co jego „kobiecy los"
u s tal a. Przed dziewczęciem bowiem wyłania się powoli
ale coraz silniej pro b le m mac ie r z y ń s twa, problem
dla życia jego najistotniejszy i z jego jestestwem jak najbar
dziej związany.

Zależnie od głównego motywu, który wśród pełni róż
nych melodyj rozbrzmiewa podówczas w duszy dziewczęcia,
wyróżnić możemy różne dziewczęce typy. Pięć ich
z as ad n i czy c h wyróżnić można bez trudu. Są niemi:

1) typ macierzyński; 2) typ erotyczny; 3) typ
romantyczny; 4) typ trzeźwy; 5) typ i n t e l l e k
t u a I is t ki.

1) Schriftcn zur Frauenbiidung hgb, von Prof. Dr Iahob Wychgrarn.
Laugensalza 192S r.
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.Poniewaź ta pierwsza próba typolog]i ma podstawowe
w te] nowej dziedzinie 1) badań znaczenie, zatrzymam się
nieco dłużej nad [e] omówieniem.

Typ macierzyński, to typ tych dziewcząt, które „już j,~lrn
dzieci są matkami", że się tak wyrażę; w stosunku do ich
lalek młodszezo rodzeństwa i młodszych dzieci zaznacza się
to zr~sztą bard~o wyraźnie. ,,Macierzy11stwo", które drzemie
w na] o-łebszych pokładach duszy kobiecej wogóle, u tego
typu n"a 0

d aj' e de Cy cl U .i ą Cy kier U 11 e k Ż y Ci U ~I~ ie w
e z ę ci a. Dusza jego nie odczuwa zainteresowania dla ruczego
co z macierzyństwem nie pozostaje w bezpośrednim związku,
widząc w niem i w zajęciu się dzieckiem jedyny i właściwy
cel tudzież wartość życia własnego. Odrzuca tedy dziewczę
„pokroju matczynego'! wszelkie abstrakcje, nie czuje do nich
wprost wewnętrznego pociągu; myśli konkretnie. (,,Mi.i.tter
lichkeit denkl konkret"). W wyższych klasach lub na uniwer
sytecie nie· będą takie dziewczęta wybitnemi, celującemi ucze
nicami, ani „klasowemi luminami", chociaż będzie je cecho
wała: wielka obowiązkowość i sumienność. Przeważna część
tego bowiem czego się uczy w szkole, nie będzie leżała
w centrum zainteresowań tego typu „dziewczęcia" matki. -
Będzie ono siedziało w ławce szkolnej pełne tęsknoty, z pa
sywnością odnosząc się do matematycznych rozumowań, lo
gicznych wniosków, eksperymentalnych prób, filologicznych
problemów - jakby się to cl ział o „n a i n n ej p 1 a
nec ie".

Zainteresowanie się płcią przeciwną obudzi się u dziew
częcia tego typu o wiele później, jak zainteresowanie się
dzieckiem. Mężczyzna napełnia [e w tym- czasie często nie- .
chęcią a może i odrazą. Słowy „pragnęłabym mieć dziesię
cioro dzieci, gdyby się tylko bez -mężczyzny obejść mogło" -
zaczyna swój pamiętnik 2) jeden podlotek tego pokroju,
poczem opisuje jak sobie wyobraża przebieg swego życia
podówczas. Mężczyzna nie odgrywa w niem żadnej ro 1 i.
Jako „podtyp"· typu matczynego wyróżnić należy t. zw.:
,, typ społeczny" u dziewcząt. Popęd do poświęcenia sie,
oddania się, chęć niesienia pomocy, konieczność udzielania
jej, _boga~tw_o s;ympatji, z~ajclujące wyładowanie w wycho
waniu dzieci, pielęgnowaniu chorych, filantropji - to jego
cechy. ·

Na koniec dodam, że macierzyńskl typ dziewczęcy, gdy

') Drugą nieco odmienną próbą typo!ogic:cniJ tego rodzaju w odniesieniu
?.o ch łopców i dzicwcząl jest praca i, lleinricha Sesemanna: .Dcr Ker! -- (lvluttcr)
l ypus und der Scholle ·- (I letarcn) Typus. Einc bildungs-charahlcroloaischc Un-
tcrsuchunq, Weimar 19es. ~ ·

_ . "). Pamięlnił-1\. d:cie~vczęce są pierwssorzędnern źród łem do poznania psy
chihi dz icwczęcia. Jo tc:c zbieranie ich i wydawanlc przynieść może badaniom
nad psychologią leobielv olbrzvrnlc leorzvści. Zapoczetlzowali prace; w łvrn
l~ierunlm Doc. Dr: Buhlcrowa, Kunhe i Prof. Dr St. S:ct;man. · -
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chodzi o jego strukturę duchową, wykazuje najpoważniejsze
różnice w porównaniu z psychiką chłopięcą.

Typ erotyczny to typ dziewczyny zmysłowej już we wczes
nych latach, - "kokietki", pragnącej być obserwowan~
i budzić zajęcie płci przeciwnej, przepadającej za „flirtem"
i" ciążącej do lego [edynie, by się „podobać". Podczas gdy
dziewczę poprzedniego typu „ulegało" i "ustępowało", dziew
czyna · tego typu „n ar z u ca się" wprost m ę ż czy ź n i e.
Przedwcześnie rozbudzone erotycznie jest oczywiście takie
dziewczę narażone 1_1a wielkie niebezpieczeństwo upadku.
Z kręgów tego właśnie typu dziewcząt pochodzą żądania
„równe .i mor a I n ości", ,,wyżycia się", stąd rekrutuje się
typ „dziewczyny z półświatka". ,,Gdy do 22 roku życia nie
wyjdę za mąż, sama postaram się o dziecko" - oświadcza
jedna z dziewcząt tego typu stanowczo, zasłaniając „luzy
kiern za dzieckiem" nieokiełzaną zmysłowość. Nie
cl zie ck o bowiem jest .ie.i cel am, tylko jej własne „ja".
Dziewczyna taka pragnie miłości a - gdy to możliwe -
i m a ł ż e 11 s t w a.

Poznać ten typ dziewczęcia już po sposobie ubierania
się.: Wstążki, trzewiczki, fryzura i wszystko inne [est u ta
kiego „dziewczęcia - kokietki" obliczone na efekt. Każ clem
spojrzeniem, gestem, rozmową 'pragnie wywierać wrażenie,
wabić, zdobywać ... Natura Ewy a. nie lVI a cl o n ny śpi w ta
kie] dziewczynie.

Patologiczne, duchowo mniej wartościowe osobniki tego
typu w których duszy brak głębszych i idealniejszych porywów,
dochodzą łatwo do tego, że przedwcześnie oddają się płci
przeciwne] - bez żadnych głębszych duchowych odczuć.

Typ romantyczny - to typ dziewczęcia żyjącego iluzjami.
Ośrodek jego życia ciuchowego tworzy „prze ż y ę i e", spo
wite w obłoki fantazji. Intensywność życia uczuciowego jest
u niego bardzo wielka. Ono nie „sympatyzuje" -tylko „ub ó
s t w i a". Przedmiot jego sympatji. to nie „bohater", ale
„bóstw o", wprost; nie opanowuje on jego zainteresowania
'jedynie „w w o l n y c h chwilach", ale staje się „central
ny 1p. punktem" jego życia wogóle.

Podkreślić zaś trzeba,· że w tem „ubóstw i a n i u -
brak stanowczo zabarwień seksualnych". Lou
Andreas. Salomes w opowiadaniu „Ruth" daje świetną syl
wetkę duchową dziewczęcia tego typu. Oto ona: Ruth -
sierota - odczuwa wszystko inaczej, jak inni; tęskni za mi
łością i tern, by być zrozumianą. W jednym z nauczycieli
znajduje tego „je cl n ego .i e cl y n ego", którego opiece po
wierzyłaby swe losy. Przezwycięża obawę, idzie do jego
domu i -prosi : ,,~iech mi Pan pomoże!" Chcę wiecznie przy
Panu pozostać!" Zy]e następnie z nim razem, jako członek jecro
rodziny, bezgranicznie szczęśliwa i pełna miłości dla je~o
chorej żony, dlatego tylko, że jest „jego" żoną. W s,vy~h



130

Dążeniem Ministerstwa Oświaty jest uczynić 7 kl. sz~ołę po
wszechną stopniem przygotowawczJ'.'m dla lY:ch, ktorzy ~a
mierzają wstąpić do szkoły śre;InieJ. Kary ?relesne _są ?re
dozwolone, zarówno ze względów psy?l10log1_cznych jak 1 ~e
względu na aspiracje narodowe Polakow. Zainteresowały się
instytucją komitetów_ rodzic!~lsk_ich prz:y_ szkołach pow?ze<:_h
nych. Użyteczną działalność filantrop!,\ną . tych kom1te!ow
oraz ich współpracę z gronem nauczyc1elsk1e~n s~n~~ stw1e~·
dziły. Podniesiono, ~;e mniejszości narodowe I religijne mają
swe· prawa w zakresie wychowania zastrzeżone. . .

z uznaniem wyrażają się o przedszkolach, których Jest
już w Polsce 1430 oraz 7 semin~1rjów, dostarc_zającycb w-y_
chowawczyń dla tych przedszkoli. Jak wszędzie w Europie
lub Ameryce, widziały i u nas wiele dobrych szkól i nie
które złe. Pomoc lekarska i· dentystyczna, kooperatywy
uczniowskie, bibljoteki czytelnie w większości szkół średnich
i powszechnych są dobrze postawione. W codziennej pracy
szkolnej mało naogół zauważyły twórczej aktywności. Pod

. względem wyposażenia i budynków szkoły średnie przedsta
wiają się dobrze. Szkoły techniczne w oczach pedagogów
·angielskich korzystnie wytrzymać mogą porównanie ze szko
łami tego typu na Zachodzie. Szczególnie wyroby szkół prze
mysłu artystycznego w Krakowie i Warszawie budzą szczery
podziw.

W nauczaniu uwzględniana jest zasada poglądowości
i samodzielnej obserwacji. Montessori, Decrąly, Dalton - plan
znajdują swoich czynnych zwolenników, przyczem objawia
się tendencja przystosowania tych metod do potrzeb szkoły
polskiej. Za najbardziej interesującą eksperymentalną szkołę
uważają Państw. Seminarjum Nauczycielskie z.eńskie im. Orze
szkowej w Warszawie, oraz szkołę ćwiczeń przy tem semi
narjum. Nie uszło też ich uwagi, że pewna liczba szkół po
siada swoje pracownie psychologiczne i prowadzi badania
przy pomocy testów.

Wychowanie na wsi skupia się w uniwersytetach ludowych,
które stanowią ośrodki życia socjalnego wsi i kultury rol
niczo - hodowlanej. Nauczyciele i uczniowie żyją w jednej spól
nocie, utrzymując kontakt między sobą nawet po opuszcze
niu zakła_du. ~~od~ież ":'iejska bardzo sobie ceni pobyt w uni
wersyt~c1e wiejskim, N1~d_a~n_o 'Yyda1;e prawo przewiduje po
dwa _um~ersytety (męski 1 żeński) na Jeden okręg. Do zrnniej
szema się analfabetyzmu poważnie przyczynia się oświata
pozaszkolna wśród dorosłych i młodocianych. W zakończeniu
podnoszą autorki, że tak pokaźne wyniki w zakresie wycho
w~ma zdobyto w warunkach szczególnie ciężkich, związanych
ściśle z gospodarczym stanem kraju.
. Ciekawe są spostrzeżenia trzech wybitnych gości zagra-

mczn_yc~. Dr 4. f~rriere w kr?tkic~ _i serdecznych słowach
wymierna Serninarjum Nauczycielskie 1m. Orzeszkowej w War-

-
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szawie, jako zakład najbardziej godny zwiedzenia. Bardzo
pochlebnie wyraża się o przedszkolach, prowadzonych me
todą Montessori i Decroly, oraz z .uznaniern podkreśla sze
roko rozwinięty samorząd i stowarzyszenia młodzieży w szko
łach. Przepowiada piękną przyszłość naszemu szkolnictwu.
P. Katzarot/, prof. Uniw. w Sof'ji, jest pełen uznania dla ener
gji, okazanej przez naród polski w ciągu 10 lat życia niepod
ległego. Stwierdza, że szkolnictwo pozostawione przez za
borców było nieodpowiednie dla 30 miljonowej ludności za
równo pod względem liczby jak i charakteru. Wobec lego
zachodziła konieczność budowy szkolnictwa en masse..W ta
kich warunkach o wprowadzenie do szkół ideałów nowego
wychowania w całej pełni można się było pokusić jedynie
na terenie stolicy i większych miast.. Liczba kwalifikowanych
nauczycieli wzrosta do 96°/0• Prof. K. zauważył wszędzie
szczere wysiłki, zmierzające do zerwania z werbalizmem wnau
czaniu. Widział na wystawie dużo pomocy szkolnych własnego
wyrobu uczniów; ilustracje dotyczące metody projektów,
ośrodków zainteresowań, Montessori etc.; wychowania fizycz
nego i . muzycznego, samorządu szkolnego i organizacyj
uczniowskich, wog óle postulaty nowego wychowania, które
już usiłuje się zrealizować na terenie szkół warszawskich
i krakowskich. Stosunek młodzieży do nauczycieli oparty na
zaufaniu i przyjaźni. Nauczyciele mają dużo entuzjazmu dla
nowych metod, jakkolwiek sami są kształceni w za
kł ac! ach cl a w n ego typ u. Swoje wrażenia ogólne Prof.
K. zamyka w słowach, że byłaby pożądana większa swoboda,
inicjatywa i samodzielność w pracy po stronie uczniów, oraz
śmielsze zrywanie ze staremi, scholastycznemi tradycjami po
stronie nauczycieli.: Za mało jest również kwiatów, jasnych
kolorów i malowideł w szkołach. Jest uderzony nadzwyczaj
nym zapałem i energją, z jaką Polacy budują i ulepszają
swoje szkolnictwo, które pragną postawić na jednem z pierw
szych miejsc w Europie. Lecz cel ten może być osiągnięty
dopiero wówczas, gdy biurokracja zaniknie na terenie szkol
nictwa. P. M. Maurice Weber, dyrektor Towarzystwa Nowego
Uniwersytetu (l'Association des Compaguous de I'Uniwersite

. Nouvelle). obok uwag, podniesionych już w poprzednich arty
. kulach wypowiada bardzo pochlebną opinję o budynkach
szkolnych w Warszawie i Krakowie i dodaje, że z powodu
swej okazałości mogłyby być przedmiotem zazdrości świeżo
pobudowanych szkół średnich w Paryżu. Szkolnictwo elemen
tarne naogół widzi lepiej rozwinięte we Francji niż w Polsce.
Wychowanie fizyczne, sport, gimnastyka w oczach p. We
bera przedstawia się bardzo dodatnio. Imponujące wrażenie
wywiera budujący się Instytut Wychowania Fizycznego w War
szawie, oraz dalsze zamierzenia w tej dziedzinie tak pod
względem teoretycznym jak' i praktycznym.

Na drugą część czasopisma złożyły się artykuły pol-
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skich pedagogów. Redakt~r B._ Kie/ski w d_~uższym artykule
mówi O problemach i postępie wychowam~. pows~e.?lmego
w odrodzonej Polsce, nawiązujao do tradycji Kom11;,J: E~u
kac]i Narodowej i ży~ia kulturalnego i;arodu w okr~s1e me
woli. Mówi o usuwamu trzech systemow szkolnych pozosta
wionych przez .zaborców i' budowaniu na ich miejscu wł~
snego, opartego na siedmioletnin:i powszechny1_n przymusie
szkolnym. Dr St. Ba!ey, Prof. Umw. ~ar~z. pisze o ~to~o
waniu testów w badaniach psychologicznych, wspominając
nazwiska Dawida, Jotejkówny, oraz mówi o popularności
w Polsce psychologji Freuda i_ Adlera. P. M. /(a~J<yńsfo, przed
stawia stan badań psychologicznych na tereme szkoł war
szawskich. P. M. Majfowsfo rozpatruje problem organizacji
wychowania moralnego w szkołach oraz samorządów szkol
nych. P. L. :Zapolski mówi o współpracy rodziców ze szko
łami poszechnemi na terenie opieki i dozorów szkolnych,
zaś P. J iebrowsfo o współpracy rodziców na tereni~ szkól
średnich ogólno - kształcących. P. A.Janowski przedstawia orga
nizację wycieczek szolnych, ich znaczenie- i rolę w wycho
waniu moralnem i narodowern. Dyr. W. Przanowski. mówi
o artystycznem i technicznem kształceniu w · szkołach śred
nich, biorąc sobie za motto powiedzenie Norwida, że sztuka
nie da się oddzielić od rzemiosła i przemysłu, wogóle od
życia. O kształceniu muzycznem w szkołach państwowych
pisze krótko lecz treściwie P. Jl. Borowa. P. S. Pappee z za
pałem mówi o teatrze szkolnym, zaprezentowanym na Wy
stawie w Poznaniu. Obok sztuk ze świata klasycznego i li
teratury narodowej, dane były sztuki ludowe o charakterze
regjonalnym oraz przedstawienia dla dzieci. Teatr regjonalny
największem cieszył się powodzeniem, co dało asumpt do
utrzymania w Poznaniu stałej sceny regjonalnej teatrów
szkolnych.

O . higjenie szkolnej i wychowaniu fizycznem dłuższy .
artykuł dał Dr. St. Kopcrgnskt, nietylko przedstawiając stan •
wycho"'.ania fizycznego: ~1i~jeny i opieki ~eka~·skiej i denty
styczn~_] w s~k!_oach dz1~!eJszych, al~ naw1ą~u.iąr; do pięknej
!ra~ycJ1 Kom1si1. E~uka_CJI Naro~owe,1, postaci J. Śniadeckiego
1 Liceum Krzemienleckiego, ktore w r. 1805 miało lekarza
szkolnego, instytucj~ pi~rws~ą tego rodzaju w Europie. P. S.
Sedlaczek przedstawia historię ruchu harcerskiego od roku
1910,o~az !<reśli st~n dzisiej~zy organ!zacji harcerskiej. Momenty
-:,vsp?łzyc1_a skautow polsk!c~ z augielskimi podkreślone umie-:
Jęt11:1e. Wiz. J. Hel/man mowi krotko o przedszkolach i semi
narjach dla _k_andy?~tek na wvchowawczynte w przedszkolach.
Pp. ff. Macieiewski _1 _ff. Ładosz piszą o życiu wewnętrznem
szkoł:( powszechne] 1m. Bema w Warszawie. P. W. Dsiersbi
eka P(Sze 0..1 P:o,~adzo1_1em przez siebie Seminarjum Nauczy
c1e}sk_1em Ze_nskiem 1m, Orzeszkowe.i w Warszawie. Daje
krotki rys historyczny zakładu, który pierwotnie powstał
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jako dwuletni kurs, założony przez Polską Macierz Szkolną
dla dziewcząt, przysposabiających się do zawodu nauczyciel
skiego. Mimo gnębienia ze ·strony rządu carskiego przetrwał
aż do momentu odzyskania niepodległości, aby przekształcić
się na Serninarjum Nauczycielskie o kursie 5-letnim. Dzisiaj
swój rozgłos zawdzięcza metodzie nauczania polegającej na
tern, że trzy tygodnie młodzież pracuje według zasad planu
daltońskiego, czwarty zaś tydzień wspólnie z nauczycielem
według dotychczasowych metod. P. /-1. :lube/ewie~ - mówi
o dobrze postawionem Państwowern Seminarjum Nauczyciel
skiern w Białymstoku. P. J. He/mann daje ogólny rys, 'poparty
statystyką, naszego szkolnictwa, poczynając od uniwersyte
tów a kończąc na szkołach powszechnych. Poświęcono kilka
uwag kształceniu i dokształcaniu nauczycieli szkół powsz.
Prof. ff. Iładlitiska pisze o polskiej sekcji Towarzystwa No
wego Wychowania (New Education Fellovship). Omówieniu
szkół eksperymentalnych, stosujących metodę daltońską lub
Decroly, poświęcony [est artykuł Dr J. Mlodowskiej. Wspom
niana jest również szkółka eksperymentalna p. Olgi Ivlałtcow
skiej w Czorsztynie. P. M. Falska mówi o swej i Dr J. Kor
czaka pracy wychowawczej na terenie sierocińców i domów
dziecięcych. Specjalne szkoły w Warszawie oraz stan badań !
psychologicznych nad dziećmi anormalnemi omawia P. /YJ. ·
Wawr~.')?nowski. Treścią i nawiązującą do przyszłości wzmian
ką zostało obdarzone Liceum Krzemienieckie przez p. J(.
Koehlera. Dr /3. Ameisen mówi o reformie nauczania, wpro
wadzonej do prywatnej szkoły średniej w Łodzi. Reforma
polega na zastosowaniu metody koncentracji przez redukcję
wielkiej liczby przedmiotów do paru, zależnie od pory roku

' i innych okoliczności: Klasy starsze rozpadają się na grupy
oparte na specjalizacji. W ostatnim artykule p. Dr 8/. Tata
rzantca mówi w serdecznych słowach o pełnej poświęcenia,
twórczej pracy pedagogicznej p. Michała Siudaka w jedno
kh~sowe.i szkole w Turkowiczach.

Jak widać z powyższego myślą przewodnią zbiorowej
pracy było dać możliwie wszechstronny obraz szkolnictwa
polskiego. Obok ogólnych rozważań dotyczących problemów
wychowania. w Polsce elano dość szczegółowy rys wychowa-

. nia moralnego, estetycznego i fizycznego ze szczególnem
uwzględnieniem współpracy rodziców i społeczeństwa, zazna
jomiono z typami konkretnemi szkół . i pokazano ich życie
wewnętrzne; przedstawiono eksperymentalne szkoły i zdo
byte przez nie rezultaty. Pięknie wykonane fotografje budyn
ków' szkolnych, pracowni oraz prac artystycznych o moty
wach ludowych i z życia młodzieży szkolnej łącznie ze sta
rannym drukiem i papierem, jakiemi się odznaczają wszy
stkie czasopisma angielskie, dają całość sympatyczną i dużej
wartości dla zaznajomienia zagranicy z naszem szkolnictwem.

Możnaby wyrazić zdziwienie, dlaczego o · szkolnictwie
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m. Łodzi tak mało powiedziano. A prze~ież · Łódź pierwsza
na terenie byłej Kongresówki zaprowadziła pr~ymus szkolny,
rozwinęła oświatę pozaszkolną wśród proletar.1at~ fab_ryczne
go, dobrze zorganizowała opiekę lekarską nad c!z1e~lnem r:o
botniczem oraz ma piękne gmachy szkolne. Nic me powie
dziano o l{Ształceniu nauczycieli szkół średn_ich. Szkoda, że
nie było artykułu poświęconego przeglądow! czasopism ~e-

. dagogicznych oraz wydawnictw naukowych. foby u~upełmło
znacznie obraz tendencyj rozwojowych szkoły polskiej. Brak
też należytych wzmianek o towarzystwach oświatowych.

/( Urbański.

b) Czasotnsma niemieckie.
Die Erzfohung. MonalsschriH Iiir dcn Zusarnmcnhanu von Kultur und

Erztehung in Wissenschalt und Lebcn, Hcrausgcber. A. Fischer, W. Flintncr,
Th. Lill. I-1. Nohl, E. Sprangcr. 4. Jahrg. 19:!9, Nr. 1-1:!.

· Staranny dobór artykułów, rozległość. i szerokość zagad
nień, wreszcie nazwiska współpracowników, reprezentantów
współczesnej myśli pedagogicznej niemieckie] - oto trzy mo
menty, które wysuwają .Die Er:.,iefiung." na jedno z czołowych
miejsc we współczesnem czasopiśmiennictwie pedagogicznem
niemieckiem. Nie mogąc w krótkiem sprawozdaniu dać prze
glądu całości i bogactwa zagadnień omówionych w roczniku
1929 r., ograniczamy się do poruszenia kilku kwestyj spe
cjalnie aktualnych. Wszystkie kwestje specjalnie dla stosun
ków polskich aktualne dowodzą jasno, że kryzys szkolnictwa
nie jest zjawiskiem specyficznie polskiem, że wręcz prze
ciwnie cały szereg skomplikowanych i· trudnych do rozwią
zania zagadnień szkolnych i pedagogicznych, jakie wyłoniły
się w życiu współczesnej państwowości polskiej - w odmiennej
nieco formie.- wobec innych warunków przejawia się też
w życiu Niemiec.

Ograniczymy się tu do przeglądu następujących za
gadnień :

I. Kwest]! kryzysu i załamania się ideałów wychowaw
czych w związku z kompleksem zagadnień społeczno -poli
tycznych, warunkujących rozwój współczesnego szkolnictwa..

II. Wyłaniającego się stąd zagadnienia kształcenia nau
czycieli.

I_II. Na:"iasowo poruszymy tu kwestję kryzysu, jaki prze
chodzi wspołczesna młodzież uniwersytecka.·
. I. - _Załamanie się celów wychowawczych, jakie prze
zywa współczesna E_uropa, [est jednym z objawów głębokiego
kryzysu 1 fermentu 1deowe~o nurtującego całość współczesnej
kul~ury. ~O\~oln~r le?z z n!eubłag_aną konsekwencją dekeny
wująca ~1~ likwidacja skra,1!1ego liberalizmu, przemiana oby
czajowoscr, walka o nowy ideał społeczny w związku z no-
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wemi formami bytowania powojennego - wszystko to wcią
gając w orbitę swych wpływów wychowanie i szkołę rodzi
kryzys ideałów wychowawczych. Z niepokojem, tak charak
terystycznym dla współczesnej epoki, szuka się gorączko'\vo
nowego sformułowania celu. wychowania, odpowiadająceg o
zmienionym potrżebom doby powojenne]. W ten wir dyskusyj
wprowadzają doskonale dwa spokojne, rzeczowo ujęte arty
kuły Giesego i ffo!ctćera. Artykuł G. Giesego (,,Slaat, Siaats
gedanke LI. Stoalserzietnmsi", Nr. 2 i 3) jest oczywistym do
wodem trudności, na jakie napotyka w Niemczech kwestia
sformułowania stosunku państwa i szkoły. Giese dając kon
sekwentną i przemyślaną próbę oparcia tego, zagadnienia
o konstrukcję nauki o państwie Hegla, wypowiada się jako
bezwzględny zwolennik wychowania w duchu ideałów istnie
jącego państwa, - równocześnie jednak żąda daleko posu
niętej autonomji szkolnictwa i wpojenia w młodzież przeko
uania o konieczności dążenia do coraz lepszej i sprawiedliw
szej formy ustroju społecznego. Artykuł cały znamionuje
silne oparcie się o tradycje kulturalne Niemiec, jasno zary
sowujące się piętno narodowe w sformułowaniu najwyższego
ideału wychowania. Ten sam rys wystąpi w. artykule O. Vol
cicera (,,Das 8ildLing.sideal in Frankreicii", Nr. 4). Uderza w nim
spokojny, rzeczowy ton objektywizrnu. Z dużem wyczuciem
historycznem daje autor lapidarną charakterystyką współ
czesnych prądów kulturalno-społecznych Francji, determinu
jących dzisiejszy ideał wychowania francuskiego. Ów ideał
wyrasta na tle całego dorobku cywilizacyjnego Francji, usi
łuje przy calem zrozumieniu dla haseł ogólno-ludzkich uwy
dalnić rys narodowy. Synteza humanizmu i realizmu, - . typ
pracownika twórczego, owianego duchem solidaryzmu spo
łecznego o wyczuciu obywatelskiem - oto rysy nowego sfor
mułowania ideału wychowawczego.

Oba te artykuły dowodzą jasno, że zarówno Niemcy jak
Francja usiłują skonkretyzować nowy ideał wychowawczy
na tle dorobku własnej kultury narodowej, że dalekie są od
haseł niwelujących odrębności narodowe. Stąd i dla pedago
giki polskiej wypływa postulat oparcia się o tradycję wysił
ków Komisji Edukacji Narodowej, Trentowskiego, Hoene
Wrońskiego, Szczepanowskiego i Dawida, - rodzi się po
stulat krytycyzmu wobec myśli obcej zamiast niekiedy zbyt
niekrytycznego entuzjazmu wobec wszystkiego co zagraniczne.
I polski system wychowawczy musi oprzeć się na podłożu
narodowej kultury i być wynikiem potrzeb i dążeń na gruncie
swojskim wyrosłych. Ale z drugiej strony wrażliwość na obce
przejawy myśli pedagogiczne], gotowość do korzystania z wy
ników prac rzetelnych i :wartościowych _na obcym gruncie
wyrosłych - powinny równolegle być żywe i spotęgowane,
jeśli nie chcemy ulec w wyścigu kulturalnym współczesnej
Europy. Cała bowiem Europa - a nawet więcej i Ameryka -
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tętni rozgwarem dyskusyj na temat p_rzemiany szk~lni?twa,
jego najbardziej celowego dostosowania do w~nmko_w I po
trzeb życia współczesnego. Artykuł $. Hessena ) (,,Die &fiule
und Demokratie", Nr. 8 i 9) daje obraz przer~uan _zacho~zą
cych w szkolnictwie amerykańskiem, angielsk1em_ 1 austrJa?
kiem. Hessen trafnie zdaje sobie sprawę z tego, ze zbadanie
zawiłego kompleksu stosunków i związków. szkoły z ter.i
dencjami współczesnej demokra_cji jest przy dztsiejszym stanie
badań postulatem raczej uczuciowo wyczutym aniżeli teore
tycznie uzasadnionym, należycie wyjaśnionym i rozp~·ow~
dzonym. Przegląd tendencyj demokratycznych w s~ko!I~1ctw1e
od czasów wielkiej rewolucji francuskiej wskazuje niedwu
znacznie na ewolucję bardzo istotną, jakiej uległ ideał demo
kracji w życiu szkolnictwa: I tutaj także wojna światowa
przyniosła przełom, wykazując niewystarczalność demokracji
czysto i bezwzględnie mechanicznie pojętej w dzisiejszym
ustroju. Zagadnienie doboru pracowników najtęższych, za
gadnienie elity intelektualnej i jej stosunku do demokracji
na terenie szkolnictwa musiało wysunąć kwestję sposobu re
krutacji tej elity. Chodzi tu o stworzenie elity intelektualnej
niezależnie od środowiska danej jednostki - chodzi o umoż
liwienie-'-drogą rozbudowanego systemu stypendjalnego-wy
dobycia. się jednostek tęgich, wartościowych ze sfer ekono
micznie słabszych. 'Stosunek elity do demokracji i ustosun
kowanie się do tego problematu szkoły, szybki pochód idei
szkoły jednolitej, liczącej się ze zróżniczkowaniem uzdolnień
młodzieży - szkoły jednolitej ale nie w duchu mechanistycz
nego egalitaryzmu - oto krąg zagadnień poruszonych w war
tościowym artykule Hessena. Dowodzi on jasno, jak skom
plikowane jest całe zagadnienie stosunku szkoły i . życia spo
łecznego.

II. - Gdy mowa o nowej formie kształcenia nauczycieli
Niemcy ze swoją pomysłowością i inicjatywą a równolegle
z metodY:cznością i ostrożnością w organizacji mogą nieje
dnokrotnie dostarczyć cennych podniet. Niemcy powojenne
szybko bardzo zrozumiały, że ogromny przewrót ekonomiczno
społeczny, będący skutkiem wojny światowe], powołujący
w ~ale~o: szerszej mierz~ - aniżeli to miało miejsce prze~l
wo.1n_ą światową - szero~1~ !n~sy_ ludności do udziału w życiu
publicznem, _wymaga - [eśli _zy~1e kulturalne niema upaść -
wpro~~adzema _ty~h mas w świat kultury, narodowe]. Wpro
wadzić w ten świat dotychczasowego dorobku kulturalnego
to zadanie w pierwszej lin]i nauczycielstwa. Dlatezo konsek
:ve~tnie wyłonić się musiał w związku z dem~kratyzacją
zyera postulat nowego typu nauczyciela - postulat wyższego
wykształcenia nauczycielstwa szkół powszechnych. Seminarja

') Życiorys i Iwleje losu Ser<>ju~za Hessena lzreśli „Prze,gląd Wsp61_-.
czesnv" 1929, Nr. s~, str. 351--2. ::,

•I
i
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okazały się tu niewystarczające, Żąda się od nauczycielstwa
solidnej podbudowy w zakresie wykształcenia ogólnego -
a więc ukończenia w tym wypadku szkoły średniej - a do
piero na tej podstawie ma się wznieść wykształcenie zawo.
dowe, fachowe. Znajduje ono w Niemczech wyraz w insty
tucji dwuletniej akademii pedagogicznej. O celu tych nowych
form kształcenia nauczycielstwa, jeg o potrzebach i tenden
cjach informuje W. Flitner w artykule: ,,Das Pćidag.og.iksfu
dium an der Pćidag.og.iscfien /.lfodemie", (Nr. 4 i 6). Ten nowy
typ zakładu zrodziły tendencje socjalne współczesnej epoki,
zmierzające do podniesienia poziomu wykształcenia nauczy
cielstwa jak i postulały reformistyczne samego nauczycielstwa
niemieckiego, które chciało wyróść ponad szczupły zakres
wykształcenia sern inarjalnego. Dać solidne wykształcenie teo
retyczne w zakresie pedagogiki ogólnej i psychologji peda
gogicznej, doprowadzić do zrozumienia kulturalnej i spo
łeczne] roli szkoły powszechnej w obrębie całości życia
społecznego, wreszcie dać pewne przygotowanie praktyczne,
metodyczno- dydaktyczne do zawodu - oto trzy cele, jakie
sobie stawia akademja pedagogiczna 1).

Obraz walki współczesnych kierunków i tendencyj pe
dagogicznych stanowi tu rodzaj wprowadzenia do systema
tycznej nauki pedagogiki. Ten obraz ma uchronić przyszłego
nauczyciela od jednostronności, od częstej aż nazbyt dziś
wiary w zbawczość jednej jakiejś metody, - ma w nim wy
robić krytycyzm, ma mu unaocznić powiązanie spraw wycho
wania z zawiłym kompleksem spraw społeczno-politycznych,
ma mu 'dać orientację w skłębionym i pogmatwanym zespole
spraw współczesnego szkolnictwa. Aby jednak uchronić wy~
chowanka od zbyt jednostronnego zatopienia się w sprawach
aktualnych, współczesnych jako antidotum .podkreśla. silnie
program akadem]l pedagogicznej pierwiastek historyczny
w nauczaniu. Histor]a wychowania, na którą kładzie się silny
nacisk, wyrabiając zmysł historyczny chroni od zasklepienia
się w teraźniejszości, unaocznia krótkowzroczność i ciasnotę
pewnych haseł , daje wgląd w całość zagadnień w ich histo
rycznym rozwoju. Zadania· historji wychowania są ściśle okre
ślone: ma ona dać przegląd ogólnych ideałów wychowaw
czych niemieckich, zarys historji szkolnictwa i obraz teoryj
pedagogicznych ze szczególnem uwzględnieniem okresu od
czasów Roussea'u. Podobnie ściśle określony jest zakres ma

. terjału w obrębie psycholog]l pedagogicznej. Charakter wy-
kładów i ćwiczeń został niedość jasno sprecyzowany, jest w nim
miejsce i na swobodną pracę o charakterze bardziej uniwer
syteckim i na zajęcia ściśle określone, przymusowe. W za-

1
) O tym typie szhó! informuje najlepiej podstawowa rozprawa Ministru

Oświaty Dr C. 1-1. Bechera „Die Pdduitosrisctre Akademie im Autbau un.,·ere,
nationalen Bildunqswesens'', Leipzig 1926.
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kresie wykształcenia pr:aktyczn~go dą_ży się_ do wr~obie~i~
w wychowankach naprzod sztuki hospitowania, umiejętności
wczucia sie w ucznia 1). Zajęcia praktyczne mają ponadto
podobnie j;ik studjum !eoretyczne, '_wykazać _n_iew~st!n:czal
ność jednej metody, mają wytworzyc obraz różnolitcścl za
zadnień wyłaniających się w nauczaniu. Całość programu
:kademji pedagogicznej zakrojona jest bardzo 'poważnie i ma
charakter prze7nyślane.i, metodycznej akcji zrhierzającej do
wykształcenia nowego typu nauczyciela.

III. - Wielką zasługą omawianego czasopisma jest roz
ległość horyzontów. Umie ono wyjść poza koło zagadnień
związanych z dzieciństwem i okresem dojrzewania, nowością
bowiem [est na łamach czasopism pedagogicznych zwrócenie

· w szerokim zakresie uwagi na problematy życia młodzieży
dorosłej - młodzieży uniwersyteckiej. Bolączki życia akade
mickiego, proletaryzacja młodzieży uniwersyteckiej ,v związku
z ogólnym upadkiem ekonomicznym sfer inteligenckich, prze
ludnienie uniwersytetów, zmechanizowanie pracy uniwersy
teckiej, zbytni pęd młodzieży w kierunku egzaminów kosztem
rzetelnej pracy naukowej, pęd zasadniczo dla kultury szkod
liwy, niekiedy tłumaczący się powodami natury ekonomicznej -
oto garść 'zagadnień oświetlonych w artykule H. W einstocka
(,,Das Berectiiiounqselend", Nr. 5). W związku z tem warto
zwrócić uwagę na stan tej kwestji u nas - na artykuły w tej
mierze „Przeglądu współczesnego" (r. 1929, Nr. 86, 88, 89, 92-
nadto artykuł M. Aldernona Pinka w „Pamiętniku Warszaw
skim", zeszyt 1 r. 1929). - Zagadnienie życia młodzieży uni
wersyteckiej z innego punktu widzenia naświetla A. Bork
(,,Die Ktisen im Leben des Studenten", - Nr. 8). Zastosowanie
punktu widzenia psychologicznego do tego zagadnienia musi
doprowadzić do obalenia popularnego i potocznego komunału
o niefrasobliwości i beztroskliwości tego okresu w życiu
młodzieży. Zagadnienie ustosunkowania się studenta do wie
dzy, potrzeba wyżycia się osobistego,. a więc ustosunkowanie
się wobec erotyki, sportu, polityki; -'- zagadnienie swobody
nauki i wpływ tego czynnika na urobienie się charakteru
danej jednostki - oto zagadnienia, które powodują ciężkie
nieraz załamania i konflikty w życiu młodzieży uniwersytec
kie]. Wywody Borka pisane z dużą wnikliwością i zrozu
mieniem dla młodzieży ukazują w nowem świetle ten okres
życia młodzieży dotychczas zbywany ogólnikami. Dla peda
gogiki polskiej wyłania się tu postulat zbadania życia mło
dzieży uniwersyteckiej z uwzględnieniem specyficznych wa
runków narodowych.

Poruszone w niniejszem sprawozdaniu zagadnienia nie
wyczerpują bynajmniej ani części nawet problemów zawar-

1
) ,,Die Kunsl des Hospilicrens und die Kunst, das Verhalten des Lehrers

,
0011 der Scite des Kindes aus 2u bcurteilen, muss gelernl werden".
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tych w roczniku 1929 .Die Ersiehuns;", Są tu bowiem i arty
kuły ściśle psychologiczne Charlotte Biihler, W. Hoffmanna, -
wiele uwagi poświęca się zagadnieniom oświaty pozaszkol
nej, - znajdzie też i cały cykl artykułów poświęconych kwestji
rewizji nauczania literatury w szkole średniej. Ale dominują
i nadają ton temu rocznikowi omówione artykuły o związku
wychowania z tendencjami socjalnemi i. kulturalnemi współ
czesne] epoki. One to tworzą oblicze ideowe czasopisma.
Wszystko to jasno dowodzi, jak wielkie jest bogactwo za
gadnień poruszanych w „Die Ereietiuns;", Gdy się do tego
dołączy rzetelność i ścisłość nauka w ujęciu zagadnień , brak
jakiejkolwiek blagi i taniego frazesu oraz tendencyjności - .
to uzasadnione stanie się zaliczenie „Die Er.;;ciefiung." do cżo
łowych pism pedagogicznych współczesnych Niemiec.

Dr Jan Hulcwica.

Recenzje.
Wydawnldwa „Wielkiej Bibljofe~i" w-załeresie arcvdziel lite

ratury polshiei przcanaczonvch do lehlurv szholne].

Instytut Wydawniczy „Bibljoteki Polskiej" zasłu
żony około problemu książki polskiej nietylko przez poważne
ale i estetyczne edycje przystąpił do wydawania arcydzieł lite
ratury polskie.i, które są przedmiotem nauki w szkole śred
niej. Tomiki tego wydawnictwa, będące zresztą uzupełnionem
drugiem wydaniem t. zw. ,,Wielkiej Bibljoteki" przed
stawiają się w całości nader korzystnie. Rozpadają się na
trzy części; najważniejszą stanowi tekst właściwy, dalej na
stępują objaśnienia, część trzecia to przypisy.

Nową koncepcją wydawnictwa jest właśnie owa część
trzecia, zawierająca zagadnienia historyczno-teoretyczne i este
tyczno-literackie potraktowane wyczerpująco. W przykłado
wym tomiku pierwszym, (Nr. 1) który zawiera „Irydjona"
Krasińskiego w opracowaniu Szyszkowskiego, przypisy
obejmują życiorys poety, genezę utworu, tło historyczno-lite
rackie, wybór tekstów w zakresie dzieł , które miały wpływ
decydujący na koncepcję literacką; sądy o dziele - sądy

. autora i obcych współczesnych i późniejszych; ,,Irydjon w pi
śmiennictwie polski em i obcem", uzupełniony próbami prze
kładów na język francuski, niemiecki i czeski. Korzystnie

' wpływają na pogłębienie analizy utworu i jego odczucie re
produkcje fotograficzne scen z przedstawień teatralnych
wprowadzające ucznia w dziedziny, które są najefektowniej
szym wyrazem dostojności arcydzieła.

W podobnych ramach zawarte są przypisy innych wy
danych utworów wraz z uzupełnieniami ilustracyjnemi. (,,Pan
Tadeusz", ,,Dziady", ,,Odprawa posłów greckich", ,,Treny" itd.).
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Pozwalają one na·pełne studium dzieł~ literackie~o, uł~twiają
nauczycielowi pracę w szkol~, ~ą podmet~ do sądo_w w~asn!ch
0 utworze, albo. do zrozumierna ewolucji poglą~ow na a1cy:
dzieło i zarazem zastępują rozmaitego rodzaju broszur~!
0 wątpliwej niejednokrotnie_ wai:tości lub P?;va~ne ~no?ogr~f.1e
naukowe nie zawsze odpowiednie dla uczmow szkół sre?m_ch.
Redakcja tomików spoczywa w ręku znanych_ polomst?w
pedagogów: oto niektórzy: Dr St. Adamcze'.vsln, A. Tretial~,
Wł. Szyszkowski, B. Suchodolski,. H. Sch1pper,__J. _Salom,
K. Górski, A. Boleski, Ł. Płoszewski, J. N. Miller I mm; wzo
rem metodycznym i dydaktycznym wydawnictwa są." Wska
zówki metodyczne" Min. WR. i OP. "Język polski" War
szawa 1923 i Rozbiór literacki w szkole" Warszawa - zna
komitego polo';iisty metodyka Kazimierza W óycicklego.

· Dr Leon Lanqtiols.

Kronika oedasocrczna.
Dzfoń Dobre] Woli (lS maja 1930). Zwią:cel, Waliisbi Pr:cyjaciól Ligi

Narodów oglas:ca, podobnie jul> ,v latach ub., w rocznicę otwarcia I Konfe
rencji hashie], odezwę· młodzieży walijsl,iej_ do dzieci wszvstl-ich !,rajów światu.
Oto tehsl odezwy na rol, 1930.

,,l"ly dzieci Walii, ślemy :c naszych gór dolin, z naszych wsi i miast,
serdeczne· pozdrowienie dzieciom wszvsthich leraiów świata. O wy, miljony
nolegów naszych, czv nie zechciecie -dztś po łączyć się z nami w przesianiu
wyrazów wdzięczności mężom i niewiastom wszelhich ras i narodów, I,tór.sy
pracują, aby zbudować świat pięhniejszv i lepszy'? Czy chcecie też zlączvć się
:c nami, abyśmy odtąd wspólnie naszą myślą, naszem, słowem, i naszemi czy
nami słuźvl! zbudowaniu świata pięhnieiszcgo i icpszcqo? Liga Narodów wsha
zu]e drogi. Wspierajmy ją ze wszysthich sil naszych \\7 jej dążeniu do wiell,icgo
dzieła i do utrwalenia pohoiu w świecie, i dobrej woli międzv ludźmi.

• Zwlązeh walijsł,i proponuje, aby w dniu 18 maja wszvsihie szleolv po
święciły )edną lekcję omówieniu, iahie dobrodziejstwa wynil,ają dla ludzhośct
:c przyjaźni micdzvnarodowc], poczcm nastąpić winny odpowiednie recytacje,
pieśni, żywe obrazy i przedstawienia dramatyczne. Obchody tahie odbywają
się corocznie od r. 1922 w licznych szlzolach różnych lzraiów. ·

Odpowiedzi na podaną wyżej odezwę zechcą nadp łać szbolv, związl,i
mlodzie±y, :ewiązl,i harcerzy i t. cl. pod adresem: Gwilym Da,,ics, prezydent
Związlm walijsl,ic(lo Ligi Narodów, IO, Museum Place, Cardiff (Anglja). P. Da~
vies doręczy otrzymane odpowiedzi tysiącom d:cieci s:cl,ól walijsl,ich, l,tóre
ode:cwę podpisały.

Anhieta w sprawie samorządu uczniowshie~o.
I) C:cy samon,ąd uc.sniowshi powstał :c inicjatywy clyrel,tora, nauczy

cieli, rodziców, spolecze11slwa - uc:cniów? W jal,i sposób? Prz
jakiej sposobności? Y

~) Czy naśladowano jal~ieś w:cory? Jal,ie? Czy' postc;po~vano ~vedlug
:caleceń jal~icgoś autora? Którego'?
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3) Czv samorzad uczniowski wy łaniał się slopniowo? Kiedy i jał,a
powstała pieiwsza jego komórka? Czy rozwiiał się równomiernie,
bez przerw? - O ile powstał w całości odrazu - kiedy?

4) lahle cele wytlmąl sobie naogół samorząd uczniowshi? (utrzymanie
harnoścl, ładu, czystości, osiągnięcie pełnego rozwoju osobowości
uczniów, ukulturalnienie, uspołecznienie, uobywatelenie itd.) -- Czy
dla osi,1gnięcia celów tych zacieśnia działalność swą do jednej lub
łailhu dziedzin życia szholneuo, czy obejmuje większą ilość spraw
życia uczniów - i to jakich?

5) Czy samorząd uczniowsłzi poza działalnością właściwą sobie - ma
wp ływ na inne sprawy szkolne np. metodę nauczania, ilość zada
nych lekcyj, ocenę zachowania, pilności, postępów itd.

6) jal,ą jest organizacja samorządu .ucznlowshiego ?
a) Samorząd hlasowv - jednej !,lasy, poszczególnych hlas, wszystkich

lzlas,
b) Instytucje samorządowe międzvhlasowe - np. kola obejmujące

uczniów różnych lalas, mające na celu podniesienie ich poziomu
fi:cycznego, intelektualnego, estetycznego, etycznego - samopo
moc - spó łdzielnia -"świetlica itd.

c) Samorząd ogólnoszkolnv - jednoczący samorządy klasowe · oraz
instytucje samorządowe międavhlasowe. (Należy dać odpowiedź
ogólnilio\vą.

7) Jal,i jest typ organizacyjny samorządu uczniowskiego? [Samorząd
jal,o uczniowshie państwo, gmina, spó łdzielnia, zahon, rodzine itd,].

S) W jal,i sposób obsadza się godności samorządowe? [Wybory olare
ślonego systemu, losowanie, dobrowolne zgłoszenie się itd.]. - Czy
czynnihi szholne [nauczyciele, rodzice itd.] mają wp ływ na powie
rzenie czynności samorządu uczniom?

9) Czy czynności samorządowe spełniają uczniowie kolegialnie? [Ko
misje, sebc]e, zespoły] - czy indywidualnie?

·10) Czy godności samorządowe piastują uczniowie przez cały rol,
szkolny? O ile 1;ie - jal, często następuje zmiana?

11) Jak uregulowana jest odpowiedzialność uczniów za prawidłowe ·
i godziwe wykonanie czynności samorządowych? [forma i shuthi
hontroll].

12) Jal,i jest samorząd hlasowy ? Organizacja jego i działalność. Sta
tystyl,a. Wyl,resy.

13) O ile uruchomiono samorząd killrn klas - czy według fego samego
typu? Jeśli nie - na czern zasadzą się różnica występująca przez
porównanie szczególnych hlas starszych i młodszych?

14) O ile powo łano do :sycia instytucje samorządowe mlędzvlelasowe -
jal,ie stworzono? Na jakiej zasadzie? [Przez zg łoszenie się ochotni
hów z poszczególnych hlas - przez złączenie odnośnych sełzcv]
hlasowvch itd.]. Uwagi ogólne o organizacji i działalności ich.

15) Ja!, przedstawiają się poszczególne instytucje _samorządu między
hlasowego? Kola uczniów [sportowe, sarnoiesztelceniowe, estetyczne,
etyczne itd.]. - Samopomoc [naunowe, materjalna]. - Spó łdzielnia,
wyhvórcza [rolniczo-ogrodowa], przetwórcza [rzemieślniczo-warszta
towa], spożywcza [sklepikowa], kredytowa [oszczędnościowa] itd. -
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18)

20)

Bibliotelea. - Świetlica. - Orlzielra ifd. - Organisacja i działalność
ich szczegó łowe omówienie. Statystyl,a. WyRresy.
Jal,i stosunek samorządu uczniowshlego do harccrslwa ?
o. ile powo łano do :tycia samorząd ogólnoszholnv - jego organi
zacja? [Organ uchwalający - wiec ogólnouc:rniowsl,i lub zebranie
delegatów hlas. Organ wy. l,onujący - przedstawiciele hlas, insty
tucyj lub wybrańcy wiecu wzg!. zebranie delegatów] - jego dzla
lalność? Stalystvlaa. Wyl,resy.
Ja!, przedstawia się budżet samorządu? Sposoby, polarycia wydat
hów. Ustanowienie- świadczeń uczniowshich, rodzaje ich, wysolwść,
sposób ściągania, przeznaczenie, w szczególności fundacje samorządu
(sztandar, orhieslra , biblioteha, stypendia itd.].
ja!, wypełniono wolny od przygotowania Iel,cyj dzień tygodnia
z punlztu widzenia i:ycia samorządowego uczniów ?
Ja!, ulożv! się slosuneh samorządu ogólnoszkolnego do samorządów
Riasowych wzg!. instytucyj samorząpu micdzvhlasowcgo - w szcze-
gólności jal,ie są formy ich przenihania się, wzaiemnci łączności -
Które z urządzeń samorządowych są szczególnie rozbudowane
[polożenie punktu cięźhości na samorządy Riasowe, instytucje samo
rządowe międzyklasowe wzgl, przeniesienie go na centralny samo
rząd ogólnoszholnv],

21) Czy podjęto wzg!. ułożono statuty, regulaminy samorządowe? O ile
przyjęto - słeąd ? -· O ile u łożono - Mo jest ich twórcą? [Nau
czyciele, uczniowie]. Iahie istnfeią? Iahi mają charahler? [ogólno
ramowy czy szczegó łowy]. Czy ułożono je przed przystąpieniem
do pracy, czy- \V trahcie działalności samorządu? , Czy są odpo
wiednie, potrzebne? -, W ras ie braku ich - przyczyny.

Uwaga: Odpisy statutów, regulaminów pożądane.
22) [ahie środlzi przyczyniły · się najbardziej jo wytworzenia zdrowej

opinii publicznej uczniowshle]? [Sąd, gazeta, honhursv, odznacze
nia itd.

23) Czy istnieje sąd holeżańshi? Organizacja jego [sędzlami uczniowie
wzg!. uczniowie i nauczyciele. - Sąd stały wzg!. przelotny. - Sad
jednostRowy wzg!. lzlasowy. - Dla spraw uczniów wzg!. nieMó
rych spraw uczniów i nauczycieli. - Oparty na leodelesie Rai'
[iahim ?] wzg!. oparty na innej zasadzie]. - Działalność jego. Sta-
tysty Ra. Wyhresy. ·

24) Czy _redaguje się gazetę uczniowsłeą.? Organizacja jej [redaletoram,
wspolpracownilia:mi uczniowie wzg!. uczniowie i nauczyciele. -
Pismo Rias wzg!. SZRo!ne. - Gazeta ścienna, pisana wzg!. zeizy
towa, druhowana - perjodyczna wzg!. jednorazowa itd:] Statys
lyRa. Wyhresy.

25) Czy urządsa się Ronhursy uczniowsl,ie? JaRie? z jaRim wynil~iem?
26) ~zy odzn~~za si~, uczniów wzg!.· Masy, instytucje, zespoły za po

_ ytywną d.o1al~ln~sc s~morządową? Czy stosuje się odmienną taR-.
lyRę wobec z1aw1sh uiemnych? •

27) Czy przeprowadzono plebiscyty, anl,iety itd. \\7 sprawach samo
rządu uczniowsRiego? Jahie? Z jal,im wynihiem?

28) Czy wszyscy uczniowie są czlonRami samorządu? o ile nie _

16)
17)

19)I.
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31)

30)

29)

32)

w jal,i sposób p1·zygotowuje się uczniów nienależących do niego do
wzlęcia udzialu w żvctu sarnorsądowein ?
Czy samorząd uczniowshi zdolal zainteresować w:sgl. zal,tywizować
wszvslłeich uczniów będących jego c:slonl,a,'ni? C:sy były podiętc
odpowicdnieipróbv ? O ile spcłzlv na niczem -- dlaczego?
Jal,i wpływ wywiera samorząd uczniowshi na [cdnostę uczri iowshą,
wybitną, przeciętną, mierną -- dodatni, uicrnnv - w szczególności
czy ·i jakie zachodzą konflil,ty między społecznością hlasową [śzholną]
a uczniem?
Jahi wpływ wywiera semorzqd uczuiowshi na współżycie uczniów ?
Zbliża ich do Siebie, oddala - wzmacnia wspóldaialanie, wspólza-
wodńictwo, osłabia je i dlaczego? Zbliża ich do siebie, oddala -
wzmacnia współdziałanie, wspólzawodrnctwo, osłabia je i dlaczego?
Jal,i jest stosunch rodziców, spo łeczeństwa do samorządu uczniow
shicqo, w· szczególno ści jal,i jest udział ich w życiu samorządowcrn
uczniów?

. 33) Jal,i jest stosunch Rady Pedagogicznej, l,ierownil,a szholv, wvcho
wawców, nauczycieli, ,v szczególności opie lzunów samorządu ,vy
znaczonvch przez Dvrehlora lub Rade; Pedagogiczn,1. - do samo
rządu uczniowshiego ? Czy są oni jego czlonhemi? W [ahim cha
rahtcrze? [ahie są łeompctencie czvnnihów szholnvch, formy współ
pracy, wspó łżycie?

34) [ahie formy przybrał samorząd uczniowshi w szkołach mieszanych
pod względem narodowym?

35) Czy samorząd szholny utrzymuje hontaht z saworządarni innych
szhół ? jal,i?

36) Uwagi opiehuna samorządu uczniowshiego. [Zalety, wady, niedo
magania, sprzeczności, nadzieje, obawy, próby, perspehtvwy, po
stulaty itd.].

Do WPanów Dvrehtorów Szhól, .w letórvch wprowadzono ,v życie
samorząd uczniowski w [ahlciholwieh postaci z prośbą - o calhowile wzjjl,
częściowe wypełnienie anhlety mającej posłużyć asa podstawę do publihecii
o samorządach uczniowshich Rzeczpl. Polshlei - oraz o rychłe przesianie
odpowiedzi na adres Rudolf Taubensalaq, !:.ódż, Magistracl,a 29/III.

Stowarzyszenie „Służba obywatelska" organizuje dla nauczy
cielstwa l,ursy lwrespondencyjne, as dziedziny „naul,i obywatelstwa", ,,naul,i
o pracy" i „rysunl,ów, w zastoso\vaniu do potrzeb żeńsl,iego zawodowego
5il,olniclwa". Kursy są bezpłatne dla czlnnl,ów, inne zaś osoby płacą za !,ażdy
łmrs 3 :si. miesięcznie. Referaty rozsyłane są co dwa tygodnie. Bliższych szcze
gó łów udziela w Warszawie Zarasąd Slow. ul. Wilcza, 43, m. 5 -
w Kral,owie zaś P. li e Ie n a W i! I, o ws I, a, u 1. Sł o w ac I, i e go 23.

Polska Oświata Pozaszkolna, z,viązel, Polsl,iego Nauczyciełstwa
Sz!,ó! Powszechnych ,vydaje dwumiesięcrnil,, poświęcony teorii i pra!,tyce
pracy oświatowej. p t. ,,Polsfi.a Oś,viata Po.7.as:.fi.olna". W tych dniach wy
szedł z drul,u Nr I tego interesującego czasopisma, pozostającego pod redal,cja
p. A. Patfi.01vsfi.ie90. · ·

Na treść numeru sl,lada się wstęp od, Redal,cji wyjaśniający obszernie
stanowisl,o Zwią:sl,u P. N. S. P. w dziedzinie pracy społeczno oświatowej
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i polemizujący ~ atal,ami sl,ierowanemi pod adresem !deologji dzi~l_alnośc~
tej oraanizacii. Następnie znaiduie się artyku ł prof. .f. Bc11aka P- t. •: D = 1 a I ac=

· i bad:cz", charal,ter-yrywjąc te dwa typy, dokładne sprawozclame z l,onf~
rencji oświatowej w Łowiczu, 0 htóre] uhaaal się ': p1:asie szereg tcnclencyi
nych i mijających się z prawdą artvlzułów i 1,omunil,atow, artylml~ P- .f. t»:
detowng o pracy oświatowej pozaszl,olnej w Niemczech IP-.!· .~ur
gielewic~o1r,ej o o ś w Lac ic pozaszkolnej w Belgii oraz P- IV. Rosmsktego
o oświacie pozaszl,olnej na emigracji. ' ·

W Glosach csvtelnlhów" znajdujemy _ciel,awy artylml p ..4. Kowalskiego
p. t. .,Jal/:cdobyć :;:~ufanie ot o c z e n i a w prowacl:ccniu po:;:as:cl,olnej
pracy oświatowo spolec:cnej" i w „Materjalach" sprawozdanie z wolvń
shiego laursu regjonalnego i z obozu przysposobienia spoleczncjo w Bulwwinie.
Bogaty przegląd ruchu oświatowego w Polsce i :cagranicą oraz pism i literą
teratury uzupelniaią ten interesujący numer c:oasopisrna, które powinno znaleźć się
w rękach hażdego dztatacza oraz l,atdego interesującego się ruchem oświatowym.
Pojedynczy numer lzostuie 1"50 zl.; rocznie prenumerata wynosi S zl. Adres
Redal,cji i Admistrac]i - Warszawa. Świętol,rzysl,a 30. ·

Zapiski bibliosreficzne.
l< o c :o n i I, Pedagog i c 2:·11 y. Seria li. Tom IV-ty Nelzl. Komisji Wy

dawniczej Roc:onil,a Ped. Shlad. Książnica - Atlas i „Nas?:a Księgarnia", War
szawa 1929.

Florian :inaniecli.i. Socjologia wychowania T. li. Urabianie osoby wy
chowanka. Nalał. Nauk. T-wa Ped. Warszewa - Lwów 1930.

E. Seteinbokowna Współpraca dornu ze szkolą Ksiąznica - Atlas. Lwów -
Warszawa 1930.

Dr Wł. Med"5:ński. Zdrowie a wybór zawodu. Nahl. M. Muzeum Przern.
Krabów 1929.

Dr .f. Kuchta. Dążenie do hompensacf u dztccha - włóczęgi a postawa
wychowawcza. Wyd. Inst. Ped. w Katowicach. (odbitka s: ,,Chowanny") Kra-
1,ów 1930 .

.J. Filipkowska - Saemplińska. Organizacia biblioleh szholuvch. Wyd.
Pol. T-wa Wydawców 1,siąi:el, 1930.

Dr St, Niemcowna. Nauc:oanie geogra[ji w szl,o lach szwecl:ol,ich. Ksiąi:
n_ica - Atlas 1930.

li. land'J:. Compte - rendu et mćmoires de L'organisation uni\-erscllc cle
l'Echange de la ·Jeunesse scolaire pendant le repos d'ćtć, ćditć par les soins et
aux frais de B. Malus.wwsfi.i.. Varsovie 1930.

_ O. /YI. iufi.o)r,ski. I-lejna!. '.VJbór pieśni w ul,lad:oie na cztery glosy mę-
sl,,e. Cz. l. Nal,1. Panslw. Wyd. Ks,ązel, s:ol,o lnych Kuratorium 01,r. Szl,o l. Lwów.

Prenumerata rocrna 10·- zł. [I
Dla człon. Zw. P.N.S.P. s·- zł. .

11
,

Cena oddzielnego zeszytu I ·50 „
Półroczna 6·- zł.,
Prenumerata rÓc:ona

Nabyć moi:na w Administracji „Ruchu
Pedagogicznego" w Krabowie Ryncl,

Główny L. 29, Il. pic;tr~.
l,warlalna 3"50 zł.
w Ameryce 3 dol.

Og łoszenia na ol~ladce: c<;1la strona 160 zł, pól strony 90 :cl, ćwierć strony 50 zł,
1/s strony 30 zł, 1-/rn strony 17 :ol; 3-krolnie o 50/o, 6-l,rotnie o 100/o, to-krotnie

o 200/o taniej. Og łoszenia w tekście o 500/o dro±ej.

~cela.Mor: D~Henryh Rowid.Wydawca w imieniu Związl,u Polskiego Nauczy
cielstwa Szl,o ł Powszechnych i redal,tor odpowiedzialny: Władysław S.ieńho,

Drur.1arnia Jana Gablanr.1owsr.1ie~o, ul. Sławr.1owsr.1a L 6.
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,RUCH PEDD6061CZNY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCHOWANIU i NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
Z\Vl1\ZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZKÓŁ POIVSZECH.

ADRES REDAl(CJI: . I\ ADRES ADMINISTRACJI:
KRAKÓW, DZ. XII., U!-. LELEWELA 6.. I KRAKÓW, RYNEK GŁ. 29, LINJA C-D.

ZDZISU\ \V DANECKI.

Podstawy
ly'e~o c1

łeierunhu wychowania Decro
problem reformy wychowania

w Polsce.
Wśród wielu prób doskonalenia metod wychowania i nau

czania elementarnego w pedagogice współczesnej wybitne
miejsce zajmuje niewątpliwie metoda Dra Decroly'ego, która
cieszy się dość powszechnem zainteresowaniem w Polsce.
Dlatego właśnie pragnę - ograniczając się jedynie do pod
staw kierunku wychowania - tę metodę omówić i ocenić,
usiłując stąd wysnuć odpowiednie wnioski dla wychowania
w Polsce.

I.

Decroly, jako lekarz, staje na stanowisku przyrodni
czem i pojmuje źycle biologiczno ewolucjonistycznie. Dlatego,
chcąc dać 'dziecku przygotowanie do życia, usiłuje rozwinąć
\V niem umiejętności zaspokajania czterech przyrodzonych
potrzeb człowieka, któremi są: 1) potrzeba pożywienia, 2) po
trzeba walki z _ujemnemi wpływami klimatu, 3) potrzeba
obrony przed niebezpieczeństwami i wrogami, 4) potrzeba
działania, pracy zbiorowej, rozrywki, doskonalenia się. Jeśli
weźmiemy pod uwagę rozwój i przejawy zainteresowań
u dzieci w wieku szkolnym, znajdziemy bardzo mało punk
tów styczności zainteresowań dzieci z temi czterema po
tr,zebami. Zachodzi pytanie, czy z tego powodu nie należy
tych potrzeb w "".YCho\vaniu uwzględniać, zadowalając się wy
łącznie teoretycznem informowaniem o życiu realnern tylko
na tle epowlastkowern i tylko o tyle, ile tego wymaga ko
niecznie zrozumienie przepisanej czytanki? Zdaje się, byłoby
to sprzeczne zarówno z interesem socjalnym jak i [ednost-
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tować do życia, to ten po

kowym. Jeżeli szkoła ma P;zy_go I zarradnieniem teoretycz-
stulat nie mo~e pozost~vf;vac ciąg el ą "zdecydowaną, opartą
nem ale musi przybrac ormę rea n , . 1.' "k . . istotę zjawisk życ10wych, ana rzowa-
na wm męcm w · · · ł , - stwa abvn eh ze stanowiska dobra jednostlo i S_P? e?zen ,'' ' •
Jaśnie w ten sposób uchronić przed kolizją i?teresow ob~

• stron. I możnaby słuszny zarzut uczynić De?rol)'. emu za _utyli
tarny kierunek wychowania, gdyby od~o:vi_edmo, ~o. teJ_}~oc)
stawy nie dostosował metody, a. C? w~z1?-1e.1_sze ~a e.1 ~I~dm
zacji życia szkolnego, przedstawtalącei s1~ Jako jednolity sy
stem, zmierzający do wychowania cz ł o w I e k f c_ z Y 11 11 e g .°;
twórczego, p O~ i ad aj ą ce _go pe _ł_ n ą_ s w 1 _ad.? m o _s__c
s w O i c h si ł k t ó r e m i g o t o w s ł u z y c s o b I e I b I I z-
n im - słowem realizującej się osobowości. .

Zachodzi właśnie pytanie, czy przy. obecr~ym ~ystemi~
wychowania wychowanek ma możność uzyskama_ te~ pełt:e::,
a 0przynajmniej częściowe] świadomości swych sił I swoich
dążeń? Odpowiedź musi wypaść stanowczo przecząc_~- Ko m
promisowe załatwienie sprawy, które z~alazło swoj '~'Yr:n
w programach w ten sposób, że do całej masy przedmiotćw
dołączono naukę zręczności również jako odrębny przedmiot
w luźnym, a często w żadnym nie pozostającym związku
z nauką innych przedmiotów, a przy troskliwem zastosowa
niu zasady koncentracji będącym w każdym razie czemś
ubocznern, lak tylko dla ilustracji. co można nawet i pomi
nąć, jeżeli potrzeba wyczerpania programu innych przedrnio
tów tego wymaga - takie właśnie rozwiązanie sprawy pro
blemu nie rozwiązuje, trzeba [eszcze do tego dodać, że pro
gram przeładowany wiadomościami sugeruje nauczycielowi
myśl o jego wyczerpaniu, wskutek czego zamiast być środ
kiem staje się sam w sobie celem. Ze stanowiska życiowego
temu właśnie programowi można zarzucić jednostronność.
Skupia on, mimo najszczerszych chęci nauczyciela zaintere
sowanie dziecka na zagadnieniach teoretycznych nie związa
nych z życiem; a w najlepszym razie informuje o życiu za
miast przez praktykę życia uczyć. Cierpią na tern dwie sprawy
w wychowaniu doniosłe: 1) program jednostronny nie daj~
spobności ujawnienia się wszystkich sił potencjalnych tkwia
cych_ w naturze ~ziecka i 2) yod znakiem zapytania pozo
st~wia wychowanie moralne. I'eoretyczne pouczanie o obo
w1ązk_a?h wzgl~dem rodziny i ojczyzny, znajomość zasad mo
ralności, 1;1c_zuc1owa i:eakja _dzieci przy opracowywaniu czy
tanek treści mo_ralneJ, zamiłowanie do lektury dają tylko po
zory wyc~owama moralnego które wyraża się słowem i pis-
mem, a J?-le stwarza gwarancji czynu. .

. Jeśli chodzi o wychowanie moralne, to istotne znaczenie
maJ~ ~~ dwie f?rn~u!y. Decroly'ego :1) "Przygotować' dzieci
do zyc1~ przez zycie 1 2) "zorganizować środowisko tak,
aby dziecko znalazło w niem bodźce odpowiadające [ego

I

t

. I
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skłonnościom dodatnim". Właściwie te formuły obejmują
wszystko, do czego nowe wychowanie zmierza. Postulat pierw
szy, aby szkoła przygotowywała do życia, pojawiał się w hi
storji ·z mniej lub większym akcentem zawsze, ilekroć kon
serwatyzm instytucyj wychowaczych przeszkadzał w dosto:
sowaniu programu i metod do zmienionych warunków danej
epoki, albo był podtrzymywany przez sfery wpływowe, któ
rym brak zainteresowania ogółu sprawami publicznemi byłna rękę. Mimo to jednak szkoła tradycyjna nie wychowy
wała p r z ez życie. Postulat zdaje się możliwy do· zreali
zowania wtedy, gdy program za podstawę weźmie elemen
larne życiowe czynności i potrzeby człowieka. Wtedy także
staje się możliwe zorganizowanie życia szkolnego w sposób
harmonijny ułatwający znacznie osiągnięcie celu wychowania;
wledy atmosfera panująca w szkole, życie organizacyjne zwią
z aue ściśle z zajęciami szkolnemi łącznie mogą oddziaływać
wychowawczo, a nie rozpadać się na szereg środków, z któ
rych każdy stosowany oddzielnie, a którego· sensu dzieci nie
wyczuwają,. ma spełniać jedną z części celu ogólnego, jak to
jest n. p. z samorządem, który przy obecnej organizacji życia
szkolnego wydaje się być tworem sztucznym i sztucznie też,
oo przeważnie inicjatywą wychowawcy, podtrzymywany.

Nasuwają się tu jednak dwie wątpliwości: zarzut uty
litaryzmu i kwestja zainteresowań, które zkolei rozpatrzę.
Często rnożna spotkać się z bardzo uproszczonem rozumo
waniem, zbijającern system Decroly'ego. System Decroly'cgo
przvpominu Spencera, a skoro tak, nie warto bliżej analizo
wac: tego, co już do historji należy. To odcinanie się od hi
storji jest bardzo charakterystyczne dla współczesnej peda
gogiki. Nie można oceniać Spencera jak Decroly'ego w oder
waniu, ale na He ich czasów. System Spencera powstał [ako
reakcja przeciwko romantyzmowi, przeciwko fantastycznemu
ujmowaniu świata i przeciw racjonalizmowi, przeceniającemu
rozum na niekorzyść obserwacji, a jako powstały bezpośred
nio .uzyskał formę skrajną i [ednostronną. Kierunek i zain
t_eresowanie myśli europejskiej do dziś nie uległ zasadnicze]
zmianie, ale przeciwnie przybrał na sile, i przewrót, który
dokonał się w w. XIX w nauce dziś obserwujemy w życiu,
w zmienionych jego formach i tempie. O ile system Spencera
jako reakcyjny nie miał warunków realizacji, o tyle Decroly
mogł _st_w~rZfĆ system odp~wiaclający dzisiejsze] epoce tern
bar?z1e.1, z~ ,1eg?. szkoła m Im o podst a wy uty I i tar n e .i
d _a .I e ~oz n os c ws z e c h s t ro n n ego r o z w o .i u. Ogól
m~owy _1 elaslfczny _program może objąć wszystko, co na
lezy clac cz łowiekowi, uwzględniając potrzeby ciała i ciucha.
U_ Decroly'eg? nie znajdujemy wcale potępienia nauk huma
mstycznych, Jak u Spencera, ale rn am y cl o c z y n i e n i a
z p_rz_esunięciem środka ciężkości w programie:
n a J p 1 e r w to, co po żyt e cz n e, p ó ź n ie j to, co piękne.
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Że taki jest biez rzeczy tego zaprzeczyć nie można. Szkoła
dopiero 'wtedy ;tanie się istotme. instytucią wychow~w_cz~,
jeśli wychowanka nauczy wzg_lędm~ wdro.~y do zdo?:i wa'.1•1~
tego, co do życia potrzebne w sposob m_o1 alny, ~":Ich O\\ a
nek z opuszczeniem szkoły 1:1~ _stanie wobe_c
próżni: czego od świat.a c !_1 c Ie c 1, ~ o m ';1 w ~ _a-

. za to d a ć ? Przec1wn1e będzie w i e d z i ałmian , • . . .. ł I
i u mi atdać! W ten sposób uzyska się moznosc z_ agoc z~_-
nia form walki o byt i co najważniejsze n a u~ z Y s I ę ka _z
d ego myśleć za.siebie, a_o~uczy ~1ę szt~kan1_a
przyczyn złego powodzenia I b ra k ó wp o z a s_ob'.1·
Tu nasuwają się refleksje na temat, ~tosun(rn_w specjalnie
polskich, o czem .będzie mowa w części drug1~.1- .

A teraz kwestja zainteresowań. Dewey pow1ad~ ;_ ,,Dziecko
posiada od natury zainteresowania zależne I?O częsci od s~O!J
nia rozwoju, po części od przyzwyczajeń, ktorych nabyło I od
środowiska, w którem żyje. Zainteresowania te są stosun
kowo nieukształcone, niestałe, przejściowe, a jednak zawiP,:,1
się w nich to wszystko, do czego dziecko przywiązuje wag,{'.
;Zainteresowania stanowią punkt wyjścia - czy wychowawr»
ma je brać za punkty dojścia? Za coś ostatniego, skończo
nego? Czyż ma się starać zaspokajać je i zachowywać la
kierni, jakie są? Oczywiście, ani trochę; a ten, klo by je
w ten sposób chciał zużytkować, byłby najgorszym wrogiem
teorji zainteresowania" A więc zainteresowania są zależne
także od przyzwyczajeń i środowiska: Decroly właśnie łączy
program ściśle ze środowiskiem i od tego wychowanie za
czyna; zresztą same zainteresowania nie mogą dyktować
programu, bo w takim razie musiałoby się zrezygnować wo
góle z wychowania.

Wychowanie należy pojąć, jako pracę wybitnie organi
zacyjną, w czem przedmiotem jest osobowość dziecka. Ta
osobowość, jako „wielojeclnia" - według definicji Sterna, się
nie rozwinie, jeśli w wychowaniu nie stworzy się wszystkich moż
liwości i sposobności działania i oddziaływania. Zasada kon
wergencji Sterna. domaga się współdziałania wpływów ze
wnętrznych i wewnętrznych - świata i osobowości. W czyn
;1ośc_iach dzieci należy kształcić równie stroną samorzutną
.1~k 1. rea~t_:ywną. Zadatki i - właściwości natury dziecka mogą
się ujawmc tylko wtedy, jeśli dziecko znajdzie sposobność
do zaznaczenia swego "ja" w zetknięciu się ze światem
zewnętrznym'. a przecież w. zakres tego świata zewnętrz
(Iego wc~oclz1 przeclewszys~k1em to, co do utrzymania życia
jest konieczna, co stanowi s_uroga~ i materiał , z-· którego
człowiek tworzy dobra mater.1al?e. 1 duchowe. Ogólnikowy,
elastyczny, często ~ pomocą dzieci układany program, jak
w _szkoła?h De_croly ego się praktyku]o, pozwala, na i n cl y~
w 1,cl u a li z a~ J ę w szerokii_n stop_niu, ?a po cl z a ł z a .i~ ć
według z a I n tere sowa n tak, ze dzieci u których prze-
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ważą zainteresowania teoretyczne, n. p. literackie, jak i dzieci
o przewadze zainteresowań praktycznych znajdą wys~arcz~
[ące pole do samorozwoju po linji swej natury, a wzajemnie
korzystać będą z wyników prac na różnych odcinkach wy
konanych. Przy tak szeroko ujętem wychowaniu wiele kwe
styj trudnych. do rozwiązania znajdzie, zdaje się, znaczne
uproszczenie. Chodzi przedewszystkiem o ustrój szkolnictwa
i ustalenie typów szkół. Szkoła powszechna musi zachować
charakter ogól no - kształcący, a przez to, że program ułatwi
ustalenie zainteresowań w dwóch kierunkach: teoretycznym
i praktycznym, spełni swe drugie zadanie mianowicie: stwo
rzy podstawę do selekcji. Kierunek zainteresowań i uzdol
nienie, powinien być podstawą do decydowania o dalszych
losach wychowanka. Jeśli chodzi o wybór zawodu; to bardziej
decydującym powinien być czynnik zainteresowania i zwią
zany z nim kierunek woli, aniżeli samo uzdolnienie. Podział ról
w społeczeństwie według zainteresowań, jest zarówno inte
resem społecznym jak i jednostkowym; 1 bo z jednej strony
otrzymujemy ludzi "na właściwem miejscu" i -ludzi pracu
iących w zawodzie umiłowanym, co obustronnie przynosi
maximum korzyści.

Tę sprawę jednak pragnę -rozwinąć na tle stosunków
polskich i po krótkiej analizie znaleźć odpowiednie wytyczne.

D. n.

G. ]:\~!POLER.

() stanowisho pedasoviczne w nauczaniu
historii wychowania.

Historji wychowania można uczyć albo ze. stanowiska
historyka albo ze stanowiska pedagoga. Różnica tych stano
wisk jest uwarunkowana odmiennemi celami. Cele, jakie so
bie zakłada nauczyciel historji są dwojakie: utylitarne i emo
cjonalne. Uczymy historji po to, aby lepiej zrozumieć życie
współczesne. Historia magistra vitae. Ale uczymy historji
także z pietyzmu, z kultu dla przeszłości własnego narodu
i całej cywilizowanej ludzkości; to nazywam celem emocjo
nalnym.
_ Cele zaś, jakie sobie zakłada pedagog, ucząc historji
wychowania, powinny być tylko utylitarne. Powinniśmy się
starać poznać to z przeszłości wychowania, tyll<:a to, co pod
wzglę_de':11 mora(nym. lub intelektualnym ułatwi nam należyte
spełnienie obowiązków wychowawcy - nauczyciela podrasta
[ącego pokolenia.

Ze stanowiska pedagogicznego winniśmy uczyć historii
wychowania .i z tego stanowiska powinien być ułożony pro-
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. że 'dzisiaj obowiązujący program[Jl:011! i ~odręczm\k~ądzę, tezo stanowiska pedagogic7:nego
me i est Jeszcze ca iem z .- "' am co następuje. W związku
ułożony. _Jako przykład pos!~zy ~ze"ść

O
rrócz Modrzewskiego

z humamzme':1 progr~m kaze Iie.'a \ lis\ Królowej Elżbiety.
także Maryekiego, Ghc~ne~~drob~iejszy szczątek jest równie
Dla badacza przeszłości naj I n Dh nauczy-
,~a7:ny: jak .!~~njalne dzi:~o ml:bo ~-~~n~:~n~!ie~ie. <Ale' jak.ie
cieli h1s_torJ1 1 ,1ę~yka R Jd_ g? Rei• był człowiekiem z na-znaczenia ma Hei dla pe agoga · , . . ·

d. . 1, t co mówi O wychowaniu I naucza111~1tury mą rym, a e 0
, . 'I' I Marycki

niema dużej wartości dla pedagoga. a{. s~mo. · ·. .. '
Gliczner i list królowej Elżbiety. Mam wrazeme_, z~ umiesz
czono ich w programie z piet)'.zmu tylko, a zatem me ze sta-
nowiska pedagogicznego ale historycznego. .

Sądzę więc, że n~leżałoby przedsięwziąć ~e s~~nowISlrn
pedagogicznego rewizję programu na~czama.h1stor,p wy_cho
wania, aby z niego usunąć to, co się_ do mego_ nlepotrzeb
nie dostało ze względów mało co wspolnego mających z pe-
dagogiką. . . _

Moglibyśmy w ten sposób sk!·oc1c program. .
A takie skrócenie programu Jest nam potrzebne. Niema

dwóch zdań co do tego, że jeżeli historja wychowania ma
mieć rację bytu w tak bardzo przeładowa~ym pro\;ramie s~
minarjów, musi sobie postawić te cele I zadania, o kto
rych mówi program ministerjalny oraz. St. Kot 'w I-Iistorji
wychowania, zarys podręcznikowy (W stęp, str. 7).

A cele te tylko wtedy osiągniemy, zadania te tylko ·
wtedy wypełnimy, gdy gruntownie zmienimy metodę nau
czania historji wychowania ; w ten mianowicie sposób, że
damy uczniom dostęp do samychże źródeł myśli pedagogicz
nej. Umożliwić uczniom dostęp do źródeł , nakazuje nam zre
sztą nie tylko sam cel nauczania historji wychowania nale
życie pojęty, ale i nowsze prądy pedagogiczne, domagające
się intensywnej samodzielności uczącego się.

Ale studjowanie ze źródeł wymaga dużo czasu. Doma
gać się, abyśmy przeszli źródfowo i historji wychowania to
w~zystko, co ważne ze stanow_iska pedagogicznego - to oczy
wisty absurd wobec c7:asu, ktory program seminarjów prze
znacza na ten przedmiot. Wobec tego należy wybór mate-
rjału jeszcze więcej zacieśnić. .
. Według jak!~j zasa~y dokonać dalszego wyboru mate-
rJ~łu? Według teJz~ sa1:~eJ zasady użyteczności pedagogicznej.
~1~ wszystko ,~ h1?t?rp wychowania, co ma związek z dzl
~1e,1szą sz~oł~ 1 _dz1sie;1szą_ p~da\;ogj~, jest dla tejże szkoły
1 peda~ogp :owme ważne I rowm~ śc1S_ły z_ niemi ma związek.

• ~1 ZeJ?zmy ~. tego punktu widzenia historię wychowania
t. J. historię myśli pedagogicznych i historję instytucyj wy-chowawczych. ·

Najpierw hislorję myśli:
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Gdy chodzi o starożytność klasyczną, nie sposób pominąć
Platona. Jestto pierwszy i na długi czas jedyny autor, który wy
c~owanie ujął j~ko funkcję socjalną pierwszorzędnego znaczę
ma. Z punktu widzenia dzisiejszej pedagogji, w której problem
wychowania socjalnego pierwszą odgrywa rolę, koniecznie
należy dać uczniom możność zapoznania' się -źródłowo z Pla
tonem. Nadają się do tego Państwo i Apologja Sokratesa.
Ośrodkiem nauczania, gdy chodzi o myśl pedagogiczną kla
sycznej starożytności, powinny być oba te teksty. W związku
z niemi, i tylko w związku z niemi, należałoby omówić, o ile
możliwe ze względu na czas, także innych autorów.

Myśli pedagogiczne, które powstały w średniowieczu nie
mają ważnego znaczenia ze stanowiska współczesnej peda
gog.ii. Zupełnie ich jednak nauczyciel nie przemilczy ze
względu na konieczność wyrobienia w uczniach idei ciągłości
historycznej. Przedstawi je więc krótko w formie wykładu.

Gdy chodzi o okres humanizmu, za ośrodek taki posłużą
charakterystyczne urywki z Modrzewskiego oraz Montaignea
i Komeńskiego. Wybór ten nie trudno uzasadnić; Modrzewski
jest najwybitniejszym reprezentantem naszego humanizmu
i wczytanie się w jego dzieło da uczniom możność wżycia
się w atmosferę epoki odrodzenia. Montaigne -to autor nie
słychanie mocno podkreślający potrzebę uzgodnienia szkoły
z życiem: znowu naczelny problem w współczesnej pedago
gice. Komeński przeciwstawia rzecz słowu, treść formie, która
to antyteza jest i dzisiaj hasłem ciągle jeszcze dómagającem
się należytej i zupełnej realizacji. Innych autorów można
pominąć, albo potraktować krótko w formie wykładu, jeżeli
tego wymaga idea ciągłości historycznej. ·

Gdy chodzi o epokę oświecenia wybrałbym: Russa
Emila, Pestalozzego: Jak Gertrudn uczyswó]e dzieci i Pira
mowicza Powinności nauczyciela. I tu wybór łatwo uzasadnić:
Indywidualizm Russa wszak tak bardzo wiąże się z proble
mem indywidualizacji w dzisiejszej pedagogice. Pestalozzi
słusznie nazwany został ojcem programu i metody naszej
dzisiejszej demokratyczne] szkoły powszechnej. A Piramowicza
książeczka świetnie ilustruje kompromisowość i oryginalność
polskiego racjonaJ.izmu oraz Ógromne znaczenie fizjokratyzmu
w kwestji kształcenia ludu, na tle specjalnych wewnętrzna
politycznych stosunków Rzeczypospolitej w dobie rozbiorów.

Za ośrodek studjów nad pozytywizmem posłuży Spencera
"Wychowanie moralne, umysłowe i fizyczne" oraz zebrane
poglądy Bolesława Prusa i St. Szczepanowskiego na wycho
wanie. Spencer - to jeden z nielicznych autorów systema
tycznie i gruntownie zastanawiających się nad wychowaniem
fizycznem oraz samodzielnością twórczą ucznia; znowu więc
ważne problemy współczesnej pedagogji ; pozatem [est ty
powym przedstawicielem pozytywistyczne] _ideologji ~o~atego
mieszczaństwa. Mamy tłumaczema wymienionych wyze.1 teks-
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tów z wyjątkiem Russa. Należałoby jednak powoli rarać
sie o 'teksty przystosowane do użyt~u ~z~olnego, o~a _rz?ne
stosownym wstępem oraz objaśniemam1 _Językowem1 I rze-
czowemi. • I czvch nale-Co się tyczy historii instytucyl wyc iowaw "J , '

żałoby jak sądzę tak ją potraktowac. ., o' wychowa~iu greckiem będzie nauczyciel miał sp7_sob:
ność mówić w związku z lekturą utworó_w Platon.a.. ~ 1ę,ceJ (
nie trzeba. O szkolnictwie i wycho':vanm h~llemrrizne!n,
rzymskiem i średniowiecznem nauczyciel opowie w o u me-
licznych wykładach. . . . . . .

O szkole łacińskiej humanistyczne.i I jezuickie] będzie
nauczyciel miał dużo sposobnośc~ m~wić. przy. lekturze Ko
menskiego i Montaignć'a. O szkolnictwie roznowierczern w Pol
sce w z wiązku z Modrzewskim.. . · . . . .

Nie trzeba specjalnych studiów .nad )11stor,1ą msty_tucy,1
wychowawczych do drugiej połowy XV~II wieku. Instyt1;1cie bo
wiem wychow~wcze do połowy :xyrr~_w1eku są- na ogoł .- za
sadniczo odmienne co do organizacji, programu, celu I me
tody od naszego dzisiejszego szkolnictwa.

Fundament pod nasz ustrój szkolny dzisiejszy położony
został przy końcu 18 i w pierwszej połowie .19 wieku (mniej
więcej w latach 1750-1850). Wtedy· Pestalozzi wypracował
program i metodę demokratycznego powszechnego naucza
nia elementarnego, wtedy Herbart ustalił program klasycznej
szkoły średniej i opracował zasadniczą jego metodykę, a Die
sterweg zrobił to samo dla seminariów. ·Wtedy Froebel za
łożył swój ogródek i wtedy zamieniono uniwersytety na za
kłady naukowe, mające za cel samodzielne badania naukowe
i pomnożenie dorobku wiedzy. Na ten czas przypadają refor
matorskie próby Konarskiego oraz dzieło Komisji Edukacji
Narodowej. .

, Do tej epoki narodzin naszego szkolnictwa dzisiejszego
ti:zeba zbioru dokumentów i rozpraw, których przestudjowa
me dało~y ucznio1:1 możność wejrzenia w warunki i sposoby
zakładania _podwahf). pod_ nasze współczesne szkolnictwo, pod
względem }ego programo_w: ~et.9d, celów i organizacji.
. W z~10rze tym zamieśclłbym : Ustawy Komisji Edukacji
Narodowei; Jak G~tr~da_ uczy sw_oje dzieci Pestalozzego; do
k~meuty tycząc? się życia młodzt?ŻY f_ilomackiej i filareckiej;
art~kuły.: w~po!cz~sn~ch c~asop1sm Ilustrujące życie w uni
we_1 ~yt~cie wileńskim 1 w hc~u~ krz~mienieckiem ; wyjątki
z rozpraw o t. zw. walce wydziałów uniwersyteckich w Niem
czech; stosowne wyjątki z dzieł Diesterwega Herbarta Froe-

. bla, Trentowskiego, Estkowskiego i t. cl. '· '

Nie miałem zamiaru przeds_tawić konkretnego planu do-.
kfadnego we wszystkich szczegołach. Chciałem tylko podać
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zasady, według których należy jak mi się zdaje zreformo
w~ć n~rnkę h!~torji :vychowani; i wskazać rodzaj ;,mian, które
p1 zepr owadz1_c nalezy_ ,~ metodzie nauczania, aby osiągnąć
te c~le,_ o ktoryc~ mowi Program Ministerjalny i które st.a-·
now1ą Jedyną rację bytu historji wychowania w programie
zakłado w kształcenia nauczycieli.

·TEZY:
1. Wymogi praktyczne i względy na kierunki w pedagogice

domagają się skrócenia programu historji wychowania.
2. Nowego wyboru materjału należy dokonać ze stanowiska

użyteczności pedagogicznej. ·
B. Tak wybrany materjał należy wprawdzie traktować na tle

epoki kulturalnej w której powstał , ale i w związku z pro
blemami współczesnej pedagogji (zobacz schemat I, str. 153).

4. Nauczanie dziejów myśli pedagogicznych należy oprzeć na
tekstach, w całości lub w stosownych urywkach. (zobacz
schemat I, str. 158).

5. W nauczaniu historji instytucyj wychowawczych główny
nacisk należy położyć na czasy 1750-1850, opierając dzieje
szkolnictwa tej epoki na stosownym zbiorze dokumentów.
(zob. schemat II, str. 154).

L\l~ON!StAW OLSZEWSKI.

O· przyszły proqram nauhi rvsunku
w 7 Riasowej szkole powsz. i 3 Riasach i;Jimn.
Z piętnastym rokiem życia dobiega normalnie (w około

.80°/0) dopiero . okres, w którym dojrzewa decydujący dla
umiejętności rysunku czynnik psychiczny, mianowicie zdol
ność wyrażania dwuwymiarowo trójwymiarowości. Nauka
rysunku przedtem może być tylko przygotowawcza - ale
spełnić swe zadanie rozwojowe w kształceniu psychiki może
głównie od tego czasu. Jak nie można mowy użyć do roz
woju umysłowego, zastosować jej do dalszego dorobku treści
myślowych, póki się nią nie· włada w potrzebnym stopniu, tak ,
i tego dorobku psychicznego,który może dawać nauka rysunku,
nie można wcześniej zdobywać, póki się nie pojęło i nie
nauczyło w potrzebnym stopniu rysunku, to znaczy najwcześ
niej od 15 roku życia. ,,Przestrzennego" rysunku ob o wiąz
ko w o nie można uczyć wcześniej, niż w 12-15 roku życia,
ale dopiero od 15 może go się nauczyć każdy bez względu
na wrodzone uzdolnienie, względnie jego brak. Od tego okresu
może - i powinna ·_ być wraz z najprzedniejszemi rozwo-

• I
I



156

[owo przedmiotami nauki także nauka rysunku obowiązkową
i powszechną. . , . . • t . - d

Jak geometrja wykreślna iest_ grą -~ysh mepoję ą pr_ze
16 i 17 rokiem życia dla przeważn~J częsci J?ł.odz~ez:y: - m11'.10
poszczególnych jednostek, które Ją,wczesmej pojmują - tc:k
wcześniejsze wyjątki co do zdolności pe:sp_ekty~1cznych. n_ie _
zmieniają faktu, że dopiero po 15 roku zycia ogol młodz1e:'r
zdatny jest do zrozumienia, jak się, ~łm~aczy przestrzennosc,
(względnie bryłowatość) na płaskosc. 'I en zw1~~ek momentu
rozwojowego z okresem wieku łatwo sprawdzić _qbserwac,1~.
W kształceniu zbiorowem trzeba się liczyć z o go I nem doj
rzewaniem dla danej funkcji psychicznej.

Treści myślowe urabiane rysunkiem są w dużej mier~e
te same, które kształtuje się nauką słowną. Nawet utwor
muzyczny interpretowałem ze swyini uczniami ornamentem
a jego nastrój sceną kompozycyjną, tak, że dla wielu uczniów
st_awał się dopiero po tern ćwiczeniu jasnym mu z y cz n ie,
s ł·u c h o w o zrozumiałym.

Czy można dać słowami uczniom wyobrażenie,- jak nie
spodziewanie w stosunku do słońca wygląda pozorne krąże
nie księżyca dokoła ziemi? A jednak jest to elementarna
wiadomość, która pozostaje słowem bez wartości, bo bez
treści wyobrażeniowej, dopóki niema zrozumienia; osiągal
nego tylko przez rysunek! Na jakim poziomie można to ćwi
czenie przerabiać, - czy w 13 roku życia? Te przypadkowe
przykłady pokazują jasno, czem ma być (ale nie jest) rysu
nek w nauczaniu.

Rysunek nie jest celem sam dla siebie.
C_elem. sz~oły ogólnokształc_ącej nie jest rysunek arty

styczny. a~1 me podob1;ego, najzupełnie] i gruntownie nie!
- Jeżeli Be~gson ~taie w. ob~onie nauki języków klasycz

ny~h dlatego, ze mysi oddana mnem słowem pokazuje inne
o?h~ze, to_~el ten, o który mu chodziło, to znaczy -uniezależ
menie mrs_h od sło;va, zyskuje się naprawdę przez tę na]-
konkretme,1szą z. mow; mowę plastyczną. ·

__Celem n~u~1. _rysunku jest wyrabianie konkretności i ści
~łosc1_ \:,r~o~razen I wyobrażania, jest zdobywanie pełnej zna-
jornosci świata zewnętrznego i wewnętrznego. ·

Rysunek me ~a bezpośredniej łączności ze zdolnością
spostrzegama, gdyz ona zależną jest od uwagi a · ..
jeJ· św' · · · b dl' ś . . · mianow1c1e. iezosci, po ~ iwo. ·c1 1 napięeta zapasu wyobrażeń zdol-
nych do wywołania skolarzenia ze zjawiskiem spostrzeżonem.

. Nie ~vez~an? mnie do stawiania programów nauki r .
snnku takich, [akie wynikają z poprzedniego i jak' - . bY:
P?winny,_- trlko do oceny programu projektowaneg1~mb yc
niczam się więc do powyższych uwa k . · gra
niewłaściwe użycie dotychczasowe· g,;.Y azniących zupełnie
młodych umysłów. Uważam że n~~kaau 1. rysuknku do rozwoju

' · 1ysun u w tern oma-
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wianem pierwszem stadjum jest tylko przygotowaniem do
zużytkowania ie.i we wyższem stadjum, istotnem dla rozwoju
zdolności duchowych innemi środkami nieosiągalnego. Z tego
wynika, że jako przygotowanie właściwej nauki program pro-.
jektowany ma wiele zalet, zrobię tylko kilka uwag:

I. 1) Marnotrawstwem bezcelowem jest uczyć tylu tech=
nik artystycznych w szkole elementarnej, jak . się to robi
obecnie. Toż odnosi się i do malowania. Uważam, że jeżeli
dzieci nauczą się władać ołówkiem i nim stwarzać odpowie
dniki łatwych zjawisk i najprostszych wyobrażeń - a po
prawne, to znaczy rozsądne - to cel jest osiągnięty a na
uczyciel ma i tak aż nadto do robienia, aby dzieci istotnie
umiały. Natomiast uznaję w najwyższym stopniu i podkreślam
doniosłość modelowania (lepienia), ponieważ ono częściowo
w jeszcze wyżs~ym stopniu, niż rysunek, stwarzać może kon
kretność wyob~l1żefl i znajomość rzeczy i funkcyj, ale pro
grani lepienia wyobrażam sobie właśnie dlatego zupełnie
innym, bardzo szerokim i gruntownym i wprost do celu zdą
żającym.

2) Nie zużytkowany zupełnie walny środek dydaktyki
rysunku tj. odrysowywanie z płaskiego. Jest ono tern ogni
wem, które normalnie w dojściu do poczucia trójwymiaro
wości pośredniczy. Zarówno u uzdolnionych, jak i nie; u. tam
tych krócej, u tych dłużej. Wielu najwybitniejszych artystów
(Rossetti) tą drogą doszło do rozwoju. Potępione i wykorzenione.
przed 30 laty - słusznie, bo było źle używane - ma ono
wartości niezastąpione w tern stadium. u nieuzdolnionych
wprowadza łatwiej zorientowanie w „przestrzenności" .. Ten
środek dydaktyczny powinien być używany jako jeden z za
kresów ćwiczeń systematycznych w wymiarze szerszym (10°/0
ćwiczeń) w pierwszych czterech latach nauki, - w wymiarze·
coraz mniejszym w dalszych trzech latach i to przeważnie
dla nieuzdolnionych.

3) Uuwzględniać · należy pożyteczne ćwiczenia t. zw.
„zamachowe" i im przeciwne ćwiczenia w prowadzeniu linii
bardzo starannej gładzonej. ·

4) Pierwszorzędnego znaczenia jest współpraca z innem
i przedmiotami· nauki.

5) Za błąd karygodny uważam uczenie „światłocienia".
Błąd ten występuje oczywiście rzadziej w szkołach powszech
nych. - ale często i oburzająco w klasach, gimnazjalnych
(także w wyższych w gimnazjum matematyczno-przyrodni
czem). z pewnym procentem najzdolniejszych można robić
próby w tym kierunku w dostępnym wymiarze (cieniowanie
pudła, krzyża itp. najprostszych brył płask o ś cie n ny c h
zaś prócz walca i kuli n i c z okrągłych) dopiero koło 14
roku życia. Powierzchni okrągłych skomplikowanych pod
żadnym warunkiem. Jeśli się uwzględni, że wielu zawo
dowych artystów malarzy nie rozumie światłocienia (zwłasz-
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cza dziś) i nie umie modelować światłem, to dawanie dwó~
dziecku za złe "cieniowanie" jest karygodne. bB~~o_m_azr,pol:
stałe tą drogą przejmują dreszczem; t~m at zteJ,_ ze ~-
t · 1 Tego się dzieci nauczyc me da; szkoda cz~su.ensiona ne. . . . .. . 1- · · , lnemJeżeli dzieci nauczą się rysowac hm.1111e, 1111Jnym r) sun .
"Oddawać swe wyobrażenia i zjawiska, a prz~z to. ~izd~t~_ił~
się do przyjmowania drogą ry~un~ową ?d~ziały\;an ~" .\dS
ność itd. wyobrażeń, rzeczy I funkcy] ich, uzyskały to,
o co właściwie chodzi. · ·

. 6) Wa~nyqzi~ł sta_nowi rys_unekyrak_t_yczny: pl~ny; rzu'.t~
powiększenia. Cwiczenia te mają tez swoi szczegółow Y P10
gram metodyczny. . .

7) Nie można pominąć bodaj kilku uwag na _dz1ec111?ym
poziomie o malarstwie, obrazach, jednym lub kilku najwy-
bitniejszych artystach. . . . .. 1

IL Na tym poziomie można zacząć p~vne cw1cz~nrn \
w użyciu "mowy" plastycznej. Do rozwoju a) za~ob~, wier-
ności, stałości i dokładności wyobrażeń i b) takichże cech .• '
wyobraźni. . 1i

W tym zakresie można już wcześnie (w 9 roku życ!a) użyć i
przedmiotów płaskich. A więc cel i sposób ich użycia dwo-
jaki: 1) dla umiejętności rysowania w sposób programem
przewidziany z podanemi uzupełnieniami, 2) dla rozwoju
świadomości. Wysiłek nauczyciela idzie, w obu kierunkach:

. i uczy mowy plastycznej i stwarza w pamięci .uczniów 'jasne,
ścisłe konkretne wyobrażenia rzeczy -.uczy wnikania w rzecz
jej postać, skład i działania wewnętrzne i zewnętrzne. Np. t. zs«.
ekierka w swem istotnem znamieniu: kącie 90° nie utrwala
się we wyobraźni dziecka, ogół dzieci nie spostrzega tęgo;
ogół ich wyobraża sobie ekierkę tylko tępym rogiem do góry.
Cóż z lego, że dziecko ją przerysuje? Przez pouczenie po
przerysowaniu .prostuje nauczyciel błędy w jej pojmowaniu;
ale do utrwalenia poprawnego jej wyobrażenia trzeba kilka
razy po~z_czególnym dzieciom kazać rysować ją na tablicy .
na pamięe w różnych położeniach płaskich, eliminując coraz
błędy po [ m o w a n i a (oczywiście i rysunku) aż do uzyskania
zupełnego wyobrażenia pamięciowego.
· Odrysowując płasko paletkę, uczniowie mimowoli umiesz
cz~ _dzmr)<ę_ na p~lec we właściwern miejscu. Rysując na pa
mięc, chybią. Świadczy to, że w świadomości niema zrozu
mie~i_a funkcji _tej. dziurki. Tak długo należy rysować . [ą
w roznycl~ połozemach. płaskich, aż obraz nietylko kształtu,
ale ~unkcJon~lnf będzie poprawny w głowie, ujawniony ry-
sunkiem pamięciowym, · · ·

Pouc~ająca i<:st następująca próba stwierdzona ekspe
rymentalnie: oso?1e nawet dorosłej, z inteligencji polecamy
~l~sko o_drys~~v_a~ ~ natury nożyczki. Będzie mniej lub wię
c~J ?o.brze. I ozruej np. na drugi dzień niech narysuje ie na
panuęc, Wychodzą nonsensa: tych nożyczek ani zamknąć,
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ani otworzyć, ani krajaćby niemi nie można (90¼). I dopiero
stopniowo przez kilkakrotne rysowanie.pamięciowe, oglądanie
w ,rzeczywistości, poprawę i ponowne rysowanie i objaśnienia
rysownika, dochodzi się do tego, że 1) co jest tylko środ
kiem: rysunek będzie poprawny, 2) co jest istotne, że wy
obrażenie i pojęcie nożyczek będzie [asne, bo będzie obej
mować ich działanie.

Nawiasem wtrącę, że w poźniejszem stadjum przycho
dzić może jeszcze zadanie rysunkowe: w jaki sposób nożyczki
krają. Tego też 90°/0 dorosłych nie wie... i to byłoby obo
jętne gdyby nie to, że takaż niewiadorność obejmuje 90°/0
spraw życia, że niemal całe myślenie ogółu jest tak niedo
kładne, tak nierealne,· tak słowne.

To nie przeszkadza, że ten ogół za swemi małerni inte
resa rni umie doskonale chodzić, że ileż jednostek, tak płytko
myślących, bierze się do kierowania sprawami najodpowie
dzialniejszemi; dla celów tak licho zorganizowanego życia, ,
jak ono dziś jest, to wystarcza, ale dla rozwoju trzeba od
małego wdrożyć myślenie. do wyższej dokładności - przez
jasność naprzód w małych łatwych, potem w trudnych
sprawach. . '

Wracam do tego działu ćwiczeń rysunkowych. W po
dobny sposób może i winien być przerobiony już na tym
poziomie - zarazem jako nauka rysunku jak i nauka wy

. obrażania - rysunek płaski przedmiotów ze wszystkich dzie
dzin: fizyki, botaniki, zoologji, geografii, życia codziennego itd.
Jako przykład wspomnę jeszcze rysunek liści. Mogą one być
lym motywem. Ale mniejszego znaczenia byłyby te ćwiczenia
kredką, pendzlem, tuszem czy akwarelą itp., bo celem jest,
aby uczeń dokładnie poznał (i nauczył się rozróżniać) liście,
zboża czy zioła, a nie, aby je ładnie „malował".

Ze to jest sprawa przyrodnika? Nie, bo przyrodnik nie
ma środka utrwalania w wyobraźni i pamięci ucznia. (Samo
pokazywanie i zbieranie okazów .nie wystarcza). Przyrodnik
nie ma na to wyznaczonego czasu: niekoniecznie włada mową
plastyczną. Plastyczną jasność wyobrażeń może wpoić tylko
plastyk o szerokiem ·wykształceniu.

'Dla szkół powszechnych trzeba, aby w tym była du
chu zreformowana nauka rysunków w - seminarjach '.nauczy
cielskich.

III. Pożądane są ćwiczenia w ro z u m i en i u rysunku
objaśniającego, a więc rysunku podnoszącego znamiona przed
miotu (względnie przebiegu). Np. w dalszem stadjum rysunku
płaskiego ćwiczenia w rysowaniu na płasko ryb; przytem
nauka rozróżniania ich, nauczyciel wyakcentowuje cechy budowy
i kształtów np. karpia, wprowadza wyobrażenie tej ryby na
właściwą drogę (także z użyciem rysunku porównawczego
np. z linem itp).

Osobny dział - mały, ułamkowy, uboczny (jak historja
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beletrystyki przy nauce języka ojczystego) .- ~t~nowi rysu
nek estetyczny 1) ornament, 2) wyraz osob1st~sc1, to znaczy
rysunek subjektywny. Ten dział jest! jak wymlrn_ ~ pop~-z~d
niego, w dotychczasowym program_1~ w przer~scie. _W~men
'być Ogr a n i cz o ny dla ogołu u_czm_ow; me moze byc me~~a
dążanie w nim przyczyną stopn_ia ~1edost~te?znego,. tak .Id!{
trudno, aby ponosił szkodę z nauki śpiew~ w świadectwie _uczen,
pozbawiony słuchu. A tylko dla wyjątkowo uzdolnionych
może być wymiar tego zakres~ z_p_rogramu ~at;zymany, oczy
wiście bez uszczerbku dla ważniejszych działów.

Nie wymieniam ćwiczeń z tego zakresu dążących w pierw
szej· linji do wzbogacenia i udoskonalenia wyobrażeń i . wr
obrażania na wyższym· poziomie nauki w 14 do 18 roku zyc1n
i w odpowiednich klasach szkół ogólnokształcących - po
nieważ to przekraczałoby naznaczone mi ramy.

Powyższa zmiana kierunku nauczania, naznaczona lu
najogólniej, jest tak istotną i podwalinową, że wymaga zu
pełniej przeróbki planów i metod. W metodzie tej, [ak widar:
z powyższego, czynnikiem· najważniejszym .iest utrwalanie
w pamięci, formowanie wyobraźni zapomocą rysunku posta ei,
składu i działania rzeczy. Taki, jakim jest, winien być ry
sun~k.zredukowany we wszystkich szkołach. Taki, jakim być
powm!en, byłby i będzie - jednym z najgruntowniejszych
srodkow wychowawczo-rozwojowych i powinien być wpro
wadzony z powrotem we wszystkich szkołach.

Aby. wyzwolić szkołę powszechną i średnią od bezsen
sownego 1_ bezcelowego "artyzmu", - artystycznego keirunku,
w szk~l_neJ n~uce rysunkó\~,. który tam dziś jest wszystkiem -
nastąpi? musi reforma studjów dla kandydatów na nauczycieli
rysunkow..Odebra~e musi być Akadernjom Sztuk Pięknych
~ewentualme Technikom), a_ tembardziej szkołom przemysłu
ar~sty_c~nego przyg~towame ty?h nauczycieli - a stworzony
być w_1111en osobny instytut, ktorego program mam w opra
cowamu.

I-IENRYK POLICl·!T.

l.lwaqi
~dnos:c:ące się do ministerjalnego proiehtu programu
I vsunhu w szhole powsz. i w niższem !irimna:c:jum.

- Słabą stroną programu jest brak jasno określon eh w
l_y~z?ch do prowadzenia nauki rysunku w oddziele ~ 2 ,Y3
sz_ o/ powszechne] - następnie niejasne ujecie rysunku' PIa-
m1ęc1owego w stosunku do rys k b •,.. '
dliwe dla rozwoju zdolnośc' ·. u u wyo raz11_1 - dalej szko-
najniższych ćwiczenia w te~! I ;fSUnkowych. dziecka oddziałów
'zupełne uwzględnienie zasad1111kce ?sowa!~Ja - wreszcie nie-y oncentrae]t rysunku z robota-
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mi ręcznemi i geornetrją - oraz niezbyt jasna, względnie o
strożna redakcja, odnosząca się do niektórych ustępów w roz
dziale o kompozycji.

1) Dzisiejsze poglądy na metodykę nauki w klasie 1-szej
przyjmują zasadę koncentracji, domagając się, ażeby w tej klasie
nie było rozdziału materjału naukowego na osobne przedmioty.
Wobec tego należałoby w programie.uzasadnić potrzebę istnienia
rozkładu materjału rysunkowego dla klasy l-sze] i wyraźnie za
znaczyć, że oprócz 2/2 g. rysunku tygodniowo, dzieci rysują,
lepią, wycinają, układają schematy w związku z nauką o rze
czach, z nauką czytania pisania i t. d. Ponadto dla celów
rysunkowych trzeba poświęcić 2 półgodziny w tygodniu na
rysunek (układankę) celem wytworzenia schematów potrze
bnych dzieciom do ilustracji, a więc schematu człowieka,
domu, drzew, kwiatów, zwierząt znanych dzieciom i t. d. Jest
to z tego względu potrzebne, że przy rysowaniu wynikają
cem z koncentracyjnej nauki nie zawsze jest sposobność do
obserwacji i rysowania odpowiednich dla dzieci kształtów.

2) We wskazówkach metodycznych niema jasnego przed
stawienia, kiedy dzieci rysują z pamięci a kiedy z wyobra
źni. Wiemy, że pamięć plastyczna i wyobraźnia są ze sobą
związane i to, co rysujemy z pamięci, musimy sobie przedtem
wyobrazić, zaś wyobraźnia może tworzyć na podstawie pamię
ci. Należałoby więc w objaśnieniach zaznaczyć, że. zadaniem
pamięci plastycznej jest przechowywanie i odnawianie wyo
brażeń zaś zadaniem wyobraźni jest kojarzenie i tworzenie
wyobrażeń. Z tego względu rysunek, którego założeniem jest
wierne odtworzenie jakiegoś kształtu, zależy w pierwszym
rzędzie od rodzaju pamięci plastycznej, Zywa pamięć plasty
czna pozwala dziecku odtworzyć dokładniejszy obraz przedmio
tu, gdy słaba pamięć jest powodem rysunku, który przypisu
jemy wyobraźni. Jeżeli dzieci rysują w tym celu, aby przed
stawić obraz znanego im kształtu to - mimo że na wielu
rysunkach wyciśnie fantazja swoje piętno - rysunek należy
uważać za pamięciowy. ·

Przeciwnie rysunek, który przedstawia pewne zespolenia
wyobrażeń świadomie przez wyobraźnię zestawione jest ry
sunkiem z wyobraźni. Dziecko, wykonując go bowiem, zdaje
sobie wtedy sprawę z tego, że nie rysuje tego, co widziało,
tylko to, co sobie wyobraża; wie też, że nie musi odtworzyć
kształtów wiernie z pamięci, lecz może je zmieniać, zestawiać,
jak mu to wyobraźnia podszeptuje. Również i rysunek z wy
obraźni zależy od jakości pamięci plastycznej. Dzieci posia
dające żywą pamięć plastyczną mogą mieć różną wyobraźnię
twórczą: bujną albo słabą. W pierwszym wypadku łatwo
przekształcają wyobrażenia odtwórcze w nowe - twórcze;
W wypadku drugim poprzestają na odtworzeniu zapamiętanej
struktury, a przekształcenie przychodzi im z trudnością. Za
to dzieci o · słabej parnię ci plastycznej mimowoli tworzą z wy-
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obraźni Jeżeli dzieci rysują z tą świadomością, że ml adją przetd-
. , · · t · · wtedy bez wzg ę u na o,stawić wytwór wyobraźni worczej, . 1 .

czy rysunek przypomina znan;v _kształt, czy me - na ezy go
uważać za rysunek z wyobrazm. . . . . .

Wobec powyższych rozważań nad pamię~ią i w~obrazmą
dzieci należałoby odpowiednio zmodyfrk?wac ~d~me '~ ro~-
d · 1 Rysunek z wyobraźni" str. 13, ze "dzieci posiadają
zra e " · b · · ·« ie [est zgożywą pamięć plastyczną i bujną wyo razmę ~o. n . . ·

dne z wynikami badań ps)'.ch?logi~zn_ych. Wła~m: z tego _po
wodu że nie wszystkie dzieci mają zywą parruęc pla~tyczn:1,
zacho'dzi potrzeba kształcenia tej. pamięci. plastycznej; takze
kształcenie wyobraźni jest podyktowane medostatecznym roz-
wojem tej wyobraźni u dzieci. . . .

Teraz zkolei należy wyjaśnić sposób kształcenia pamię
ci plastycznej przez rysunek pamięciowy, a wyobraźni prźez
rysunek z wyobraźni. Kształcenie pamięci jest kształceniem
wyobraźni odtwórczej. Pamięć plastyczna rozwija się przez
spostrzeganie i przez odnawianie wyobrażeń odtwórczych.
Dlatego rysowanie z pamięci bez obserwacji wcześniejszej lub
późniejszej nie kształci pamięci plastycznej w całem tego sło
wa znaczeniu. Pamięć plastyczna rozwija się przez spostrze
ganie kształtów, a zwłaszcza przez częste ich rozpoznawanie
i wyobrażanie ich sobie. Jeżeli widzimy, że dziecko mozoli się
nad przedstawieniem jakiegoś kształtu z pamięci, nie możemy
zajmować stanowiska biernego (spodziewać się, że dziecko
samo będzie obserwować ten kształt dokładniej nad którym
się mozoliło - bo ono łatwo o trudnościach, które przeżyło,
zapomina) - lecz dać dziecku sposobność do zaobserwowa
nia struktury kształtu, którym się dziecko interesuje. Gdy
dzieci rysują dom z pamięci, obserwować trzeba zarazem
z dziećmi domy, odpowiadajace ich stopniowi pojmowania·
gdy przedstawiają drzewa, zwracać . ich uwagę na drzewa'.
11a kształt ich k~rony, na umocowania konarów, gałęzi i liści.
Tym sposobem kazdy nast~pny rysunek z pamięci zawierać będzie
co~·az_ wierniej przedsta,~10ną strukturę kształtu. Tą drogą idą
dzieci z?olne _samorzutme. Początkowo rysują z pamięci ale
pomagają sobie obserwacją, później przechodzą do rysowania
~vedług natury_. Stąd ~a. punkt wyjścia do studjów z natury
1 m?~elu !1alez_y uwazac r~~o:"anie z pamięci, a nie z wyo~
braźni tw_orczeJ. Za to rozwrjac wyobraźnię trzeba przez przy
stoso~ame schemató:-7 ~apamiętanych kształtów do celów ilu
~tra~yJ~ych tak u dzieci z żywą wyobraźnią twórczą czynną
Jak 1 bierną. ' '

~by.d~ieci mogły wyrażać się przez ilustrowanie życia
opowiad_an 1_ t. d., m_uszą one obserwować przy ws ółudzial~
nauczyciela I rysowac z pamięci te kształty kt · hp hty mają stwor · · · • . , oryc sc ema-. • i~yc I uzye w ilustracji, więc kształt ludzi
zwierząt oraz ich ruchy a także strukturę roślin d f · t d'-
Dlatego program powinien podkreślić następujący0~~;:a~y;
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1. Nasamprzód dzieci rysują dowolne schematy z pamię
ci dla nabrania pewnej śmiałości i wprawy w rysowaniu.
Przez rysowanie dowolne dzieci. realizują te kształty, które
są im znane i dla nich interesujące. Nauczyciel ma wówczas
sposobność obserwować zdolności i zainteresowania dzieci.

2. Dzieci rysują z pamięci. schematy wyznaczone przez
nauczyciela. To zmusza je do wysiłku, którego celem [est
wytworzenie schematu rysunkowego na podstawie posiada
nego zasobu wyobrażeń . Nauczy'ciel wskazuje dzieciom bra
ki w schematach, a one uzupełniają je samodzielnie ..Pamię
ciowe realizowanie schematów ułatwia późniejszą obserwację,

3. Dzieci obserwują pod kierunkiem nauczyciela lub sa
modzielnie kształty rysowane poprzednio z pamięci i rysują
je ponownie z przypomnienia. Nauczyciel w czasie obserwacji
zwraca uwagę dzieci na te części kształtu, które one niejasno
w rysunku pamięciowym przedstawiły. Tą drogą każdy na
stępny rysunek pamięciowy zawiera nowe spostrzeżenia i u-
zupełnienia. ·

4. Dzieci zastosowują wytworzone schematy w ilustracji
lub dekoracji. W programie nauczania rysunku powinien

. tedy zająć pierwsze miejsce rysunek pamięciowy a) dowolny
b) na zadany temat c) poobserwacyjny, drugie zaś rysunek
z wyobraźni. Jest to porządek naturalny. Pod względem waż
ności oba rodzaje rysunku są jednakowo ważne i powinny być
prowadzone równolegle i wzajemnie się wspierać, i uzupeł
niali. W każdym bądź razie rysunek z wyobraźni nie ma na
celu wiernego odtwarzania widzianych kształtów, lecz prze
kształcanie i przystosowywanie schematów do wypowiadania
treści wewnętrznej - treści duszy - więc n i e m o ż e b y ć
uważany "za wstęp do studjów z natury", jak to
zaznaczono w objaśnieniach. .

Należałoby też w programie wyjaśnić, na czem polega
równoległość ćwiczeń wyobraźni i pamięci, Jeżeli tematem
jest rysunek z modelu, uczeń uczy się przedstawiać s'rróty
perspektywiczne, a tern samem wzbogaca pamięć plastyczną.
Wyobraźnia powinna wykorzystać nowe wiadomości i tworzyć
nowe widoki zapamiętanej bryły. Uczeń uczy się kreślić z wy
obraźni bryły w rozmaitych położeniach, wyrażać ich prze
kroje, komponować fantazyjne struktury domów, ulic, ogrodzeń
i t. p. Rysowanie z natury kwiatów, gałęzi, motyli, owoców
i t. p. umożliwia przedstawienie z wyobraźni grządek kwia
towych, drzew z owocami, zbiór owoców, przekupniów owo
cowych i t. d. W ogólności każdy rodzaj ćwiczeń rysunko
wych, czy to będzie rysowanie z pamięci, z pokazu, z modelu
lub z natury, czy też nawet ćwiczenie w technice rysowania
i malowania względnie komponowanie dekoracyjne, powinien
być w równej mierze wyzyskany do rozwijania wyobraźni
twórczej. ·

Trzeba też pamiętać, że jednostronne kształcenie w od-
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twarzaniu natury zabija wyobraźnię i pomysłowość - jed~o
stronne kształcenie wyobraźni odwraca uwagę od_ kształtow
i utrudnia opanowanie umiejętności w odtwarzamu natury.

5. Trzeba tu stwierdzić, że projekt programu n_arzu~a
do opracowania począwszJ'. od · klasy I_ tak zw.."cw1~z~m~
w technice rysowania". Nie .odpowiadają o~e am u~hoJOW~
psychicznemu dzie_ci, ani ich zainteresowamom, am celowi
nauki rysunków. Cwiczenia te są prz~szczepiemem do nowo_
czesnej nauki rysunków przebrzmiałej met~dy r?zm~choweJ,
której celem było wyrobienie wprawy technicznej, _N1~wątplI
wie wprawa techniczna -jest potrzebna, ale dl~ dzieci pon~~
10 lat bo te dzieci już zaczynają sobie zdawac sprawę z JeJ
ważndści. Natomiast kształcenie małych dzieci w tym kierun
ku jest niepożądane, bo utrudnia im wypowiadanie się gra
ficzne, szczere i naiwne. Dziecko dowiaduje się. za wcześnie
o linji płynnej, traci więc zaufanie do linji naiwnej, właści
wej jego pojmowaniu, a zdobywa natomiast linję bez wyrazu,
płynną, lecz martwą, której nie umie w stosowny sposób u
żyć. - Tymczasem Jinja prymitywna - nieudana - naiwna
harmonizuje doskonale z prymitywnie poję emi schematami
ludzi, zwierząt, drzew, domów i t. d., przez co rysunek dziec
ka jest jednolity i szczery, bo treści naiwnej odpowiada pry
mitywna· forma. Z postępem rozwoju rysunkowego samo dzie
cko dochodzi do linji płynnej; jeżeli wie, co ma rysować
i wyobraża sobie to, co chce przedstawić, rysuje śmiało,
·a _rrzez ~zęste i śm?ałe rysowanie nabywa potrzebnej wprawy.
Niech dziecko w pierwszych latach nauki rysuje swoją te
chniką. Z tych względów ćwiczenia w technice rysowania

. należy _w kl. 1, 2 i 3_ ograniczyć do takich wskazówek: jak
h?ymac przy rys. ołówek, zeszyt lub blok, kredki, jak czyś-
cic ~~mą b_ru?ny rysune , jak_ ciąć papier wycinankowy i t.d.
Właściwe • cwiczema w technice rysowania nadają się na
wyższe klasy od 4-7. · •

. 6. Wymagają p_ewnego uzupełnienia ćwiczenia kornpo
zycyin.~ d_la kl_as m~szy?h. Trudno bowiem będzie rozwinąć
~~c~uc1e I mmłowame piękna samem szeregowaniem barwnych
hs?1 lub barwn:ych_ kamyków, ziarn grochu, fasoli. - w od
dziele l-szym dzieci powinny się nauczyć rozróżniać zasadnicze
barwy tęczy, a tru?n_o takie barwy wyszukać w liściach. Da
łek~ lepsze są ~rązkt kartonowe oklejone odpowiedniej barwy
papierem. Cho_dz1_ tu bowiem o rozróżnianie właściwych barw
a me ich odcieni.

Trudno też przychodzi dzieciom szeregowanie kamyków
grochu., n~ pochyłych ławkach. Znacznie lepsze wyniki

0
~

trzym_u.1e się przez s~eregowanie patyczków, 6arwnych sło- ·
mek 1 ~na~z~o~ wyciętych z barwnego -papieru.

. Rowme_z cw1c~e~ia . w układaniu wiązanek i bukietów
powrnny hyc ostrożnie zalecane gdyż mogą się

O
• • •

łatwo w niszczenie przyrody; ; szkoła ma rozwijaeć z~t:~~~
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~znie i l!~zyć oc~r~niać przyrodę. W klasach wyższych nale
zał~by_ tez omawiac piękno niezdobionych przedmiotów i pod
kreslac te czynniki, które nadają niezdobionym kształtom
wygląd estetyczny.

. Wpływ. sztuki ludowe] na kompozycję dekoracyjną na
leżałoby ogr~niczyć do omawiania układu, tworzywa, chara
kteru n:iotywow. Odtwarzanie nie [est pożądane. Przez pokaz
m?tywow ludowych należy pobudzić dzieci do twórczości opar
tej na podob~ych założeniach, na jakich wyrosła sztuka lu
dowa. Wreszcie należałoby usunąć sprzeczność, jaka zachodzi
na strouie 25 (ostatni wiersz od dołu) w przedmiotach zale
ca(1ych ~o zdobienia, a samem zaleceniem, które brzmi "cho
dzi b~w1em o to, by podkreślić nie ozdabianie czegoś już
skąd I n n ą d go to w ego"... Tymczasem zalecane później
mod!(le takie, jak 'zeszyty, albumy, są już "skądinnąd" for
mami gotowemi.

7. Jakkolwiek projekt podkreśla potrzebę koncentracji
rysunku z innemi przedmiotami, to jednak w rozkładzie ma
terjału nie wszędzie jest ta koncentracja przeprowadzona. Już'
wykazano na wstępie brak koncentracji rysunku z czyta
niem, pisaniem, rachowaniem i nauką o rzeczach w kl. 1-szej

Ponadto brak też współdziałania rysunku przestrzenne
go i lepienia· z nauką robót ręcznych w kl. 3, 4, 5.

Już w oddziele 3-cim dzieci wykonują z kartonu bryły
geometryczne, jak sześcian, graniastosłup, domki, pudełka i t.d.

Podobnie tworzą w kl. 4 i 5. Również program rachun
ków już od kl. 3 począwszy, wymaga opracowania pewnych
brył i młodzież widzi schematyczne rysunki tych brył wyko
nane przez nauczyciela robót ręcznych i rachunków i próbuje
je rysować. Projext programu powinien podkreślić potrzebę
kreśleń przestrzennych i wprowadzić odpowiednie ćwiczenia
pamieciowe - poobserwacyjne. Dorywcze "wsp ie r a n ie
i n t ui cy j n ego ujęci a prze str ze n n ego" nie wy
starcza ! Zarzut braku koncentracji odnosi · się także do le
pienia w plastelinie i glinie. Projekt wprowadza odtwarzanie
form. geom. w glinie i plastelinie dla wykształcenia poczu
cia bryły dopiero w kl. 6. Tymczasem dzieci na robot_ach
ręczn. i rachunkach już od kl. 3 rozpoznają bryły wzroki~~
i wykonują je przy pomocy wzroku i dotyku z kartonu a poz
niej z tektury. Dlatego· i lepienie należałoby wprowadzić do
wszystkich klas. Zwłaszcza w okolicach, gdzie gliny jest pod
dostatkiem, trzeba ten rodzaj ćwiczeń plastycznych uwzglę
dnić w· planie nauki każdej klasy. Natomiast w miejscowoś
ciach, 'gdzie trudno o glinę i plastelinę, trzeba te ćwiczenia
ograniczać, lub ich nie stosować. . . .

8. W projekcie programu. brak zalecenia podręczników
rysunkowych,

0

któreby mogły nauczycielowi wyjaśnić ogólne
wskazówki programu.
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FELIKS fIDZlŃSKl.

W sprawie prosramu nauhi ćwiczeń
cielesnych w 7-mio Riasowych

szhcłech powszechnych.
W związku z reorganizacją naszego szkolnictwa, a z,,'.ła

szcza w związku ze zrównaniem pierwszych trzech_ klas gim
nazjalnych z klasami V-VII, szkoły ~owszechneJ,, przystą:
piło M. W. R. i O. P. d~ oprac?wama . pr~g~·a:n?w ~rnt~ln
poszczególnych przedmiotow, a między merm .1 cwiczen cie
lesnych. Dotychczas obowiązywał szkoły powszechne _pro
gram mający tytuł: "Gry i gimnastyka". \Mam_ pod ręlu(,~Y.
danie drugie z daty: Warszawa 1922). fen Jednak dzisiaj,
wobec postępu wiedzy gimnastycznej zarówno teoretycznej,
jak i praktycznej, wydawać się nam musi zwłaszcza w nie
których swoich działach przeżytkiem; pamiętać atoli trzeba,
że istota samej rzeczy bynajmniej się nie zmieniła. Uległa
bowiem zmianie metoda nauczania, ale i ta nie jest jeszcze
dzisziaj u nas w Polsce zupełnie skrystalizowana; mimo to
jednak nietylko można, ale nawet koniecznie trzeba poddać
rewizji dotychczas obowiązujący program nauki ćwiczeń
cielesnych - a bezwarunkowo należy przystosować do
nowoczesnych postępów wiedzy gimnastycznej przedewszy
stkiem dawny "Dobór ćwiczeń w poszczególnych gru
pach" oraz ewentualnie "Wskazówki metodyczne". Za
sadnicze bowiem ujęcie dawnej całości jako takiej, obej
mujące: "Cel - Zasady główne - Dobór ćwiczeń w poszcze
gól~yc~ grupac~ - Wskazówki metodyczne i Higjenę .ćwi
czen cielesnych , wszystko na 16-tu stronicach, napisane
przystępnie, odpo;Viadało istocie samego wyrazu "program"
1 było rzeczywiście tym pomocniczym środkiem do lepszego
orjentowania się w materjale naukowym. . 0

Wfraw~zie mi':ł~ już_ M. W. R. _i O. P. doskonałą spo
sob1;1ośc choćby częsc10w_eJ_ ty_lko zmiany teg~ programu dla
szkol powszechnych, ale JeJ me wykorzystało. Kiedy bowiem
w 19~8. r.. ule~ł ~runtowne.i i zasadniczej zmianie program
n~uk1 _cw1czen cielesnych dla ½las 1-3 gimnazjum, a więc
zasadmcz? ?la lat 10-14, zmianie odpowiadającej istocie
oraz założeniu wyrazu "program"1), ale zupełnie nowoczesne]

N" d. ') \\17edlug Tn. lpV. ,.Slownil~a jęcylia polskiego" Ad. Kry1\shie<10 i Wlad
1 te zwrec i1ego. . Warscawa 1908. str. 1010 należy ro~umi~ć ~ od ·
gramem'·: wyszczególnienie kolejnego następstwa ·c~ęści sl~ladowycl/ · ,,p~o:
„porcąd_eli" wcględnie rozhład czy plan czy wvtknięlą droc d ... t~ac~eJ
wedzenia założenia lub „drogę dojścia d~ pew:~ego celu". ~ę O przepro-

I
'.
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wte~:y ~araz trzeba było przepisać tylko odnośne partje, a nie
po1mJa~ tak ważnej okoliczności, jak możności ujednolicenia
oraz ~Jednos_tajnienia zarówno nowej metody, jak i nowego
s~ow!11ctwa gimnastycznego i w szkole powszechnej, a przez
111ą 1 w. s1~~łecze1~stwie.. Po uskutecznieniu tego łatwiej by
było zrrnernc partję dla lat od 6-10 r. i dostosować ją do
współczesnych wymogów.

Skoro atoli teraz dopiero zamierza M. W. R. i O. P. osta
tecznie kwestję zasadniczą załatwić, koniecznem jest przy
p_omnieć, że zmiana programu dla szkoły powszechnej po
ciąga za sobą samorzutnie zmianę tegoż i dla seminarjów
naucz. A może powinno być nawet i odwrotnie tern więcej,
że u nas w Polsce zaczęto reformę nauczania ćwiczeń cie
lesnych właśnie od lat gimnazjalnych powyżej 10-ciu, wy
dając najpierw wspomniany wyże] program dla gimnazjum
niższego (10 stronic), a potem osobno (8 stronic) dla klas
od l\T-VIII. Zreformowany zaś (do 10-ciu stronic) program
nauczania ćwiczeń cielesnych dla seminarjów naucz.1) zatrzy
muje jako zasadniczy tok lekcyjny dla lat od 14-go r. życia
taki czysty Ling'a. Nie możnaby zatem teraz zasadniczo re
formować programu nauczania ćwiczeń cielesnych w szkole
powszechnej 7-klasowej i przeznaczać jako zasadniczy tok
lekcyjny Lindharda czy Phulina, skoro seminarja nie
uczą go i nie uczą naszego przedmiotu tak, jakby ·trzeba,
bo nauka jego w nich nie jest ostatecznie zreformowana.
A przecież mają one usprawniać przyszłych nauczycieli i wy
chowawców fizycznych nietylko fizycznie, ale - co należy
podkreślić - uczyć zdobywać umiejętność prowadzenia ćwi
czeń cielesnych z młodzieżą szkół powszechnych, a więc
uczyć usprawniać fizycznie młodzież, zmuszoną do prze
pędzania połowy dnia w ławkach nieodpowiednich i salach
szkolnych nieodpowiednio i rzadko higjenicznie urządzo
nych.

W związku z tem nie powinien nowy program stawiać
zbyt wielkich wymagań nauczycielstwu już uczącemu, z na
szym przedmiotem słabo obeznanemu, jakoteż i uczniom
serninarjum, ale powinien być raczej przejściowy, a przynaj
mniej w obecnych warunkach zasadniczy. Przedewszystkiem
nie może przyszły program wprowadzać odrazu, jednym
zamachem, samych nowości - a zatem nie może być ja
kimś o nieokreślonym charakterze nowym podręcznikiem
naukowym, boby wskutek tego sama sprawa ucierpiała.
Powinien znowu mieć na celu przypomnienie znanych rzeczy
oraz pomaganie przy, układaniu planu pracy i dlatego być
środkiem pomocniczym, ułatwiającym orjentację w samym
materjale oraz posługiwanie się nim w praktyce. Dlatego też

') Wydanie drugie zmienione. Warszewa 1926.
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winien podawać odnośną fachową literaturę wyraźnie, a nie
·1 'k wo Trzy zasadnicze dotychczasowe działy musi no-_ogo m o , . C l · Dwy program zatrzymać_, a _mianowicie: " e nauczania, o-

bór ćwiczeń -:- Wskazówki metodyczne", ale nie powinien
teoretyzować o nich. . . .

Co się tyczy "Doboru ćwiczeń", to młodzież nalezy po-
dzielić na następujące tylko grupy 6-8, 8----:-10, 1?-:----12,
12--14 lat i dla takich grup z powodów ~natonuu_czn~-fizJolo
gicznych i higjenicznych zaproponowac 5ldpowte~111e sche
maty toku lekcyjnego· jako wzory do naslad~wan~a. \~sz:l:
kie ogólne jakieś uwagi o isto.cie toku ?raz ogólne Je~o ,1a~~es
ułożenie bez podania szczegołów ~o~e sp~wo~owac. u . m~
praktyków zamieszanie, bo go w takiej form_te me Z(rn}ą _1 m~
przerabiali. Schemat, zwłaszcza w programie nauki cwiczen
cielesnych i to dla szkół powszechnych, winien być ułożony
z myślą o niespecjalistach, a nie o fachowcach. Wszystko
ma być dokładnie i szczegółowo wyjaśnione, z tą myślą
przewodnią, że szkoły te nie mają i kto wie, kiedy mieć
będą, zwłaszcza na wsi własne sale gimnastyczne, wyposa
żone w różnego rodzaju przyrządy. Jeśliby już opisywał
jakieś szczegółowe ćwiczenia, to uczyni to zgodnie z syste
matyką. Nie powinniśmy też stawiać nauczycielstwu celu
jakiegoś maximum dla poszczególnych grup wieku, by dzie

. ciem nie wpajać, choćby nieświadomie nawet, chęci dążenia
do rekordu, Jl co więcej, by nie popchnąć fałszywie zrozu
mianem [akiernś powiedzeniem samego nauczycielstwa zwłasz
cza młodego do urządzania z .młodzieżą pogoni za rekorda
mi, a więc do niszczenia ich _ zdrowia oraz organizmu.
Wykluczone dlatego powinny być z programu ćwiczeń cie
lesnych ~lla lat od 6-14 r. _życia ćwiczenia sportowe, czy
wycieczki 10-15 km w tempie 14-15 minut na km i to na
wet z obciążeniem.

Reasumując, prog!·~m nauki ćwiczeń cielesnych w szko
łach powszechnych w!men zasadniczo podawać fachowe, na
praktyce _oparte rady I wskazówki tylko co do posługiwania
się_ materiałem zgrupo~anym.w odpowiednich podręcznikach
~łow1:11e przy układaniu tokow lekcyjnych. Winien się też
liczyć z dotychczasowym stanem wychowania fizycznego
w ,sz~ołach powszech?ych i ze slabem przygotowaniem na
u~zyc1_els~wa do nowej, tworzącej się dopiero i wskutek tego
c1~g~y_m Jeszcze z~tanom ulegającej metody gimnastyki pol
sk1e.J I to na~czy~~elstwa starszego, a nawet wvchodzącego
dopiero ~ semmariow zwłaszcza prowincjonalnych·. Dlatego też
me p_owm1em teoretyzować, lecz opierając się na dotychcza
~of~l praktyce szkolne], podawać Jej -wyniki osiągalne do
a_ szego.stosowama w praktyce. W ten - bowiem s 'b b -

~!,1i~z~~o~;1~ dopr1owadzić do ujednostajnienia prt,~!~zenfa
. e esnyc l u nas metodą polską na ł bRzeczypospolitej. ca yrn o szarze
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Recenzje.
Źródła do Historji Wychowania. (Wybór) Część I od starożytnej

Grecji do hońca w. XVII, wybrał i objaśnił Stanisław Kot. Nehl, Gebethnera
i Wolffa. Warszawa-Krahów 1929. str. Vlll-l- ;s2 oraz Album Ilustracyj do
Dziejów Wychowania ~ rycin 62. ' '

W śród nauczycieli przedmiotów pedagogicznych mało
jest .takich, którzy chętnie i z zapałem uczą historji wycho
wania, mimo wyraźnego poczucia, że stanowi ona doskonały
punkt wyjścia dla wdrożenia młodzieży w pedagogiczne my
ślenie, że ułatwi młodym, niewprawionym w oderwane my
ślenie umysłom na żywych przykładach z praktyki pedago
gicznej przeszłości poznawać i rozwijać zagadnienia pedago
giczne, żywotne w chwili obecnej. Rodzenie się tych idei
z podłoża kulturalnego danych epok, ewolucja ich w ciągu
wieków żywiej przecież i łatwiej przemawia do psychiki
ucznia, niż wyodrębnianie ich ze splotu zjawisk dzisiejszych
i rozważanie ich drogą teoretycznego rozumowania. Powo
dem tej niechęci do historii wychowania .bywa często brak
przygotowania samego nauczyciela i pewna trudność w uzu
pełnieniu go pracą samodzielną. W Hist or j i wychowa n i a
St. Kota i w jej skrócie - Dziejach wychowa n i a
ma nauczyciel wprawdzie doskonały przewodnik do pracy
nad uczniem i nad uzupełnieniem swych wiadomości - pewną
podporę i drogowskaz, bogata. bowiem bibljografja opraco
wań i źródeł dla każdej epoki, umieszczona przy końcu
Hist or j i, orjentuje go doskonale, skąd czerpać pogłębianie
pewnych zagadnień , ale z drugiej strony wysuwa się trud
ność omal nieprzezwyciężona, jak dostać się do tych opra
cowań i źródeł , [ak przegryźć się przez dziesiątki tomów
w obcych językach, w tak ciężkiem nieraz ujęciu, na jakie
specjalnie zdobywa się pedagogika niemiecka. Ubóstwo na
szej literatury historyczno-pedagogicznej, leżącej do niedawna
zupełnie odłogiem, trudności czy też brak inicjatywy w za
opatrywaniu bibljotek seminaryjnych wydawnictwami, które
dzięki ruchliwości Komisji dla badań dziejów wychowania
i szkolnictwa przysporzyły tej literaturze kilka bardzo cen
nych monografij i źródeł myśli pedagogicznej, wreszcie często
brak czasu i brak zasmakowania w tym przedmiocie spra
wiają, że historję wychowania traktuje się po macoszemu -·
często metodą paznokciową, czyniąc z niej straszaka dla
uczniów i nauczycieli. Jest to tem przykrzejsze, że właśnie
w tym dziale nauk pedagogicznych przez nader cenną Hi
st o r j ę wy c h o w a n i a prof. Kota przodujemy bezwzględnie
innym narodom. Mają one bowiem bardzo cenne i obszerne -
nawet wybitne wydawnictwa z tego działu, ale są to najczę
ściej monografje pewnych epok lub wybitnych teoretyków-pe
dagogów albo też prace zbiorowe, nieskoordynowane w posz
czególnych swych częściach, natomiast podręcznika do cizie-
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jów wychowania ujętego w tak je_dn~litą, j~drn_ą ~a~oś~, sto
jącego na takiej wyżynie naukowe], me posiada.Ją am Niemcy
ani Francuzi. ł · · ·

Było m~ jednak br_ak koniecznego. uzuJ?e me~.1~, za~o:
wiedzianego Jeszcze w pierwszern wydamu HI st o 1_.1 I - _mia
nowicie zbiorku źródeł, któryby pozwalał ?a~czyc1elc~w1 °?
stąpić od utartej metody wykładu, a oprzec się bezpośrednio
0 myśl pedagogiczną przeszłoś~i lu? o ob1:azek \_da\vne.\
praktyki wychowawczej. Potrzebie tej st~ło ,..się_ zadosc, loed)
we wrześniu ubiegłego roku ukazały się Zr o cl la do I-I I
s to r j i W y c h o w a n i a. · . . ..

źródła (część I.) obejmują okres o? staroz_Ytn_eJ Grecji
do końca XVII wieku, zatem wychowanie helleńskie, helle
nistyczne (grzecko-rzymskie), średniowieczne, humanistyczne
oraz próby reformy wychowania hun~anistyczneĘ"o (zwrot ku
realizmowi). Przy końcu umieszczony Jest skorowidz rzeczowy
i Album Ilustracyj do Dziejów Wychowania. .

W Przedmowie w krótkich słowach podkreśla wydawca
znaczenie, jakie ma dla studjującego bezpośrednie zetknięcie
się z materjałem źródłowym przeszłości, pozwalające poznać
mu, "jak idee rodziły się z podłoża społecznego i kultural
nego, jak się utwierdzały i zwyciężały". Podkreśla ich siłę
pociągającą i przekonywującą, zapas energji, który nas prze
nika przez bezpośrednie zetknięcie się z wysiłkami myślicieli
bojowników o lepsze jutro, zaczerpnięcie spokojnej rozwagi
i ostrożności w ocenianiu dążności obecnych.

Już pierwsze przejrzenie z.ródeł daje wrażenie niezwykłej
barwności i życia. - Jest się wprost zaskoczonym ich różno
rodnością i bogactwem. Obok teoretycznych rozważań pro
blemów wychowawczych Platona i Arystotelesa, Plutarcha,
Cycerona i Kwintyljana, św. Hieronima, Wincentego z Beau
vais i Konrada z Byczyny. Vivesa, Descartes'a, Komeńskiego
i Locke'a, .9b_ok poważnych myślicieli polskich reprezento
\~anych ':v Zrodłach prz_ez Kopernika, Modrzewskiego, Mari
cmsa, Glicznera, wreszcie Petrycego, Brożka i Jakoba So
~ies~iego, .?bok. dokumentów - jak dyplomy erekcyjny
1 reformacji Umwersytetu Krakowskiego. i ustawodawstw
szkolnych ---:- rati~ studiorum i innych, znajdzie się cały sze
reg obrazkow wz1ę~ych wprost z życia, zdjęć migawkowych,
~chnący?h prawdą 1 bezpośrednośelą, niekiedy trochę prze
.1askr_aw10n~c~, oddających tern żywiej stosunki kulturalne
dan~.\ ep?k1 Jako podłoże, na którem przeżywa się tradycja,
a k1eł~u1e now~ prąd, nowa myśl wychowawcza. Takich
obraz~ow rodzaJ?W:1-'.ch [est cały zbiorek, a jeden współza
wodmczy ~ dru1pm [ako ~1ekawa ilustracja stosunków spo
~ecznych, Jako zywa _odbitka ludzi i obyczajów danej epoki
ze przytoczę tylko rnimus Herondasa- Bak a łar z Otrzęsiny
w Alena_c~ z M o,,,w :I-'. św. Grzegorza z Nazjanzu, L~ta szkolne
św. Wojciecha, Zycie wędrownego. studenta, z s z k O I n ei
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Mi ze 1: .i i _i. inne. Ileż to cennego materjału, ile sposobności,
aby ozywie pracę szkolną, wprowadzić w żmudną naukę
moment;ir wesołości i radości, pobudzić zainteresowanie a rów
nocześme zamiłowanie do tych zagadnień, które uczniowie
będą _musieli w przyszłości czynnie interpretować i rozwią
zywac.
. _ Do zalet, które obok powyższych, zalecają szczególnie
! r _o d ł a do użytku w szkołach, należy zaliczyć płynny
1 piękny przekład z pierwszej ręki wielu artykułów, które
były dotąd dostępne wyłącznie w języku obcym (greckim,
łacińsklm i· niemieckim), oraz uprzywilejowane stanowisko
polskich .autorów, których myśli i opinje w kwestiach wy
chowawczych kryły się dotąd w archiwach lub w naukowych
wydawnictwach, niedostępnych dla nauczyciela -praktyka, po
chłoniętego swą codzienną pracą.

Wyboru źródeł dokonano - jak zaznacza sam wy
dawca - z troską o to, by "wydobyć to, co ,i est najlepsze,
najżywsze, najciekawsze", by "dać takie ustępy, które cha
rukteryzują epokę, a z drugiej strony -· zawierają treść
najbardziej kształcącą dla dzisiejszego czytelnika".

Każdy ustęp Ż ród eł poprzedzony jeśt krótkiem wy
jaśnieniem wstępnem, a treść bogato zaopatrzona objaśnie
niami, co zwalnia nauczyciela od szukania ich po różnych
encyklopedjach, a uczniowi umożliwia i ułatwia samodzielne
korzystanie ze źródła. ·

Znakomicie zamyka ten zbiorek skorowidz rzeczowy,
zestawiający w grupy zagadnienia pokrewne, wskazujący
nazwiskiem, dziełem i stronicą, kto i gdzie to zagadnienie
roztrząsał. Umożliwia to potraktowanie poszczególnych pro
blemów w historycznym ich rozwoju i jest dzielrią pomocą
w powtarzaniu i utrwalaniu materiału historyczno-pedago-
gicznego. .

Cennem uzupełnieniem i ozdobą Zr ód eł jest A 1-
b u m l lu.s t r ac y .i do Dziej ów Wychowa n i a. Na 62
rycin jest tylko 9 portretów, reszta - to obrazki rodzajowe
ciekawe w szczegółach, ilustrujące dobitnie niejeden moment
praktyki wychowawczej i środowiska, uchylający się od słow
nego opisu. Materiał ilustracyjny zebrany z muzeów i bibljo
tek całej Europy, niespodziewany, zastanawiający i zadzi
wiający. Nad wyraz miłą niespodziankę stanowi w tym zbio
rze spora ilość ilustracyj polskich, pozwalających treścią
swoją wglądnąć nam w uroczyste i piękne chwile fundacji
Uniwersytetu i burs, ale także w mizerję szkółek parafjal
nych i ich metod wychowawczych. Przesuwają się przed na
'szerni oczyma różne typy nauczycieli i uczniów, różne szkoły
i szkółki, metody wychowawcze i ich środki pomocnicze -·

· a pod każdą -ilustracją krótka uwaga wydawcy podkreśla
najbardziej charakterystyczny moment, czas powstania i po
chodzenie ilustracji.
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'Jeżeli się zważ:y, jak tru~n~ dostępi:1y jes_t materJał dy
daktyczny ilustracyjny czy zr_odłow~, jak biedzą się. na~
jego zdobyciem i zestawieniem rożne międzynarodowe zwu_izln
i wystawy, ile to czasu a często bezs~?!eczneg? .w_ys!łl~u
musi poświęcić nauczyciel, aby go o_dnalezc I z~obyc, J~zeh się
wie· jak trudno z dostępnego materiału wybrac te "naJlepsze,
najżywsze i najciekawsze", najb~rdz!e.i . charakterrstyczne
i pouczające momenty, to zr_ozu_nue. się, ile trudu I głębo
kiego przemyślenia, ile za~1egow. 1 ceni:ieg~ sw~go czasu
poświęcił wydawca temu_ zb10r~?~1. l'_fa!ezy się tez profeso
rowi Kotowi szczera wdzięczność I największe uzname za to,
że czas swój i głęboką swą wiedzę oddaje w. usługi szkol~
i je.i podręcznikom, że nauczycielom_ wsk~zuJe nowe _drogi
pracy i ułatwia im tak wspaniale zestawionym materjałern
dydaktycznym stosowanie skutecznych i nowoczesnych me-
tod nauczania. ·

W. Bobkowska.

Manfred Kridl, Literatura polska wieku XIX, Podrccznth dla
szhól średnich. Cz: I. Od trzeciego rozbioru do wystąpieniu Michiewicza
(1795-1822). Warszawa 1926 wyd. li: str. 201. Cz. 11. od wystąpienia Micłeic
wlcza do powstania listopadowego (1S22-IS30), wyd. Ili. 192S, sir. 173. Cz.
111. Literatura na emigracji, 192S, wyd. 111. sir. 344. Cz. IV. Li teratura w lzraiu
po r. 1S30. 1929, str. 17S.

Nauczanie literatury polskie] w szkole średniej - o ile
idzie o literaturę Polski niepodległe] - ma na usługi świetny,
z rozmachem, werwą i talentem popularyzatorskim napisany
podręcznik I. Chrzanowskiego. Natomiast dzieje literatury pol
skiej XIX i XX wieku były dotąd traktowane wręcz po maco
szemu. Anachronizmem bowiem trącił - przy dzisiejszym
stanie badań historyczno - literackich - przestarzały pod
ręcznik Tarnowskiego, ignorujący świadomie pewne okresy
życia i twórczości Mickiewicza i Słowackiego, - przekreśla
jący twórczość "Młodej Polski", - podręcznik, dla którego
trud twórczy Wyspiańskiego, Kasprowicza i Żeromskiego
zgoła nie istniał i nie wchodził w rachubę. Podobna tenden
cj~ ożywiał~ ~rniążkę Mazanowskich, która w dodatku po
dając młodztezy strawę przeżutą w formie streszczeń odwo
dziła od samodzielnego przemyślenia pewnych zagad~ień .

. Inne podręczni_ki ~ie odbi_egały_naogół
0

0d tego typu; je
dynie ~hyba na wyzyme badan wspołczesnych stojący i w du
c)rn obJek!ywny_m utrzymany zarys podręcznikowy K. Wo.i
c1echowsk1ego, Jednak sam dla swego skondensowania i krót
kości nie roszczący_ sobie pretensyj do miana podręcznika
szkolne!fo, zdawał s!~ _zapowiadać _ lepszą przyszłość _ w tym
wz~lędz_1e. I rzeczyw1~c.1e la~a P?'~o~enne przyniosły zwrot po
~yślny. ?bok wartosc10wei książki L, Komarnickiego przy-.
niosły św,1~t!1ą, p~zełomową wręcz w tej mierze pracę M. Kridla.

Częsc .1e.1 pierwsza, obejmu,iąca okres prze,jściowy lat

r
·'
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1795--1_822, daje ~ na tle skondensowanego ale bardzo ja
snego 1 :wyczerp~Jącego przeglądu literatury powszechnej
obraz konca epoki pseudo-klasycznej i pierwsze jaskółki ro
mantyzmu. Obóz klasyków, Woronicz i- Niemcewicz wraz
z poezją I~gjonow_ą, _Brodziński - oto etapy rozwoju litera
h~ry polskiej, zn~Jdu.1ące tu dokładne oświetlenie, wszędzie
ujęte w mysi najnowszych wyników badań historyczno-lite
r~ckich. Jako nowość . tej części należy podkreślić - po raz
pierwszy w podręczmku szkolnym - dokładne omówienie
:oli _Sta~isława Potockiego w jego walce z obskurantyzmem,
jak 1 objektywną, sprawiedliwą ocenę polskiej masonerji.

Analogicznie skonstruowany jak w części 1-szej prze
gląd głównych prądów romantyzmu zachodnio-europejskiego
otwiera część II-gą. W ramach lar 1822~1830 zawarła się tu
analiza początkowych faz twórczości Mickiewicza aż do wy
jazdu zagranicę, omówienie szkoły ukraińskiej, oraz przed
stawienie wyrastającej na tle walki klasyków z romantyka
mi działalności literackiej Mochnackiego. Część ta - w sil
niejszym jeszcze stopniu - niż. pierwsza wprowadza ucznia
w metodę rozbioru literackiego, daje mu wgląd w arkana
analizy historyczno-literackiej, w które wiodą go świetnie
skonstruowane pytania autora, nie pomijającego jednak
i metody podawania faktów i wiadomości wprost od siebie -
metody wykładu. Jeśli chodzi o materjał zawarty w tej czę
ści, należałoby może jeno nieco dokładniej uwydatnić fakty
biograficzne z zakresu życia Mickiewicza w okresie powsta
nia Sonetów - jak i dołączyć ogólne, sumaryczne uwagi
o szkole ukraińskiej, podkreślające powstanie tego tak cha
rakterystycznego dla romantyzmu polskiego zjawiska odręb-
ności prowincjonalnych. ·

Analiza literatury Wielkiej Emigracji - oto trzon czę
ści trzeciej. Po raz pierwszy w podręczniku szkolnym litera
tura emigracyjna została ujęta rzeczowo, objektywnie i moż
liwie wyczerpująco. Tyczy się to przedewsz-ystkiem twór
czości 'trzech wieszczów. Znikły. dawne uprzedzenia do epoki
wpływów myśli mesjanistycznej na twórczość Mickiewicza
i Słowackiego. Równomiernie potraktowano twórczość poe
tycką jak i działalność życiową na polu społeczno - narodo
wem Mickiewicza, - na tle wnikliwego wczucia się w atmo
sferę epoki starano_ się w~rowadzi~ ucznia w świat i_ni_st_Yki
Słowackiego. Dla Kridla kazdy przejaw kultury polskiej Jest
cenny, - to też umie znaleźć ocenę objektywną, spokojną
dla prądów choćby najsprzeczniejszych. Zrozumie żar reli
gijny Towiańskiego jak i radykalizm społe~zny twórcó~
ideologji Towarzystwa. Demokratycznego. W ogole cala częsc
trzecia tak pod względem ujęcia przedmiotu, jego rozłoże
nia, historycznego traktowania, jak_ i rozległoś~~ ho~yzontó:V,
które książka odsłania przed uczmem -'- wybija się wśrod
dotychczasowych części na czoło.
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Nie ujmuje to bynajmniej jednak p~zostałym częś~iom.
Czwarta część pod względem ilości autorow - po raz ~rnr~
szy w książce szkolnej - naprowadzonych, m~tylko ze me
ustępuje trzeciej, ale nawet ją przewyższa. Dając dokładny
przegląd literatury krajowej po roku 1830, wprowadza cały
poczet nowych, dotąd całkowicie pomijanych l:1b zbywanych
ogólnikami w podręcznikach ~zkolny~h au_tor_ow. Ich slrn_la
rozległa: Norwid, Kaczkowski, Chodz~o,. Żmichowska, Mił
kowski - wszyscy uzyskali na tle właściwego im mo~n~nt~
historycznego należne oświetlenie. Natomiast d? właśeiwei
miary została zredukowana dotychczas przecemana_ w po
dręcznikach szkolnych twórczość Pola i Syroko1~b; tylko
może działalność literacką Ujejskiego należałoby nieco uwJ'.:
puklić i wysunąć naprzód, jako najbardziej typową dla reakcji
społeczeństwa polskiego na wypadki roku 1846.

Część piąta zawrzeć ma literaturę najnowszą.
Dotychczasowe cztery części nowego podręcznika lite

ratury polskiej pozwalają już ująć dokładnie jego wartość.
Książka Kridla w nauczaniu literatury w szkole średniej .sta
nowi niewątpliwie przełom. Objektywizm naukowy, wniknię
cie w atmosferę epoki, przedstawianie zagadnień w myśl
ostatnich wyników badań historyczno-literackich, zawsze na
tle właściwego im momentu historycznego, oraz na tle dążeń
epoki, doskonałe w swej wartości i popularności, a niemniej
gruntowne wstępy o rozwoju literatury powszechnej, sumien
ność w dążeniu do wyczerpania materjału, wprowadzenie ca
łego szeregu autorów po raz pierwszy w .podręezniku szkol
nym - oto nowe i istotnie ważkie walory 'pracy Kridla.

Nasuwa pewne zastrzeżenia kwestja rozłożenia mater
[ału, tj. podziału literatury polskiej XIX wieku na okresy.
Dziwić też może, że autor nie zwrócił uwagi na zasadniczą
zmianę w recepcji utworów epoki romantycznej u pokolenia
współczesnego - że nie podkreślił i uwydatnił trudności,
jakie wyłonić się mogą przy analizie literackiej tego okresu
w szk?le, wśród uczniów, którzy nie zawsze rozporządają
wyso~1m . s_topni~m . wyrobie1;ia. i wyczucia historycznego.
U~zen _dz:srnisze;1 diametralnie odmiennej epoki z trudem
wzywac się musi w obce mu koncepcje epoki romantycznej.
Ten m?ment należa~o specjalnie podkreślić i uwypuklić.

. Nie wc~odząc Jedn_ak w ocenę szczegółową dydaktycz
ne] wa_r~~ś?I pracy Kridla, _trzeba w wyniku ostatecznym
podkreshc [eden fakt wagi pierwszorzędnej: podręcznik Kri
dla. z~rwa~ pierwszy z szabl~nem wykrawywania pewnych
paityJ z literatury I tworzema z nich dla szkoły ad hoc
obrazu, konstr~ow_an~go zwykle w imię celów pozanauko
wych: -:-- przec1_wme Jest to pierwszy podręcznik literatury
pols~H:J XIX wieku dla szkoły średniej, który dał obraz ca-:
łości hteratury polskiej utrzymany w duchu naukowe] objek-
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tywności. Podręc~nik Kridla, szkole polskiej świadczący przy
sł~g~ rzetelną, mewątpliwie pchnie nauczanie literatury pol
sklej na nowe tory.

Dr Jan Hutewtca.

Z niemiec łzie] literatury pedagogicznej;
y.; śród nowszych dzieł pedagogicznych niemieckich za

sługuje na uwagę piąte wydanie zbioru artykułów Ernesta
tiokibectca, p. t. "Świat chłopca" (Die Welt des Knaben)
nakładem wydawnictwa "Menschenbildung". Widoczną jest
w tern dziele próba skreślenia najbardziej charakterystycz
nych cech wieku chłopięcego, okresu mniej więcej od 12 - go
do 15 - go roku życia. Na pierwszy plan występuje potrzeba
ruchu, której zdaniem Goldbecka należy zapewnić należyte
ujście. Gwałtowne tłumienie ruchliwości odczuwa chłopiec
jako udrękę, a jest to i pod względem biologicznym szko- _
clliwe. Jako przykład wyrozumiałości podaje autor następu
jące wspomnienie. Pewnego dnia widział jednego ze znanych
mu uczniów niższego gimnazjum na ulicy wśród żywej za
bawy z rówieśnikami około wozu opróżnionego z węgla.
Nazajutrz spotkał tegoż chłopca idącego ulicą z nabrzmiałym
nosem, z sińcami na twarzy ze spodniami załatanemi na ko
lanach a ręce wskazywały, że mimo starań nie udało się
zmyć gruntownie śladów węgla. Zapytany, czy bardzo się
matka gniewała "nie - odrzekł chłopiec - śmiała się i po
wiedziała, że kolana się dadzą obmyć, a spodnie naprawić",
Autor dodaje: co za rozsądna matka! cieszy się swym
synem, jak długo [est chłopcem i będzie się nim mogła cie
szyć w inny sposób, gdy dorośnie.

Szczególnie szkodliwe jest tłumienie ruchliwości przez
budzenie obawy. Umiarkowanie popędu do ruchu można
osiągnąć przez odpowiednie skierowanie zainteresowań ku
różnym kierunkom pracy ręcznej.

Goldbeck omawia następnie inne cechy chłopców.
Chłopcy chętnie się śmieją, chętnie wykrzykują, widocz

nie mają naturalną potrzebę serdecznego uśmiania się, krzy
czenia; nawet bicia się. By tej wrodzonej potrzebie w odpo
wiedniej mierze zadość uczynić, nie wystarczy wyprowadzić
chłopców na świeże powietrze, pod nadzorem, co ma często
miejsce u dzieci dobrze sytuowanych. Lepiej by się bawiły
w chowanego czy inne dziecięce zabawy. Ani ćwiczenia gimna
styczne ani sport nie zaspokajają potrzeby zabawy.

Znamienna jest potrzeba silnych podniet wyrażająca się
w różnych upodobaniach. Chłopiec lubi przypatrywać się ru
chowi, np. szybko jeżdżącym autom, lokomotywom, nęci· go
ruch na dworcu kolejowym, który częściowo zaspokaja jego
fantazję podróżniczą. W upodobaniach odgrywa pewną rolę
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i zmysł smaku. Wielu chłopców zt~żwyczaj lubi słodycze,
a w późniejszym okresie rzeczy kwaśne, ostre. Jest to wyra-
zem chęci do zmiany. ~ .

W artykule "Chłopiec jako bohater wskazuje Go~dbeck
na nurtującą chęć odznaczenia się; chłopcu 1mpont)Je z~
zwyczaj siła fizyczna, cza~e?1. miejsce.teg~ upodoba)1rn za_J
muje podziw dla zręcznos~1 1. odwagi._ N_1eraz a':1b1tny me
przebiera w środkach zwrocema n~ siebie ~,~ag1. Znanym
jest np. typ błazna klasowego, ktorego ambicja ~olega na
tern, by pobudzać współuczniów do śmiecl~u. Autor Ja~o ~wo
lennik teorji Alfreda Adlera tłumaczy te 1_ podobne ziaw1s½a
dążeniem chłopca do zastąpienia a raczej ~kom~enz?wama
poczucia swej niższości chwilową przewagą 1 zwrocemem na
się uwagi.

Życie duchowe chłopca ujawnia się też w sposób cha
rakterystyczny w jego zabawach. Antor wspomina różne ro
dzaje zabaw, jak zabawę w piasku, wspinanie się, ślizganie,

_ jazdę saneczkami, na kółkach, przyczem wskazuje jak wielką
rolę odgrywa tu fantazja. Chłopcu jeżdżącemu na kółkach na
ulicy wydaje się, że jedzie autem, wdziewa też nieraz oku
lary do aut. (Kupcy poznali tę stronę psychiki dziecięcej
i sprzedają odrębne okulary do aut przeznaczonych dla dzieci).

Fantazja chłopca prowadzi czasem do czynu przestęp
czego. Chłopcu oskarżonemu o kradzież jabłek z drzewa z są
siedniego ogrodu nie chodziło. jak zeznał o jabłka, lecz cie
szył się ze swej roli zbliżonej do myśliwego lub rozbójnika.'
Łowienie ryb, łapanie motyli, chrabąszczy i innych owadów
sprawia chłopcom wielką przyjemność, a przytem hartują się
i uczą cierpliwości i zwinności. Nie należy chłopcom zaka
zywać tych zabaw. Odcięcie od wolnego życia sprowadza
szczególnego rodzaju zaburzenie czy to spowodowane przez

. pełne miłości rozpieszczenie, czy to przez bezustanne, często
kroć ostre napomnienia. Jeżeli chłopiec chce broić, mówi mu
się np. siadaj, ucz się lepiej łacińsklch słówek. Goldbeck
o~trzega pr~ed czę~te~ napominaniem i częstem wydawa
mem zakazow. Odcięcie od zabaw chłopięcych może wytwo
rzyć ne-rwO\_ve za,~urzeni~, szczegól~ie niepokojącą przed
w_czesną d_oirzałos_c, wogole . chorobliwe życie psychiczne.
UJemr.1e tez sku_tk1 ma rozpieszczanie chłopców. Niejedno
½rot~1~ pro:vadz1 ono do wytworzenia się niepokojącej wraź
!t:"osc1 ;_ tak1e!Ilu ~hłopcu brak bezwzględności właściwej jego
wiekowi, sta.1~ się przecz~lony przejmując się atmosferą
sweg_o otocze'.1rn. Częstokroć są tacy np. chłopcy chorobli
wyrni marzycielami.
. ~ m~ag tych w;ynika,,że popędom dziecięcym właściwa
Jest _m_e~rn.sz~z~lna s1~a, ktor_a albo przebija się nazewnątrz
lub .)~i;J1 s1~ JeJ przec1~v~~awrn, wywołuje wewnętrzne zabu
rzema np. stany trwogi I mne objawy neurastenji. Autor pod-
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kreśla te momenty jako ostrzeżenia dla rodziców i wycho-
wawców. ,

Uzupełnieniem poglądów Goldbecka jest· dzieło prof.
Spranaera p. t. "Psychol oj a wieku m ł o d o c ia n e g o".
(Psycńo/ogie des Jugenda/ters //. Autl. 1929). Pracę tę poświęca
Spranger Golbeckowi, autorowi dzieła: "Die Welt des Kna
b~n". Prof. Spranger przedstawia metodę badań psycholo
gicznych oraz daje ogólną charakterystykę wieku młodocia
nego t. j. okresu między 15 a 18 - tym rokiem życia.

Chrakterystycznem dla tego wieku jest baczniejsze skie
rowanie uwagi i refleksji na własne przeżycia, silniejsze po
czucie własnej jaźni, odrębnej od świata zewnętrznego. Symp
tomem owego poczucia a zarazem dążenia odnajdywania
ciągłości w sobie samym jest prowadzenie dziennika. Łącznie
z tem odkryciem jaźni występuje tęsknota, by być zrozumia
nym. ,,Obudzenie się jaźni" - pisze Spranger - przejawia się
nietylko w rozmyślaniu nad sobą, lecz także we wrażliwości,
związanej ze wzmożonem poczuciem swej osobowości. Nie
mnie] towarzyszy temu stanowi potrzeba serdeczne] opieki.
Rozkwitająca dusza młodzieży pragnie dla siebie zrozumienia
i szacunku ze strony dorosłych. Potrżeba ta jest tern większa,
że nawet występująca na 'zewnątrz z pewnością siebie mło
dzież czuje się w istocie rzeczy niepewną.

Prócz rozmyślania nad sobą i wrażliwości występuje
u młodzieży także pęd do samodzielności, który jest oznaką,
że w głębi duszy wytworzyła się nowa jaźń . Dążenia eman
cypacyjne przejawiające się nieraz we formach doprowadza
jących nawet do konfliktu z otoczeniem są zatem w tej epoce
życiowej naturalnym przejawem, jako wyraz poczucia samo
dzielności, nie zaś wypływem nieposłuszeństwa i obcości.
Młody człowiek poczyna sam sobie znaczyć drogi, zrazu eks
perymentując; podejmuje on· dalekie wędrówki w szybkiem
tempie, ażeby samemu 'stwierdzić, jak daleko. może zajść.
Popęd do wędrówek jest zarazem oznaką wewnętrznego nie
pokoju. Amerykański pedagog Stanley Hall w swem dziele
,, Wiek Młodzieńczy" przedstawia wahania psychiczne u mło
docianych. Po okresie nadmiernej ekspanzji, energii oraz, zdo
bywania rekordów następuje - wedle St. Halla ogromne le
nistwo, zaś po swywolnej wesołości, nastaje głęboki smutek.

Wychowanie w tych latach polega przeważnie na wyro-
• zumiałości, na budzeniu woli do kształcenia i wychowania
siebie samego. Sokrates wskazywał już tę drogę, pobudzając
młodzież do zastanowienia się nad sobą. Wielką rolę odgrywa
w wieku młodzieńczym fantazja, której wypływem są mło-

. dzieńcze utwory poetyckie lub inne przejawy twórczości arty
stycznej. Twórczość ta jest zazwyczaj przejściowa, odnosi
się tylko do okresu młodocianego, poczem zanika.

Odrębny charakter ma życie erotyczne młodzieży. Autor
obszernie omawia tę kwestję. Rozróżnia on natury szuka-
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[ące ekspanzji we flircie i natury zamknięte w ~o?ie, '';fg~~~
~ie zachowujące rezerwę w przejawianm uczuc I upo O a_n.
z pedao-ogicznych względów występuje Spranger przec_rw
wczesne~u uczeniu tańców. Zwracają one ambicję w. Joe
runku niepożądanym dla tego_ wieku. Spi_:anger. ~vskazu.1e na
to, że z doświadczenia zna wielu chłopców, którzy w~kute){
godzin tanecznych zatracili rozpęd dla swych społeczme naj-
cenniejszych zdolności. . . .

W następnych rozdziałach oma~ia autor społec~ne zna
czenie zrzeszeń młodzieży, motywy I formy . z1:ze~z~n,. oma
wia też rozwój poczucia moralnego u młodzieży I zyc1_a re
ligijnego. W wychowaniu moralnem należy s!wo!·zrc wa
r;nki kształcenia woli nie należy jednak zapommac, ze mło
dzież ma. potrzebę rad.ości, swobody i powodzeni_a. Stwó_r~1!1~
dla młodzieży radosny i swobodny ?Yt, a _wstą~1 01:a po~m~.1
wzmocniona i· przejęta pożytecznerm zamierzernarru w zycie
społeczne. Omawiając stosunek młodzieży do polityki, za
znacza autor, że przedwczesny udział młodzieży w życiu po
litycznem prowadzi do dyletantyzmu. Autor podkreśla prze
łomowe znaczenie wieku młodocianego dla późniejszego ży
cia, zaznaczając, że lata· le decydują o przyszłości człowieka.

Psychologią wieku młodocianego zajmuje się też Ctiar
/o!fa Bań/er, docentka uniwersytetu wiedeńskiego w swej pracy
p. t. .Das Seelenleben des [uqendlichen" (Vierte Auflage Jena
1927). Główny materjał tej pracy stanowi - · obok bogate]
literatury pedagogicznej podanej na końcu dzieła - kilka
dziesiąt dzienników względnie pamiętników młodocianych
chłopców i dziewcząt. .Na nich to opiera się analiza psycho
logiczna. Obserwarcja i analiza pamiętników młodocianych -
s~ na razie głównemi metodami psychologji wieku młodo-
manego. .

Po omówieniu- biologicznych podstaw tego wieku przed
stawia autorka strukturę psychiczną młodzieży. Rozróżnia
dwie zasadnicze faży rozwoju. Pierwszą zwie autorka fazą
negatywną, ujawniającą wielką pobudliwość, wrażliwość, nie
r~z m~lancholję u dziewcząt między 11 a 13 rokiem, u chłop
cow n:1ędzy 14 a 16. Z~zwyczaj prawie wszystkie siły zużywa
orgam~m _na proc~s dojrzewania, a częsty skutek tego faktu -
to znuzcme, ane1;11ja. Poprzedza tę f~zę tak zwany okres przy
gotowawczy, ktorego znannemem Jest wzrost sił i samopo-
czucrn. ,,

. Zacl:owanie młodocianych w tym okresie jest przeważ-
me b':1rzh~e. Krzyczą, szydzą, mocują się, a choć. czują nie
:"ł~śc1wośc swego zachowania, słusznie oburzają się im ła
jarue lub ,~yszydzan_ie ich przez dorosłych. Już· w czasie< faz ·
negatywnej w_ystępuje u młodzieży przeważnie [uż i przedtei~
z~ane poczuci~ niepokoju, z którem łączy się teraz i poczu
cie samotnoś.c1. Jest to okres nastrojów młodzieńcz h

Druga faza to właściwy wiek młodzieńczy. (AJ~/e~cen~)
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Faza pozytywna mająca swój punkt kulminacyjny u dziewcząt
w 17, u.chłopców w 18 - tym roku życia, a trwająca do 21
względnie 24 - go roku życia. Dążenie do czynu, nowa fala
uczu_ć, poznanie i odczucie nowych wartości, jak nowe od
czucie przyrody, nowy 'stosunek do sztuki i nauki budzą ra
dość życia i nową energję życiową. Dość wcześnie zazna
cz~ją się różnice indywidualne. Już we fazie negatywnej mają
zainteresowania chłopców inny kierunek, niż dziewcząt; znaj
duje on wyraz w pamiętnikach. W pamiętnikach chłopców
znajdują się obok wiadomości o przeżyciach osobistych wy
ciągi z różnych książek, gazet i t. d. Dziewczęta zaś zajęte
są prawie wyłącznie swemi przeżyciami osobistemi, które
wyodrębniają od innych zainteresowań . Czynią i one wypisy,
lecz nie w pamiętnikach. U chłopców widoczny jest splot
przeżyć ze świata zewnętrznego i wewnętrznego. U dziew
cząt przeważa uczuciowość i większa potrzeba znalezienia
oparcia i uzupełnienia. Ich zawodem idealnym staje się ma
cierzyństwo, obok którego stawiają zawód drugi potrzebny
ze względów gospodarczych do utrzymania się. To ujęcie·

. dwóch celów naraz utrudnia rozwój u dziewcząt i stawia
szkołę i wychowanie dziewcząt przed trudnem zadaniem, na
raża na konflikty, które w wychowaniu chłopców nie są znane.

W okresie młodzieńczym rozwija się tak u dziewcząt
jak i u chłopców poczucie jaźni i związane z niem poczucie
hanom. W dziedzinie uczuciowej podkreśla autorka ujawnia
jącą się tęsknotę za czemś nieokreślonem lub za rozumiejącą
drugą istotą; przedstawia też rozwój życia erotycznego.
Uczucie przeważa w życiu psychicznem i podczas fazy pozy
tywne.i, wywiera silny wpływ na życie umysłowe i na sferę
woli. Te funkcje psychiczne nie rozwijają się jednolicie po
dobnie iak i fizyczne, stąd brak harrnonji i poczucie tego
braku powodujące nieraz depresję. Młodociany szuka wzoru
do naśladowania, szuka celu w życiu, lecz nie chce, by mu
go narzucono, musi mieć świadomość własnego wyboru. Po
krótkim okresie negatywnego nastawiania woli wobec życia, -
w którym to podziwia męczenników, bojowników o prawdę
itd. - nastaje i w dziedzinie woli faza pozytywna, w której
młodzieniec zbliża się do życia i stawia sobie cele realne.
W dziedzinie intelektualnej zaznacza się przejście do pojęć
abstrakcyjnych, bujność wyobraźni, która jednak nie jest
produktywną. Ujawnia się skłonność do analizy tak siebie
samego jak i drugich, w cżem mu pomaga zdolność wczu
wania się, charakterystyczna dla młodocianego.

Stosunek młodzieży do życia społecznego również wy
kazuje pewne fazy rozwoju. W okresie przygotowawczym,
między 10 a 12 - tym rokiem życia wykazały obserwacje sto
sunek pozytywny, jednym z przykładów jest zgodne współ
życie; podporządkowuje się ona dobrowolnie swemu przy
wódcy klasowemu, który zazwyczaj okazuje zalety tak pod
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względem fizycznym jak i psychicznym. Nas~ępu,i~ kr_ótka
faza antyspołeczna tak w stosunku do rodziny jak I do
szkoły. Jest to okr;s wewnętrzego w~odrębni~nia się. Mł~
dociany w 15 czy 16 - tym roku szuka [sdnoatki, czasem znaj
dzie przyjaciela, gdy go nie znajduje.' prz~ży:Va okres ~arnot:
ności, W okresie pozytywnym znowu znajduje ?rogę I ~h_ęc
do życia społecznego, tworzy odrębne organizacje ~łodz1ezy,
z których na czoło wybija się powstały na przełomie 19. i 20.
wieku „Ruch młodzieży", Cfugendbewegung). Autorka zajmuje
się również stosunkiem młodzieży do religji, wskazując na
jej walki wewnętrzne, na jej poczucie zależności obok po
czucia własnej siły. Uwzględnia ponadto stosunek młodzieży
do literatury i sztuki, podnosząc jej podziw dla szachetnych
bohaterów.

W poglądzie na świat, który sobie młodzież urabia, po
ważne miejsce zajmuje kwestja zawodu. Wybór zawodu be
dący przedewszystkiem sprawą osobistą, zależny jest jednak
w dużej mierze od stosunków gospodarczych i społecznych.
Jako cel ostateczny zawodu podaje młodzież przeważnie
-,,usamodzielnienie się". Do czego -kto ma wewnętrzne prze
znacze1:ie, jaki jest _c~l- żrcia - to są _piek~ce problemy wielu
młodocianych. W pozruejszyrn okresie wieku mlodociane<ro
następuje . po_ni~k~d wyj~śnie_ni_e tych kwestyj, dążenie do

_ CZfn? znajduje juz o~pow1edme1sze ujście, Wychowanie rnło
dzieży poleg~ n_a. skierowaniu jej do odpowiedniego zawodu,
na pobudzemu JeJ do pracy twórczej.

Dr Anna Brossowo.

Przezled czesopism ped~o~icznych.
L'Ense:ignemenf il>ublic, Revue Pćdas ". bi' • .

ces du Minislere de I'Instruclion Publiq c p . ~0~t~e p~ tee sous les auspi
C I, nr. 1-12 (I~. 1929). u · ans - 1 raine Delagrave. Ton~c

Miesięcznik ten, wychodzący pod "d ..
Ministerstwa Oświaty dz" 1. . e[51 ą francus,nego· ' ie 1 się na dwie częś · p·zawiera artykuły druga sta . d . . CI. ierwsza
przedewszystkie~ in exslensono;~ ział mfor~acyjny. Tutaj
cyjne, _w tym roczniku np. przfpis an~laskprzep1sy_ egzarnina
czyciell w seminarjach (ecoles Y 1 ) _andydatow na nau
wych (ecoles primaires superie~~;n;a es I szkołach wydziało
po~zczeg. szkół etc. Następnie iJ~f pro~ramy na~czania dla
o ciekawych próbach i inicjatywach ~~nuie. czasopismo także
czerwcowym mamy interesu· c p. agog1cz_nych np. w zesz.
na r. 1928 t. zw. ośrodków }t ed spi awozdame z działalności
tion~ w miejscowościach Sain~ ~i~a _(centr~s ~e reoxygena
tut~J o rat?wanie tych dzieci szkół a1 ge~u I Jo1gny. Chodzi
ZW?J psychiczny i fizyczny został pubh:~nyc)1, których ro
WOJny I wskutek stosunków p . wykoszlawiony w lafach

owoiennych. W tym celu istnieje
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w internacie specjalna opieka lekarska pedagogiczna. O
środki te powstały z' i~icjatywy czynników społecznych. Bo
gaJo. rep~·eze~1towany_ Jest także dział recenzyjny, zarówno
książek [ak I czasopism, a wreszcie kończy tę część informa
cyjną rubryk~ zaty_tuł?-yana: Texies et documenis, zawierająca
rozporządzenia, okólniki, ogłoszenia konkursów etc.

P_rze~ląd czas?pism d?tyczy zarówno wydawnictw kraje
wych_ J~k I zagramcznych _ 1 przeprowadzony jest według ,1;a
gadnień, . co poz:vala zamt_eresowanym śledzić stan danych
zagadmen_ w prasie fa?howeJ, szczególnie francuskiej. M. in.
wyodrębniono następujące problemy: Psychologja i pedago

, gika eksperymentalna, szkoła i życie wsi, nauka języka i li-
teratury francuskiej (oraz nauka różnych innych przedmiotów),
wychowanie fizyczne, wychowanie w internatach kształcenie
cl~ie_ci an_ormalnych, literatura dziecięca, kształc~nie nauczy
cieli szkol powszechnych, szkoła jednolita, ruch pedagogiczny
zugranicą.

Wspominając · tutaj o szkole jednolitej, warto zwrócić
uwagę na fakt, że postulat ten zyskuje coraz więcej na sile
również we Fr'ancji, wbrew temu co mówi się często o kon
serwatyźmie Francuzów w dziedzinie szkolnictwa. W oma
wianem czasopiśmie, w dziale recenzyjnym, zagadnienienie
szkoły jednolitej pojawia się kilkakrotnie. W zeszycie stycznio
wym dowiadujemy się o działalności specjalnego komitetu
szkoły jednolitej, numer lipcowy przynosi wzmiankę o biulety
nie (nr. 100) Narodowego Syndykatu Nauczycieli (8yn.dicaf
nationa/ des instituteurs), przedrukowano tu biuletyn informa
cyjny zawodowego międzynarodowego sekretarjatu dla spraw
nauczania (Secretariat professionnel international de l'ensei
gnement), który pub li 'cu]e dokumenty i dane dotyczące szkoły
jednolite] w Niemczech, Austrji, Holandji i Francji. W tymże
zeszycie lipcowym jest wiadomość o biuletynie Unji' narodo
wej członków nauczania publicznego (Union ttalionale des
mentbres de l'eiseqnement public), w którym (nr z maja r. 1929)
streszczono dyskusję, jaka się toczyła, i wnioski, jakie uchwa
lono na walnem zgromadzeniu Unji, a które dotyczą w wiel
kiej mierze szkoły jednolitej. Za klucz całej reformy uznano
nie bezpłatność nauczania i unifikację podstaw, lecz stworze
nie takiej organizacji ogólnej i szczegółowej, któraby była
dostosowana do wszystkich stanów i wszelkich okoliczności,
zdolne] do ścisłej współpracy z rodziną, lekarzami oraz róż_
nerni ciałami zawodowemi. Ostatecznie uznano różnorodne
projekty ~szkoły jednolitej" za niewystarczające i na ich miej
scu postawiono projekt „szkoły humanitarnej" (Ecole Iiumaine),
rozumiejąc przez to podporządkowanie systemu interesom
dziecka. Jeżeli nie zgadzamy się na odrzucanie bezpłatności
oraz jednolitości podstaw, to zupełnie przyklasnąć musimy
innemu postulatowi, wysuniętemu na wspomnianym zjeździe -
mianowicie postulatowi kształcenia . przyszłych nauczycieli
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szkół powszechnych w szkołach średnich ogólnor•ksztal~ących
z uznpełniającem wykształceniem zawodo:,vem. Ze swej _stro
ny dodajmy, że. to wykszt~łcenie pedagogi~zno-psych?lo~ICzne
winni nauczyciele nabywać w s~kol~ o typi~ ak~demick1m. ~e
zeszytu październikowego dowia?uJemy się'. ~e 45 kanw.es
Ligi Oświatowej (Ligue de l'enseignement) przyjął zasadmcz_~
tezy szkoły jednolitej, że w czer:vcu ~- 1929 ko_ngres. p~rt]l
socjalistycznej w Nancy uznał ządame szkoły J~dnohteJ za
jeden ze swych zasadniczych postulatów. Zeszyt,_ listopadowy
wreszcie sygnalizuje interesujący artykuł p. A. '.1ibaut w_,,R:·
vue de Paris" (1/IX 29), który krytycznie oma~ia zagadmeme
to w związku z problemem elity intelektualnej. .

Czasopismo - może ze względu na swoi char~kter. m
formacyjny i półoficjalny, - nie ma wyraźneg~ ?bhcz". ide
owego. W sprawie spornych i palących _ zagadnień wspołcze
snej pedagogiki da się zauważyć dążenie do ztotego si:odka.
Czasopismo zajmuje postawę naukową, aczkolwiek panuje pod
tym względem pewna nierównomierność, spotęgowana różno
rodnością treści.

- Artykuły sprawozdawcze zazuajamiają nas z reorgani
zacją szkolnictwa powszechnego w Anglji (zesz. 10) oraz z re
formą szkół wiedeńskich (zesz. 1-2). Ciekawe są również spo
strzeżenia, dotyczące wystawy szkolnej w Bordeaux (zesz. 5).
Z okazji zorganizowania przy wydziale filozoficznym uniwer
sytetu w Lille kursu psychologii i soc_jologji pracy - snuje
(z-:!). p. E. Labbe swe słuszne uwagi, że w rezultacie w pro
cesie produkcji najważniejszą rolę odgrywa jednak człowiek;
dlatego też słuszną fest rzeczą, aby zarówno kierownicy pracy
(inżynierowie, technicy etc.), jak i robotnicy posiadali znajo
mość człowieka i stosunków -połecznych, Usunie to wiele
złudzeń i szkodliwych tarć, usprawni proces wytwórczości,
a robotnikowi pozwoli zająć świadome a temsamem twórcze
i ludzkie stanowisko w tej wielkiej maszynerji..

. Sz~reg artykułów poświęconych jest. sprawom organiza
cyjnym i metodycznym, W zeszycie październikowym Profit
o~awia z1~aczeme kooperatyw szkolnych (specjalnie na tere
nie .szkolnictwa powszechnego) oraz. doniosłość świeżo zor
gamzowanego w jednym z departamentów - Związku depar
tament_alnego kooperatyw U'ederotton departamentale des co
opetatives),
. Że frekwencj_a dzieci w szkołach powszechnych jest 'nie
~yl~o u nas dotkh_wą bolączką, lecz także we Francji, 0 tern
swiadc~y arty~uł msp~k~fra szkolnego, p. J. Baucoi~on! p. L
.La fr~que1:talion scolaire (zesz, 5). Dodać tutaj odrazu trzeba
z_e cyfry 1 ?an_e. dotyczą specjalnie biednej, górskiej oko:
h~y. Au\or WI?ZI jasno przyc~yny tego stanu rzeczy, szcze ól
me sociaine ~ eko_norn1czne 1 proponuje trafne środki zafad
cze, ktore l~zą me tyle w . obostrzeniu przepisów karn eh
lecz w osobistych walorach nauczyciela ciał · y h'. , eJ w pewnyc
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zabi~gach natury pedagogicznej i socjalnej. Przedewszystkiem
powinna szkoła uwzględnić potrzeby i psychikę ludności oraz
zdobyć jej zaufanie i szacunek; wówczas skuteczne też oka
żą się różne środki natury administracyjnej. Problem to i u nas
bardzo palący, więc warto, aby i nasze czynniki nauczyciel
skie i administracyjne zapoznały się z bystremi uwagami
francuskiego autora. ,

Uwagami o sztuce kierowania klasą w szkole średniej
dzieli się z kolegami wytrawny praktyk i wysokiej kultury
człowiek, J. R. Ctievailtier (zesz. 4-5). Jest to klasyczny wprost
kanon wypróbowanych środków pedagogicznych na terenie
szkoły średniej w dotychczasowej formie organizacyjnej, kla
syczny - w znaczeniu dodatniem.

Praktyczne przykłady nauki filozoficznej w seminarjach
nauczycielskich podane są w zeszytach: marcowym (lekcje
na temat Pascala oraz filozofji chrześcijańskiej w zestawieniu
ze stoicyzmem), lipcowym (psychologja pamięci) i grudnio
wym (bardzo ciekawy, oryginalnie ujęty cykl lekcyj na temat
socjologji domu. _

W dłuższej rozprawie (zesz. 6-10), ,,Na poszukiwanie zło
tego wieku", opartej na szerokiej podstawie wywodów z dzie
dziny historji wychowania i historji kultury, daje F. Gaiffe
uczoną odprawę tym konserwatystom w pedagogji, którzy
jedyną podstawę kształcenia- elity intelektualnej widzą w stu
djach klasycznych. Autor, sam bynajmniej nie entuzjasta no
wych kierunków, kończy uwagą, iż . poczucie rosnącej nieza
leżności i samowystarczalności genjuszu narodowego a nie
żaden urojony spisek ze strony reformatorów przyczynia się
do stopniowego zanikania studjów klasycznych w szkołach.

Na podłożu .filozoficznem oparte są artykuły: 6. Belot'a
p. t. ,,Karność społeczna a rozwój zmysłu krytycznego" (zesz,
1) oraz Duqas'a p. t. ,,Obowiązek" (zesz, 3). Godny uwagi
jest przedewszystkiem artykuł pierwszy, który zarówno roz
miarami jak i treścią stanowi poważną rozprawkę, nacecho
waną przytern prawdziwie fr-ancuską jasnością wykładu. Au
tor stwierdza; że skala naszych wartości moralnych uległa
w swem zakończeniu niebezpiecznemu rozdwojeniu, gdyż
u szczytu jej znajdują się wartości naczelne, z których każda
jest absolutna i żąda dla siebie wyłączności. Jedną jest do
bro społeczne, drugą - • dobro jednostki. To też w history
cznym rozwoju ludzkości doszło do rozdwojenia obu ostate
cznych celów a nawet do konfliktu między niemi. Konflikt ten,
nie istniejący jeszcze w starożytności, powstał dopiero w o
kresie chrześcijaństwa i ujawnił się w starciu się dogmatyzmu
z myślą krytyczną, aby się z biegiem czasu coraz bardziej
potęgować i stworzyć charakterystyczny dla czasów dzisiej
szych niepokój umysłów. Niema mowy o zastąpieniu jednej
z tych wartości drugą. Dlatego winniśmy dążyć do. rozwią
zania konfliktu drogą rozumnego kompromisu i wzajemnego
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. d . d . . w ten sposób problem nasz
przeniknięcia się obu ~ie zin, a •problemem demokracji
jest w gru_ncie rzeczy. i~entyczny z szcz śliwie rozwiązać,
w jego naJgłębszem ujęciu, Chcąc go . ę I . od sfery

I · • a) pielęgnować' myśl czystą, nieza ezną
~:a:;~znej, b) kształcić odpowiednio zmysł kryty~zi~~- t~~~~;
gólnie ważna jest druga zasada. Przytem _zmys . Y ..
nie oznacza ducha przeczenia ani też ni~ ko.Jarzy się t z I~n?
rancją, lecz stanowi twórcze i odpo~iedzia}ne nas awierne
wobec zagadnień. "Wychowawczo oddz1_aływac n~ zmysł l~ry
tyczny konkludu_ie autor_"_ znaczy _,~łaśme twor_z!c- ~rawdzi~:
zmysł krytyczny 1 postawie go na mieJSCU tego:·· z~u azhw~g?" ąt

. pienia, które jest t_ylko_ jego karykaturą, wątpienia bardziej zdoi=
nego do niszczenia rnz kons~ruow~m~. "U 1:1 Y sł kr Y t Y ~ z
ny sam w i n ie n odp o w 1 e dz 1 e c sob 1 e n a I? f ta n I _e,
c O może po j ą ć i sam po wi 1~ i~ _n po~ ta w 1 c sob _1 e
gr a n i ce; oto element ważny, a dziś bodaj zbyt zapomma
ny w wychowaniu demokracji".

,,L'Educaflon", - l~e\7UC mensuelle d'ćducalion iamiliale et scolairc·
Directeur . G. !3ertfiier. 1929, Nr. 1-10.

Dążność do stworzenia z każdego numeru czasopisma
odrębnej całości, poświęconej przeważnie rozważaniom ną te~.
mat jednego tylko zagadnienia - oto co wyróżnia „L'Edu
cation" wśród licznych czasopism pedagogicznych. Ma to swe
zalety - jasność, przejrzystoś 'ć - ale także ma i wady:
przez zbytnie rozproszkowanie tematów· zaciera się oblicze
ideowe pisma. Zbyt wiele zagadnień się tu porusza, - nieraz
nieskoordynowanych - tak, że w tej różnolitości brak jasno
zarysowane] niekiedy podstawy ideowej. Ale natomiast silnie
przejawia się - co korzystnie znamionuje kierunek czaso
pisma - tendencja realistyczna w traktowaniu zagadnień
pedagogicznych, pewna konkretność i trzeźwość.

Kilka numerów poświęconych jest w całości zagadnie
niom psychologicznym: okres dojrzewania (Nr: 1), kwestia
zmęczenia w związku z konstrukcją· programów szkolnych
(Nr. 9), stosunek szkoły do dzieci nierozwiniętych (Nr. 5 i 7) -
oto _zaga~nienia psychologiczne, .ktćre znajdują tu dokładne
ośw1~tle_me_ z uwzględnieniem konsekwencyj pedagogicznych.
D_ommu,1ą. Jednak art~k~ły poświęcone zagadnieniom pedago
grcznym, 1 to przewazme o charakterze ściśle lokalnym, fran
cuskim. Na cz?ło wysuwa. się zagadnienie szkolnictwa po
wszech~ego, ktor~ na gruncie francuskim nabiera spec_jalnego
znac~en!a w .z~1ą~ku z ruchem ludności. Pęd ku wielkim
skupieniom n:11e.1sk1m, - spadek liczby urodzin, - kryzys rol
mctwa w związku z wyludnianiem się wsi - oto geneza fer
mentu ':1ur~u.1ącego szkolmctwo pqwszeohns, Stąd rodzi się -
podobme Jak w Polsce, choć w zgoła różnych warunkach

Dr :I. Kac~marek
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i na innern tle - kwestja przystosowania szkolnictwa po
wszechnego do potrzeb wsi. .W -Polsce rzecznikiem tej słusz
nej niewątpliwie,·bo z potrzeb konkretnych życia wyrastającej
myśli stał się Władysław Grabski (,, Wychowanie gospodarcze
społeczeństwa", Warszawa, 1929, i „Kultura wsi polskiej i na
uczame powszechne", Warszawa, 1929) - ale o ile sam po
stulat śmiało postawiony przez W. Grabskiego był słuszny,
o tyle jego przeprowadzenie idące po Iinji przewagi .kształ
cenia zawodowego już w szkole powszechnej budzi poważne
zastrzeżenia. W tej mierze koncepcje francuskie umiały uchro
nić się o jednostronności i zdobyły się na drobiazgowo opra
cowany, konkretny program dostosowania szkolnictwa po
wszechnego do potrzeb wsi i rolnictwa. Program ten omó
wiony w nr. 4 poświęconym kwestji .L'ecole publique et la
vie rura le" obejmuje artykuły: Marnota .L'adaptation de I'ecole a
la vie rurale"; Benona .L'oreanisation de I'enseiqnement pri
maire eletnentaire a l'ecole turale" i Dubreuila „Oue!ques efforts
en Iaveur du maintien des enfants a la terre". Program ten
daleki od wszelkiego doktrynerstwa zachowuje wspólną pod
stawę wykształcenia ogólnego zarówno dla· wsi jak i" miasta
do 12 roku życia, dopiero .od 12_ roku wprowadza w szkole
wiejskiej elementy wykształcenia zawodowego w kierunku
rolniczym, przyczem okres między 12 a 14 rokiem życia jest
okresem przejściowym między kształceniem zawodowem
a ogólnem, dopiero zaś z 14 rokiem życia następuje okres
orjentacji wybitnie zawodowej w kształceniu. - Całość pro
gramu dostosowania szkoły powszechnej, do potrzeb wsi,
cechuje umiar, konkretność \V ujmowaniu zagadnień i jasno
wytyczony kierunek działania.

Ta sama · jasność w ujęciu zagadnienia przejawi się
w kwest]i poradnictwa zawodowego. Wybija się tu na czoło
artykuł Chavigny'ego „La vocation de nos entants" (Nr. 6), -
dotyczący kwestji rekrutacji pracowników do zawodów inte
lektualnych. Choć oklepany nieco wydawać się może, ale
niemniej jakże daleki od realizacji jest postulat dokładnego
poznania jednostki pod względem fizycznym, metodycznym
i psychologicznym - jako podstawy orjentacji w wyborze
zawodu. Doradcą w poradnictwie zawodowem - w myśl wy
wodów artykułu - winien być w pierwszej linji lekarz o wy
kształceniu psychologicznem. Całość kwestji porad1;ic~wa za
wodowego ujęta jasno, razi tylko brak uwzględmema kry
terjów ekonomicznych, odgrywających często w tej sprawie
rolę decydującą. . . . .

Jasność i liczenie się z konkretną sytuacją życia prze
jawia się też w ujęciu zagadnienia stosunku szkoły i domu, -
zagadnienia, któremu poświęcony jest Nr. 8 (artykuły: Asso
ciations de parents et de maitres en France", - ,,La collabo
ration de I'ecole et de la familie"). Niema tu ogólników zdaw
kowych na ten temat, ale suche, matematyczne sprawozdanie
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wyników z prac przedsięwziętych na tern p~lu, :- prac sza
rych, nieobliczonych na rozgłos I efekt, ale UJlllUJących sedno
zagadnienia. . ·

Zagadnienie szkolnictwa wyższego, Jeg_o stosunek ~o
szkoły średniej, małe i słabe przygotowante absolwentow
szkół średnich- oto kompleks zagadnień omow10_nychw r:ir. 10.
I to zagadnienie także ujęte życiowo, k?nkretme, -ale ~-owno
cześnie - rzecz znamienna - występuje we wszystkich ar
tykułach ternu zagadnieniu poświęconych specjalna troska
o kulturę klasyczną w szkole średniej. P. Lyautey w arty
kule pt.: ,,Ce que les protessiotis aciives affendenl de l'ensei
qnement secondaire" bardzo silnie podkreśla rolę kutury kla
sycznej w wychowaniu jednostki, nietylko poświęcającej .się
zawodom intelektualnym, ale nawet czysto praktycznym,

Jak z tego pobieżnego przeglądu widać .L'Education"
ujmuje zagadnienia wychowawcze z punktu widzenia potrzeb
i postulatów francuskich. Stąd barwa lokalna czasopisma.
Ale jakby dla zrównoważenia poświęcono stosunkowo bardzo
wiele miejsca kwestji zbliżenia międzynarodowego na polu
pedagogiki, kwestii zjazdów i kongresów pedagogicznych,
wymiany międzynarodowej _uczniów itp.

Wkońcu warto zwrócić uwagę na sprawypolskie w „L'.Edu
caiion": w Nr. 7 umieściła bardzo pochlebną recenzję R. Duthil
pracy ,T. Joteyko "Metoda testów umysłowych i jej wartość
naukowa", - pozatem znajdujemy sprawozdanie ze zlotu
harcerzy polskich w Poznaniu w 1929 r. (Nr. 2) i krótką
wzmiankę o pojawieniu się "Oświaty i Wychowania". (Nr, 8) ..

Dr Jan Hulewicz.

. Parametr .- ~zasopismo po,yięcone nauczaniu matcrnatvhl, pod re
dahqą A. M. R11S1ecfae90 przy współudztcle Dra Stetana Strossewic:a.

. ~owe to pismo wypełnia ważną lukę w naszem piśmien-
111ct~1e_ pedagogicznem. Z uznaniem dla wydawców należy
powitać pojawienie _się_ czasopisma, które za zadanie wysu
nęło sobie. podniesienie poziomu dydaktyki matematyczne i
w Pols~e I na'Y_1ązame w swych rozważaniach do nasze]
chlu_bneJ tradycji m~tematycznej. Obecnie, kiedy narzekanii
na medostate_czny poziom matematyki w naszych.szkołach są na
porządku ~z1enn~rn wszelki wysiłek w tym kierunku winien
się spotkac z ogolnem poparciem.
t /edną _z głównych przyczyn obecnego stanu wiedzy ma
r::a ~c~neJ. u. o~ołu ucz!'lcej się młodzieży jest małe zainte-

owan!e się Je,1 przedm10tem, wywołane tern że obecne .
nauczan!e w doborze treści do swych zagadnleń . I' . Jeg;o
z PS)'.ch1k~ wychowanków i ich zainteresowanie;1ed i~zy ~ę
rozw1ązama zagadnienia nudne mało . ' ~Jąc_ o, . związane z zyciem.
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· Takie niepsychologiczne traktowanie nauczania mate-
matyki jest powodem, że dziecko na stopniu początkowym
nie· zdobywa należytego zrozumienia podstaw, a skutkiem
tego dalsze nauczanie w braku kilku ogniw początkowych
natrafia na nieprzezwyciężone nieraz trudności.

W duchu nawiązania w zagadnieniach matematycznych
prawdziwego kontaktu z' życiem jest ujęty wstępny artykuł
p. A. :lari<eckiego. Ciekawy [estartykuł dyskusyjny Dra K. Cwoi
dzinskieeo pt. ,,Sposoby tworzenia równań kwadratowych o jed
nym parametrze zmiennym, których wyróżnik ma pierwiastki
wymierne". Powyższe zagadnienie dyskusyjne stanowi ważny
przyczynek dla znajomości trójmianu dla każdego nauczyciela
matematyki. Na uwagę zasługuje również „dział dla mło
dzieży", którego zadaniem przez wprowadzenie do zagadnień
zmiennych parametrów jest wyrobienie zdolności myślenia
kategorjami matematycznemi. ·

Jak można wnioskować z początkowych artykułów, pismo
powyższe zapowiada się dobrze a nazwiska wydawców i współ
pracowników dają gwarancję, że będzie ono utrzymane na
odpowiednim poziomie i spełni zadanie, które sobie wyzna
czyło.

,,Par am et r" jako jedyne pismo polskie z zakresu dy
daktyki matematyki winno się znaleźć w rękach każdego
nauczyciela tego przedmiotu, tak w szkole powszechnej jak
i średniej. A cl res Re cl akcji: Antoni Marian Rusiecki, War
szawa Koszykowa 31-5. Administracja: (do której skie
rowywać należy zamówienia na prenumeratę) - Poznań,
Marcinkowskiego 22.

T. N.

ROCZNIK PEDAGOGICZNY.
Staraniem nowego Komitetu Redal~cyjnego, powołanego przez zrzeszone

w specjalnej Komisji Wvdawniczei organizacle naukowe i neuczvcielshie, uha
załe się pierwsza część IV tomu Roc:wika Pedagogic.:,,nego, obeimuiąca
artykuły.

IV tom l~oc::nil,a Pedagogiczncqo · jest poświęcony pamięci Iózelv
lotevho, Szereg artvhułów (M. Stetanowskie], ,S. Baleg'a i fi. Radlińskiej)
charalatcrvruie Jej posiać i uwydatnia testament naulwwy. Obszerna bibljc
grafja prac J. J.' oraz prac, wydanych pod Jej redakcją. uhazu]e ogromny
dorobek przedwcześnie zmarłe] uczonej, Inne artykulv poruszaią najahtuel
nieisze :;,agadnienia naukowe i organizacyine. ,S, Baleg przedstewia znaczenie
pojęcia „bchu\\7iory :::m ' 4 w· współcz, psychologii. .Z iufdewic:;;01va omawia za
gadnienia wychowania przcdszholnego. W dziale „Materiałów" S, Kossuthowna
oświetla dane urzędowe o stanie bibliotek szholnvch.

Część ll.: zawieraiąca Kronihę polską :: lat 1926, 27 i 2S i :;,agranicrną
od 1926 do 1929 oraz biblioqrafię pedagogiczną, ułeaźe się niebawem.

Nowy rocznih, podobnie ja!, tomy poprzednie, shupiajq dorobele myśli
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i czvnu pedagogicznego w Polsce, usiłuje wprowad:cić czytelnil,a w ŻYW)'.
nurt dążeń' wspólczesnvch, _ _ .

Prócz obfitej treści artvhulowel „Roc.wif.:" przynosi dział, zewrerarącv
w „Kronice Polskiej" szczegó ły, dotvczącc oświaty i szlwlnictwa, _ poruszane
w Sejmie i Senacie, ustawy i waźnieisze rozporządzenia, ·informaqe o peda
gogicznych i nauhowvch instytucjach, zjazdach w sprawach wychowania, na-
uczania i szholnictwa. ·

Komisja Wvdawnicza „Roonili.a" zwraca się do wszystkich, zaintereso
wanych sprawą -wychowania i nauczanla o poparcie v,ydawniclwa, które
powinno znaleźć się w hażde] bibliotece szbolnei i prywatnej nauczyciela.
Komplet pierwszych trzech łomów można nabyć w Książnicy Atlas w ce
nie 50·- zł. I część IV tomu znajduje się na shładzle w Książnicy Atlas
i Naszej Księgarni, cena wynosi 5.- zł.

Polskie Archiwum Psychologji.
Po dłuższej przerwie nastąpiło wznowienie wydawnictwa „Pol. Arcfiiwum

Ps'!lcńologj1", które odtąd uhazywać się będzie co Kwarta I. Kwartalniłz len
poświęcony zagadnieniom psvchologii teoretycznej i stosowanej, założony przez
prof. Jó.wfę JoleJ!KO jest wydawnictwem Związhu Pol. N. S. P., obecnie reda
gowany przez Komitet, w skład htórcjo wchodzą, prof. Baleg, Dr Grxeao
raewska i prof. Seaat. Zeszyt I (Tom Ili) za styczeń -· marzec 1930 r. zawiera
rozprawę prof. Claparede'a „La menlalisalion" (w oryginale i w tłumaczeniu
M. iebro1vsfi:iej); studjum prof. Szumana „O historycznym charahtcrzc rozwoju
osobowości w przeciwieństwie do prawidłowej ewolucji psychicznej człowieka,
referat M. Kacagttstcie} o metodzie testów umysłowych na Kongresie w Hclsingór,
nadto sprawozdania, recenzje i hronilzę. A d r c s R cd a I, c j i : Plac Trzech
Krzyży S. Warszawa.

Kromka pcdaęoziczna.
Prof. Ad, Ferriere o szkolnictwie w Polsce. Prof. Ferrićre po

powrocie z Polsl,i wyg łosi! odczyt w Instvlucie p. J. Rousseau'a W' Genewie
o szholnlctwie w Polsce. Prof. Ferrićre n;l,reślil hrótho historyczny rozwój
Polslei - podhrcślil scislą jej łączność z zachodniemi państwami. Bardzo wielu
Polaków stale wyjeżd±a :cagranieę i odbywa sludja pedagogiczne w ośrod
bach rozwoju myśli pcdag. - Bardzo wielu uczonych obcych przvieżdża do
Polsl~i na :capros:c~nia i wyg łasza' odczytv o nowych prądach, cale zastępy
uczonych pedagogów polslaich stale wyjeżdża :cagranicę, by pozna ć dobrze
nowe_ reformy, i prawie ws:cystl,ie ważuieisze dztcla są· tłumaczone na języl,
polsłei, czem :•ę me wszvsthie narody mogą poszczvclć , obszerne recenzje
1 cytaty z dziel sławnych pedagogów zapoznają świat nauczycielski polski
z nowemi dążeniami i zdobyczami -- :cnajomość ję:cyl,ów obcycli w Polsce
ułatwia nawiązanie tego 1,ontal,tu.

_ Następnie prof. Ferriere opisywał swoje wrażenia :ce s:cl,ól kralww-
sl,ich, "_'ars:cawsl,ich i wile1\sl,ich, wyl,azui,w, że Polsl,a, jeśli chodzi O wpro
wadzenie s:cl,oly al,tywnej niclyll,o, że nie powstaje w tvle ale pr"eŚc·, · "-
inne państwa. ~ ' - ą,a JU -=-

Podl,reślil te s·lne · t; 1 a,am eresowanie się spolec:cc,\slwa s:ckolą, oraz o!-
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brzvmlą chęć istniejącą w narodzie, do stworzenia najlepszych ·szl,ól i odro
dzenia Narodu przez oświatę.

Mówił z przejęciem, ja!, to wre życie w szbolach polshich, jal, pory
wają cudzoziemca :śywe temperamenty dzieci polshich,

W hońcu zaanaczvl, że PÓ!sl,a posiada wiele snahomitvch dziel peda
gogicznych nieznanych w Europie, a htóre należałoby tłumaczyć dla wzmo
żenia ogólnego dorobhu hullurelneqo, zwłaszcza, że z tych dziel wieje silna
wiara w odrodzenie spo łeczeństw przez pracę, hooperacię i solidarność.

Wyl,lad prof. Ferrićrc'a ilustrowany fotogrefiaml, wywarł bardzo mile
wrażenie i wywo łał zainteresowanie się szholnictwem polshiem, htóre d,1ży
do wychowania czlowieha, obywatela, umiejącego wspó łpracować _ innymi
narodami.

A. j. (Genewa).

W OŚMDZIESIĘCIOLECIE PISMA DIE „QUELLE" 1).

Ośmdziesięciolecie pisma pedagogicznego, to świadectwo jego ogromnej
żywotności ideowej i wvchowawcze], redahcyinei prawości jego l,ierownil,ów
i żywej, zdrowej reahcii spo łeczeństwa, wśród letórego się pojawia. .Die Ouelle"
zeslużvlo w zupełności na tahi jubileusz. Z hart laażdego zeszytu bilo zdrowie
i entuzjazm, Jagodna rozwaga i bezwzględne oddanie się sprawie młodych
poholcń, l,ojar:syly się :s drobiazqowcmi rozprawami o metodyce poszczegól-
nych przedmiotów nauczania. ·

Ośmdzlesięciolccle pisma pedagogicznego w o łeresach tworzenia się
nowej szleolv, nowego uhladu spo łecznego i powstawania nowej' luilturv du
chowej i materjalnej to zawarty na jego lamach szmat historji ludzhiei,
,,Die Ouelle" powstaje [aho „Der osterreicńiscńe Sctiutbote" - jaho organ oii
cjalny w r. tS5 l. - a więc po wiośnie ludów, jahby jej echo :śywe, niedalehle.
Konlcordat, wojna :s Prusami, leonsolidacia Rzeszy Niernlcclziei, pohói zbrojny,
wiclha wojna i czasv powojenne, oto etapy polityczne w ścislem znaczeniu;
dzia łalność austriacleicgo ministerstwa oświatv przed r. 1S60, jego zniesienie,
walha o nową szholę, walha o szkołę ludową, powstanie I. zw. Biirgerscńule,
era nowej szholy, nowej pedagogii jal,o wiedzy -oto etapy hulturalne i wy
chowawcze. Pośród tej „burzy i naporu" hroczv „Die Ouel!e po linii postępu
i reformy", jest „zwiastunem szleoly" (Sctiutbote} nietyllao w tytule ale też i w ideach
i programach.

Dr Edward Bursier z lnsbruhu jest od r. 1916. łzierownihicm redahcvi
nym pisma. Oziębi niemu ideowe stenowislao pisma dostosowało się do no
wych wymogów, dernohratyzacia. szholy, postawa spo łeczna nauczfciela
a p,.-zytem pedagogil,a pral,tyczna oparta na teorji i psychologii pedagogicznej
owiane są ideą wspó łpracy wszystl>ich narodów. Rodzi się pomysł jednolitości
poc:synat1 pedagogicznych w Europie środl,owej - ,,Dos Grosspćidagogiscńe
!Yiittelearopa" ')

Zeszyt jubileuszowy jest bard:so bogaty "), Na:cwisl,a współpracowniliów

') ,,Die Quelle". Vereinigte „Monatshefte fiir Padagogische Reform" und
,,Kunsl und Schułe" wyd. we Wiednil).

1) Por w zes::ycie jubileuszowym artyl,ul Dra Edwarda Burgera,
Acht:sig )ahre", str. 3 i nast. •

,, ") 185 t-1930. Fest folge zur SO- Jah1: • Feier der Quelle.
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jaR Kcrschcnstelner, Messer, Sichinqer, Stern i inni, świadczą o tern, że pis1:10
sdolalo na swoich lamach skoncentrować sympatię czo łowych pracownlhów
~a niwie pedagogicrnej, działy poszczególne jaR „Wissenschaft und Bildung",
Spiel, Arbeit und Kunsl" i t. d. wypełnione sumiennemi rozprawami i arty
hulam! dowodząwielhości i bogactwa horyzontów redahcii. Ale najcenniejszy
i znamicnnv jest entuzjazm bijący z zeszytu jubileuszowego, jest chęć rozprze
strzenienia pomysłów i idei wśrów najszerszych warstw społecznych; stąd
popularyzacyjny ton i sympatyczna lehhość stylu artykułów.

Dr Leon Lanotrol»,

Wycieczl;ia naul;iowo-pedagogiczna do Wiednia. Współ
czesny Wiedeń ze swojemi śmiało i na szeroką shalę zabrojonemt poczyna
niami relormatorshlemi na polu szholnictwa i opielei nad dzlcclelcm, pociąga
Im sobie z różnych stron świata ludzi interesujących się problemami pedaqo
gic:;;nemi w naiszerszern znaczeniu; zainteresowaniu temu dają wyraz liczne
wycieczl,i przybywające tam dosłownie z różnych stron świata. Ostatnio,
w dniach 23-31 marca b. r., bawiła w Wiedniu wycleczba. zorganizowana
przez „Zr2es2cnie Nauczvcieli Urlopowanych na studia pedagogiczne w Uniw.
Jagieł.", przv poparciu Dvrehcii Studjum Ped, U. I. W wycieczce waięlo udzial
31 osób: 20 czlonhów Zrzeszenia -w najbliższe] przvszlości neuczvcicli
przedmiotów pedagogicznych w zahładach lesatalcenta ;,nauc:sycieli szhó!
powszechnych - oraz 11 osób z pośród nauczycieli państwowych i prywat
nych seminariów.

Program wvcicczhi ustalony w porozumieniu z Radą Szholną miasta
Wiednia obejmował: !. przemówienie powitalne wyg łoszone przez Prc:cydenta
J;-?ady Szle. m. Wiednia, 2. referaty informacyjne: a) .,Organizacja reformy
szholntctwa w Austrii. Kształcenie i dokształcanie nauczycieli', wyg łosił znahornttv
pedagog V. Fadrus. b) .,Reforma szholnlctwa powszechnego i szl,olniclw;
doświadczalne" wygłosił Th. Steishal, 3. zwiedzenie instytucyj nauho
wych i nauczaiącvch jak: Instytutu pedagogic:snego m. Wiednia (hsztal
cenie nauczvcicli szle. pow. na uniwersvtcchirn poziomle). Centralnej Bibliolck:
Pcdagogic:mej, 4. hospitowanie lclecv] w szholach różnego rodzaju (ja!, szlzolv
dla anormalnych, szhola dośwladczalna pr:sy Instytucie, Centrala Zawodowa
S2kola Doks:ctalcająca, szlioly początl,:,wc męskie i żeńsl,ic, s:cl,oly wvżs:sc
ludowe), 5. 2wied2enie 2akladów wychowawc:cych i opielm,\czych, 6. p~:cna
nie 2abytl~ów his_torycrnych m. Wiednia, jego osobliwości, oRolic i wspól
c:sesnych urząd:sen spolec:cnych, 7. ko1\cowa dyslrnsja na temat r:seczv wi
d:sianych pod pr:cewodnictwem Prezydenta Rady Szb. m. Wiednia z ud;ialem
c:solowych osobistości J,ierujących s:ckotnictwem wiedeństiiem. ·

, _ :Szcze~ólowe sprawozdanie podane będzie na inncm miejscu, tu pod-
1,reshc nale:sy z calem uznaniem dalelw idące ułatwienia w or"anizowani 1pracy wyciec:ski na miejscu, ja!, równie= nic~wvble serdec-ne D • • • L
1,· . - - • ' = · pr2y1ęc1e, 1a-
iego dornala wyc,ec:slia ze strony wiedcńsliich c:synników oficjalnych.

L P.

w V -:ty Mię~~ynarod~y Kongr~s Wychowania Moralnego
Paryzu odbęd=1e się od 2„ do 28 s, er pn i a 1930 rol,u ,~ 5 b -

Zadan· I( . , or ome.
iem ongresu 1cst 2espolenic ws:cystl,ich, be2 w:cględu na rasę, narodo-
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wość i wyznanie, htórzv pragną pracować oholo postępu eduhac]i moralnej.
1-szy Kongres odbył się w r. 1908 w Londynie, 11-gi w Hadze w 1912, Ili-ci
w Genewie· 1922 r.. IV-ty w Rzymie 1926, obecnie V-ty zholei odbędzie
się w Paryżu, htórcgo program obejmuje trzy zasadnicze tematy: l. Zastoso
wanie historii ze stanowislea wychowania moralnego; 2. Współudział harności
i autonomii w wychowaniu moralncm , :;. Różnorodne metody w wycho
waniu moralnem. Na Kongresie mogą być przedstawione wszelhie dohtrvnv
filozoficzne i wierzenia religijne. Do Komitetu organizacyjnego m. in. należą:
F. Buisson. G. Belot, M. E. Bouglć, M. Parodi. Czlonhowic Kongresu ze sfer
nauczvcielshich uiszczają wleladhę 40 iranhów Irancushlch, Informacyj udziela:
Schretarial Kongresu, M. .4. Sctileictier, s me Micfiel-.4nge, Paris 16 e.

IV -ty Międzynarodowy.Kongres Wychowania Rodzinnego
odbcdzic się w Lićge (Belgja) od 4 do 7 sierpnia 1930: Obrady Kongresu to
czyć sic; będą w 5 scholach. Przedmiotem obrad będzie: w sehcii l-sze] -
badania nauhowe dztecicctwa , \\7 11- gie j - zagadnieni{l ogólne wychowania
rodzinnego; .w 111-ciej - wychowanie rodzinne dziccha w wichu przedszhol
nym; w IV -lej - wvchowanie rodzinne w obrcsic szholnym i po shończenlu
szlaolv , w V-lej - popularyzowanie wychowania rodzinnego przy pomocy
dziel, instytucji społecznych, muzeów. Podczas Kongresu urządzona będzie
wvstawa. Współudaiai zglas:sać należy pod adresem: M. L. Pien t,1, rue
Iłubens, Bruxelles.

Centralny Instytut Wychowania i Nauczania w Berlinie
(:Xentralins/it,,/ fiir Eraietiuni; 1111d llnterrictit, Berlin \V 35, Potsdamer Slrassc
l ~O) organizuje 'dla cudzoziemców „T y d z i e 11 st ud j ó w pe d a~ o g i cz-
11 y c h \ u mianow icic od 5 do 1S czcrw_ca 1930 w Dreźuic na temat: hi
gjcna i saleola, od 23. VI. do 7. VII. w Berlinie hurs informacyjny pcdego
gic:sno - muzvcznv , od 7 do 27. VII. we Franl?furcie/O hurs prahtvcznv dla
nauczvcicli muzvhi, od 7 do 21. VII. lzurs robót ręcznych w Essen i hurs ry
sunków w Dusscldorire, od 10 do 25. VII. hurs przvrodniczv w Stuttgardzte,
od 16 do 30. VI. hurs ćwiczeń · w mówieniu w Hamburgu i lmrsy metodyczne
w Essen (7 - 21. VII.), w Darmstedzic i Franl,furcie/M (12.- 26. Vili.),
w Hamburgu ( 13 - - 20. Vili.) i w Dreźnie od 21 - 25. Vili., wreszcie burs ·
poświęconv szl,olom doświadc:salnym w 1-Iamburgu od 13 - 20 ·sierpnia. Dy
rel,torcm l,ursów jest Radca szl,olny F. j. Niemann. Oplata za l,ażdy l,urs
wynosi 4-0 ml, niem. Zgłoszenia przyjmuje Centralny Instytut Wych. i Nauc:s'.
w Berlinie, pod adresem podanym w naglówhu.

Trzeci Kurs specjalny dla nauczycielstwa, poświęcony Li
d z e N a rod ó w i sprawie I, o o p er ac j i 111 i ę d :, y n il rod ow c j od
będzie się w Genewie od 28 lipca do 2 sierpnia 1930 r. Program l,ursu

· obejmie trzy grupy wyl,ladów: a) ustrój i cele wielllich instytucyj międzyna
rodowych; b) psychologję wychowawczą; e) zagadnienia dydal,lyczne.
W zwiazl,u z wvl,ludami z,viedzą uc:sestnicy sel,rclarjat Ligi Narodów, M.
Biuro P

0

racy, po,~nilli historyczne miastu. Stala wystawa I,siąśel,, poświęco
nych współpracy międ:synarodo,vej, sluśyć będzie uczeslnil,om hursu. Wpis
wynosi 10 fr. szw. Bliższych informacyj ud:siela: Bureat1 lnternalional d'Edu
calion, 44. rue des lYJarafcńers, 6ene1,;,e.



192

ZapisRi biblioSiłraficzne .

E. C;,.emicf,o,r;sfi.i, Organizacja i znac:;;enie Instytutu Pedagogicznego

,v Katowicach, Wyd. Inst. Ped. Nr 3. Katowice 1930.
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W. Me Douga/I. Psychologja grnpy. T łum. Dr j. Cf,alasińsf.i. Książnica-

Atlas. Lwów, Warszawa 1930.
A._ Rondff,a/er. Czego sz~ola oczehule od rodziców. Książnica-

Atlas 1930. ·
J. J. Bzowski: Szhole i rodzina, ich w:;;ajemny stosuneR i formy współ-

życia. Książnica- Atlas. 1930.
M. Mścis:i . Zarys metodyhi geografii. Wyd. li. Wyd. l''l. Arcta. War-

ssawa 1929.
K. Baowski. jah uczvć o hllmacie. Książnica-Atlas 1930.

• K. :lagajelflski. Ćwic:;;enia do gramatyRi ję:;;yha ntemicchiego Książnica

Atlas 1930.
Sprawozdanie XLVIl~me " działalności Kasy im. Mi a n ow-

s R ie go Instytutu popierania nauhl :;;a 1928 roh. Warszawa, Pałac Staszica.
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Fr~l\NK WALSER.

\;-lychowanie kierowane wedłuq filozofii
Hoene-Wrońsleieso.

Wstęp.
Ce 1 w Fi 1 o z of .i i W roń ski ego.

N awet wówczas, gdy przyjmuje się całkowicie zasady
pewnej filozofji, w zastosowaniu .ie.i istnieje spora doza oso
bistego sądu. Jednakże aby sąd ten był naukowy, wypły
wać musi z właściwego porządku rozumowania. Cel i środki
ku niemu, w istocie swojej, muszą być dziełem filozofa.

Celem tilozofii Hoene - Wrońskiego jest stworzenie sie
bie samego przez siebie samego. Wroński.zerwał przeto wy
raźnie z przeszłością. Dla niego filozofja to nietylko po z n a
n ie, ale i metodyczne i świadome st a w a n ie się. Takowe
zaś spełnić się ń ie może bez pomocy Boga; bez nowej siły
łask i, bez wydobycia na jaw sił , do których źródła po
wiodą każdego natchnienie i miłość. Wszystko jednak z.a
leż y o d .i e dno s t ki sam ej. Bóg nie stworzy człowieka
ponownie, jeśli człowiek sam nie skupi całej inteligencji, by
pojąć prawo stworzenia, i wszystkich zdolności wykonaw
czych i całej woli, by zmusić się do po stęp o w a n i a we
d ł u'g t e go praw a. Zdrowy rozsądek tego prostego rozu
mowania uderzyć powinien każdego nieuprzedzonego czytel
nika. Taka oto jest treść filozofji . Wrońskiego, tak zapo
znanej i wydrwionej, osądzonej jako tajemnicza i abstrak-
cyjna. . · ·

Budowniczowie szkoły nowej winni przedewszystkiem
zrozumieć ten wielki cel życia: tworzenie samego. siebie
przez rozum samorzutny. Wszelkie kierownictwo· i wszelka
metoda pozbawione jasnego ce 1 u, są tern samem wypa-
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czone. Ktokolwiek pracuje w nowe] szk?le,. m_usi_ sam być
człowiekiem nowym. Odrzucić Il).USI spos?b żyeia slepy, ob?
jętny na rację życia, i zabrać _się ~zete~ie do· p~zetwarz~ma
samego siebie. Zasadniczym pierwiastkiem nowej szkoły Jest
ta atmosfera nie dająca się określić, a która wytwarza się,
gdy: każda grupa pracuje nad sobą i zajmuje się swojem
własnern zadaniem.

W zaraniu dziejów, same warunki klimatyczne, słoneczne
i inne tworzą człowieka. Od pewnej chwili jednak, spowodowa
nej przez różnorodne wewnętrzne konflikty, człowiek sam
siebie ująć musi w ręce. W takiej to chwili poczęła się nowa
szkoła.

Duch nowej szkoły polegać winien na tern, by wyzy
skać wszelkie nasuwające się okoliczności, opanować je a nie
dać się opanować przez nie. Okoliczności te, to warunki we-

. wnętrzne, psychiczne i fizjologiczne, - a także warunki śro
dowiska. Przez rozum swój głęboki, przez narządy jego: in
teligencję i wrażliwość, człowiek wyzwolić się ·powinien od
warunków, które radeby go do siebie przystosować. Spoty
kamy dziś rozliczne kierunki w tej dziedzinie myśli, Wreński
jednak dochodzi do nich naukowo i z niewzruszoną logiką.
Jest może zbyt współczesny, zbyt istotnie praktyczny dla epoki
przesiąkniętej jeszcze tradycjonalnym intelektualizmem.

Karność i przepisy.
Niema_ tu_ mo\":Y o 'ciasno pojętej dyscyplinie w stosunku

do_ samego s1e_bie, którą wprowadziło tyle szkół angielskich, sto-
s1;.1ą? wyłącznie kulturę :vol~. Kultura woli gra wielką rolę;wszel- ,/
kie [ednak -~prawowame się oparte być winno na intuicji lub
~a dedukcji prz~pro-:vadzonej przez rozum, na spojrzeniu
jasnem, gornern 1_ objektywnom W nowej szkole powinno
byc mało przep1~ow, bo przepisy są stężałe j martwe pod-
czas ~dy rozum Jest _samorzutny i przystosowujs się na nowo
w_ kazdyl:1- poszczegolnym wypadku. Prawo szkolne nie o-
wmno by? zewnętrzne: ale we wnętrz n e i ż y j ą ce. Kaid
m~ ~bow1ą

1
zek .słys~ec rozbrzmiewający wewnątrz siebie te~

po ęzny g os CISZY I na każdym ciąży od . I . · I . , ,
podtrzymanie w s b' t ł . , , powiec z1a nosc zao ie ego g osu. Miłość rozum i zd .
rozsądek, ot~ najpierwsze prawo szkoln~. Ochot . r otwły
mu podlegame Jeży w checi . . . , . ne I s a e
pisy potrzebne są dla mjmłoztzu)1e~ua. Jeśli ni_ektóre prze-
tkwi w tern, by nauczy ty dzie~~~c 1, o, z~aczeme ich i-. cel
i zdrowego rozsądku. ·w każd pytac wła_snego sumlenia
staraniem wychowawc b ć ~f w~padku, _1!e razy się da,
tradycjonalne posłusze~sl\Jem s~:~~~astą1:1c posłuszeństwo

, W rzadkich wypadkach d sobie.
byc narzuconą jak również ,~ '/f .Y ~o-:vaga dorosłego musi
chodzącej rfloż~Óść rozumo~a . z1J~z1111e administrac,ii, prze
chane] wagi wyjaśnić dzieckum~ dz1ecka, ~zec~ą jest niesły-

' Je nostce, ze me zmusza się
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go do ulegania indywidualnym poglądom, ale ogólnemu zdro
wemu rozsądkowi. W tych wypadkach duma i miłość własna
władzy szkolne] podnieca do oporu i gwałci z as ad ę
jed_ności szkolnej. (Innemi słowy, cała szkoła winna podle
gac Bogu).

· Ni~ sposób jeszcze tłomaczyć dziecku celu wychowania,
nauczyciele jednak powinni przestudjować i zgłębić jasne
i dokładne streszczenie filozofji tworze n i a same er o
siebie. Być może, że doszedłszy do 16-u lub 17-u lat ucznio
wie poczną zastanawiać się nad wielkiemi wytycznemi racji
naszego istnienia, a wtedy obowiązkiem nauczyciela będzie:
nie narzucać im pewną filozofję, ale wzbudzić w nich po
t r 1, e b ę .i a s n o ś ci logicznej, wolę poszukiwania, które nie
chybnie powiodą ich do odkrycia porządku i rozumu, począt
kowo w sobie samych, później zaś w świecie zewnętrznym,
f1 przeto wskażą im najwyższy cel i zadanie. Doszedłszy do
tego wieku, uczniowie poczną się zastanawiać nad znacze
niem matem at y ki dla porządku, (wynalazki, budowle)
i praw a m or a 1 n ego dla piękna (sprawiedliwość Izrae
litów, Rzymian; nauka Jezusa; obowiązek Kanta). Przekonani.
przc,1 własny ich rozum, ci starsi uczniowie staną się na]
Jepszemi podporami nielicznych przepisów szkolnych, opar
tych z konieczności na tych dwu biegunach: dokładności
i ścisłości czasu i rzeczy i na prawie moralnem sumienia
(prawie subjektywnem, ale zobjektywizowauem w tych-sło
wach: ,,a jako chcecie, aby ludzie wam czynili, także im
i wy czyńcie").

Gdy zastanowimy się nad racją bytu tych dwu pod
stuw przepisów szkolnych, zrozumiemy ich szczególne zna
czenie. Jedyna bowiem pewność, jaką posiadamy; związana
[est z dokładnością stosunków matematycznych, (powód ob
jektywny) i z wrażliwością głęboką sumienia moralnego (po
wód subjektywny). Te podwaliny jedynie nie przedstawiają
nic arbitralnego. ·

Porządek.
Ochrony, przedszkola, szkoły powszechne.

. Wszelka szkoła zatem zbudowana będzie na tych dwu.
podstawach, dla tego celu, pod tern zasadniczem prawem.
Nietylko sprawowanie uczniów, ale cała ich nauka, kierowane
i określone będą temi przepisami rnatematycznemi i moral
nemi. Przeto w szkołach przygotowawczych wyrobić trzeba
w dziecku, przy zetknięciu jego z przedmiotami, dwie zdol
ności: i n te I i gen c j ę, która uczy jasno rozróż n i a ć
przedmioty, gromadząc zjawiska oderwane w uporządko
wane uogólnienia i w r aż I i w ość, która odczuwa głęboko
wł a ś ci w ości przedmiotu i wszelkie ich odcienie (kolor,
kształt, dźwięk). Aby osiągnąć te dwa cele, trzeba kazać roz-
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mieszczać przedmioty, kombinować je, ro~kładać, bud?wać
lub naśladować (przedmioty należące do krolestwa ludzkiego,
zwierzęcego, roślinnego i mineralnego). . . . . k ·

W s;kole powszechnej, należy nadal rozwijać dz_1~c _o
w tym kierunku i doprowadzić je do świadomości możliwie
ja s 11 ej i subtelnej tego, co jest pi_ ę_k n~ m I tego, co
jest p r a W _d ą: Świadomość pięk_na rozw1me SI~ p~:zez ?cen.~
czynów osob I zwierząt, występujących w opow~escia_c~1 1 ~a},
kach (duch a ich), ocenę kierowaną własną wra~hw?s?l<l
dziecka na to, co wskazuje mu natura jego i rodzaj . uswia
domienia. Najważniejszym jest tutaj :"pływ moralnoś?~ osoby
dorosłej, której dziecko chce być świadome. Zdolnosc drug_ą
(poczucie prawdy), osiągnie się p1:z~~ rzetelne, ,staranne_ obli
czenia, przez bezstronne spostrzeze~ia, yrzez d?~ładną I bez
stronną ocenę faktów. Tak zdobędzie się podwójną podstawę
całego przyszłego wychowania. · . . · . .·.

· W dwuletniem już dziecku wyrobie trzeba świadorrio ść

jego samoistnego ja, poczucie przyczynowości w stosunku
do samego siebie. To zasadniczy pierwiastek rozumu. Czuwa
już nad tern natura i między ż-irn a 4-ym rokiem życia,

· dziecko przebywa kryzys wewnętrzny, z którego wychodzi
już jako jednostka świadoma osobowości swojej, świadoma
że jest kimś, że istnieje jako 'mały odrębny światek, z. czego
w pierwszych dwu latach nie zdaje sobie sprawy. Juk bar
dzo matka czy wychowawczyni ułatwić mogą tę zmianę, za
miast krępować [ą, jeśli umieją godzić się na nią a nie
przeciwstawiać się świeżo zbudzonej świadomości samodziel-
nego istnienia! . ·

Zdohycie potężnej i jasnej świadomości swego samo
istnego ja (swe] osobowości), między 2-irn a 4-ym rokiem
życia jest nieodzownym warunkiem rozwoju wszystkich przy
szłych zdolności i możliwości. (Kryzys, o którym była mowa
przed chwilą, powtarza się w 12-ym, 13-ym lub 14-ym roku
życia). Później, przez zrozumienie ilości i odczuwanie wła
ściwośc_i, _wieść nale~y . stopnio\".O dziecko ku głębokiemu
zr_ozum1e~m prawdy I piękna, które to cele są również pier
wias_tka1m rozumu. Postawić _trzeba te 4 cele w porządku
zaleznym od temperamentu dziecka, od jego płcLi od właści
~~go m~ rytmu biologicznego. Nie idzie tu o nauczanie
dziecka, ze to I o w o. jest prawdą i dobrem, ale o rozwinięcie·
w mem, me_to_dyczn_e I stałe z my s •! u prawdy i .piękna.
, . Rozw.~za.1~c tęzy~nę wychowa~ia mocno opartego o jasną
~wiado_mosc J?r~\ydy I o wysubtelmoną uczuciowość, pojmu
Jemy, [ak dz1s1ejsza nasza bezczynność wynika z relatywi
stycznego s~eptycyz1!1u al_~o z tchórzostwa, która przeszkadza
nam poważnie stwlerdzić . konieczność tych dwu zasadni
czycJ-~ p.o~staw. ~Y?l10wame obecne nie daje ani siły mo
raln~J, am_ pewności naukowej, które dać powinno wychowanie racjonalne.
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Szkoły śr e d n ie (1 i ce a).

Wydaje nam się, że wielka ilość dzieci między 4-ym
:a 5-y'm rokiem życia jest specjalnie zdolna do zrozumienia
głębokiego znaczenia prawdy; od 5-o do 8-o roku, do odczu
wania piękna, i że lata od 8-u do 12-u są temi latami, w czasie
których zbudowana być powinna mocna podwalina zaintere
sowań i poszukiwań dla prawidłowego rozwoju intelektual- ·
nego w przyszłości. Nie należy lękać się przepracowania
szkolnego .w tym wieku, w tym okresie bowiem duch po
sługuje się ciałem, gdy tymczasem w 12-ym i 13-ym roku,

-cały organizm różniczkuje się i przetwarza, burząc chwilowo
równowagę i pogodę. W tyci). to latach, aż do 15-o, 16-o
i 18-o roku, praca chłopców i dziewcząt nawet wspólnie pro
wadzona, ulec musi zróżniczkowaniu: chłopcy zwrócą się
raczej ku poszukiwaniu organizacji o jasnym porządku
•(pierwiastek roznmu), zaś dziewczęta do oceny i wytwarzania
przedmiotów, które ujawniają czyste pi ę k n o (pierwia-
stek uczucia) literackie, moralne, czy estetyczne. Nie idzie
tu jednak o specjalizację w danym kierunku, ale o przewagę
jednego nad drugim.

Porządek rzeczy w polityce, historji, w społeczeństwie,
ekonomji politycznej i w naukach przyrodniczych, badać na
leży nietylko w znaczeniu intelektualnem, ale też w znaczeniu
moralnem, posługując się przytem filozofją. Piękna trzeba -
o ile możności - jednocześnie pojąć rozumem i odczuć wrażli
wością. Uczyć można piękna drogą wytwarzania różnych
przedmiotów, a także przez organizowanie przedstawień ama
torskich, chórów, tańców, wyrażających różne odcienia uczuć,
a także przez ocenę rzeczy pięknych: jako to przez piękne
życiorysy, przez_ obserwację postaci, twarzy, ruchów. Wszystko,

-oczywiście, odpowiednio do zamiłowań i zdolności ucznia.
· Dzięki przygotowawczym studjom filozoficznym i psy-

-chologicznyrn, nauczyciel dojść winien do zrozumienia istotnej
natury celu, który z gromadką uczniów swoich zamierza
w części osiągnąć. Np. jeżeli idzie o piękno, będzie wiedział,
że z natury swojej jest ono czysto podmiotowe, jest sprawą
odczucia wewnętrznego, choćby to odczucie wzbudzone było
przez zewnętrzny porządek zorganizowanej materji. Gdy nau
czyciel jasno zrozumie swój cel, łatwo mu przyjdzie wybrać
wśród rozlicznych metod tę, która najlepiej odpowiada jego
własnemu charakterowi, przedmiotowi, który wykłada, natu
rze dzieci i środowiska.

Wiek pacholęcy jest okresem tak trudnym i tyle stawia
·zagadnień nierozwiązanych jeszcze przez szkoły dzisiejsze,
·że szkoła nowa zmuszoną będzie wprowadzić znaczną różnicę
między pracą dokonaną w tych czterech latach (12-16 lat)
a pracą Jat poprzednich lub następnych. Dzieci w tym wieku

·zajmować się. powinny dużo więcej p r z e dm i o t am i ko n-
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kretnem i, wiek to bowiem zai11;teres_owań. fizycznych raczej,
niż teoretycznych, a więc wycieczki, zw1edza_me nmzeo;v,
lepienie z gliny, ciesielstwo, stolarstwo, ogrod~1ch_vo, szycie,
sporty, drukarstwo, rozstrząsanie gro1?adn_e wielkich zagad
nień społecznych i praktycznych, faktow historycznych, kw~
styj ekonomicznych i politycznych. Jednos~ka. po~rzebuJe
w tym okreste swobody i możliwości odnalezienia się,_ ?hce
sobie zdać sprawę z przewrotów organicznych,Jalne w niej za
chodzą i oswoić się z niemi; mniej ,ią obcl:o~lzą pra\~d_r
ogólne i teoretyczne, (porządek jest konkretnteiszy łatwiej
szy do zastosowania w - poszczególnych .wypa?kach, n!z
prawda). Szkoła winna znacznie lepiej wykor?'ystac ?lbrzymte
możliwości intelektualne przed temi czterem! lata1?1 krytlcz
nemi i po nich, w tych zaś trudnych latach rozwoju powinna
pozwolić dziecku zająć się samem sobą, zająć się konkretną
i praktyczną oczywistością i społeczną moralnością grupy,
do której należy. W tym wieku dbać należy przed~wszyst~
kiern o rozwój w o 1 i par excellence, woli ku z re al I z o _w a
n i u zasad teorji w technice i w porządku rzeczy, woli ku
zrealizowaniu wewnętrznie odczutego przymiotu (dobro) w kon
kretnem pięknie. (Wjdzimy wielką rolę, która przypada tu
sztuce i sportowi).

Rozważania powyższe uwydatniają krzywdę, którą szkoła
obecna czyni dziecku w zdrowym [ego rozwoju. Niemoralny
przymus -każe mu porzucić zagadnienia osobiste swoje i prak
tyczne, dla nawału teoryj,- zupełnie obcych w danej epoce
umysłowi i duszy jego, a z rokiem każdym większej nabie
rających wagi. Zaś człowiek dorosły, pochłonięty zewnętrzną
działalnością czynnego życia wchodzi w głąb siebie wtedy
jedynie, gdy cierpienia, wewnętrzne konflikty lub wyrzuty
sumienia do tego go zmuszą.

Od pierwszego kryzysu dziecięcego, po skończonym dru
gim roku życia, poprzez pierwsze zetknięcie się ze społe
?Zeństwem w ochronie czy przedszkolu, poprzez potrącenia
1 _zapory, poprzez wszelkie sposobności, które nasuwa to ży
cie społeczne, - będące rozszerzeniem życia rodzinnesro -
dzięki troskliwemu hodowaniu wrażliwości na dobro w ~z~sie
wyc~owania przedszkolnego, - aż do drugiego kryzysu
w wieku pacholęcym, wzrastać powinna świadomość siebie _
wzmagać znajomość samego siebie tj. możność określenia
słabo~ci. ~ sił:y własnej. Brak tego rozwoju lub stawiane mu
w . dzrecm~t':"1.e zapory,. wytwarzają brak odporności w lu
dziach _dz1sre.1s~ych, ~ierow~nych przez pragnienia, żądze
reakcje,_ z ktorych mgdy me zdawali sobie sprawy.
_ Wspołczesna psych?l?gja doświadczalna gromadzi dane,.

ktore pozwolą coraz lepiej ustalić, Jak. zastosować można do
~ychowan_rn idee ogólne. Od czasu do czasu każdy prze
~-ywa chwil~ skupienia i walki wewnętrznej, 'chwile raczej
fizyczne, ktore rozważane we właściwym rytmie biologicznym,
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tr~cą po ?zęści swoją grozę. Te chwile, które przypadają
,_mę?zy 2-im a 4-ym, 12-ym a 14-ym, 20-ym a 24-ym rokiem
zycra, powtarzają się w ciągu całego życia, są to chwile
krytyczne .dla k s z ta łt o w a n.i a si ę mor a 1 n ego, a mają
duzo mniejsze znaczenie dla kształtowania intelektualnego,
(teoretycznego.)

S t re s z c z e n i e i r o z b i ó r u s t a I o n e g o p o r z ą d ku.

· Zanim przejdziemy do rozważania postulatów dla Uni-
wersytetu, streśćmy to, cośmy dotychczas powiedzieli.

W sprawie najmłodszych: Rozwijać świadomość osobo
wości samorzutnej, niezależne], jako przyczynowość i rze
czywistoś.ć. W ?zieciach ochron i przedszkoli, rozwijać ro
zum logiczny I matematyczrry i w r aż I i w ość estetyczną
i moralną. W uczniach szkoły powszechnej: jasną świado
mość prawdy i czystą świadomość dobra. W uczniach
:,:,;kół średnich: świadomość ład u (organizacji) i piękna.
\.V reszcie w uniwersytecie: ha r mon j ę między prawdą
łeoretyczuą, a dobrem praktycznem, pojętą jako kulturę ogólną,
i prawdę p rak tyczną (albo ćwiczeniem się) zawodową,
pojętą jako wiedza i charakter (nabytek istotny).

W reszcie dla dorosłych: zdolność twórcza, a w szcze
gólności tworzenie samego siebie, przez rozróżnie
nie dokładne i ścisłą współpracę głęboko odczutego
życia i wyćwiczonej, jasno pracującej myśli. Ta praca ma
na celu: posiąść samego siebie i zrozumieć świat, czyli, jako
ostateczny wyraz: rzeczywistość subjektywną - Bóg lub Ab
solut współistniejący, i rzeczywistość objektywną - Bóg lub
Absolut transcendentalny. (W tern le,ży wypełnienie Chrze
ścijaństwa: subjektywnie - Duch Święty, zrodzony z wolno
ści i posłuszeństwa indywidualnego-objektywnie: myśl tran
scendentalna, rozwijana metodycznie jako wiedza i jako
sztuka).

Rozum, ,,posiada"· i „rozumie" i przez rozum nabiera
człowiek właściwego swego ludzkiego charakteru i dosto
jeństwa. Rozumowanie jest tylko wpływem rozumu na inte
ligencję logiczną, a zdrowy rozsądek jest tylko zewnętrzną
jego oznaką, lecz najwyższym jego przejawem jest Miło ś .ć
istotna, z r'o zu mienie sympatyczne i jasność twórcza artysty.

Taki system wychowawczy, oparty na ścisłej analizie
rozumu posiada przeto wartość subiektywną, - wartość wy
ćwiczenia zdolności ducha, które skojarzą się w Rozum, -
i wartość objektywną, wyrażającą się jako dobrze zrozu
miana rzeczywistość. Bowiem te pierwiastki: piękno, dobro,
ład, prawda, harmonia, są pierwiastkami objektywnemi każ
dej rzeczy. Ten sposób postępowania z dzieckiem, obudzi
świadomość potężną, opartą bowiem na wszystkich jego
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zdolnościach racjonalnych i na ca łe ] rz~czy~vistości obj_ek
tywnej którą spostrzega. Wychowame -tak1_e, k1erow_ane p_rzez
prawa wszechświata, nie będzie ani stronmcze~, a~i powierz
chownem, nie będzie miało specjalnej ten?enc.11 am upartych
pojęć, wyzbyte będzie pychy narodowej, na.~odowy_ch c~y
innych przesądów, które uczniowie wyno~zą dziś z triu szkol,
podlegających jednostkowym i nieracionalnym wpływom.
(Wychowawca bowiem, nie będzie opierał się na P?glądach
swoich własnych; ani na utartych sądach, ale na dwoch pew-
nikach: na matematyce i świadomości moralnej). . ·

Szkoła taka, przez swój racjonalny ład, zape,".ma P!'zeto
równomierny rozwój z d o I n o ś ci do nabywania wiedzy
i treści tejże, zatem· zajmuje należne miejsce między ży-
ciem a myślą. · ·

Co do treści nauczania, szkoła powszechna, postawiwszy
sobie jako cel prawdę, będzie musiała uczyć głównych zja
wisk atmosfery ziemskiej; zaś szkoła średnia, której celem
będzie ład, będzie organizować i kojarzyć te zjawiska

. w nauki przyrodhicze, w historję, geografję, politykę i w prak
tyczną technikę, oraz zarządzi konkretne badania faktów
nowych. Wszelkie badania zorganizowane będą wsp ó 1 n ie,
wokoło ośrodków mniej nieosobistych. Wybór i ilość
przedmiotów nauczanych, zależeć będą ty 1 e. od zaintereso
wań uczniów, ile. od programów szkolnych. Usposobienie
i uzdolnienie ucznia, wsparte wolą nauczyciela, W,Płynąć .po-
winno na szybkość postępów. . .

Psychologja powinna jasno wykazać absurd obecnie
istniejącej wiary w, istotny rozwój umysłu, bez współdzia
łania zainteresowania. Przedewszystkiern liczyć się należy,
z potrzebą wiadomości stojących w związku z pracą ręczną
i konkretną obserwacją i przeź nie wzbudzoną. Umysł wów
czas jedynie p r zysw o i s ob i e i p r zet r a w i ·r z e czy
w ! ś cie nabyte wiadom?śc!, jeśli pobudzą go do tego: chęć
wIe _dz y wobec zagadnienia teoretycznego (myśli) i w o I a
wy~ o n a :1 i a, wob_ec zaga~ni~nia pr~ktycznego (pracy). Od
rzuci zaś I zapomm wszelkie mne wiadomości.

. Ponieważ "zaint~re~owa_nie". to oparte jest na stanie
subJektyw_nego rozwoju I związane z pewnym przedmiotem
rola. pod?-1ety pedagogicznej jest ściśle ograniczona. Tu wy~
stąl?ic wmny met?dr pedagogiczne, któr~ wytworzyć mają '
naJprzychyln1eiszą I naipodatn1ejszą atmosferę
dla rodzącego się zainteresowania 1.' •

Nie znacz,Y to bynajmniej, by wszelki przymus lub
ws~elka_~a_rnośc spi:zec1wiały się swobodnemu zainteresowaniu.
~ V\ olncść i karnośc to temat mnóstwa sporów, ale niewielu

1 _K;:,. osądzić można, w związku z tern, rolę metod O arte· , .
hach zamteresowan rozlicznvch i woli spo łecznej badań I y. i _ 1 nt '?5~od
hretne] pracy. • eoi e yc~nyc 1 1 on-
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jest takich, kt~rz~ klucza do nich szukają w filozofji .. Ta
Jednak wy~azu3e Jasno, że najbardziej twórczą wsp ó ł
p ~ a cę daJe .ha r m_? n j a między karnością wynikającą z obo
w1~zku _(komecznosc objektywna) a wolnym wyborem (fan
ta_z,1a ?bJe_ktywna~. Pokrzywdzenie jednej na korzyść drugiej
wiedzie nieomylnie ku atrofji lub zmarnowaniu wysiłku.

Tłum. Anna Leo-Rose.
(p. n.).

DR LUDWIK CIIMAJ

Teoria peda~o~iczna psvcholoęji indywi
dualnej

I
Przemiany w psvchologil

Psychologję współczesną znamionuje gorąca walka o za
sady, o metodę, o nowe drogi poznania życia psychicznego
człowieka. W .ostatnich kilkunastu latach tak gruntownym
różnorodnym uległy zmianom sposoby ujmowania zagad

nie ń, a temsamern i zapatrywania na przedmiot i zadania psy
chologji, iż coraz częściej lnówi się o kryzysie badań psy
cbologicznych, a nawet dają się słyszeć głosy uczonych, jak
Petermanna 1, iż psychologja jako nauka w znaczeniu pew
nych pozna!', i niewąpliwych prawd nie istnieje.

By zdać sobie przynajmniej zgrubsza sprawę z przyczyn,
które wywołały tę ogromną różnorodność poglądów, tę rozmai
tość kierunków i tę sprzeczność zapatrywań, jaką dziś oglądamy
na rozległym obszarze wiedzy psychologicznej, a przez to
lepiej zrozumieć niektóre nowsze poczynania pedagogiczne,
musimy cofnąć się wstecz, ku ostatnim dziesiątkom ubiegłego
wieku, na które przypada właśnie powstanie i rozwój t. zw.
psycholog]! eksperymentalnej. .

Psychologja eksperymentalna, idąc za wzorem nauk przy
.rodniczych, naśladując pod względem metodycznym klasyczną
mechanikę, usiłowała oprzeć się na matematyce i doświad
czeniu, na starannej obserwacji . i dającej się skontrolować
analizie zjawisk psychicznych, na opisie ich prawidłowego
przebiegu, przyczem wielką wagę przykładając do ekspery
mentu, starała się z jego pomocą przez odpowiednią zmianę
podniet i oddziaływań na jednostkę badaną uzyskać tern różno
rodniejszy i tern bogatszy materjał faktów życia psy~hicznego:

W badaniu tym sposobem zdobytego materiału, owej
'rzeczywistości psychiGzneJ, postępował~ psychologja zup~łnie
tak jak fizyka czy chemia w zakresie swego przedmiotu,

1 !.'::-uno Pelermann, Die Jllerllieimer - Kofffo - Kćfilersche Gestaltttieotie
It. das Gesfa/fproblem, 1929.
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Biorąc od tych nauk pomocnicze pojęcie_ eleme_ntu, uznała za
element wyobrażenie i całe życie psycluczne mterpr~towała
jako mechaniczne łączenie się i r?zdz!elanie ele~e~tow - wy
obrażeń według t. zw. praw asocjacyjnych. Do. takiego m~:
chanicznego stawania się próbowała psycbologJa spro"".adz!c
najbardziej nawet złożone przeżycia duchowe,_ :wyry\~_a.1_ąc ~e
z żywego związku wewnętrznej rzeczywistości I rozbijając Je
na poszczególne pierwiastki - wyobrażenia, by na~tęl?me prz~z
ich zestawienie i porównanie dojść do ustalema I opisania
prawidłowości procesów psychicznych 1•

Jako nauka doświadczalna usiłowała ponadto owa psy
chologja obywać się w zupełności bez pojęć metafizycznych
i dlatego nietylko odrzucała pojęcie duszy czy substancji du
chowej, ale nie uznawała nawet jedności życia duchowego,
która w jej rozpatrywaniu rozsypywała się i ginęła _wśród
jednorodnych przejawów świadomości. To też słusznie na
zwano ją atomistyczną, mozaikową psychologją \ oraz psy-
chologją elernentów ", · -

Zapatrzona w nauki fizyczne, odnosiła psychologja do
tychczasowa zjawiska duchowe do jednej tylko formy i strony
świata leżącego poza jaźnią, tej mianowicie, którą można
było ilościowo wymierzyć i wyznaczyć ; przedmiotem, do któ
rego przyporządkowywano zjawiska psychiczne, był świat
materjalny, i to w formie poznawczego ujęcia 1• Stąd zagad
nieniem naczelnem owej psycholog]! był stosunek zjawisk
duchowych do cielesnych, a nerwowych przedewszystkiem,
co miało ten skutek, że "zniesiono związki sensowne prze
.życia a rozpatrywano jeszcze tylko jego uwarunkowanie ma
terjalne'";

Zgodnie z powyższemi tendencjami podstawową _ stronę
życia psychicznego upatrywała dawna psychologja w proce
sach myślowych, intelektualnych, a uczucia i popędy uwa
żała za przypadkowe tylko i pochodne, ponadto w swojej
a~alizie zjawisk psychicznych abstrahowała od tego, co szcze
gołowe, co charakterystyczn~, co wyłączne, co jest indywi
dual?ym.wyrazem konk:etn~.1 rzeczywistości duchowej, inte
resuiąc się tern tylko, co Jest Jednorodne i jednakowe u wszyst-

-
1
." Wie d~e Physil, alle leorperltchen Erscheinungen aus eindeutigen Ele-

mente~ m geset~hchcn Verbiudungen auizubauen slrebt, so suchl auch die ihr
angeghederte Psychologie -von Elementen aus den Komplex des seelischcn Ge
sch~hens =~ begretien. Ja b!swcile~ wird sogar die Hottnung verfolgt, den physi
kahsche~ Elementen psychische Elemente durchgiingig zuordnen · zu honnen.
Man v:1 sucht etwa, a~s ~mfachen Emplindungcn oder aus angeblich seharf ab
gegrendcn und selbstsldndigen „Vorslellungen" das Seelische euizubauen". 'Spran
ger, Lebensformen, Halle 1925, str. 9.

' ,:'- loy~ Fischer, D_ie Laqe der Psycfiologie in der Gegemvarf und iiire
.Fo/gen fur die psycfiolog1scfie J11gendforscfi11ng Zeitschrift fiir pa''da" p h I
1927, str. 397. '' o• syc O.

3 Spranger, op. cit. 9.
·• Spranger, op. cit. 8.
' Spran1Jcr, op. cit. 8.
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kich ludzi._ P ~ l chi cz n ość, a n i e ko nk re t n a, i n dyw i
d u al n a j a z n duchowa była przedmiotem badań
dotY ~ h cz a s owej psy c h o l o g j i. Nic dziwnego, że tak
upraw_rn~a psychologja była nieprzydatna do zrozumienia
psychik innych ludzi 1•

. To. ~eż gdy wśród głębokich przemian, dokonywujących
się w rożnych dziedzinach życia umysłowego i kulturalnego,
dos_zły do głosu nowe siły duchowe, które podważyły racjo
nalistyczne pojmowania rzeczywistości, oraz podkopały prze
wagę ~necham~tyczn~go przyrodoznawstwa, gdy w związku
z temi przemianamj poczęto coraz wyraźniej uświadamiać
sobie swoi~t?ść rzeczywistości historycznej i domagać się
odrębnego JeJ metodologicznego ujęcia (Rickert, Dilthey), nie
pozostało to bez wpływu na psychologię.

Przemiany, które poczęły się w niej dokonywać i wy
wołały tern kryzys. do dziś dnia istniejący, przyszły z róż
nych stron. Je cl nym z tych czynników, który je sprowadził,
był szybki i zmienny prąd techniczno - praktyczny współcze
snego życia. Dynamika tegoż życia ze swoją niecierpliwą
rlążnością do jalmajszybszego wyzyskania i zużytkowania ba
dali teoretycznych dla swych praktycznych celów natrafiała
w rozumieniu psychiki ludzkiej na przeszkody i trudności,
powstałe stąd, że wyniki, do jakich dochodziła dotychcza
sowa psychologia, okazywały się niewystarczająceml dla jej
zadań. Dla człowieka bowiem czynu, człowieka praktyki i in
teresów, działacza i polityka, psychologja ta ze swoim cha
rakterem zbyt formalnym i ogólnym, z. pominięciem różnic
indywidualnych, odmienności i bogactwa typów ludzkich, mu
siała się wydać zanadto abstrakcyjną a zamało przydatną dla
tych celów i zainteresowań, które mu ustawicznie życie ha
rzucało ~. Nie uczyła go ona bowiem znajomości ludzi, ale
tylko znajomości człowieka. Wprawdzie każdy radzi sobie
sam nawet bez wiadomości z psychologji w swych w stosun
kach z ludźmi swem wyczuciem intuicyJnem czy też zużyt
kowywaniem własnych doświadczeń. Ale gdy wyczucie intui
cyjne, ów szczególny dar rozumienia psychiki ludzkiej, nie
każdy posiada w dostatecznym stopniu, by można na niem
oprzeć się z całą pewnością, to znowu doświadczenia własne
zbyt są w każdym razie ograniczone, by służyć mogły za pod
stawę dla prawdziwych uogólnień 0•

• · Die hlassische Schule I,ann uns gewiss Erhebliches lehren in der Kunst
der Bes~hreibung und Abgrenzung der Phanomenc und Gegebenhciten, aber
ihr Doema das Bewusstsein ais eigengesetzllche Wirhlichheil aus sich selbst zu
erl ,Iare~, v~rfiihrl dazu, den in ei nem lndividuum giiltiger Ablauls -und Moti
vationszusamrnenhang auf iedes Individuurn zu iibertragcn, und verriegelt das
Verstandnis des Anderen ... " Fischer, op. cit. 396.

' Por. William Me Dougall, Psycńofovia vrupy, Warszawa 1930, str. 51.
" Adler podnosi nawet, że warun łei wspólczcsnego życia nie bardzo

równieź sprzyjają powstaniu i rozwinięciu się u poszczególnych iednoslcle zna
jomości ludzi. Wiąże się to ,ve~ilug niego ::: naszą isolaclą 2:ycio,,7ą. ,,Nigdy lu-
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Poczęto więc zastanawiać się, czyby nie można było psr
chologii jako naukowej znajomości ludzi. oprz ec na. badamu
zewnętrznych wyrazów - reakcyj, pozostających atoli _w pra:
widłowym, wewnętrznym związku z przezyc1am! psy?h1czne:1.11
człowieka. W ten sposób powstała charakterjologja z :oz
nemi jej odłamami, rozwinął' się behavioryzm, ~moskuJący
o życiu duchowem człowieka z jego zac)~owama się ze_wnętrz
nego, jak ono wyraża się w fizjognornji, w rucl~ach I wszel
kiego rodzaju instynktownych przejawach, powstała psycho-
logja różniczkowa itd. . .

Drugim czynnikiem, który przyśpieszył r~akc.1ę p~-z~c_1w
psychologji dawnego typu i stworzył nowe proby wyjasnie
nia psychologicznego, był rozkwit badań biologicznych, pod
wpływem których poczęto lepiej rozumieć istotę i prawa roz
wojowe psychiki ludzkiej. Według psychologji rozwojowej,
opierającej się na wynikach biologji, życie psychiczne nie
jest mechanicznem łączeniem się sztywnych, niezmiennych ele
mentów, ale jest to żywy, ciągle zmienny proces życiowy,
gra ukrytych głęboko tajemnych sił, którą należy objaśniać
teleologicznie, oraz porównawczo, w zestawieniu z istotami
o_ niższej organizacji psychicznej. W konsekwencji tego sta
nowiska, upatrującego głęboko ukryty związek rozwoju psy
chicznego z ogólnemi przejawami życia, zaznaczyła się nowa,
ważna różnica pomiędzy dawną a współczesną psychologją.
Gdy pierwsza życie psychiczne ntożsamiała z przebiegami
świadomemi, gdy pojęcie nieświadomości stanowiło dla niej
wewnętrzną sprzeczność 1

' i jako takie zostało odrzucone
to w psycholog]! współczesne] pojęcie tego, co jest nieświa
d~me a przecież psychiczne, jest nietylko pojęciem, upraw
mon~m,.ale popr?stu podstawowem. Co więcej, świadomość
uw_aza się za~edw1e_ ~a _ułamek i fragment życia psychicznego,
ktore w swej całości Jest procesem nieświadomym.

To. też _za~anie_ psyc~ologji w związku z powyższemi
prz_esłankam1 biologicznerni rozszerzyło się w sposób nie
zmierny. Oto me wystarcza już sama tylko klasyfikacja i ana
liza_ pr~e.ia:,v?w świadomo~ci. _Istotnym _.ie.i celem jest odbudo
"'.ac pr ~y Je.\ po;11ocy działające w nich, kryjące się poza
m_em\s_1ły meswiado~e.1 . a jednak żywej psychicznej rzeczy
wistości. "!o samo zjawisko świadomośet, to samo uczucie
ten sam afekt, t?. samo pos~anowienie, które klasyczny kie~
~u~~k psychologii ~latego, ~e było. ono jednorodnym tworem
sw1_ado!nosc1 , uważał takze za identyczną rzeczywistość
staje się wskutek tego w każdym ·poszczególnym wypadk~

d_zit nie mogli :tyć w tahie] izolacji jal? dzisiaj. lu± od dzieclń t 1siadamv styc:snosci z ludźmi. Odosabnia nas rodzina. 1'aJ;,,e 11151 wa I~a o P?b-
2yc1a me pozwala nam na żedeo tal, wewn trznv li R- -ca Y_ nas_" ~1;9~0-
1alł to jest niczbędnle J,oniec:snem dla ro=wi~ię~· ~ on_ta I,_"_ nas"y1;11 bhzmm1,
nia ludzi": /Ylenscfien[(enntni:r, Leipzig 1928, 1. ia owe1 um1e1ętnosc1 rozumi,e-

1 Fischer, op . cit. 394.
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zagadką, ezernś, co dopiero w indywidualnej interpretacji
musi b:i:'ć zrozumiane, a przestaje być zrozumiałym samym
pr~ez się elementem tego samego rodzajowo psychicznego
zw1ąz~u."1• Inne1;1i słowy, psychologja współczesna pragnie
poznac I zrozumieć nietylko psychiczność zjawisk duchowych
wogóle, ale także i przedewszystkiern konkretną osobowość,
wewnętrzną i trwałą jedność podmiotu psychicznego, który
w -poszczególnych przeżyciach świadomych nie wyraża się
całkow1~1e, ale .częściowo się tylko i niezupełnie przejawia
i ukazuje. Psychiczny podmiot jest czemś indywidualnem,
konkretnem, pojedynczem, [est czemś swoistem i odmiennem
od innych, - zadanie więc psychologji polega na odcyfro
waniu tej zagadki, jaką stanowi każdy poszczególny człowiek,
każda jednostka dla siebie i dla innych. '

W tych założeniach, w owej interpretacji biologicznej
życia duchowego tkwi geneza między innemi psychanalizy
Freuda, jak i psychologji indywidualnej Adlera.

· Tej ostatniej jednak nie możnaby było zrozumieć w zu-
pełności, gdyby się nie uwzględniło trzecie go jeszcze czyn
nika, który zwłaszcza w, ukształtowaniu teoryj pedagogicz
nych współczesnej doby odegrał dużą rolę. Myślę o rozro
ście badań socjologicznych. Szybki prąd przemian gospodar
czych, społecznych, politycznych, pozbawiając jednostkę prze
dującego stanowiska w mech,anizmie dziejowym, zmusił naukę
do podjęcia innych prób wyjaśnienia życia indywidualnego,
do zastosowania kategoryj socjologicznych. Nie pozostało
to bez wpływu na pojmowanie osobowości i charakteru,
który odtąd przestano uważać za system statyczny, a po
częto w nim dostrzegać proces czynny, przystosowanie do
żvcin społecznego 2, traktując go jako funkcję życia spo
łecznego niezdolną do samodzielnego rozwoju bez ustawicz
nezo współdziałania czynników społecznych :i. To też gdy
cla~vna psychologja interesowała się tylko samą jednostką i jej.
indywidualnemi przeżyciami, psychologia współczesna me za
pornina o tern, że człowiek żyje w społeczeństwie i że "psy
chika [ego jest poci wielu względ~mi zar?wno_ wytwore_m ś:o
cl owiska w którem żyje, i ludzi, z którymi przestaje, Jak
też równocześnie [ednem z organicznych ogniw całości, jaką
tworzy dana grupa społeczna" ·1•

i Ftscher op. cit. 395.
' Dewey, $~1<.o/a i dziecko Warszawa 1929, 158-159.
' Dewey, $~1<.o/a i społecaetistwo, Wa~szawa 1924, 60..
•1 Szuman, Nowe l<.ierunl<.i pssctiotosiicane a pedagogrl<.a, Chowanna

1-11 1929, 10.
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II

freud i Adler
Podstawowem założeniem psychanalizy Freud_a, zwa?ej

także niekiedy .,,psychologją głębi", jest twierdzenie o ~Jeł
kiej roli nieświado~e~o życi~ . d~ch?wego w_e wszelk~ego
rodzaju przejawach świadomości, Zycie naszej duszy Jest,
zdaniem Freuda, w swej istocie nieświadome ..Tylko . !nala
część zjawisk psychicznych odbywa się i _p1;z~b1ega s_w_iado~
mie. Przeważająca część tkwi w mrokach meswiadomos?L Po
między atoli świadomością a nieświadomością za~hodzi u~ta
wiczne współdziałanie, a nawet walka, tak że ka~dy przeja\~
świadomości należy uważać za wytwór kompromisowy walki
różnych sił psychicznych, świadomy_ch i bezwiednych.

Sarna świadomość jest w gruncie rzeczy tylko narządem
zmysłowym do spostrzegania jakości psychicznych. Jądro
psychiki nieświadomej stanowią w pr~ew~żn_ej TI?ierze popę~Y:
które dążą ustawicznie do urzeczywistnienia się, oraz treści
wyparte i stłumione, zepchnięte w podświadomość, skąd po
dobnie jak pierwsze usiłują przedostać się - do świadomości.
Występują one zwykle w kompleksach, a najważniejsze z nich
mają charakter seksualny. Popęd płciowy odgrywa już w wieku
dziecięcym dużą rolę i posiada też po największej części wiel
kie znaczenie dla późniejsżego życia człowieka, zdaniem bo
wiem Freuda już stosunek dzieci do rodziców nie jest wolny
zupełnie od zabarwienia płciowego.

Jeżeli kompleksy zgadzają się z charakterem osobowości,
wówczas przejawiają się one na drodze normalnej; w prze
ciwnym razie powstaje konflikt, który w wypadku większego
nasilenia wzruszeniowego staje się źródłem wielu nerwic.
Niekiedy ·znowu kompleks znajduje częściowe zaspokojenie
w marzeniach sennych lub na jawie, albo ulega slłumieniu
i zagłuszeniu, albo też osobowość dokonywuje jego uwznio
ślenia (sublimacji), skierowując jego energję ku celom szla
chętniejszym.

Na,iważniejszym z kompleksów jest zdaniem Freuda kom
pleks Edypa, który polega na tern, że libido, owa siła popędu
seksualnego, zwraca się ze strony dziecka ku matce i sek
sualizuje wszystkie iei czynności, gdy tymczasem w stosunku
do ojca ~achowuje ~ię wrogo i pragnie jego śmierci. "Dziecko
w okresie panowama kompleksu Edypa rządzi się wyłącznie
zasadą roz)rnszy, c_o umożliwia powstawanie w jego duszy
~arowno mczem mekrępowanych życzeń kazirodczych jak
! agresywnych (t. zn. należących do popędów Jaźni). Kiedy
j~d1~ak pod w~lywem wychowama zas_ada rzeczywistości na
bier z~ siły, zaczyna się walka z temi życzeniami. W końcu
zostają one wypchni~te . ze świadomości i cały kompleks
Edypa ulega zapommenm. W sferze nieświadomej żyje on
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jednak, stanowi główną [ej treść i przyciąga ku sobie wszyst
kie inne elementy wyparcia, których dopływ trwa całe życie'".

By odnaleźć drogę do nieświadomości i przez odtwo
rzenie przeżyć nieuświadomionych usunąć szkodliwe napięcie
wewnętrzne i przywrócić zakłóconą harmonię psychićzną,
zwrócił Fr_eud szczególną uwagę na symptomy nerwowe, na
pewne objawy patologiczne życia codziennego, a przede
wszystkiem na marzenia senne. Analiza tych ostatnich zwłaszcza
stała się dlań głównym środkiem technicznym do wglądnię
cia w życie, oraz w mechanizm nieświadomości. Na podsta
wie często stwierdzanej różnicy pomiędzy dawnym obrazem
sennym a· uzyskanym przy pomocy analizy materjałem my
ślowym, czyli pomiędzy "jawną" a "ukrytą" treścią marzenia
doszedł on do przekonania, że każde marzenie senne jest
spełnieniem życzeń i to życzeń seksualnych, stłumionych
przez psychiczną cenzurę, rodzaj nieświadomej psychicznej
instancji, 2 niedopuszczającej do świadomości owych treści
popędu płciowego, które nie dają się pogodzić z wymaga
niami kulturalnemi.

Podobnie jak marzenia senne służyły Freudowi także
wszelkie nerwowe symptomy za środek do poznania niecha
nizmu nieświadomego życia psychicznego, które uważał rów
nież za nieświadome zastępcze twory psychiczne stłumionych
pobudzeń płciowych. Przeżycia psychiczne leżące u podstawy
owych symptomów wywodził Freud z konfliktu zachodzącego
pomiędzy popędem samozachowawczym a popędem płciowym.
Symptom podobnie jak marzenie senne jest spełnieniem ero
tycznego pragnienia - tylko w formie kompromisowego
tworu. Ponieważ rzeczywistość kulturalna stawia pewne prze
szkody realizacji, spełnieniu życzenia seksualnego, zostaje to
ostatnie stłumione i wyparte w podświadomość, obie zaś siły,
oba popędy rozdwojone spotykają się znowu wsymptomi_e,w nim
jako tworze kompromisu dokonywuje się ich pojednanie".

Przeciwieństwo to przybiera u Freuda jeszcze inną postać,
a mianowicie przeciwieństwa pomiędzy wspomnianą już "zasadą
rozkoszy" (Lustprinzip) a "zasadą rzeczywistości" (Pealitdts
ptineip) "O popędach płciowych - pisze Freud - jest samo
przez się oczywistem, że pracują one od początku do l~o.~~S~

1 A. Dryishi, Ro,ibiór i kr:,zfyka gló,rmycli :,a/oień psgctianalizg, Kwar-
lalnih Filozoficzny, 1929, 4:50. '

' Co należv pod Iem pojęciem rozumieć, wyjaśnia Freud w sposób na
stępujący: "Ivlam nadzteię , ~e nie będziecie rozumieli terminu „cenzura11 ,v sen
sie zbyt antropcrnorlicznvm, że nie będziecie wvobrażali jej sobie ja~o małego,
surowego czlowiecaha lub ducha, zarnleszhutąceao w jednym z pohoiów mozgu,
shąd on spełnia swe czynności. Nie należy nadawać temu pojęciu znaczenia
topograficznego, próbuiąc umiejscowić funhcię powvźszą w jednej części mózgu,
shąd wywiera ona wp ływ hamujący, a hlórą to część gdyby zniszczono, usta
łaby jej czynność. Biorąc wszvstho pod uwaaę, cenzura jest dogodnym spo
sobem wyra ś:ania się, gdy chodzi o dynamiczną honcepcię tych Iahtów".
l/orlesunqen sur Einmlirung in die Psgctianalgse, Wien 1926, sir. I :50.

' Freud, l/orlesuruien, str. '377,
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swego rozwoju dla uzyskania rozkoszy: tę pierw?tną f~nkcję
zatrzymują one bez zmiany. Do tego samego dążą takze_ po
czątkowo inne popędy, popędy samozachowawcze tIctitriebe).
Ale pod wpływem, konieczności, mistrzyni. Ż)~Cia, uczą się
niebawem popędy samozachowawcze zastąp1e111~ z~s~dy r?z
koszy przez pewną modyfikację. · Zadanie uniknięcia _bn~u
staje się dla nich równowartościowe z zadamen~ 0~1ągmęc1a
rozkoszy. Ja dowiaduje się, iż jest rzeczą nieu111k111on~ wy
rzec się bezpośredniego zaspokojenia, odroczyć uzyskam~ !'OZ
koszy, znieść nieco bólu i zrezygnować wogóle z pewnych zrodeł
rozkoszy. W ten sposóbwychowane Ja stało się "rozsądne", nie
pozwala się już więcej opanować przez zasadę rozkoszy, lecz po
stępuje za zasadą rzeczywistości, która w gruncie rzeczy chce
także osiągnąć rozkosz, ale zabezpieczoną przez wzgląd na rze
czywistość, choćby rozkosz opóźnioną i zmiejszoną"1•

O powstaniu choroby nerwowej decyduje z jednej strony
to, w jakim stopniu rozwinęło się życie popędów, które zda
niem Freuda może zatrzymać się na wcześniejszych stopniach
rozwoju lub wrócić do nich, z drugiej to, czy i o ile potrafi
jednostka skierować swą libido ku celom wyższym," doko-
nywując jej sublimacji." -

Jak z tych zapatrywań Freuda wynika, u podstawy jaźni
tl~wi ro~dźwięk i walka. Pojęcie jaźni, którenr.Freud operuje,
me posiada wcale cech jedności, walczą w niej bowiem po
pęd samozachowawczy i popęd płciowy, świadomość i nie
św(ado1!1ość, ~ w~lka _ta jest t~m fatalniejsza, że "oba są
w 1_stocrn_ odzledzlczeniaml, skroconemi powtórzeniami roz
woju, który przebyła cała ludzkość od swoich prapoczątków
p_rzez bar?zo ?ługie. okresy'"." Jednostka staje się igraszką
sił, na ktore 1:1e n~a zadnego wp!ywu, lub bardzo ograniczony/
br~~ zaś wyzsze], ~onad le!111 popędami leżącej instancji,
kt~1_aby była w stan~e usun~c dysh_armonję i sprowadzić jed
nosc, napawa pesymizmem 1 'uczuciem beznadziejności."

1 Freud, op . cit. str. 375.
_ .. ' '!Unserc _Einsicht in die Vcrursachunq der Ncuroscn hal sich also ver-
' ollstendigt. Zuer si ais all~emcmslc Bedin(!un<> die Versacuno dan n d · p· .·.
\tngfl'lder . Libido, welc~1e sie in beslirruutc fJichtungcn d;an(ll, und 2U ·~ritt'~1f~

I ot;) 1fitnc1dgung au~/ dei lchentw1cl~lung, die solche Libidorc"un<>en abaclchnt
1a . ~reu , op. et . str. 370. '::, ~ =-

;, F
0
reud, ~p . cit. sir: 395. 1 Freud, op . cit. sir. 3,!!.,, 1c sil engc Bchutung der I<indheit vcrlicrt W, •I - ·1 ·

honslitutionellcn Fahlor ohnmachlin isl , sie ist iibe ·d_an :• , wet sie gegc_n den
ais die Erzicher sich vorstellcn" 1\e d ·11e1 _ie:'. se wcrer durchzuluhron," o· E' liil . u ' op . Ci. sh . .>84.': ie :m u 1rung des Bcgriffes lchid I" d 1, d . .
Notwend1gl,eit ei ner solchcn lnslan~ cmpfunde~a . ·d e°cJel h arauf hm, class d,e .
ideał, das ja wiederum nur cincn 'J~il der P 1 wu •. . oc . vermag das lch-
2u erfiillen. Zulct2t deutei die Geneniibe. t 1fyche_ dai Sle'.lt, d1ese funl~tion nicht
prin:cip auf •einc Re"elunn der se;lischei; 5

1~ u,flgl ton Lu,lpnnzip und Realitats
Art von bategorisch

0
em l;;,pcraliv und _ • o_n 1.' c \?On. aussen her durch eine

durch einc force majem·". Eis~ Sum ~-"'M. fmem rem ulililarislischen, also
Menschenl,enntnis, /iandbucń der lndir,'i I et ,ogi!, u~d Erbennlnisquellen der
Miinchen 1926, I. 61. · 1 ua P·IJ'' 10/of7'.e, hrsg. von E. Wcxberg,
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Adler, zetknąwszy się bliżej z doktryną Freuda około
~899 r?ku, nie obronił się całkowicie przed jej wpływem,
1edn~kze wła~ny_ rozwój myślowy prowadził go do wręcz
odm1~nnego_ ujęcia zagadnienia osobowości ludzkiej. Zająw
s~y się d?ś~ wcześnie ekonomją i polityką socjalną, nauczył
się docemac znaczenie czynnika społecznego w życiu ludz
kiem,. a zawód lekarza, który obrał, przez ciągły i bezpo
średm_ ko1;takt z c~ory~i z różnych sfer utwierdził go w prze
koI:a?m, ze_ człowiek Jest produktem społecznym i że nie
możliwem [est rozpatrywać go jako indywiduum oderwane
od społeczeństwa. Dał już temu wyraz w pierwszem swem
piśmie z r. 1898 p. t. Gesundtieitsbucti fiit das Sctineiderae-
wetbe 1• ·

Badania późniejsze przeprowadzone nad niedorozwojem
organizmów (w r. 1907 ogłosił pierwsze ważniejsze dzieło pt.
Die Siudie iiber die Minderwertiokeit 170n Orqanen, II. wyd.
z r. 1926) nasunęły Adlerowi myśl o związkach zachodzących
pomiędzy ciałem i duszą, co pozwoliło mu odnaleźć prawo
kompenzacji, 'polegające na wyrównaniu mniejszej zdolności
życiowe] przez wysiłek mózgu wyrosły z poczucia własnej
małowartościowości. "Organ o mniejszej wartości - pisał
Adler podówczas - potrzebuje dłuższego czasu, by dojść do
normalne] funkcji, i doznaje przytem szeregu przeszkód, któ-
1·ych przezwyciężenie udaje się tylko na drodze spotęgowa
nej pracy mózgowej ... Utrudnionemu organicznie wprawieniu
w :i.ycie odpowiadają trudności duchowe. W walce z temi
oraz dla ich przezwyciężenia powstają duchowe postawy,
zwracające uwagę rysy charakteru szczególnego rodzaju ...
Idąc dalej za tą myślą dochodzi się wkońcu do przypuszcze
nia, że psychiczna nadbudowa organu spełnia po największej
cześci funkcję zastępczą za organ wadliwy, by w stosunku
do· świata zewnętrznego odpowiedzieć swym zadaniom" 2•

Już wówczas Adler, zdając sobie sprawę z jedności ce
lowej życia organicznego, przejawiającej się u każdego or
ganu w potrzebie zaspokojenia, 3 · nie zgadza się z jedno-

1 W przedmowie do tego pisma pisał on: .,In dieser hlclnen Schrift war
ich bemiiht, den Zusammenhang von óhonomtscher Lage und Krankheitcn
eincs Gewcrbes zu schildern, sowie die Gefahren darzustellen, die der Volhs
uesundheit aus ciner <>esunl,enen Lebenshallung erwachsen, Einer solchcn Be
h·achtun<> welche den° Menschen nicht ais Einzel - sondern ais Gesellschafts
produht0~mlersuchl, 'I,ann sich der Arzt nich I mehr verschliessen". Por. Manes
perber A. Adler. Der Menscfi u. seine lefire, Munchen 1926, 14.

', flei/en und Bi/den. Gmndlaaen der Er:,iefiungsfi.zmst fiir Arete und Pci
daqosien, hrg. von Dr Alfred Adler u. Dr Carl Furtmtiller; Miinchen 1922,_
sir. 11-13.

, Auch im Traume und in der Phantasic, in der Benifswahl und in
der Nei<>~n" wird das tntenstvere Streben eines speziellen Organs nach Bewdl
ligung s~in;r Aufgabe bemerkbar. Die J)ri~itiv~ Organbetatigung (Trieb) ist _be
sondcrs beim minderwertigen Organ hauhg mit Lust Yerknupft. Darauf we1sen
manche der Kinderiehler mit solcher Deutlich!?eil° hin, <lass· si e mit U nrech t
ais sexuelle Betatigung angesehen wurden. Op. cit. 13. .
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stronną koncepcją seksua~ną Fre~d_a. Nie ~rzeczy on,, iż wśród
popędów składających się. na f1z1ogn~mJę duchów ą popęd
płciowy odgrywa wybitną rolę (OP_- Cl{- 1~), _a nawet ulega
wpływowi Freu~a, uważając podobme, z~ ~yc1e~ duchowe'.n
kieruje antagomzm, antagomzm ten atoli inaczej Adler cha
rakteryzuje aniżeli Freud, obejmuje go :: szerszego p~nktu
widzenia, a doktrynie Freuda o konstytucji seksualne] dziecka
inne zupełnie nadaje znaczenie. . . .

Wychodząc z określenia popędu, . jako ogol_u funkcy}
elementarnych odpowiedniego organu I przynaleznych don
dróg nerwowych, mających za cel zaspokojenie potrzeb or
ganu i uzyskanie przyjem~10ści z oto?zenia, zaprzec~ał A_dle_r,
by te różne popędy, ktorych ·grą I wypadkową Jest zycie
duchowe człowieka (Hauptactise der Psycfie) były same w so
bie seksualne, przyznawał natomiast, że mogą one przybrać
zabarwienie seksualne przez "splecenie" z popędem seksual
nym. W razie pośledniości, mniejszej wartości org.anu nastę
puje wzmocnienie popędu przez kompenzację i psychiczną
nadbudowę. W tej psychicznej nadbudowie tkwią możliwości
i zdolności do określonych działań zdrowego i neurotyka,
a im popęd jest silniejszy, tern większa jest tendencja do
wytworzenia i rozwoju odpowiedniej nadbudowy organu. Do
konywuje się ona z jednej strony w walce ze światem ze
wnętrznym, z drugiej przy ustawicznem współdziałaniu uczucia
społecznego. Miast bowiem zachodzącego . u Freuda przeci
wieństwa pomiędzy zasadą rozkoszy a zasadą rzeczywistości
wprow~dza Adle: prze ci wie i1 st w o popęd u ag res y w-
n ego I ucz u c 1 a sp ole cz n ego 1• .

Zdaniem jego, czynnikiem rozstrzygającym w życiu dziecka
i dorosłego jest ich stanowisko do leżących przed nimi za
dań, Stanowisko to ma w sobie zawsze coś zaczepnego. Do
piero "'.. d~ls7;Ym ro_z~oju mo~ą wystąpić rysy wyczekiwania
lub ormjama, Zalezec to będzie od szeregu warunków i oko
liczności, g_dy np._ zderzenie się ze światem zewnętrznym czyto
wsk~tek_ meprzyjemnych doświadczeń czy z powodu rozsze
rzema s1~ p_ozą?an na dobra zabronione kulturalnie wywoła
pr:'eobrazeme się popędu. Najważniejszym czynnikiem rezu
lUJ_'.łCym popęd agresywny jest właśnie uczucie społecz~e
ktore, zdam~m Adlera, leży. również u podstawy każdea~
stos~nk~ dziecka do . c:-lo_wiel~a i do świata zewnętrznego
wog~le 1 ~znacz~ zros~1ęc1~ się z naszem życiem, potwier
dzeme, pojednanie z mem. •1

W ten sposób z jednej strony pod wpływem nacisku
----

.. .
1

„Ziei und Schichsal des Aggressionstriebes slehen wie bci den Pri-
mar!~•eben unte: der I-Iemmung des Gemeinschaftsge[iihls". Heilen u. Bild ,,
Zw, oceno slusame_ na to uwag,, że co Adler określa t . Il . en, -:.,·
sywny\. orn_aczy późnie] jal,o „protest męsh]". Sperber op.u c~~ ot .P';?ięd agre-

. Heilen u. Bilden, str. 18. ' · 5 1 · - •
' Heilen 11. Bi/den, str. 25.
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:świata zewnętrzne~o, z drugiej pod wpływem silnego popędu
organ zmuszony Jest szukać nowych dróg ·do zaspokojenia
swych potrzeb. Temu celowi służy kompenzacja. Jeśli ona
-do tych potr_zeb nie dorasta, rozwija się neuroza. Nie [est
ona zatem, [ak _u Freuda, wynikiem nagłego, niespodziewa
nego zatamowama pragnień erotycznych, wtargnięciem ciem
nych potęg do osobowości, L ale powstaje na gruncie jej
specyficznego ukształtowania, ma swoje źródło w neurotycz
nej dyspozycji 2•

Ta tak odmienna od Freuda interpretacja życia ducho
we~o, wywodząca je ze ,ysp_ółdziałania uczucia społecznego,
w .1~go_ roz1;ych zabarwieniach, z popędem agresywnym,
.czyniła współpracę naukową Adlera z twórcą psychanalizy
nadal. niemożliwą. Zerwanie nastąpiło w r. 1911, kiedy na
żądanie Freuda, aby Adler . sprecyzował swoje stanowisko,
wystąpił tenże z wyraźną już krytyką doktryny seksualnej
mistrza 3•

W krytyce tej utrzymywał Adler, że ze stanowiska bio
Iog i cznego nie da się utrzymać pogląd, iż w każdym popę
dzie zachodzą składniki seksualne, raczej musi się przyjąć,
że ewolucja w świecie organicznym poszła w kierunku zróż
niczkowania się pierwotnych właściwości komórkowych, na
sbaży zaś powstałych przeróżnych organów stanęło uczucie
bólu i przyjemności. Ponieważ jednak i to nie wystarczyło,
przybyło nowe zabezpieczenie ze strony organu myślącego
t. .i- mózgu. On to podejmuje ostateczną kompenzację, gdy
organ małowartościowy zareaguje spotęgowanemi uczuciami
przyjemności czy bólu. Popęd płciowy jest, ja_k każdy inny,
jednym tylko ze składników całego życia popędów, czynni
kiern zaś decydującym dla ich rozwoju i przekształceń [est
ciążenie do mocy, do znaczenia, w wzwyż. Wywołują
je dwa czynniki: 1) uczucie pośledniości, małowartościowości,
które daje się zauważyć u dzieci z niedorozwiniętemi orga
nami, 2) obawa przed rolą kobiecą. W związku z dążeniem

1 C. Furlmiiller u. E . ·Wexberg, Zur Enlwichlung der Individualpsvcho
legie, fieilen 11. Bildem, sir. 22L

' /ieilen 11. Bilden, sir. 42 i n.
' W sposób interesujący lzreśli fr. Wiltels (Freud, I'tiomme, la do

clrine /' ecoie Paris 1929) slosunhi Adlera s: Freudem przed zerwaniem:
,.jusqu'au p;inlemps de 1911 Freud fit \out ce_ qu'il J?Ouvait pour, enga
<1cr son crćancier le plus sćvere a l'Indulgence et a la pahence. Son creancrer
parce qu' Adler demandait toujours: ,,Qu' en est - il d";_ l'inf~riorite?" el parce
qu' on nc pouvait pourlant pas nier que ch_es: les _nevros~s comme chez !es
-eniants le sentiment de •l'inferioritć joue un role toujours tres 1irand et souvent
dćcisif. Le conflit entre vouloir (volontć de puissance) et pouvoir (inieriorilć)
est toujours visible. Qu'y a-t-il la-dessous? Adler a~firme que nous toucho~s
deja ici au phćnornćne fondamenlal, que la volonle de purssancc est un phe
nomćne [ondamental. Freud, qui ćtalt d'un autre avis, n'arrivait pas encore, de
ce ternps-la, a formuler d~ Iacon satisfaisante ce qu'il a p!~s tard niuni sous
le nom de narcissisme et complexe de la castrahon. Il voula,t ga1iner du temps,
mais Adler devenait de plus en plus impatient". Str. 131-13~.
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do mocy pozostają rozne napięcia i stłm~fen~a, . stanowiące·
właśnie system _zabezpieczeń, którego częsc w1dz~my w_ neu~
rozie. Neuroza [est więc przedewszystk1em zabezp~eczeme~.

By ją zrozumieć, należy wziąć pod uwagę me stłm~ue
nia, które są już objawem pochodnym, ale pr~edewszystkie~
napięcia, które poczynają działać już od p_1erwszego dma
dziecięctwa w sposób tak dalece przekształcaiący ~a ws~yst
kie cielesne i· psychiczne tendencje, że to co widzimy nigdy
nie jest czemś pierwotnem, czemś powstałem bez wpływu
i rozpoczynającem się zmieniać dopiero w późniejszym
czasie, ale przeciwnie od pierwszych chwil życia dziecka
jego popędy ulegają modytikacjl tak długo, dopóki' nie
nastąpi pewnego rodzaju przystosowanie do świata ze
wnętrznego. Stąd ogromne znaczenie wychowania. Roztropna
jego i wczesna interwencja wywołuje stan, który Adler na-
zywa skłonnością do pojednania: dziecko nie· odczuwa wów-

. czas prawie przymusu tkwiącego w każdem wychowaniu.
Błędy natomiast w wychowaniu, przy słabo zwłaszcza roz
winiętych organach, prowadzą do tak częstych uczuć nie
przyjemnych dziecka, że szuka ono zabezpieczeń, i to albo
w kierunku daleko idącego poddania się, albo w kierunku
buntu i dążenia do samodzielności. ,

W ten sposób 'odmienna od Freuda próba wyjaśnienia
neurozy doprowadziła Adlera do ważnych konsekwencyj pe
dagogicznych. Gdy psychanaliza przyczyn neurotycznego
symptomu szuka w przeżyciach seksualnych, dla Adlera
~od.stawa zaburzeń leży w ustosunkowaniu się do zadań
życiowych, do wymagań rzeczywistości, kryje się ona mia
no~vi_cie '_V niedo~en!aniu sił własnych a w przecenianiu za
dan I celow. Poczucie małowartościowości stało się dlm'! klu
czem d~ zrozumi~nia już ni~tylko objawów neurotycznych,
ale takze. w~zellu~go rodzaJ? trudności wychowawczych.
Psychologja indywidualna, ktorą Adler stworzył i. rozwinął"

_
1 /o też przeciw F,:eudowi Adler zapytywał: ,.ist das treibende Moment

m _ der Neurose die Verdrangung oder, wie ich vorlaufig unprźi iudizierl ich saoen
will, die a n cl~ r s art 1 g e, i r r i tie r te Psyche, bei deren Untersuch~n"
au~h die Verdrnngung zu finden ist? Und nun bille kh zu beachten . Die Vcr~
drangung" gesch1eht u n ter dem ~ruchc det: Kultur, u n ter dem D;·uche der
„l~htnebe , w':'be1 Gedanhen an cme abnorrne sexuelle Konstitution an sexuelle
Prilhrelie zu Hille ge_nomrnen werden, ~ Frage: Woher stammt un;ere Kullur?
Antwort: Au~ der Verdi:angung. - Und die „lchtriebe", ein Beoriff so I· ~
n?.shs~)1 und mhaltlos wiewenig andere? Haben sic nich den o(· h !~~~
nosen Charahtcr wie der Sexualtrieb?" Hellen und Bild t ~ e7ic9 en " 1 1-, z d-· · · . en, s r. -80.
_ T zrewręcro rna swymi zwolennihamt wystapil Adler w 1911, R
:. owarzystwa Psychanalityc~ncoo i - t ~ ł ł · z . . ro ,u
indywidualnej" I,tóry od r. 1913 po~:~,.~ ; asny " wiąze~ dla psy~hologji
fiir lndir,idua/psy:cfiologie. Żywa dzial~~ośćyjai:aiin'.erndt~nale_ :l~tfscfiriff
pomocy swych pism i odczytów •edna ' ·. _e'._ 0

_ il . r_o.ow11a przy
w Europie ja!, i w Ameryce. Do ;aj~vybitn:j~z '~1:1~ n~wolenmlww ~rowno
berg, wydawca zbiorowej pracy liandbucfi de Y1 :- . eh nale:.y Er~vm Wex
m'\ch oraz autor dzieła /ndiuidualpsy:cfiolo . r Ln~1':_.1dua/psy:~fiolo_g1e w 2 to
htory wydal dotąd Einfiilirung in die cf'e, ,.1ei~.o1gd 1928 t Fntz Kiinhel,.

ara,- er,-un e 2 wyd. z r. 1929,.

I

I.,,
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P? _zerwaniu ~ Freudem, 1 przybierała zwolna coraz wyraź
mejszą postac me~ody pedagogicznej. Nie przestając być na
d~L metodą leczmczą, przy.yraca,iącą chorego, trzymającego
się kurczowo swego fikcyjnego planu życiowego, społeczeń
s~wu: wykazała zarazem, wśród [akich to warunków otoczę
ma 1 ,"".ychowania powstaje u dziecka owo poczucie mało
wartosc10wości, które jest źródłem wszelkich neuroz oraz
jakiemi sposobami należy mu zapobiegać. · '

. W tern tkwiła też jeszcze jedna, nie mniej ważna róż-
mea w sto~unku d_o poglądów Freuda. Gdy bowiem według
tego. ostatmego objawy choroby można usunąć przy pomocy
specjalnego leczenia, to zdaniem Adlera potrzebne tu jest
pr~e~s~tałcenie. całej osob?w9ści, przemiana wszystkich jej·
dążeń 1 charakteru. Gdy więc rozpoznanie choroby zależy od
psyc!rnlogicznej bystrości lekarza, to dla skutecznego .ie.i le
czerna potrzeba przedewszystkiem pedagogicznych uzdolnień .
L e k a r z - p e d a g o g, czy p e d a g o g-1 e k a r z - o t o c h a-
;· a k t e r y s t y c z n y d 1 a n a s z y c h c z a s ó w p o s t u 1 a t
psycholog]! indywidualnej Adlera. Stanie się on bardziej zrozu
miałym po bliższem zapoznaniu się z treścią tejże psychologji.

III
Podstawowe pojęcia psychologji indywidualne]
Psychologja indywidualna już samą swą nazwą pragnie

podkreślić, że nie jest bynajmniej psychologją w jej dawnem,
dziś coraz mniej popularnem znaczeniu. Przeciwstawiając się
wyraźnie psycholog]! asocjacyjnej, owej psycholog]! elemen
tów psychicznych, bada ona nie poszczególne składniki życia
duchowego: spostrzeżenia, uczucia, popędy, ale całość i jedno-·
litość tego życia, człowieka, który spostrzega, doznaje pew
nych uczuć, dąży do czegoś. Podstawowem zatem pojęciem
psychologji indywidualnej jest· pojęcie indywidualności, po
jęcie jedności osoby. Jedność osoby pochodzi zjed-

Die. Arbeit am Cfiaralder, dotąd trzy wyd., Vita!e Diatekłi«, Tfieoretiscfie
Grnndkuien der individuatpsgctiotostiscńen Ctiaratdertcunde Leipzig I 929. Po-

. nadto do pracownihów lej szholv należą Seif, Fiirnrohr, Siam, Sulcer, Krause,
Weiql, Bri ll, Kempf i wielu innych. Co lat hilha zbierają się 'zwolennicy psy

.choloę]t indywidualnej na l;ongresach międzynarodowych (ostatni odby ł się,
.o ile mi wiadomo, we wrześniu 1926 r. w Diisseldorfie). Przecież nie można
powiedzieć, by Adlerowi łatwo przychodziło szerzenie swej psvchologii indy
widualnej. Zwolennicy Freuda nie mogą mu darować odstępstwa i ulrudniają
mu we wszelahi sposób działalność. Ich wp ływowi też niezawodnie przypisać
należy, że Riedy Adler w 1920 r. z namowy przyjació ł złożvl w uniwersy
tecie wledeńshim [aho pracę habilitacviną swe dzieło llber den nervosen Ctia=
rakter, holegium profesorów odrzuciło tę pracę.

1 Przecież i Freud nie oparł się teorii psychologicznej Adlera, shoro,
jaR przyznaje to Wittels op. cit. 138, pod wpływem jego doR!ryny „a pousse
la psychanalyse dans un sens qui aboutit a considćrer ce qu'on appellc le com

_plexe de la castralion comme la radne rćelle du senliment de l'Infćriorlte",
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ności jej dążeń celowych 1• Błędem je_st bowiem wyobrażać'
sobie, jakoby dusza ludzka była trwającą w spoczynku ca
łością, można ją przedstawiać sobie tylko w fon~uę ~orusza
[ących się sił, które z jednolitej wyszły podstawy .1 do Jednego
zmierzają celu 2• Wszystkie siły człowieka, sk1erowan~ do
tego celu, wyrażają się w s tylu życiowym człowieka,
w jego linji kierowniczej, w planie życiowym. . .

Co oznacza ów styl życiowy, niec~ wyjaśni następujący
przykład, ·podany przez Adlera: Pewien 30-letm, ambitny·
mężczyzna, który pomimo trudności życiowych doszedł ~o
dobrych wyników i powodzenia, zjawia się u lekarza ,~ ~ta~ie
głębokiej depresji, i skarży się na niechęć do pracy ! zycia.
Opowiada, iż w najbliższym czasie ma wejść w życie 1m~ł
żeńskie, przyszłość atoli przedstawia mu się nie bardzo pewn_1e.
Dręczy go zazdrość i obawia się, że się małżeństwo zame
długo rozleci. Fakty jednakże, które przytacza dla uzasad
nienia tych obaw, nie są przekonywujące. Narzeczonej jego
nie można nic zarzucić. Nieufność, jaka przebija z jego słów;
każe przypuszczać, iż jest on jednym z owych wielu ludzi;
którzy wobec drugiego człowieka jak z jednej strony czują
się przezeń pociągnięci, tak z drugiej pragną się mu prze
ciwstawić i zburzyć to, co przecież mieliby ochotę zbudować.
Otóż zdarzenie z dzieciństwa owego mężczyzny nietylko wy
jaśnia według Adlera ów jego niepokój, ale wskazując zara
zem na ukryty związek, pozwala poznać jego styl życiowy;
jego linję kierowniczą życia. Kiedyś matka, idąc na targ, wzięła
~o n~ ręce, lecz spostrzegłszy pomyłkę, spuściła go na ziemię
1 _wzięła młodszego, gdy on tymczasem zasmucony musiał
biec obok. W wspomnieniu tego zdarzenia, które dotąd za
chował w swej pamięci, brzmi ta sama nuta, co w skardze·
u_ lekarza: oto chciałby być pierwszym, chciałby się czuć
pierwszym, ~ n_iepewność, czy go wybrano przed innymi,.
zatruwa mu życie 3•

. Jak ~a tym. przykładzie widzimy, wszelkie zjawiska
1 ~yspozy?Je psych!czne, spostrzeżenia czy wyobrażenia, dzia
łają w. śc1_słym związku jedne z drugiemi dla tego tajemnego
planu ~yc10w~go. To też _głów_na zasada psycholcgji indywi
dualnej _br~m1: Ws~elk1e Zjawiska życia psychicz
n ~ g o, l e z e l I m al ą n a m o n e sł u ż y ć d o z r o z u m i e-
n I a• os oby, należy uj rn o w a ć jako przygotowania

~ ,, Die Forschungs_me_thode der v erg Ie i c h e 11 d en I 11 d i v i d u a 1-
P s Y c o I o g_ 1 ~ erg1bt fur Jeden Fall, der zur Untersuchung lmmmt ais b ·d t
sames Resultat die Ei n he i t der pers O n I ich 1, ei t. Und .. ' •. e _eu ·
derart ~eschlosse~, dass sie sich in jeder Einzelerscheinun" wiJ~~!;- ~?ii1e1i)1st
unumstosshche Eindrucłz der Richli<1keit einer solchen Ef rege · er
~a~aus herv~r, d~,ss man in a!_len Sd~chten des Seelenleben: ~~!c,~u~1 . g[ht erst

, linie wledcrlindet . Der nervose Charakter lieilen u B '/d n eic ie e ens--
, A. Adler, Menscfien fćenntnis Leip~i" 19"8 io I

en , 108-
., Adler, /Ylenscfien f<ennlnis, I Ś. 0

- ' -·
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do maj~ czą ce go przed n iem ce I u 1• Zadaniem psy
chologa J_est wobec tego poznać ten plan, ów styl życiowy
poszcze~olll:ej jednostki, a wówczas wszelkie jej poczynania
staną się Jasne i zrozumiałe. Jakkolwiek wymagane jest
przy tern postępowanie indywidualizujące, ponieważ, jak to
~dier zaznacza, "das vorschwebende Ziei ist nicht allgemein
f~stste~end, sondern individuell abilnderbar" 2, przecież w spo
~ob ?golny można powiedzieć, iż po z n a wszy ce I p I a n u
z y c I owego, mus i się od ws ze I kich po s z cze g ó I
n y c h r u c h ó \v o c z e ki w a ć, i ż z g a d z a j ą s i ę o n e
z ce Iem i p I a nem ż y ci owym. Zasada ta zachowa swoją
:vartość, jeśli ją odwrócimy, co więcej - posłuży nam nawet
jako środek do tern łatwiejszego poznania planu życiowego
i przejawiającej się w nim jedności osobowości. Brzmi ona:
Zrozumiane n a 1 e życie ruchy po s z cze g ó 1 n e mu
szą dać. w swym związku odbicie jednolitego
planu życiowego i jego ostatecznego c e l u ",

Adler kładzie szczególny nacisk na to, aby zjawiska życia
duchowego rozważać i rozpatrywać nie każde z osobna, nie
w oderwaniu od siebie, ale, przeciwnie, w ich wzajemnym
związku, a mianowicie wszystkie jako jednolicie skierowane
do wspólnego celu. Do tego skłania go wieloznaczność tychże
zjawisk. Jak bowiem nieraz spotyka się dzieci, których za
chowanie się w szkole inne jest całkiem aniżeli w domu,
oraz ludzi, których rysy charakteru przejawiają się w po
zornie sprzeczających się z sobą w formach, tak z drugiej
strony ruchy, wyrażenia dwojga ludzi mogą być, zewnętrznie
biorąc, takie same, faktycznie zaś po bliższem zbadaniu oka
zują całkowite przeciwieństwo. Należy zatem wziąć pod uwagę
znaczenie, jakie poszczególne zjawisko duchowe ma w całym
związku życiowym człowieka dla niego. W tym związku
właśnie ze względu na jedność celową życia duchowego prze
jawia się jego plan życiowy 4. _

Do czego atoli zmierza ów jednolity plan życiowy? Co
jest przedmiotem dążeń celowych [ednostki ? Szukając odpo
wiedzi na to pytanie, wychodzi Adler z biologicznego punktu
widzenia.

Życie psychiczne jest, według niego, kompleksem od
działywań na świat i za~?bi_ega,~czych ~rób, ~naj~cych na
celu utrzymanie egzystei:icJI ciała 1 zabezp1ec~eme Jego nor
malnego rozwoju. W _związku z tern J?Ozos_taJą te ?harakte
rystyczne cechy życia_ duchowego, ze ~ie ~rzeb1~ga ono
w izolacji, ale przyjmuje z zewnątrz podmety 1 na me odpo
wiada, rozporządzając temi siłami, jakie są inu potrzebne dla

• Adler, op. cit. 70, por. nadto Praxis und Tfieorie der Individuolpsg»
cńolor,ie, Miinchen 1924, str. 3.

' ' Menscfienkennlnis, 13.
" Praxis 11. Tfieorie... 4.
·• Menscfienkennlnis, 20-21.
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'o-Chrony całości organizmu. Ponieważ zaś człowlek jest_ z. na::
tury istotą słabą (ein mindetwertiqes Weseni, przeto ~ jednej
strony tworzy on życie społeczI?-e, gro~adne, ulega.1~e pod
.tym względem prawu całego świata zwierzęcego, gdyz tylko
· ż·ycie w gromadzie ułatwia mu dzięki podziałowi p1:acy podo
„ łanie ·lym zadaniom, przy których pojedynczy czło_w1ek_ ulec~y
musiał , z drugiej poczucie krótkości i niepewności życia. staje
się dlań ustawicznym bodźcem do takiego przystosow~ma się
i stworzenia takich sytuacyj, któreby mu umożliwiły wy
równanie owego niższego stanowiska w naturze 1• Innemi
słowy, wszelkie poruszenia duchowe, dążenia i pragnienia
.skierowane są ostatecznie do uzyskania przewagi i m o cy."

W tern dążeniu do przewagi i mocy wyraża się, zdaniem
Adlera, jedność naszej osobowości. Cel bowiem tego dążenia
nadaje kierunek całemu duchowemu rozwojowi człowieka,
'[est tą kierowniczą i kształtującą siłą, która sprawia, że
każdy z ludzi stanowi szczególną, odrębną od innych oso
bowość, gdyż wszystkie jego poruszenia i formy wyraże
niowe zmierzają do jednego wspólnego punktu.

Dążenie to uwarunkowane jest "p o c z u c i e m mało
w art ości o w ości, które w mniejszym lub większym stop
niu przeżywa każdy już w dzieciństwie. Ono to wraz z wy-

. nurzającem się z niego ciążeniem do mocy stanowi główną i pod
stawową oś całego życia duchowego człowieka. W momencie
właśnie, gdy pojawia się poczucie małowartościowości za
czyna ~ię ?Opier~, zdaniem Adlera;' proces życia ducho\~'ego,
powstaje niepokój, ktory szuka wyrównania i pożąda pewno
ści, ?Y móc życia ~ażywać \~ spokoju. Ponieważ dziecko już
od p1e~"".szyc~ chw_1l s~~go istnienia staje wobec pewnych
~rudnosc1, _kazde w1ę~ .1~z. bardzo wcześnie odczuwa i prze
zywa swoją pośledniość I małowartościowość .

. Wielkość tego poczucia,_ jego charakter zależy od ro
d~a.1u ~apo~ykanych tr_ucl1?-ośc1. _Wypływają one przeclewszyst
kiern z sa~el5o położenia dziecka, ponieważ znajduje się
ono_ prze_waz~Ie w otoczeniu dorosłych, skłonne jest przeto
po1:ow~u.1ąc się z ni_m_i, u"":~żać się za małe i słabe i dostrze~
!5ac S\\ ą.małow_artosc10wosc, zwłaszcza gdy z tern łączy ·
jeszcze Jego medorozwój fizyczny lub" jakieś wad or s~!
mczne_. _Pona_cl~o do wzmocnienia w dziecku poczuci[ 1 .
wartosc10wosc1 przyczyniają się także niemało bł d m~ 0

wawcz_e (o czem później będzie mowa). . ę y wyc 10·

----, ---.. . Ciąg dalszy nastąpi.
"W are emer den Forderun"en d - L b

Richtung angepasst - wie es das m~ns e, e e~s_. yolllmmmen u. in ieder
nigstcn unter allen Lebewesen ist - s kl1hc~e lndl\,1duum vielleicht am we
laufen wie ein mechanischer P(o~esso· og1;de sJ,n Leben bewusstseinslos ver
Da dem erfreulicherwcise nicht s;; ist 1111 I Ie er. gelungenen Vollwerlial,eit.
wie eine Teslpriifuna auflauchen" Did i5od_s ~ie,] wn· stets vor Problemen° die
lehre. :Zeitscfirift f. łndividualps"l;fiol .11 1;1 ua psycl10iogie in der Neur~sen-

' Mcnscfienkennfnt'.,, sir. 20_2?1e 1 29, str. 81. .
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DR JAN KUCHTA.

Psycholoqiczne typy C. G. Iunsa.
. W dziele P!· ,,Psychologische Typen" 1 pokusił się wy-

b1_tny psychanalityk C. G. Jung o stworzenie „schematu ty
pow", mającego umożliwić zorjentowanie się w różnorodności
,,osobo}vości". danych Judzi. Zadanie, którego dokonał, stwo
rzywszy swoistą typologję, przedstawia się nader ciekawie
po~ względem teoretycznym, płodne zaś jest .zarazem w po
waz1_1e następstwa praktyczne. Szczególnie doniosłe znaczenie
ma Jego typologja między innemi także dla psychologii wy
chowawczej i pedagogiki - otwiera bowiem przed wycho
wawcą z jednej strony n o.w e drogi2 dla poznania oso
bowo ~ci wychowanka „badanie typów", z drugiej
wskazuje na konieczność zwalczania, względnie dążenia do
u s u w a n.i a skraj n ości w wyp a d k ach kr a ń co w o i n
t r o w e r t y w n e g o, wzg I ę d n i e e k s t r a w e r t y w n e go
n as ta wie n i a jednostki.

Patrząc na· człowieka, jako na ognisko „en ergj i i n-·
sty n kto w n ej" (libido), sl\y;ierdza Jung pewną typ o
w ość, gdy chodzi o ·kierunek „zainteresowania" (libido)
jednostek. Może ono być zwrócone w kierunku „ja" i wtedy
mamy do czynienia z n as ta wie n iem i n t ro w er ty w
n em, lub ku nie - ,,ja" i wtedy ma miejsce nastawienie
e ks t r a we r tyw n e. Stąd „intrower_tycy" i „ekstrawertycy"
d w a z a s a cl n i c z e „ t y p y · n a s t a w i e n i a" J u n g a. (E i n
s t e 11 u n g s t y p e n).

Podkreślić przytem należy jednak, że libido u C. G. Junga
jest zupełnie inaczej ujmowane, jak u Z. Freuda, czy A. Adlera.
W psychanalizie Freuda libido oznacza pożądanie płciowe, lub
psychiczną postać instynku płciowego. U Adlera - twórcy
psychologji indywidualnej łączy się ono z „instynktem mocy".
(Geltungstrieb).

· U charakterologa C. G. Junga natomiast termin „libido"
jest stosowany dla oznaczenia całkowitej en ergj i ży
ciowej lub namiętności życiowej osobnika, nurtu, ,,którym nie
odmiennie· płyną [ego myśli, pożądania, skłonności". Jung
więc uważa „libido" wcgóle za instynklowną energję. ".

Jak widzimy zasadniczy podział ludzi C. G..Junga na
dwie wielkie gromady: l nt r o w e r t y k ó w i ekstrawer
tyków oparty jest na pewnej różnicy w kierunku ustosun-

' C. G. Jung. ,.Psychologische Typen". Ziirich. 1925.
' Typologia, jaho dztał charahterologf zuaidu]c podatny teren badań

w współczesne] szleole , por. Dr Jan Kuchta. ,.Oceny i sprawozdania". K. Se
semann „Kerl-Mutter Tvpus und Schalh-Hetaren Typus". Chowanna 1930. Ze
szyt li. 'a nadto, Dr Jan Kuchta „Z badań nad psvchiłzą mlodzleżv źeńshiei".
Na marginesie prac E. Croner „Die Psyche der weiblichen lugend", Ruch Peda-
gogicEny. 1930. Zeszyt III. .

3 Dr J. Kuchta. ,.Dążenia do hompensacii u dziecha włóczęgi a pod
stawa wychowawcza". Krabów 1930, str. 16-17.
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kowania się [ednostek do zjawisk świata zewn~trznego ("o?
jektu") lub własnego świata wewnętrznego ("subJektu"). Lu?z1e

. nastawieni na świat zewnętrzny, doskonale P!zystoso\~UJący
się do jego zjawisk tworzą grupę okstrawertykćw- Lu?z1e,_ dla
których wskaźnikiem jest ich własne ".ia", ludzie zwrocem na
wewnątrz to introwertycy. Wrodzone i odziedziczone sposoby
reagowania - mechanizmy, właściwe każdej jednostce eks
trawersja, lub introwersja to z as ad n i cze drogowskazy,
według których można j a k n aj o g ó 1 n ie j określić „typ n a-
st a wie n i a" - ,,Einstellungstypen". ·

W obrębie tych dwu "typów nastawień", odróżnia teraz •
C. G. Jung po cztery „typy f u n k cj o n a l n e", zależnie od
znaczenia, które wykazuje u danego osobnika ta lub inna
funkcja psychiczna zasadnicza; ma tu na myśli: myśle-
nie, uczucie, wrażliwość, intuicję. (Denken, Fuhlen, Empfin-
dung, Intuition). Typami temi są: 1) Typ intelektualny 2) Typ
uczuciowy, 3) Typ wrażeniowy, 4) Typ intuicyjny.·

Dwa pierwsze typy przy tem uważa Jung za "typy r a
c jo n a I n e", ponieważ „sąd obiektywny" ma doniosły wpływ
na ich „świadome postępowanie", czy „ustosunkowywanie
się" i równie świadome wyłączanie przypadkowości i impul
sywności. Charakteryzuje je prymat rozumowych, świadomych
Junkcyj. Dwa dalsze typy mało zależne od racjonalnych zało
żeń to "typy irracjonalne", zależne od· irracjonalnego
przypadkowego „wrażenia".

Stąd "schemat typów" _Junga przedstawia się tak:

,,Typy nastawienia": ,,Einstellungstypen".

1. I n t r o \V e r t y C y I Il. E k s t r a w e r t Y. C y

~] I :,.,
(.,

u L Typy intelektualne i: Typy intelektualne:,., "' o. - " 1.
!-- 5 ::: ~ ~ i:

si !-- ·8-
;;;

,,i T; 5 :!. Typy <i i:

~ uczuciowe o 2. Typy uczuciowe·u ~ ·u~ -g -- ""
"

i:

:,.,.E: 2 OJ 23. Typy wrażeniowe >•-=o. "' >• o. "' >• 3. Typy wrażeniowe
:,., i: o. :,., .§ o.
!-- o :,.,·u !-- Typy

!-- :,.,

cri -~
4. intuicyjne cri

!-- 4. Typy intuicyjne"'..!: .

Przy określa!1iu typów ważne jest także wkońcu ustalenie
u badane_go osobmka stosunku świadomości do p d ś • _

doll: oś c1. (,,Pozaświadomość", nieświadomość") Chodo. ·t wJ ra
gOWI o C • • • • • " • Zł u un-. zynnosc "n Ie s w I a dom o ś ci 1) k t ó r a 1 ·
Jednostronność ogólnego na~taw· _regu UJe

i e n i a wywo-
'l C. G. Jung. ,,Psychologische Tvpen" Ztirlch 190- t· · · -"• s r. 605-606.
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ła?ą przez wpływ świadomości". I tak w jednostkach
o mtrowertywnem nastawieniu działa nieświadomość w kie
r_unku t~lde,i modyfikacji nast~wienia, by jednostka bardziej
hczyła się z "nie-ja" (,,światem zewnętrznym") i naodwrót
w wypadkach ekstrawertywnego nastawienia .dążenia kompen
s~cyj!1e P.rz_yw~aca,ją jednostkę samą sobie", zwracają nasta
w1e111e "hb1do trochę bardziej ku "ja" ("światu wewnętrz
nemu").1

Przyjrzyjmy się teraz dokładnie po kolei - pojedynczym
typom, _kt?re wyróżnił w swem dziele C. G. Jung.,

Mówiąc o ekstrawersji, zwróciłem uwagę, że ekstra
wer_tyk czuje, myśli i działa tak, jak wymaga tego · "objekt",
(świat ~ewnętrzny) i że to charakterystyczne ustosunkowanie
się subjektu do obiektu ma tu dominujące znaczenie.

To ekstrawertywne nastawienie teraz może być: a) ak
tywne, lub b) pasywne. Nastawienie ekstra we r ty w n o
aktyw n e mamy wtedy, gdy w o I a jednost i skierowuje jej
zainteresowanie ku obiektowi, pasywne, ekstra we r
i y w n e nastawienie zaś wtedy, gdy ·obje'.-: t ekstrawersję
n ar z uc a t]. przyciąga ku sobie zainteresowanie subiektu, nawet
czasem wbrew jego subjektywnym „poglądom", czy „chęciom".

Mówiąc natomiast o i n t rower s j i, podkreślałem, iż ce
chuje je zwrócenie „libido" ku "ja", ku wnętrzu tj. negatywne
ustosunkowanie się subjektu do objektu. Introwertyk myśli,
czuje i_ działa, kierując się „motywami subjektywnemi. Objekt od
grywa u niego, najwyżej rolę drugorzędną. To nastawienie intro
wertywne może być także: a) aktywne lub b) pasywne. Aktywne
,iest wtedy, gdy subjekt chce odróżnić się od objektu, pa -
s y w n e gdy subjekt n ie może (nie jest w stanie) skierować
,,libido" płynącej z obiektu z powrotem na obiekt.

Arystoteles i Plato - to e 1. strawertyk i introwertyk, gdyby
chodziło o przykłady np. z historji filozofji. Równie łatwomoż~a
je zauważyć i w życiu codziennem. Już pobieżna obserwacja
ludzi prowadzi bowiem do schematycznego wyróżnienia dwu
typów ludzi. Mówimy więc: ,, to jest człowiek wesoły, towa
rzyski, łatwo nawiązuje· kontakt z otoczeniem", lub „to jest
człowiek niezrozumiały, nietowarzyski, trudno się do niego
zbliżyć". Oznaczamy temi słowy ramy życia psychicznego
ludzi o dwu różnych typach nastawienia: ekstrawertyków i in-
trowertyków. ·

· Gdy chodzi teraz o krótszą, kolejną, char akterystykę
wszystkich czterech typów „funkcjo n a Iny c h"
grupy ekstrawertyków, a następnie: introwertyków przedsta
wia się ona w najogólniejszych zarysach mniejwięcej tak:

Ekstrawertycy.
1. Ekstrawertywny typ intelektualny (np. Darwin) ma

skłonność . do uzależniania swego postępowania od wnio-

1 Dr J. Kuchta o. c. str, IS .



220

sków intelektualnych, wysnuwanych zawsze z objektyw
nych danych (orjentowanie się według objekti! u. każdego
ekstrawertyka!) - faktów zewnętrznych lub ogol !11 e u-.z n a
ny c h idej. Ogólnie uznane i szanow3:ne ~ogl~cty mają na
niego bardzo wielki wpływ; stąd .iego liczenie się z_ t_em ~co
wypada", "musi się", "powinno się". Ekstraw~rtyk_ b_reze, wręc
gdy chodzi o jego ~myślenie" - przesłanki z swr_ata zew
nętrznego, Brak tu wpływu ko mp o n enty sub .l e k ty'!'
n ej na wnioski myślowe, i to odróżnia ekstrawertyk~ od 111-
trowertyka typu intelektualnego. Do typu_ tego nalezą_ ~r~e
ważnie mężczyźni. Zależnie, od szerokości \ub wąskości ich
horyzontu myślowego, ludzie typu intelektualn~g? _ekstra
wertywnego będą reformatorami, propagatorami ide], apo
stołami, prokuratorami ... upartymi krytykami, mędrkami, gde
raczami, a więc z jednej strony ludźmi twórczymi, wybitnym!,
rozpalającymi swemi słowy . tłumy, z drugiej szablonowymi,
przeciętnymi.

. Myślenie ekstrawertywne jest przeważnie twórcze.
Analizuje się pewne treści myślowe, by zbudować z ich ele
mentów n owe wartości - myślenie predykaty w n e. Gdy
my ś Ie n ie jednak u pewnych osobników z at rac a p r y
m at możemy skonstatować także brak twórczości i przeżu
wanie przeżytych i przemyślanych poglądów - my ś Ie n ie i n
her e u cy j n e; i). nawet, gdy prymat obejmować zaczyna
inna funkcja - myślenie negatyw-n e (nietwórcze). Do
tego ostatniego rodzaju myślenia należy myślenie n e g a
ty w n e (bagatelizacja) i my ś Ie n ie teozoficzne (Tłu
maczenie jednej niewiadomej - drugą).

Kompenzacyjne działanie podświadomości przywraca wy
pieranemu u ekstrawertyków gwałtownie do niej uczuciu
przedewszystkiem jego „prawa", pod wpływem czego inte-:
lektualista-ekstrawertyk może stać się sztywnym dogmaty-

, kiem. identyfikującym prawdę, którą reprezentuje, ze sobą lub
fanatykiem - (,,iiberkompensierter Zweifel") - o swoistej
religji i poglądach. , ·

~- Ekstrawertywny typ uczuciowy. U tego typu ludzi -
uczucie, ~•olne, o i~e to m~żliwe od sub je k ty w n ej kom
ponenty i ~ o ? d a J ą ce s 1 ę wpływ o w i obje k tu, od
grywa dommuiącą rolę. "Ekstrawertywne · uczucie" ocenia
:ze?zy nie su b j e k ty w n ie, lecz tak jak ceni tę rzecz ogól"
1 "Jak wypada", Do ni~go ~przystosowuje się" ono zupełnie,
bo ':v przeciwnym razie rownowaga hedonistyczna byłaby
zakłocona. Do tego_ trpu należą ~rze\yażnie kobiety. ,,Myślą
one tak d!ug?, dopóki logiczne wntoski nie burzą ich uczucia".
MY śle n ie ic_h więc st~nowi tylko dodatek do uczuć. Wszystko
to, co .odpowiada ,,obiektywnym wartościom" tradycy·n m
lub ogólnie przyiętyrn jest dla tych ludzi miłe- i lubiane:1 bla~
tego tez ten typ Jest społecznie ważny, bez niego bowiem nie
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~ogł~by_ istnie_ć harmonijne pożycie społeczne. (Mody; przed
sięwzięcia socjalne, filantropijne) .
. . Typ ten odrzuca logiczne myślenie. Dlategc .dą
~em~ kompensacyjne podświadomości usiłują należne my
slen!u prawa przywrócić u takiego osobnika. Rodzi się wtedy
atol! tylko myślenie i n fa nty I n e, archaiczne i n e g a
tyw n e.

;3.. ~kstra~ert~wny typ wrażeniowy.. "Zmysł rzec z yw i
st os c 1 dominuje w "życiu" ludzi tego typu. Tylko kon
kr~tne, rzec~ywiste, zewnętrzne wypadki i objekty wywie
rają na m~h . ,~raże12ie. (U introwertyka przeciwnie nie
mozna. przewidzieć, "co" uczyni na nim wrażenie mniejsze
lub \~1ększe, bo zależy to od jego subjektywnego współ
czynnika), Celem ich życia jest konkretne· użycie. Mo
ralność ich wiąże się z ich życiowym celem. Od "dobrego
komp a n a", dla którego wszystkiem jest "dobry stół" do
,,~u? tel_ n ego estety", dla którego najważniejszem zagad
meme_m. Jest "dobry smak", biegną linje graniczne obejmujące
osobników tego typu. Zewnętrzna rzeczywistość to dla nich
wszystko. Domysły lub przypuszczenia o tyle tylko mają dla
nich znaczenie, o ile wzmacniają "wrażenia", których oni usta
wicznie szukają. Funkcje myślenia i uczucia są ograniczone
jedynie do "objektywnych zasad". Abstrakcyjnych "ideałów"
ci ludzie nie mają także. Rzeczywistość jest dla nich ideałem.
Subjekt ginie pod zewnętrzną sensacją.

Podświadomość starająca się przywrócić uczuciu i intuicji
ich prawa, doprowadza na drodze dążeń kompensacyjnych do
okropnych przeczuć, fobij; zahamowane funkcje przejawiają
się jako przemyślne matactwo, śmiesznie skrupulatna moralność,
zabobonna religijność, natręctwo myślowe (Zwangsneurose).

4. Ekstrawertywny typ intuicyjny. Podczas gdy u osob
ników, należących do poprzedniego typu, przeważało "zmy
słowe odczuwanie", tu przeważa "intuicja", mająca na celu
odkrycie "możliwości" w objektywnie danej. rzeczy i umoż
liwienie "przewidywania". Typ ten orjentuje się według
"objektów, rokujących pewne możliwości" i porzuca je wtedy,
gdy nie widzi dalszych perspektyw, bo wtedy już objekt nie
przedstawia dlań dalej wartości. Wysnuwanie możliwości jest
dlań rzeczą pierwszorzędną. Myślenie i uczucie odgrywa u niego
podrzędną rolę. Moralność tego typu nie jest ani intelektualną
ani uczuciową. Ma on swą własną moralność, którą stanowi
przywiązanie do własnych zapatrywań i dobrowolne poddanie
się ich władzy. Skoro typ ten nie jest egocentryczny i samo
lubny, jest społecznie bardzo cenny. Należą tu inicjatorowie
przedsięwzięć, przedsiębiorstw, mecenasi, kupcy, politycy,
ajenci. Typ ten oczywiście częstszy jest wśród kobiet, jak
wśród mężczyzn.

Kompensacyjne dążenia podświadomości prowadzą do
fobij, myśli przymusowych, podobnie jak u typu poprzedniego.
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Dwa ostatnie i r rac j o n a I n e typy tj. wrażeniowy i in
tuicyjny żyją w przeciwieństwie do typów r a·~ j o _n a I n Y c h?
jak widzimy, według przyp a_~ k ~- Stosunl~i. między _ter~u
typami opierają się na zgoła roznej podstawi~. Stanowią J~
"wspólne sądy" u 'typów racjonalnych, "wspolne wrazema
u typów irracjonalnych. . . . .

Introwertycy. Ekstrawertyk 1 introwertyk chociaż . pa
trzyli na tę sarrią rzecz - nie wid~ą jej t a~ ~ am~• mne
jest bowiem, jak już podkreślałem ich nasta:Vieme, »kierunek
zainteresowania". U ekstrawertyka zasadmczą rolę odegra
wrażenie p och od z ą ce b e z p oś r ed n i o z obj e k t n,
n introwertyka sub j e k ty w ny st a n, w który go wprawia
objekt. Przy przeglądzie więc typów intr?wertyw~Y?? na _ten
sub j e k ty w ny czynnik przedewszystkiern zwrocie musimy
uwagę. Oczywiście pozbyć się trzeba z góry pewnych uprze
dzeń płynących stąd, iż dla ekstrawertyka "dziwnym" wprost
wydaje się subjektywny punkt widzenia w sytuacjach objek
tywnych i naodwrót u introwertyka jest czemś niepojętern
orjentacja ekstrawertyka według objektu.

1. Typ introwertywny intelektualny (np. Kant) cechuje spe
cyficzny sposób myślenia, prowadzący od faktów i 'sytuacyj
zewnętrznych nie do świata zewnętrznego, lecz do treści
sub je k ty w ny c h. Stąd charakterystyczne dla intrower
tyka typu intelektualnego »stwarzanie poglądów",
a nie »Po z n a n ie faktów". Tworzy on teorje, kształtuje
problemy a fakty zbiera n ie d I a n ich s am y c h, tylko
jako dowód na prawdziwość, !nb środek służący do uzasadnie
nia swych "su b j e k ty w ny c h my ś 1 owy c h \V y t w or ów".
Punkt ciężkości myślenia jest tu skierowany na rozwój i przed
stawienie subjektywnych idej. N ie cho dz i o rek o n
str u kc j ę konkretnych faktów, lecz o rozwój subjek
t~wnego wewnęt_rznego obrazu do jasnych idej (o pogłębienie
me o roz-zerzenie). Dlatego cechuje ten typ częste tworzenie
"teoryj dla samych teoryj" jedynie. Formuła krańcowego eks
trawertyzmu brzmi "est ergo est", krańcowego introwertyzmu
"cogitp, ergo cogito".

. ?~~św_i~domoś~ ko~pensuje ten stan przez gromadzenie
Wl~lki~J il?SCJ "faktow ?hJekt~wnrch" O rzeczach archaicznych.
Za3mu3e się dlatego w1elkoścrnm1 magicznemi itp .

. · Introwertyk tego typu, to człowiek skryty, zimny nie
ug1~ty. Brak pr~ktrczn~ch zdolności i wstręt do retdam~ ce
chuje go _dośc s_1!111~. _Nie umie przekonywać drugich, a wsku
tek _te~o i zyskiwae ich przychylności. W zewnętrzn eh w _
stąpieniach Jest niezręczny. Zyskuje atoli przy Yb]'· y
poznaniu go. izszem
. . W krańcow;ych _wypadkach introwertyk tego typu atoli
J~st_ sztyw~y, _111eug1ęty, bezwzględny - a nawet d zb t
~1!111e bę?z1e się starał zabezpieczyć swe idee od 1 y b
[ektu staje się samotnikiem; lęka s'ię kobiet przede:'i}s~~eom~
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2. Introwertywny typ uczuciowy. Różnica zasadnicza
w porównaniu z typem poprzednim polega na tern że czło
wiek te~o typu „wszystko odc z u w a", pod~zas gdy
poprz~d1~.1 „wszystko p r z e m y ś l a", Ponieważ jednak
uczuc!e. Jeszcze trudni~j wyrazić, jak myśli, typ ten jeszcze
bardzie] od poprzedmego staje się niezrozumiały. Uczucie
introwertyka pozbawia wartości objekty; ma charakter ne
gatywny. Ludzie _tego typu są cisi, trudno dostępni; należą
tu przedewszystlnem kobiety ciche, melancholijne, niezrozu
miane. Ich prawdziwe motywy działania są zwykle bowiem
ukryte. Na zewnątrz wydają się harmonijne, chłodne; odma
wia się im dlatego „uczucia". W rzeczywistości mogą to być
istoty bardzo uczuciowe, tylko, że uczucia te nie są e ks te n
s y w n e, 1 e cz są i n te n s y w n e. Ludzie tego typu robią
nieraz wrażenie sentymentalnych samolubów, lub estetycz
nych mistyków.

Decyduje u obu omówionych typów „rozumowy sąd",
jednak kierujący się raczej według czynnika subjektywnego.
Z ostatecznych ogniw myślenia, to które prowadzi do subjektu
wyriaje się temu typowi bardziej rozsądne, jak ogniwo zwra
cające do objektu. Na tem polega niezrozumienie tych typów
przez otoczenie, co powoduje z ich strony zamknięcie się w so
bie i egoizm.

3, Typ introwertywny wrażeniowy. Decyduje tu wra
żenie „objektywne", zmodyfikowane jednak bardzo poważ
nie przez subjektywne nastawienie. Podczas gdy u ekstra
wertyka pierwiastek subjektywny jest tylko przeźroczystą
szyb ą, dzielącą subjekt od obiektu i promieniowania te
goż obiektu jedynie bardzo nieznacznie załamującą, u intro
wertyka pierwiastek sub je k ty w ny jest pryzm at em,
zmieniającym zupełnie promieniowanie zewnętrzne i charakter
wrażenia.

O rodzaju wrażenia, które odbiera introwertyk decy
duje więc tylko współczynnik subjektywny, Podczas gdy typ
ekstrawertywny wrażeniowy oglądający dzieło sztuki np. obcho
dzi przedewszystkiem t re ·ś ć cl a n ego dzieła sztuki, a więc
odtworzony objekt, technika - introwertyk, chociaż spostrzeże
to samo zainteresuje się jedynie skład n i kie m sub je k
t y w n y 'm w y z w o l o n y m p r z e z o g l ą cl a n y ob j e k t.
Widzi więc introwertyk zupełnie co innego, jak ek.strawertyk,
chociaż patrzą 'na jednę i tą samą rzecz; cechuje go brak
proporcji rniedey elementem subjel<:tywnyll} a objel<:lyw_ny'!1·, -
Obiekt właściwy jest dlań często zasłonięty, Przewidzieć co
na takim człowieku zrobi wrażenie, a co nie, nie można.

W życiu ludzie tego typu, to ludzie _op_ano:wa1:i,_ dzielni,
zastanawiający się często nad tern: poco świat 1_st~ie3e, yoco
my żyjemy? Powodem tego: zupełne przesłonięcie obiektu
subjektywnemi zapatrywaniami, co prowadzi do jakiegoś ilu-
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zorycznego ujmowania rzeczywistości; świat objektywny wy
daje się dian pozore!!!, komedją. , . _ . ..

Człowiek tego typu chętnie ulatuje w świat mitologji,
tłumacząc wszystko "siłą wyższą". . .

4. Typ introwertywny intuicyjny. Mistyczm ~arzyciele,
wieszczowie, artyści to reprezentanci tego. ostatmego . t:tpu.
Intuicja introwertywna dotyczy obrazów, mających swe zro~ło
w sferach podświadomości. Np. hebrajscy prorocy. Dzie
dziczne' sfery podświadomości tego rodzaju nazywa Jung
"archetypami". Są to doświadczenia nagromadzone_ od cza
sów prastarych, które istnieją w podświadomości, gdyby
chodziło o powierzchowne, popularne objaśnienie tego terminu;
"Archetypy" mają wiele pokrewieństwa z "archaicznemi reak
cjami" Junga, a więc reakcjami charakterystycznemi dla czło
wieka pierwotnego. Decydujące dla intuicyjnego typu są
jego "wewnętrzne wizje". Ich znaczeniem się interesuje, do

• ich wewnętrznego sensu dostosowuje życie. Dlatego to, co
dzieje się w nim jest do rzeczywistości nieprzystosowane.
Mowa jego jest subiektywna, argumentom brak "siły .dowo
dowej" przekonać mającej np. ekstrawertyka (Sw. J arr Chrzci
ciel - prorokujący przyjście Chrystusa Pana). Umie on tylko
objawiać a nie umie wytłumaczyć i uzasadnić swego prze
czucia. Na zewnątrz cechuje ten typ zamknięcie się, niepewność,
zafrasowanie. Wzrok ich oczarowany bogactwem subjektyw
nych wydarzeń, nie widzi niejako obiektywnych faktów i sy
tuacyj. Charakter ich wynurzeń jest fragmentaryczny i epizo
dyczny. Brak im ciepła w stosunku do innych ludzi, tak cha
rakterystycznego dla każdego _ekstra,yertyka np. Nie rozumie
się ich słów, nie docenia wartości. Zycie ich jednak, często
wzór cnót, mówi wiele o tych ludziach - o wiele więcej niż
ich "niejasne" dla nas słowa. ·

. Tak przeds~awia się najogólniej - w popularny sposób
ujęta - typologia C. G. Junga, rzucająca tak wiele światła
na nieznane dotychczas strony życia duchowego człowieka.

Recenzje.
D_r. _.z. Kle_me!1sie1Pic.~. ,_Dydak-tyka_ nauki o języku ojczystym.

Zasady I zagadnten ła. I<s1,1zmca-Atlas. Lwów-Warszawa 1909-
Przystęp~jąc do pisania omawianej książki, ·zdawał sobie

autm: spra_wę, ze na zbudo_wanie pewniejszej teorji dydaktycznej
?auk1 . _o języku, oparte] na celowo urządzonej obserwacji
1 doświadczemt; _trzeba bęclz_ie czekać długie lata jeszcze. że
dotychcz_a~ tak1_eJ_ do~ko~ałeJ dydaktyki nie zbudowano, tłu-
1?~czy licznemi 1 w_ielkie~1 trudnościami, jakie tkwią czę
serowo w naturze wiedzy Językoznawczej, a częściowo spo
wodowane są przez cały splot przez tradycję przekazanych
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fałsz;rwy:h mni~1;1a!'1 i uprzedzeń, z jakiego nie mogą się
wy,v.1(dac uprawiający naukę o języku ojczystym. Autor, chcąc
przec~e nauczycielowi języka polskiego podać jakąś nić prze
wodmą, postanowił dokonać próby zebrania, oświetlenia i tym
czas~weg:o rozwiązania najważniejszych zagadnień dydaktyki
nauk_1 o języku ojczystym, Tę próbę oparł na szerokiej pod
sh~w1e, _b~g'.1teJ. hterat~!'Y . przedmiotu, swojskiej i obcej, żad
nej wazrnejszej pozycji me pomijając, tak że książka poza
własnym celem -osiąga jeszcze uboczny doskonałerro zorjen
t~wania czytelnika w literaturze językowej swojsk~j i obcej.
Pierwszy rozdział książki zatytułowany: "Doświadczalna dy
daktyka nauki o języku ojczystym, je] potrzeba, zagadnienia,
metody", Tymczasowe stanowisko dzisiejszej dydaktyki, wy
zuuczu i uzasadnia zakres przedmiotu w niej traktowanego.
Położenie autora nie było łatwe. Stojąc wobec lasu poglądów
na le kwestje sprzecznych, zdał sobie jasno sprawę, że nie
na ich podstawie nie zbuduje i nie . zdobył się na odwagę
uprzątnięcia pola, na którem trzeba zacząć budować na nowo:
wysunął postulat c!yclaktyki doświadczalnej: Uświadomiwszy
sobie, że budowanie je] musi potrwać długie lata, znów rąk
nie opuszcza, ale z otuchą zabiera się do zbudowania tym
czasowego aparatu dydaktycznego do użytku nauczycieli-po
lonistów. Wielka to zasługa mieć odwagę zwłaszcza jeżeli,
_1ak w tym wypadku, impreza się powiedzie. Bardzo ważny
rozdział cl rugi, zatytułowany: "Cel nauczania gramatyki i na
uki o języku ojczystym w szkole" rozstrzyga wątpliwości,
czy wogóle te przedmioty mogą i mają być uczone w szkole,
w sensie pozytywnym, a najzupełniej przekonywująco, przy
czem na pierwszy plan wysuwa gramatykę teoretyczną, naukę
o języku na podstawie ojczystego, a w drugim rzędzie do
piero uwzględnia gramatykę jego opisową, ściślej pewne jej
oddziały, trudniejsze i sporne, traktowane nie w wykładzie
systematycznym, ale w ćwiczeniach. Słuszność swojego sta
nowiska 'obronił autor w całej rozciągłości i wobec postula
tów pedagogiki szeroko pojętej i wobec postulatów psyche
logji. W szczególności przekonał dostatecznie czytelnika, że
zagadnienia językowe mogą w młodocianym umyśle wzbudzić
zainteresowanie, kamień węgielny wszelkiego nauczania, prze
konał go też o wyjątkowych zaletach i wartości dydaktycznej

1) ,,Or:cecrniR przv formach osobowych słowa być" (Prace filologlczne
XII str. 125-1S!); ,,S:cc:c9tl,i niezłożonej odmiany przvmiotnihów w staro
polszczyźnie" (Pr. Fil. XII str. 119-129); ,,Języh polslei". Podręcznih do nauhi
o ięzvhu ojczystym (dla 1,1. V (11) gimnazjalnej) . Cz. I. Znaczenie i życie wy
razów. Książnica-Atlas. Lwów-Warszawa 1926. ,,Projeht prawideł poprawnej
wymowy, polshle]", (lęzyb polshi XIII. 4-12, 33-40); ,,O nlehlórvch osobli
wościach języl,a Wvspiańshiego" (lęzyR polshi XII,. 6-15, 52-59); ,,Bibljoteha
podręczna nauczyciela języl,a polsłeiego", Nauha o języhu. Werszewa 1925.
(NB broszurka ta zawiera tahże brytyczną trafną ocenę zalecanych fasiążeb);
recenzja Stanisław Szober „Podręczni!, do nauki języfaa polshlego w seminar
jach nauczvcielshich" (Języl, polshi Xll, 89-94, 119-122); ,.Metodyl,a naucza-



226

nauki o języku, zmuszającej umysł do liczenia się z r~~czy:
wistością, co ma doniosłe znaczenie wychowawcz~, WJ?aJaJ~C~J
rozumną miłość języka ojczystego, a więc pot,ęguJąceJ eo_ rp~o
patrjotyzm, kształcącej uczucia estetyczne przez ro~w~za~ra
językowe, które dopomagają do pełniejszego rozurmerna J~
zyka jako tworzywa artystycznego. Ze językoznawca potrafił
się oprzeć pokusie zupełnego wyeliminowania przr nauce
gramatyki celów normatywnych, to trzeba specjalnie grubą
kredką na jego dobro zapisać: językoznawcy są tbardzo na
ową pokusę łechciwi, a normy językowe, bez których żyćby
nie można, któż ma dać, jak nie szkoła? Podnieśmy też, że
autor, doświadczeniem dydaktycznem nauczony ~ taktem traf
nym powodowany, zrywa z szablonem przerabiania w szkole
systematycznej gramatyki praktycznej, co jest czynnością

· bezcelową, a więc szkodliwą, zaleca natomiast wybór pew
nych szczegółów, wymagających rzeczywiście oświetlenia
i nauczenia; wybór taki. opierałby się na momentach regjo
nalnych; za to nawiązanie do tak owocnej w życiu kultural
nem narodu zasady regjonalizrnu jak największe uznanie
autorowi się należy. Z tern w związku nie zapomnijmy słów
uznania za słuszną i taktowną wskazówkę w sprawie na
uczania języka polskiego na terenach mniejszościowych, we
dług wskazań dydaktyki obcych języków nowożytnych. Jaki
jest pogląd autora na stopnie i okresy w nauce o języku
ojczystym (treść rozdziału III-go), doskonale uzmysławia ta
blica, zamieszczona na str. 66. Stopnie owe i okresy oparte
są na niepewnych, coprawda, danych nauk młodych jeszcze
bard~o, psychol?gji pedagogicznej i pedagogiki eksperymen
talną W rozdziale czwartym p. t. "Szkolny zakres nauki
o języku ojczystym" znajdzie nauczyciel języka polskieg o
cenny dl~ siebie wy~az . wiadomości z nauki o języku dla
poszczego}ny?h okresow I lat pracy szkolnej - taki a nie
inny ~obor J~st pr~e~ _auto1:3 przekonywujące uzasadniony.
Ost~tm ~ozdzrnł . ~s1ąz~_1, najobszerniejszy I na_jważniejszy,
z~w1era 1sJotną_ .l~J t_resc: "Zasady_ metodyki nauki O języku
ojczys tym . Posw1ęc1_wszy parę słów początkowych metodzie
~auk1 o Języki!-. wogo~e, z_ałatwiwszy się z odparciem zarzutu,
Jako?Y. oschło~c nauk! o Języku była przyczyną niechęci nau
czycieli ~o zaJmowa~rn się tą nau~ą w szkole, przeprowa
dza autor w tym końcowym rozdziale szczęśliwą myśl po-

n:a głosowni opiso~vej w \l(mnazjum". Książnica'-Atlas. Lwów-Warszawa 1996.
,,Naul;,a gramalyl?1 1ęzyl,a oiczvstego zagranicą" 1) Austria, 2) Niemcy (I ~ ,;
polshi XI~ 108-116, 129-:.138), 3) f~ancja (Języl;, polshi XI!, 75-88), 4) Sz~;!i
carta (JęąJ, polshi XIII, 1.J4-142, I 11-177)· Cel nauczunia oi·amat L· · - I
0·1c- st o -I I " (S b I . ' - n Yi<I Języ ,a~Y ego w s~ ,o e ym o ae \)rammallcac in honorem Joannis Rozwed I ·
Volum_en ! 1. <;r'.'coviae 1928, str. 487-500) (jest to zmieniony troch · ro~~:s 11
omawranej bs1ązlu); recenzje; Ministerstwo Wy,mań Relioijnych i ej· - - -1'.'1
Publicznego. Wsłeazówht metodyczne do proaramu "imnan~·1u , ts,v1ecema
J,.- I I 1,· ( - . . ) n n - m pans woweoo
~~

1
Y~. Xpo 5 -i \)1mnaz1um wyzsze . Warszawa, Książnica Polsl,e 190, (J,.-n 1•po s,<1 , 15- 24, 51-59). ' -~- ~~Y?
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da:iia nauczycielow] zarysu metodyki pojedynczej lekcji nauki
o ,języku. Poprzedza go szczegółowym, na okresy (trzy) po
?z1elonyn:1 ~kł~dem materjału językowo - gramatycznego, który
Je~t rozwinięciem programu ogólnego, naszkico,vanego w roz
dział~ cz~vartym. Post,ępowanie nauczyciela, budującego lekcję
nauki o Języku, pow!~no b_y?, wedle słusznego zapatrywania
auto~a, o_kreśioi:i_e ~aJ1stotmeJszym, celem tej nauki t. j. ćwi
czemem I rozwijanrem myślenia na materjale językowo - gra
matycznym..Do doskonałej teorji budowy lekcji dołącza autor
sc_hemat ogolny pr~ebiegu takiej lekcji, zaczem kilka szcze
gołowych schematow lekcyj, zaczerpniętych z różnych za
kresów nauki o języku i na różnych stopniach nauczania wy
~rnnanych - te nauczyci_elowi m.ogą oddać rzetelne usługi
Jako wzory poprostu świetne. Nie dlatego żeby inne były
gorsze, ale dla krótkości podniosę tylko dwie: lekcję o"Wstecz
nem upodobnieniu spółgłosek pod względem dźwięczności",
odznaczającą się nie chybiającym celu rodzajem kolejności
poszczególnych ogniw lekcji, i grupę lekcyj .o imionach i na
zwiskach", w których autor pokazał, jak szerokie horyzonty
może przed uczniem roztworzyć tak pozornie nieciekawy te
mat, jeżeli go ujmie językoznawca ze solidną wiedzą fachową,
obdarzony • nadto kunsztem dydaktycznym. Na dalszych stro
nach pokazuje autor liczne nawiązania nauki o języku do in
nych działów przedmiotu, noszącego nazwę .język polski"
i do innych przedmiotów;· nawiązania te określają wysoką
wartość nauki o języku ze stanowiska zasady koncentracji.
\V związku z omawianiem potężnego czynnika zainteresowa
nia przestrzega autor słusznie przed skrajnemi hasłami, do
magającemi się, by nauczanie zostało usunięte, a w jego miej
scu zapanowało uczenie się - skutki byłyby tylko ujemne.
Zamyka słowami krytyki podręczników gramatyki opisowej
dla stopnia niższego i średniego. Wedle autora dają one
zbytwiele gotowej wiedzy, co kryje w sobie poważne niebezpie
czeństwo dla nauczania; radzi je zastąpić zbiorami metodycz
nych ugrupowań faktó\~ or~z ćwicz~ń; myśli tej ze wszec~:
miar można przyklasnąc: me chodzi wszak o to, by uczyrnc
ucznia posiadaczem niezbyt cennego samego w sobie skarbu
wiedzy martwego, ale o to, by w nim wzbudzić potrze~ę
i możność ustosunkowania się do tego bezcennego narzędzia
jakim jest język, co nas jeden nad poziom zwier~ęcia wynió~ł.

Książka, co już wyżej wyznaczyłem, stoi na wysokim
poziomie,wiedzy ws~ółc~esnej. Opiera_ się ~a naiświeższych
badaniach, uwzględma literaturę takze najnowszą, krajową
i zagraniczną, skrzętnie w tekśc~e cyt_owaną. Tubym ~ro~ił
uwagę, że autor przez nadzwyczaj sum1~nn~ pow?ływame. ~1ę
na źródła ważone coprawda skrupulatnie I oceniane trafnie,
miniowoli' obniżył może w ~czar.II_ ~zytelnika stopień niewąt:
pliwie wysoki oryginalności swo,1~J. pracy. Co. do wartości
dydaktycznej książki wykazał w meJ autor na zywym przy-
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kładzie pełne swoje prawo do tego, być przewodnikiem i~i
nych na tem polu, wymaga.jącem n!~ tylko wiedzy, ale lc~k!e
i może więcej jeszcze, sztuki. Dbałość o ut!·zynrnme_ w;tsoln~"'~
poziomu ideałów wychowawczych tchnie _z ka~de.1 l~ar t~ ·
Wreszcie, dla dokładności, i to jeszcze podniosę, Z<:: takz~ co
·do szczezółów natury techniczne], jako to rodzai papier~,
druku et~., nic książce zarzucić nie można, owszer_n sl~łada,1ą
sie wszvstkie na wrażenie zupełnie dodatnie, powiedziałbym
nawet estetyczne, Zamknę wyrażeniem 1;adziei, że l~oła . na
uczycielskie książkę oddawna upragnioną, odpowiadającą
istotnej i palącej potrzebie, przyjmą z najwyższem uz!rnn_iem
i wdzięcznością, a najwyższa magistratura szkolna zaliczy
ją w poczet podręczników obowiązujących.

M. Mścisz, Geograf/a dla f.:/. /li s:::f.:ól powsaecturecti. Nah ład M.
Arcta 1929.

Nauczanie geografji w szkołach powszechnych i śred
nich wydaje coraz lepsze wyniki dzięki coraz lepszemu przy
gotowaniu naukowemu i dydaktycznemu nauczycieli - geogra
fów, a powtóre dzięki i temu, że w tej dziedzinie pracują
wybitnie uzdolnieni pedagogowie - autorowie, wkładający wiele
trudów dla ułatwienia pracy nauczycielstwu. Wśród autorów
podręczników geograficznych ustala się nazwisko pro!'. M.
Mścisza, autora kilku cennych prac a wśród nich poważnego
dzieła: "Zarys Metodyki Geografji", którego II wydanie opu
ściło _niedawno prasę.

Podręcznik Ge ogr a f j i d I a k I asy IV s z kół p o-
- wszech ny c h ujmuje systematycznie naukę geograf'[i Polski,
co jest zgodne zarówno z planami obowiązującemi, jak i znaj
nowszym projektem planów nauczania, 'wydanym przez Mi
nisterstwo W. R. i O. P. Książka prof. Mścisza obejmuje na
stępujące rozdziały: 1. Nasz krajobraz. 2. Powiat. Wojewódz
two. Państwo. 3. Pomiary w polu. 4. Rysunek szkicowv.
5. Obserwacje pagórka. Model. Warstwice. 6. Mapa Polsl~i.
7. Mierzenie na mapie. 8. Rzeźba ziem polskich, 9. Nizina
Wielkopolska, 10. Morze Bałtyckie. 11. Nasze góry. 12. Wi
sł?, głowna. rzeka w P?lsce. 1~. Po~róż Wisłą. 14. Warta,
Niemen, Dn~estr, ~rypec. 15_. Klimat I wody. Rośliny i zwie
rzęta. 16: Mreszk?ncy _Polski. 17. Wytwórczość ziem polskich.
1~. Dr?g1 komumkac_yJn~. 19. Miasta w Polsce. 20. Jak rządzi
srę_ państwo, 21. Sąsiedzi Polski. 22. Podróż z Polski na Za
chod. Punk~ęm wyjścia jest zatem krajobraz rzeczywisty.
W ten ~p?sob stara_ sr~ autor dać_ nauczycielowi i młodzieży
taką książkę, w k~or~.1 uwzględma najbardziej nowoczesny
pogląd n~ _geografJ_ę, jako naukę o krajobrazie.
. Istnieje w reahzac.p programu nauczania geograf]! w 4kla-
sie szkoły P?WszechneJ !a trudność, że całokształt pogada
nek geograficznych musi nawiązywać do środowiska życia

E. /(/ie/i.
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i JJI?CY ucznia i ~latego napisanie podręcznika dla te] kate
gorJ! spoteczuośei klasowej nastręcza specjalne trudności,
Musimy jednak przyznać, że autor wywiązał się należycie
z tego zadania. Obserwacje wstępne opiera na wiadomościach
z geograt'ji. ogólnej, wskutek czego buduje równocześnie fun
da~nenty wiedzy ucznia i ułatwia mu zrozumienie krajobrazu
opisywanego, daje młodzieży wiedzę rzetelną, na dobrych
podstawach ugruntowaną. Mimo to podręcznik zarówno pod
wzgl~dem na~lrnwym jak dydaktycznym odpowiada pozio
mowi czwartej klasy. Również podręcznik nie jest ani zbyt
obszerny ani przeładowany. Całość materiału przedstawiono
na 100 stronach, co przy 60-70 godzinach rocznie można
wyczerpać, zwłaszcza że wiadomości najważniejsze są po
dane w przystępnej formie i w oparciu na dobrze przemy
ślanych ćwiczeniach.

Całość podręcznika stoi podstawowo na przewodnich
myślach szkoły twórczej. Autor troszczy się o to, by pobu
dzić współpracę młodzieży w doszukiwaniu się praw geogra
ficznych, zachęcić .ią do pracy, pogłębić uczucia patrjotyczne,
wyrabiać cnoty obywatelskie. .

W układzie podręcznika uwzględnia autor przyrodzone
jednostki geograficzne, co należy uznać za bardzo dodatnią
cechę. Również z uznaniem należy podkreślić, że w części
szczegółowej kładzie duży nacisk na topografię, co w tym
wieku [est bardzo aktualne, gdyż młodzież chętnie ją sobie
prxyswuja. Wielką wartość dydaktyczną mają liczne ćwiczenia
doświadczalne, ciekawie zestawiane, a wszędzie wymagające
tak lechnicznej jak i umysłowej sprawności od młodzieży.

Język w całej książce jest jasny i poprawny. Liczne ilu
stracje wymagałyby tu i ówdzie poprawek w drugiem wy
daniu, zwłaszcza ryciny: 41, 76, 83 i 93. Rysunek 90 został
przedstawiony odwrotnie, czego w korekcie widocznie nie
zauważono. Zdaje mi się, że autor wprowadza za wiele in
strumentów, jak na czwartą klasę. Zastrzeżenia powyższe nie
mają oczywiście większego znaczenia, należałoby je jednak
uwzględnić w drugiem wydaniu.

M. Mścisz. Geografia Po!s/i:i dla s:,fi:ól srednicti ogó!nofi:s:ztalcąc;f!cli.
Nahlad M. Arcta, Warszawa 1929. Stron 228, ilustracyj 165.

Literatura szkolna jest stosunkowo dość zasobna w pod
ręczniki geografji Polski dla szkół średnich, gdyż w obiegu
są prace St. Pawłowskiego, Sabińskiego, Sosnowskiego, Rad
lińskiego, a obecnie p. Mścisz wydał również podręcznik
Geografji Polski, świeżo zatwierdzony do użytku w szkołach
średnich.

Ocena podręcznika do nauki geografji Polski jest dość
trudna, albowiem z jednej strony należy brać pod uwagę
walory naukowe książki, a z drugiej jej walory dydaktyczne

Ju/jan Sapunar.
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i wreszcie, co również nie jest bez znaczenia, możl~wo~ć. wy:
korzystania jej w szkole. Nie ulega b~wrem_ najmmejszej
wątpliwości, że nauczanie geografji Pols~I ,~ ~mmaziach od
bywa się obecnie w warunkach jak naJm!11eJ korzystnych,
Przedmiotu tego uczy się w klasie czwartej, w k_to_re,1 . z po
wodu pewnych wadliwości programowych ~łodz_iez . me po
siada zasadniczych wiadomości z geografii_ o~olneJ. Autor
omawianego podręcznika zauważa też słuszme, ze b~·~k przy~
gotowania jest przeszkodą tak silną, że z _g~ografJI P_olskr
czyni przedmiot trudny wskutek czego wymk_r n~ucz~m~ są
przeważnie problematyczne. To też autor kieruje się. ideą
przyjścia z pomocą młodzieży i uważa za swej obowiązek
ułatwienie pracy w szkole zarówno nauczycielowi jak i uczniom.
Autor rozwiązuje zadanie w ten sposób, że w toku przed
stawienia materjału rzeczowego nawiązuje do wiadomości

. z geografji ogólnej i na nich każdorazowo rozbudowuje od
nośne grupy zjawisk i opisy krajobrazów. Jest · to swojego
rodzaju nowość w naszej literaturze podręcznikowej i tę no
wość uważamy za bardzo pożądaną przynajmniej tak długo,
jak długo utrzymają się w gimnazjach dotychczasowe plany
nauczania geografji. .

Opok wiadomości z geografji ogólnej wprowadza autor
w dość znacznym zakresie wiadomości z geolog]i i morfolo
gji ziem polskich, co jest również nowością, całkowicie uza
sadnioną. Autor bowiem nietylko teoretycznie uznaje, że
g·~ ogi: a f j a jest n a u ką wyjaśni aj ą cą, ale ten punkt
widzenia _wprowadza praktycznie w swoim podręczniku i kon
s~k~entme uczy młodzież obserwacji krajobrazu, wykrywa
ma Jego _ge.ne_zy i wyjaśnienia zjawisk w fazie obecnej. Ten
punkt w1dzen!a znalazł się po raz pierwszy w podręczniku
szkolnym,. a Jego _konsekwentne przeprowadzenie wyróżnia
pracę Mścisza od m1;yc~ podi:ęcz~ików geograf]! Polski.
. . Układ podręcznika Jest również odrębny. Sam autor wy
[aśnia w pr~~d_mow1e, ~laczego taki a nie inny układ zasto
so"'.ał. Cał?sc Jest podzielona na trzy części. W części pierw
szej omawia ~o!skę Jako _całość (położenie, wielkość, granice,
k~ztałt, czynniki kszt~łtuJące_ rzeźbę, dzieje i budowa geolo
!F1c_zna, ?~ształ_tow~me powierzchni, klimat, wody lądowe,
świat roslmny I zwierzęcy morze Bałtyckie) A t ·. . , . u ·or uwaza,.
ze z~ względu .!la specjalne trudnośei, z jakiemi walczy nau
cza~Je geogra~JI Polski w szkołach średnich ogólnokształcą~YJ . ł nalezy przed . opracowywaniem , części regjonalnej
Id _z~a u antropog~ografICznego stworzyć w umysłach mło-
z1ezy odpowiednią podbudowę W t , . .

przygotować młodzież do właściwe· en sposob au.tor ~s~łu3e
jest nau~~ o polskich krajobrazacJ. pracy geograficzne], Jaką

część~t~-i~~iir~~~k~b~j~3:wr:ifr1Wę regj?naln~ Pols~i, zaś
chodzi autor od partyj łatwie"is h dcztę~cr ~el5JonalneJ prze-

, zyc O I udme3szych, w czem
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znać !?osunięcie wytrawnego pedagoga, umiejącego wyko
rzystac wszystkie dostępne środki i metody celem ułatwienia

' pracy młodzieży. C'zęść antropogeograficzna jest stosunkowo
bogata, a obeimuje zagadnienia: przyroda ,a człowiek, ele
menty etniczne i typy antropologiczne, jezyk polski i jego

. ob~zar, stosunki ludnościowe, kultura duchowa, osady, wy-
tworczoś?, handel, komunikacja, administracja państwowa,
wolne miasto Gdańsk, Polacy poza granicami państwa. ·

Podr~cz1_1ik prof. Mścisza jest stosunkowo obszerny, lecz·
~lokfa~ny I mer~zwlekły, a opracowany fach o w o i n o w o
z Y t n 1 ~- L~cz mema na świecie niczego absolutnie doskona
łego, więc I w podręczniku Mścisza są dość liczne usterki
i nied_opatrzenia. Uważamy, że w pierwszem · wydaniu jest
trudno uniknąć. takich · czy innych usterek, należy je więc
w II wydaniu usunąć. Zasadniczo są one jednak bez więk
szego znaczenia. Autor zna przedmiot i umie pisać żywo
i zajmująco, przyczem naczelną jego troską jest dążenie, by
uczeń nietylko poznał swój kraj, lecz go ukochał i umiał dla
niego pracować. Bogaty materjal ilustracyjny, a zwłaszcza
wprowadzenie licznych, celowo i umiejętnie dobranych ćwi
czeń, oraz wiele wyjaśnień i uwag poza tekstem podnoszą
w znacznej mierze wartość tej pracy i przyniosą szkole nie-
wątpliwe korzyści. ·

juljan J;,cpunar.
Dr Jan Piaget, Mowa i myślenie u dziecka. Przedmowę napisał

fal. Claparćdc, Przeł. ) .. Koludzha. - Blblloteha Przehladów Dziel Pedago
gicznych pod rcdaRcją Dr Zygmunta Ziembińshiego. Tom 10. - Lwów-War
szawa, Książnica-Alias, 1929. Str. 274.

Oto przekład książki francuskiej, stanowiące] tom pierw
szy 1 badań prof. Piageta "nad logiką dziecka" (Etu des sur
la logique de !'enfant). Praca ta jest niezmiernie cennym do
robkiem psycha-pedagogicznej literatury lat ostatnich. Opu
blikował ją znakomity psycholog genewski najwcześniej bo
w roku 1923. Ze względu na swą treść nie tworzy ona, by
najmniej, · systematycznej i zaokrąglonej całości, przeciw~1ie,
każdy rozdział tefksiążki stanowi właściwie oddzielne studium
każdy rozdział [est opracowaniem rezultatów, uzyskanych
z przeprowadzenia jakichś s~ecjalnych badań. nad d~ieci~?em
myśleniem. Tematy poszczegolnych opracowan bywaJą_ rozne,
zato wspólny· jest ich cel końcowy oraz metoda. Jeśh autor
pokazuje nam zaobsen~o~ane p~zez_ siebie _f~kty, jeśli _opi
suje różne doświadczenia 1 omawia ich wy111k1, to czym to
zawsze w tym wspólnym celu, aby wykazać, iż my ś 1 en ie
kilkuletniego dziecka daleko odbiega od my-

• 1 Przeblad następnego tomu, zainyRającego wyniRi badań , u łeaże się
w· najbliższym czasie [mam tu na myśli ~ra~ę p_.· _t.: ,,~ąd i rozumowanie
u dzrecha"]. W tejże samej bibliotece pojawi się Rs1ązl,a Piageta z rohu 1926:
La reprćsentation du monde chez l'enfant" [lal, sobie dziecho przedstawia

§wiat[.
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ś I e ni a wykształconego i_ inteligent~eg,<>iz\0:
w i e k a d o r o s ł e g o, że p r a w 1 d ł a o r a z 11 ~ 1 _m :, . 0• u 1 0

dzajów myślenia są zupełnie różne, a dalej, ze.gł O w;I ą
p rży czy n ą tej O dm ie n 11 0 ś ci obydwu strukt~1r my o:
wych jest to że my ś I dz ie ek a ,1 est mało J _es z _cze
uspo ł e cz n\ o 11 a w porów n a ~1 i u '{, us Po ł ~ c ~ n 1_ e 111 er~.
my ś I i do ro sł e go, że wr~~zc1~ s_w? b.? d n a ,,1 ° c ~1. 0 t 11 ~~
współpraca u m y s ł ow a rów i e ś n i k ó w st,.. no\~ I k~1
dy n a I n ą p o d s t a w ę e w o I u c j i p r ? ~ r e s Y \Y n.: J d z 1 ~:
cię ce tr o i n te Ie k tu, że taka właśnie wspołp1_c1ca. daje
główną"'gwarancję przejścia od niższych form myślenia do
wyższych. . . •

1
·

Najniższą formą ludzkiego myślenia Jest my s en I e
a uty sty cz n e, cechujące niektó~·ych umysłowo . chorych,
mianowicie schizofreników. ,,Myśleme autystyczne [est pod

. świadome; to znaczy, że cele, 'do których zmie~-z~, albo '.'~-
zadnienia które sobie stawia nie są obecne w świadomości.
b ' ' _.Nie jest ono przystosowane do rzeczy"'.isto_ś_ci zewnęt!·zne_.1:
lecz stwarza sobie samo pewną rzeczywistość, rzeczywistość
fantazji lub marzenia; zmierza nie do ustalenia jakichś prawd
lecz do zaspokojenia pragnień, jest ściśle indywidualne i nie
może być udzielane jako takie za pośrednictwem mowy. Ope
ruje bowiem przedewszystkiem obrazami, i na to, żeby się
udzielić otoczeniu, musi się uciekać do dróg pośrednich, wy
wołując przy pomocy Symbolów i ,mitów uczucia, które niem·
kierują". Ten rodzaj myślenia jest przeto my ś Ie n i em n i e
u społeczni on-em, a więc: 1) niedostosowanem do jakichkol
wiek innych punktów widzenia i 2) nie dającern się udzielić
nikomu.

Na wprost przeciwnym krańcu w porównaniu do autyzmu
stoi myślenie, uspołecznione, a więc myślenie: 1) do
stosowane do punktów widzenia innych osób i przytem 2) da
jące się innym zakomunikować. Myślenie pierwsze (auty
~tf?Zn~) jest_ wynikiem _potrzeb, zjawiających się na tle życia
sc1sl~ mdy~v1dua)nego, Jednostko"'.ego, myślenie drugie (uspo
łeczmo~e) 1es~ k1erow~ne przez ciągle postępujące przystoso
wywanie s1~ .J~dnych Jednostek do drugich. ,,Myślepie kiero
wane. Jest s-:v\adome, to znaczy dąży do celów obecnych,
w świadom?sc_1 myślącego; jest ono rozumowe, inteligentne,
to zn_aczy, z~ Jest przyst?sowane d_? rzeczywistości i stara się
na mą oddz1~ływac;_ moze ono byc prawdziwe (w znaczeniu
prawdy. emp1ryczne.1 lub logicznej) i może być udzielane za
pośredmctwem mowy" .

. Jakież :niejsce zajmuje myśl dziecka w stosunku do
dwóch ~o"'.yzs~ych rodwj_ów myślenia? Prof. Piaget wykazuje
d?wodme, z~ d~1ecko myśh egocentrycznie, to znaczy w spo
sob pośr~d~~ m1ę~zy sposobem myś)enia autystycznego a sposo
bem mys~e .._ia socjalnego. Wprawdzie dziecko, tak samo jak i do
rosły, usiłuje przystosować się w swem myśleniu do świata
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obiektywne] rzeczywistości, ale natrafia ono tutaj na nierów
me.w1ę_ks~e trudności, aniżeli człowiek dorosły, gdyż formy
(nysl~ma jemu właściwe są więcej autystyczne, niż rozumowe
1 logiczne. Dziecko prawie nie zna sądów przedstawionych,
tylko s_ą~y :VYZnawane (przekonania, przeświadczenia). Nie
dow?dz1. 1 . me kontroluje żadnych twierdzeń, lecz intuicyjnie
przyjmuje .1_e lub odrzuca. Od jednych przekonań przechodzi
bezpo~rednw do następnych, zapominając całkowicie o tych,
od ktory~h wyszło. U podstawy podobnego. rozumowania leży
zazwyc~aJ ap10 jakaś niezupełnie jasna i świadoma analogja,
~ilbo tez Jak~eś wspomnienie z dawniejszych przeżyć własnych
1 rozumowan. Niemały również wpływ na przebieg dziecięcego
myślenia wywierają jego osobiste sądy o wartości.

O egoeentryzmie dziecka wnosi Piaget na podstawie
wyników, uzyskanych z trzech specjalnych badań, których
opis znajduje się w pierwszych trzech rozdziałach referowa
t•ej książki.

Pierwsze badanie dotyczyło jednego z zagadnień psy
chologji funkcjonalnej. Chodziło tutaj mianowicie autorowi
o przekonanie się, jakim to potrzebom usiłuje dziecko zadość
uczynić wtedy, kiedy mówi. W tym celu zastosowana została
codzienna obserwacja ciągła do kilkorga dzieci, uczęszczają
cych przed południem do "Domu Dziecięcego" (Maison des
Petits) przy Instytucie Rousseau'a: kto prowadził obserwację,
ten notował jednocześnie wszystko, cokolwiek dziecko wypo
wiedziało, wraz z kontekstem, Całość wypowiedzi każdego
dziecka (poddanego osobnej obserwacji w ciągu miesiąca)
podzielił Piaget na części, wyrażające odrębną myśl (zdania),
ponumerował [e i rpzklasyfikował według następujących ele
mentarnych kategoryj funkcjonalnych dziecięcej mowy: 1) pow
t ar z a n ie (echolalia), 2) mon o I o go w a u ie, 3) mon o I o
g o w a n i e w e cl w o j e albo z b i o r o w e, 4) i n f o r m o w a·
w a n ie przyst os o w a n e, 5) krytyko w a n ie, 6) ro z
k a z y, prośby i groźby, 7) pytania i 8) odpowiedzi.
Zespół pierwszych siedmiu kategoryj to mów ie n ie sam o
r z utn e dziecka. W obrębie mówienia samorzutnego wyróżnia
autor dwie grupy wspomnianych kategoryj: grupę mów ie n i a
ego ce n trycz n e go (1) powtarzania, 2) monologowania, i 3) mo
nologowanie we dwoje albo zbiorowe), oraz grupę mów ie n i a
us po ł e cz n i o n ego (4) informowanie przystosowane, 5) kry
tykowanie, 6) rozkazy, prośby i groźby oraz 7) pytania). Mimo,
że obserwowane dzieci znajdowały się w warunkach niczem
niekrępowanej swobody, mimo że mogły pra?ować, ba:,vi? s!ę
lub mówić wedle własnego upodobania, to Jednak mowierue
egocentryczne wyniosło 43°/0---47"/0 mówienia samorzutnego
u dzieci w wieku od 5 do 7 lat, a 54°/0-60¼ u dzieci od
3 do 5-letnich. Nie należy o tern zapominać, że wymienione
współczynniki egocentryzmu (0.43-0.47 oraz 0.54-
0.6) dotyczą jedynie mówienia samorzutnego, a więc dotyczą
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· one tego tylko myślenia,' które jest wyra~ane przez _dziecko
w słowach (mającego zatem pozory myślenia uspołecznionego],

. a nie dotyczą, bynajmniej, całości myślenia, z ktorego znaczna
część z pewnością nie jest wogóle wyrażalna. , .

· Drugi rodzaj badania zmierzał do wykrycia typow 1 u~ta:
lenia kolejnych stadjów, przez jakie przechodzą rozmowy dzieci
wwieku od lat 4 do ·7. Tutaj autor wykazał, że nawet w obrę
bie uspołecznionej mowy dziecka istnieją stadja niższe, pier
wotne, w których nie ma się do czynienia jeszcze z po?obną
wymianą myśli, jaka cechuje rozmowy ludzi aorosłyc~. Dziecko,
pozostające na tym poziomie, nie usiłuje zrozurmec . swe~o
rozmówcy, nie stara się wniknąć w jego punkt widzenia .
a własnego nie uzasadnia. Niema tu jeszcze dyskusji, istnieje
tylko zderzanie się dwu przeciwnych stanowisk; brak tu mo
tywacji i wzajemnego rozumienia się.

W jakim stopniu dzieci nie rozumieją tego, co .do siebie
mówią i co jest przyczyną tego wzajemnego nierozumienia
się? Zagadnienie to było przedmiotem trzeciego z kolei ba
dania objawów dziecięcego egocentryzmu. Dwa doświadczę
riia zostały tutaj· zastosowane: jedno z opowiadaniem, drugie
z objaśnianiem. Badający wysyła najpierw jedno z dwojga
dzieci za drzwi, a drugiemu albo odczytuje powoli zgóry przy
gotowany tekst jakiegoś opowiadania, albo też pokazuje mu
rysunek jakiegoś przyrządu mechanicznego np. strzykawki
lub kurka) i objaśnia jego funkcjonowanie; następnie poleca
słuchającemu dziecku ("sprawozdawcy") powtórzyć to samo
opowiadanie względnie objaśnienie temu dziecku, które było
dotychczas za drzwiami (."odtwórcy"); wreszcie dziecko-od
twórca ma wy.konać to samo polecenie., które przed chwilą
zostało wykonane przez dziecko-sprawozdawcę. Okazało się,
że zarówno opowiadania jak i objaśnienia podawane przez
odtwórców pozostawiały bardzo wiele do życzenia. Nikła jest
poprostu ilość punktów, zrozumianych przez odtwórce w po
równaniu do tej ilości, którą zrozumiał sprawozdawca,
, Co jes~ przyczyną tego zjaw_iska? Oto egocentryzm spra

wozdawcy 1 ego_centryzm odtworcy. Sprawozdawca prawie
wszystko zro~_um~ał z tego_,. co usłyszał z ust badającego, ale
stosunkowo niewiele powtorzył odtwórcy, albowiem z powodu
e'5ocentr;,7zmu niebardzo potrafił się wypowiedzieć, a zresztą
i:ne uważał tego za_ zbyt_ potrzebne _i konieczne, gdyż sądził,
ze to, co on rozumie, . winno byc wiadome i zrozumiałe dla
wszystkich. Odtwórca zr~zumiał bardzo mało, gdyż wszystko
od początku wydawało się być dla niego jasnem · nie miał
ż~dnych wątpliw?ści i nie pytał sprawozdawcy ~ nic, albo
wiem wsz;,rstko_ ujmował odrazu z własnego egocentrycznego
punktu widzenia,

Dziecko, nie znające innych punktów widzenia prócz
~łasnego, . me_ potrafi przyjąć postawy objektywnej wobec
zadnego zjawiska. Egocentryzm nie pozwala mu n'igdy na
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p~·zeprowadzanie ścisłej analizy logicznej, egocentryzm utrud
ma mu zaw~ze dokonywanie objektywnej syntezy, a ułatwia
syntezę subjektywną, To też myślenie egocentryczne nie ma
charakteru dyskursywnego; my ś Ie n i e ego ce n trycz n e
[ e s t z~ra~em m_yślenie•m synkrefycznem. Dziecko
posługuje się tutaj schematami ohrazowemi i schematami
opartemi na analogji, 1iie dedukuje, tylko przechodzi wprost
?d przesłanek do wniosków za pośrednictwem jednego aktu
intuicyjnego, zawsze nacechowanego silnem przekonaniem i nie-
zachwianą pewnością. ,

Zjawisko synkretyzmu myślenia zaobserwował autor do
kładnie przy zastosowaniu takiego doświadczenia, w którem
daje się najpierw dziecku do przeczytania 10 przysłów -
poter_n wręcza mu się na oddzielnych kartkach 12 zdań,
z których 10 wyrażają, w formie nowej te same myśli, co
10 danych przysłów - a następnie poleca mu się dobrać do
każdego przysłowia zdanie, które mu odpowiada. Autor stwier
dził (rozdz. IV), że dzieci nietylko synkretycznie ujmują zda.'
nia usłyszane, jak je ktoś wypowiadał, lecz także same syn
luetycznie wiążą ze sobą te zdania, same synkretycznie ro
zumują. Zjawisko pierwsze nazwał Piaget synkretyzmem
rozumienia, zjawisko drugie - sykretyzm em rozu
m o w a n i a. Synkretyzm rozumienia polega na tern, że tutaj
ujęcie i zrozumienie całości poprzedza ujęcie i zrozumienie
szczegółów, a dalej, że zrozumienie szczegółów dokonywa się
źle lub dobrze, zależnie od tego, jakim był schemat: błęd
nym, czy trafnym. Synkretyzm rozumowania polega znów
na globalńern zlewaniu się dwu następujących po sobie zdań.
Implikacja międzyzdaniowa ma tutaj charakter subjektywny,
u podstawy leży wspólny schemat; jedno zdanie jest zawsze
przekształcane i niejako przetrawiane przez zdanie drugie.

W myśleniu synkretycznem spotyka się według Piaget'a
zjawiska bliższe myśleniu autystycznemu, marzeniom -i snom,
aniżeli myśleniu logicznemu. Mniej tu występuje ścisła ana
liza i objektywna synteza, a więcej ujęcie globalne i subjek
tywny schemat; nie uogólnianie i nie abstrakcja wchodzi lu
w arę, ale raczej to, co w psychanalizie nazywa sie ko n de n
s a~ j ą (Verdichtung) i prze su n i ę ciem (Verschiebung).

Zagadnienie poruszone przez autora w rozdziale ostat
nim (V) nie pozostaje z egocentryzmeln w tak bezpośred
nim związku jak synkretyzm. Autor podejmuje tutaj analizę
pytań samorzutnych kilkuletniego chłopca, pytań, zadanych
podczas swobodnych. rozmów z. nauc~yci~lką. Zbi~ranie pyta_ń
rozpoczęto wtedy, kiedy c~łop1~c miał 6 lat 3 ?1res., a sko~
czono, gdy już miał lat 7 1 1 1111es. YJ ten sposob p~ upływ!e
10 miesięcy zanotowano 1 :1,25 . pytan.. Po rozklasyf1ko\~anm
ich według rodzaju odpowiedzi oczekiwanych przez dziecko
okazało się, że· mało było takich pytań, któreby były wyra
zem potrzeby w y j a ś n i a n i a p r z y czy n owego, a ogro-
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mnie dużo takich, które świadczyły o istnieniu w psychice
badauezo dziecka silnie zaakcentowanei pr z_e cl_ Pr z Y czy
n o w ości. Dziecko to nie rozróżnia wy,iaśmem~ przj:czy
nowego (eksplikacja) i uzasad?ie?ia. logicznego (~ m Pl I ka
cia) od wyjaśnienia i uzasadme~ta p ~ y? ho 1 o _g t c ~ n e g o.
Egocentryzm utrudnia mu uświadamiame sobie \\ łasnych
p;zeżyć intelektualnych i spostrzeganie ich subjektywnego
charakteru ; egocentryzm nie pozwala_ mu na p~·zeprowadze
nie wyraźnej· granicy między porządkiem. P,~ych1?z1:ym a po
rządkiem .fizycznym, między własnem. ,,Ja a światem ze
wnętrznym. I stąd to właśnie poch~dz_1 owa prze~przycz~,
nowość, wyrażająca się bądź w a1111m~tyczne1!1 ~tJmowan)_n
zjawisk świata zewnętrznego, bądź w ujmowaniu ich artyfi
cialistycznem, finalistycznem, dynamicznem i t. p. Dopóki
dziecko tkwi w swoim egocentryzmie, dopóty nie jest zdolne
ani do ścisłego wyjaśniania przyczynowego, ani do ścisłego
uzasadniania logicznego.

Streściłem tylko to, co wydało mi się być zasadniczem
dla tej pracy. Ramy recenzji nie pozwalają mi wchodzić
w szczegóły. Po te odsyłam czytelnika do francuskiego ory
ginału lub jego polskiego przekładu. Mogę dodać, że prze
kładu dokonano starannie i sumiennie; język gładki, styl pro
sty i przejrzysty, druk wyraźny. Nieco gorzej wypadł jedy
nie przekład niektórych wypowiedzi dziecięcych, zanotowa
nych przez Piaget'a dosłownie.

Feliks Komiszewski.
Stanisław T;,me i .#,efGolą bd . Czyfan~i polskie dla \7 oddziału

sz~oly powszechnej, Książnica-Atlas. ·

Czytanki opracowane na podstawie najnowszych metod
i zastosowane do wymagań współczesnej metodyki przy nauce
języka polskiego. Materjał do czytań bogaty, starannie do
brany, .odpowiedni dla wieku i rozwoju .dzieci na V stopniu
nauczania. Całość ujęta w 10 cyklów, obejmuje: Życie szkol
ne (I), wieś, miasto i ziemię ojczystą (II, IV, V), Przeszłość
naro_~u i jego życie współczesne (VII, IX). Za,ięcia i prace
w roznych porach roku (III, VIII), Ustępy tak rozmieszczone
że każdy wyczerpać mo~na 1;a jednej lekcji, kompozycja jasna'.

B~·ak tytułów u mektorych czytanek uważać należy za
szczęśhwy pomysł dydaktyczny, taksamo i czytanki ilustro
wane.bez te~stu. _Są_ to środki budzenia zainteresowania i sa
modz1~lnośc1 u dzieci. Językowo bez zarzutu, prawie wszystkie
cz_ytam~ '":Y_szły z pod pióra znakomitych stylistów; autoro
wie znal~zh odpowiednią st:awę dla dziatwy, nawet u na
s~)'..c~ _ n_a.1~tarszyc~ pisarzy Jak: Krasicki, Karpiński i inni
pozruejsr. Z ~\":~gt na młodzież szkół powszechnych, która
pow1~na wymesc ~e szkoł~ cześć dla przeszłości i znać ludzi
zasłuzonych 1;>o_da.1 z nazw1~ka, oddali autorowie dobrą· usługę
szkole, ułatw1a1ąc nauczycielowi okolicznościowe pogadanki

V



, o życiu i zasługach dawnych pisarzy polskich. (Karpiński,
Kochanowski, Krasicki i t. d.). Wśród ustępów umieszczono
szereg przysłów, sentencyj, anegdot, związanych treściowo
z Czytankami.
. Przysłowie uczy ujmować głęboko treść w zwięzłą a jasną
~ormę, a~:gdota ożywia naukę, wprowadza do klasy humor
! wesołość. N_a końcu dają autorowie słowniczek ortograficzny

~, 1 \.vykaz_ ,,Ks1ą~ek godriych czytania", jako pomoc do lektury
domowej ucznia. Ilustracyj dosyć, przeważnie dobre, wyko
nane często dla ułatwienia objaśnienia technicznych nazw.
M e_to'c!a _objaśnień zapomocą rysunku powinna zapanować
ogolni~ 1 wyrugować tak zwane "wyjaśnienia trudniejszych
wyruz ów", bo są określenia, których jednem zdaniem zbyć
nie można. Za wzór takiego trafnego zastosowania ilustracji
rnoże służyć ustęp Skrobek. Określenia niezawsze trafne, np.
szlafrok jako „płaszcz ranny kolorowy" - bo ani „płaszcz"
ani koniecznie „kolorowy", istoty rzecży szukać należy nie
w kroju i barwie, ale wyłącznie w celu odzieży. Najsłabszą
stroną nauki języka polskiego jest brak ścisłości w dawaniu
objaśnień: z tego źródła wypływa ta powierzchowność i blaga
w wykształceniu, które się odbija na całern życiu duchowem
człowieka. Autorowie zdają sobie sprawę. z doniosłości tego
działu nauki języka 'polsklego: radzimy zatem zebrać wszyst
kie objaśnienia rzeczowe i językowe i stworzyć rodzaj słow
niczka, w którym dzieci same będą sobie wyszukiwały objaś
nienia. Pragnących bliżej zapoznać się z zasadami, na jakich
opierają autorowie czytania polskie odsyłamy do Praewodnika
metodgcaneqo do C:ly!anek. Tynca i Gołabka dla li. oddziału.
Przestudjowanie tej broszurki. w rozmiarach niewielkiej, ale
bogatej w treść zapozna nauczyciela z ważnem zagadnieniem
czytań szkolnych. Wiadomo, że metodyka czytania zwanego

"dotąd statarycznem przechodzi obecnie kryzys. Nastąpiła re
wizja i radykalna przemiana zapatrywań na cele i• metody
czytania "statarycznego". Przewodnik zaznajomi z tą kwestją
doskonale, pouczy o wielu sprawach, nadto-poda najrozmaitsze
wzory postępowania dydaktycznego, oparte na ustępach Czy
tanki.

Maria Ivloiewiceowna,

U Tyne i Gołąbek. Czytanki Polskie na kl, III ~iimnazjalną.
Kslążnlca-Atlas.

Podkład Czytanki na III girnn. nie różni się od poprzednio
omawianej na klasę V. Ten sam podział na 8 cykli, które
zawierają materjał odpowiedni dla młodzieży starszej. Cykl J„
"Twoje hasła" zawiera podstawowe ideały młodzieży polskie):
religja, ojczyzna, rodzina, społeczeństwo. II Po polskim kraju
i VII Na obczyźnie to najpiękniejszy wybór opowiadań i no
wel z życia i martyrologji polskiej (do s~ego Bog_a, Srul
z Lubartowa, Niemczak i Pan Balcer w Brazylii). IV Krolestwo
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dzikiego zwierza zapoznaje młodzieź ~ życiem zwi~rząt, przed
stawionem beletrystycznie przez t~k1ch pisarzy jal~ London,
Kipling, Orkan, Ejsmond; w -dalekre_ kraje p~owadz1 w V ?Y:
klu Ossendowski, Sieroszewski, Wierzyński. Cykl VI wres
i miasto w dawnej Polsce daje wyjątki z Szajnochy; Moraw
skiego, Małeckiego, Kraszewskiego. Koron~ całosc1_ jes_t V!I~
Nasza Rzeczpospolita, obraz . losów Polski z epok_1 wielkiej
wojny 1 jej odbudowania łącznie z wojną b?lszew1ck~. .

· Czytankę zamyką lista lektury domowej, następrn~ hsta
Książek godnych czytania, wreszcie słowniczek ortograficzny.
Nie zaprzeczając wysokich zalet książki pod względ~m Wfbor~
materjału, należy zastosować do Czytań dla III gimnazjalne]
względnie VII powszechnej o wiele wyższy poziom niż dla
oddziałów niższych. Porządek cyklów należałoby zmienić w ten
sposób, że po I i II powinien nastąpić VII jako III, potem VI
jako IV, IV i V zredukować na jeden VI; VIII byłby VII
a VIII wyposażyć w· większą liczbę ustępów poetycznych
i literatury pięknej, przeznaczając ten cykl do lektury domo
wej uczriiów. Wiadomości o pisarzach zestawić osobno chro
nologicznie i razem ze słowniczkiem rzeczowym dodać jako
zakończenie całości". Lista lektury domowej w obecnym wy-

, borze nie jest wzorowa,· no i bardzo uboga. Lista "Książek
godnych przeczytariia",zawiera wiele z lektur przeznaczonych
na poprzednie oddziały. _Katalogi należałoby poddać ściślej
szej „rewizji, żeby ze wszystkich 3 oddziałów stworzyć har
momjną całość. Wybór "Książki godnej czytania" musi stać
w zw~ązku _z _ideowemi zamierzeniami Czytanki. (Tu byłoby
właściwe miejsce dla lektury w duchu cyklu IV i V). Ilustracje
słab~: ~aki_ nI?. Pochód na Sybir, k_tóry zasługuje na specjalne
wyrozmerue _1 starm~ne ~koname, jest tak zamazany, że
n~uczyc1el me zrobi z tej plamy. żadnego użytku, Papier
p1ęknf,.druk wrraźny: całoś.~ r_obi wrażenie estetyczne. Uwagi
po;vyze} poczynione n_1e o?mzają wartości wychowawczej Czy
ta_n, ktore_ sm~ało.z~hczyc można do najlepszych podręczni
kaw w tej dziedzinie.

!Ylarja bloiewicsowna.

Kroniha pedaqo~iczna.
ODCZYTY Z PSYCHOLOGJI PEDAGOGICZNEJ NA WOŁYNIU.

_ Z i~ic(atywy i staraniem Zarządu Ohręgu Wołyńshiego Zwlązhu Pol.
Naucz. Szhól Powsz., zwłaszcza przewodriiczącego Zarządu p. ) a R ó ba
,!-ł O f f_ m a n a wyg łosi! Dr Henrvlz Rowid, redaktor; Ruchu Peda<1ooic=ne<1o
w_ dma~h od 29 _ lnvietnia do 7 maja br. cyRI odczytów na temat: w; i: _n i ~ j~
s = e R I e r u n R I w p s _Y c h o I o g j i w s p ó I c z e s n e j a 5 z R O I a t v ó _
cz a w szeregu miast województwa wołyńsRierto a rniano . . : '--rR' D . o, wrcie w 1..UC1<U
ownem, ubnic, Krzemieńcu i w Ostrouu nad Horvnlem W '-- ~d t h'
. t b I o • . "a. em = ycrmas o ecnyc I było na odczytach od 060--40 'b p - -- ~ oso . relegent, starając się
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wnihnąć w istotę szholy twórczej i sformułować jej pojęcie, wyl>azal, że w roz
woju nowej szholv stwierdzić można trzy główne fazy , a) W począthach dą
żeń reforrnalorshlch wysuwa się na plan pierwszy u w z g I ę d n i.e n ie a I, I y
w n o ś c i . f i z y cz n ej w szhole iaho reahcia przeciw intelełetualizrnowi i wer
balizmowi (Koncepc]a szko ły pracy). b) W miarę rozwoju i pog łębienia problemu
szhoła nowa uwzględnia zarówno a k ty w n ość fi z y cz n ą ja I, i u my
s I o w ą · (Szko ła al,tywna). c) W reszcie wylania się honcepcia szho ły twór
czej wynikająca z Illozoili absoluhiej Hoene - Wrońskiego i fllozof]i uniwersal
nej Trcntowshiego, Istota szkoły twórczej tkwi w Iem, ż.e s lwa r z a o n a
w z w i ą z I, u z e ś r o d o w i s k i e m w a r u n I, i i s y t u a c j e; 1, l ó re
w y z w a I a j ą e n e r g je p s y c h o f i z y c z n e d z i e c I, a, I, t ó r e u m o
ż I i w i a i ą i c h w y r a ż a n i e si c; w róż n ej post ac i, ich ro z w ó j
i d o s I, o n a I e n i e. Pracę. tego rodzaju ulalwi nauczycielowi s lud j u m
psych o I o g j i, a zwłaszcza nowszych jej hierunhów. W związhu z Iem
omówił prelegent szerzej ważniejsze hicrunhi w psychologii współczesnej,
a mianowicie główne założenia psychologii struhturalne], ·behavioryzmu, psy
choanalizy i psychologji indywidualnej, wykazując ich znaczenie dla pracy
wychowawczej i dla doshonalenia metod nauczania. Odczyty le wyglosrnne
były na honferenciach nauczvciclshich, zwo łanych przez Kur al or jum
O I, r ę gu Szk o I n ego W o I y ń ski ego i urządzonych pod względem
programowym przy współudziale Z ar z ą du O I, r ę gu Z w {ą z R u Po L
N a ucz. S z I, ó I Po wszech ny c h ,v Równem.

Bibljografja Pracy Społecznej świeżo wydana przez Wcilną
Wszechnice; Polshą ratuje od niepamięci wiele poczynań ostatniego z poho
leń, które pracowało w niewoli i wydobywa na jaw dorobek pierwszego
dziesięciolecia wolności.

Pragnie umożliwić badania nad pracą spo łeczną w Polsce i dopomóc
bieżącej działalności politycznej.

· Zestawia piśmiennictwo dotyczące zarówno podstaw i zagadnień teore
tyc:znych pracy społecznej, badania spraw spolecznvch, szholcnia pracowni
leów, ja!, i poszczególnych dziedzin.

·. Bibljografja ta uwzględnia sprawy clyhi obvwalelslaiei, pomocy udzie
lanej rodzinie, walłzi i nierządem i alhoholizmem, eugeniki, opiehi nad
emigracją, ochrony pracy, warunków życia i potrzeb pracownihów, polityl,i
mtesahaniowei, opichi spo łecznej i ubezpieczeń . Bibljografia niewątpliwie nie
jest lzompletna, pomimo starań o wyzys!,anie wszvsthich dostępnych źródeł,
daje [ednałz podstawę do dalszej pracy blbllcgraficznei.

Żmudnej paroletniej pracy nad hsiążleą przewodniczy ła idea służby spo
łecznej i życzliwej pomocy wszelhim poczynaniom, mającym na celu dobro
ogólne.

z tego też względu 1,siążka la powinna się znaleźć w rębu wszvsthich
pracowników spo łecznych.

Poradnill dla Samoullów Polskiej Macierzy Szholnei, Działy Ogólny
i Nauczvciclshi.. Cel i zahrcs poradnictwa. Wydawnictwo Biblioteki Central
neuo biura Polshlel Macierzy Szkolnej w opracowaniu M. Mal il cho wskiej.
Kstążeczha orjentująca ogól ,v działalności Poradni, popularyzuje zagadnienie
samouctwa. Wybrane z l1ilkoletniej horcspcndcncii listy odzwierciadlają mniej
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wieccj wiernie najbardsiej charal,terystyc,sne potrzeby ogó łu samouków, ich
nie~aspol,ojone pragnienia, podsycane głodem i wiedzy i • śycia. l<ozdzialy
poświęcone snacscniu l,siąś~i w samouclwie, umiejętności czytania, :praw
dzaniu poslQ.pU w samouctwie. pracy samouka, ,vyl'.;!sztaken1u ·?t~o\nemu
i specjalizacji, maią pral,tycsną wartość -dla szcrol,ieg~ :sastępu samouków,
garnących się do nauhi, Ksiąśl,ę uzupelniaj,1 informacje w sprawie egzaminów

dla samoul,ów.
Prawidła poprawnej wymowy polskiej - Bibl. Tow Mil. jęz.

Pol. nr. ~o - polecone nauczycielom ,yszystl,ich szhól rozp. tvl. W. I<. i O. P.
z 31 marca 1930 nr. li, 21 S41. - Cena 50 gr. - Zwracamy uwagę naszych
czvtelnil,Ów na tę po±ytecrną l,sią±eczl,ę, ntóra rozwiązuje w najważniejszych
pr;vnajmnie i szczegółach zagadnienie poprawnej wymo,vy. Rzecz_ opraco
wana przez prof. Klemensiewicza z upowaśnienia _i na podstawie wniosl,ów
l,omisji, do lelórej prócz autora należeli prof. Benni, Nitsch i l<ozwadowsl,i,
zawiera ona wyjaśnienie teoretycznej podstawy prawideł, prawidła, oraz slo-

wniczeh \\7yrazów wą tpliwych.

Centralna Bibljo!eRa Pedagogiczna we Wiedniu utworsonil
w r. 1924 staje się szvbho jedną z najlepszych i najwięl,s:cych bibl1otel, pe
clag:::,gicrnych w świecie. W r. 192S Rórzystalo z niej 22.COO abonentów wypo
-~yczono ł~sią i:e fa 43.000! Zarazem rośnie oczvvciscie sapas l~siq±el~. \\7 r. 19~ l
wynosił przy otwarciu 25.000 tomów, w r. 1927· - 100.000 łomów, w marcu
r. 1929. - juś 150.000. Poci tym w,cględem prsewy±sza bibljotchę wicdeńsuą
jedynie ogromna „Comeniusblicherei" w Lipshu, ·posiaclajqca obecnie oholo
300.000 tomów, zw,!: (o.ooo abonentów i 46.000 wypośyczer1 rocznic. Przy bi
bjotece wledeńshiei istnieje wiellM czytelnia czasopism peclagogicrnych i nau
howvch, w l,tórej leży 430 czasopism oraz zwy i: I OOO cisie! podręcznvch.
Wszelhie nowości l,si<;garsl,ie wyl,lacla się równie± w tej czytelni. Utr:cy,;uje
Bibljotel,ę gmina miasta Wiednia.

(,,Schulreform" Nr. 4/29).

Prenumerata rocsna .
Dla człon. Zw. P.N.S.P.
Cena oddzielnego zeszytu

10·- zł.
s·- zł.
1·50 „

li
li

Nabyćmożna w Administracji „Ruchu
Pcclagogicrncgo" w Krahowie Rvncl,

Główny L. 29, Il. piętr~. -

Półroczna 6"- zl., bvartal'na 3"50 zł.
Prenumerata roczna w Ameryce 3 dol.

Og łoszenia na ol,laclce, cala strona 160 zł, pól strony 90 =l ćwierć strony, 50 =l
1/s strony 30 ,cl, '/rn strony 17 ,cl; 3-krolnie o 5°/0, 6-Rr;t~ie o IO°lo , 10-krot;i;

o 20°/~ taniej. Ogłoszenia w tehście o 50°1o clroi:ej.

R_edahtor: D~ Henryk Rowid. Wydawca w imieniu Związhu Po\shiego Nauczy
c1elslwa Szl,ol Powszechnych i reclaMor oclpowieclzialny, Władysław Sieńko.

Drukarnia lana Gablankowskieliso, ul. Sławkowska L.
Telefon 4465.
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HUtH,PEDD606ICZHY
ClASOP!SMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCHOWANIU i NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO

. Z\VIĄZl<ll POLSl<IEGO NAUCZYCIELSTWA SZl<ÓI-, POWSZECII.

. ADRES REDAKCJI: 11 ADRES ADMINISTRACJI,
KRAKÓW, DZ. XIL, UL. LELEWELA 6. 1 I KRAKÓW, RYNEK GL. 29, LINJA C-D.

FRJ\NK \Vi-\LSER.

\N'ychowanie hierowane wedłuc Filozof]!
Hoene-Wrońshieqo.

(Dokończenie).

Uniwersytet.
Dwoistość z a w.o d o w a i ku 1 tur a 1 n a.

Nie sposób zrozumieć roli Uniwersytetu, nie badając
w szerokie] i głębokiej perspektywie antynoruji kulturalno
zawodowej, która rozdziera go obecnie. Ileż sprzecznych
zdań krzyżuje się wokoło pytania: ,, W jakim wieku rozpo
cząć należy specjalne zawodowe studia ?" Zainteresowanie
intelektualne czy artystyczne wymaga zawodu, do którego
przewidująca rozwaga przygotowywać się zmusza; ileż sprze-
czności wywołuje wybór między niemi? ,

Zastanowiwszy się, spostrzegamy, że cała skuteczność
nauki uniwersyteckiej zależy od jej zdolności wytworzenia
harmonii między temi sprzecznemi dążnościami, t. j. prze
dewszystkiem między kulturą ogólną a specjalizacją zawo
dową. Pionierami lepszej przyszłości będą ci jedynie studenci,
którzy w późniejszem życiu umieją pogodzić te dwa kierunki
lub doprowadzić do tego, by wzajemnie się przenikały. Ciasno
pojęta zawodowość z jednej strony, a z drugiej balast wy
kształcenia, · które pozostaje teoretycznem lub dyletanckiem,
są dziełem antynomii panującej we wszechnicach europejskioh
i systemu, który podtrzymują, żywiąc się słuchaczami przy
gotowanymi na przyjętą przez nas modłę.

Wszyscy odzwyczailiśmy się od wykształcenia osobis
tego, które zdobywa się nieustannie przez właściwy i meto
dyczny użytek czasu wolnego od pracy, zaś napór trudności
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gospodarczych i zmysł pra~tyczn:Y ~obi obecnej, d~iałają_ tak
dalece na korzyść przewagi specjalizacji zawodowej \~ wie~~
poszkolnym, że marzyć zaledwie może~y o. szczęsnej _ możli
wości wyrobienia. człowieka zarówno Jako duszę świad~mą
i kulturalną, i jako zdolnego _i pożytecznego prac_owmka,
jako jednostkę i jako członka społec~eństwa. P~za kilku ge
njuszami organizacji, techniki, czy wiedzy, wsp~~czesne. spo
łeczeństwo utworzone jest z biednych przekupmow, _kt~ryc~
mierna praca odźwierciedla mierność ich kultury I nicość
osobistych pobudek. . . . .

Uniwersytet odegra wielką rolę w zakładaniu podwalm
pod czasy nowe, z chwilą gdy psychologja i filozofja wy
jaśnią naturę antynomji, którą znosi się .dzisia] dla braku
środków pozbycia się jej.

Istnieje rzeczywiście dwoistość, tkwiąca w nas samych,
a nie unikniemy jej, dając przewagę jednej stronie nad drugą.
Pod powłoką nauczyciela, urzędnika, robotnika, pod całą
współczesną ohydą· zniekształcenia zawodowego, trwa czło
wiek, kryje . się człowieczeństwo zbuntowane, zaniedbane,
doszczętnie zobojętńiałe albo nawet zbydlęcone. W najbar
dziej udoskonalone] technice człowiek nie wkłada już ani
sztuki, ani zamiłowania, ani nawet zadowolenia. Tak wiec
negatywnie, człowiek sam przez się dochodzi do głosu przy
pracy, i to jest cena poświęcenia· kultury ogólnej na rzecz
wymagań zawodowych. Z drugiej strony, wśród studentów
bogatych, a jeszcze więcej pośród. studentek, ileż jest takich,
które umieją dużo, a nie wiedzą, co począć mają lub mogą
z tym zapasem wiedzy! Wszystko co umieją, zaczerpnięte
jest z książek i pozbawione charakteru istotnej umiejętności
człowieka przy pracy.

Na tej to rafie rozbijają się wszelkie nowe metody,
skłaniające się ku jednemu z dwóch biegunów. Jedne skła
niają się ku indywidualizmowi, drugie ku socjalizmowi. Jedne
poświęcają jedność społeczną (organiczną), jednostce ludz
kiej; dru~ie .P~ś~ięcają j~dnost~ę ! właściwe jej osobiste
wymagania. fn~ Jedne, a_m ~rug1e n~e zrozumiały głębokiego
znac_zema ~ro~mczko_wama Iednostki.: oraz subtelnej równo
w~g1, z której czerpie ona swą życiową moc. Pierwsze bo
w1e~ pozwalaj~ jej błąkać się bez steru, drugie zaś spy
chaJą_ Ją do ro!1 podrzędne]. Przeto w rzadkich wypadkach,
w _kt~rych mroz me z_warzy tych pierwszych pąków, mło
dzieniec wyrasta na dziwaka, wszystkim i wszędzie obcego.

D w o i st o ś ć s y s t e mu s z k o l n e g o.

. Uniwe~sytet górowa~ powinien nad systemem wykształ-.
CE;ma, y, kto~ym 'YzmagaJące się zróżniczkowanie obu biegu
now te] dwoistośej, zazpaczałoby się od pierwszych lat szkol
nych. Już w ochronie dziecięcej, przed grą, dzieci omówią
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tę _g!·ę wsp?lnie. Później przy grze, czy pracy ręcznej, zdol
nosci osobiste decydować będą o wyborze poszczególnych
zadań. dla poszczególnych [ednostek. Jednak czytanie, ra
•chunl~1_, pogadanki i opowiadanie bajek czy powiastek gro
ma?z.1c 1:>ęd~ _zawsze _wszystkie dzieci. Od 12-go roku życia
mniej _w1~ce.1, trzeba Już będzie zwracać uwagę na zaintere
so:Va.~rn 1 praktyc~ne . uzdolnienie każdego ucznia, by przy
dzielić g~ odpowlednio do typu psychologicznego, jaki
przedstawia I mając na uwadze pożytek społeczny. (Porad
nictwo_ zawodowe [est sprawą zbyt wielkiej wagi, by wystar
czyło Jednorazowe - choćby nawet kilkogodzinne - zbada
nie w jakiejś specjalnej chwili życia. Zainteresowania dziecka
mogą ulec zmianie, a tern samem i przydzielenie go może
okazać się mylne, ale w dwudziestym roku życia jednostka
poczyna wyodrębniać się od gromady szkolnej, przestaje być
jednym z uczniów, a staje się kimś, - kimś kto ma speł
.nić poszczególne zadanie i obowiązek konieczny, które są
jego racją bytu w konkretnem i rzeczywistem życiu społe
czeństwa.

Uwarunkowani jesteśmy nietylko przez czas. Obecny
przydział do klasy, stosownie do wieku, jest · mechaniczny
i materjalistyczny. Wytwarza on jakiś idea l i jakąś mi arę
postępów szkolnych, jednolite i sztuczne, a które niweczą
niezbędne zaufanie do samego siebie w typach najbardziej
różniących się od ogółu i opóźniają najinteligentniejszych
przez martwe zmechanizowanie.

W około tego konkretnego wysiłku, skupiają się różne
działy nauki, i zainteresowań technicznych. Od tej chwili
dziecko będzie na wpół uczniem a na wpół odpowiedzialnym
pracownikiem społecznym wobec siebie i wobec innych (ale
w rozlicznych związkach). Pociągnie to za sobą wzajemne
przystosowanie się do siebie ogólnych wiadomości i kon
kretnego doświadczenia osobistego, które pozwoli w czyn
wprowadzić nabyte pojęcia i w wiadomościach teoretycznych
szukać odpowiedzi na wymagania praktyczne.

Reform a B)' u n św icka.
Ta właśnie strona zastosowania myśli filozoficznej do

· wychowania jest podstawą ważnej reformy szkolnej, przepro
wadzanej obecnie w Niemczech Północnych (w Brunświku).
Reforma ta ~ierowana przez prof. Wilhelma Paulsena, wy
warła już znaczny wpływ poza granicami Niemiec. Dla refor
matorów niemieckich nonsensem są ciasne drzwi, zaparte
teorją i intelektualizmem; które Uniwersytet skrupulatnie
uchyla przed żądającymi od wyższego wykształcenia mocy
i uroku. Ani. głęboko ku 1 tur al ny człowiek, gdy· się zda
rzy, ani robotnik, ani istotnie wykształcony zawodowiec, nie
wykazuje, się zasobem •wiadomości teoretycznych
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i książkowych, których żąda Uniwersytet, upierający ~ię
przy zakrzepłej tradycji. Cały ten balast teoretyc_zI?y mo_gt
być potrzebny dawniej, dziś. je_dnak, wobec techniki ws~oł
czesnej, książek i referencji, Jest zgoła zbę?ny. ~~rma~t
ciężkiego wysiłku dla pamięciowego opan_ow_ama ~eori1, Un,1-
wersytet wymagać powinien przygotowama 1st?t111~ zawo?o~
wego, z a i n tere sowa n i a praktyczną pra?ą 1 ? 1 e głos c 1
w jej wykonywaniu, oraz przygotowama istotnie kul~ural
nego, w dziedzinie rozwoju os ob is te g ~, duch?weg~ 1 głę
bokiego: rozwoju całko w i te~ o . cz~ow1el~a, me ~as ty_lko
myśli jego teoretycznej. Rolą ks I ą z k 1, a me czło\\'.1el~a, Jest
zawierać wskazówki i objaśnienia, których żąda dziś Jeszcze
staroświecki egzamin. Rolą człowieka jest umieć le książki
wyszukiwać, posługiwać się wskazówkami, jakie dajq, pr~y
swoić je sobie. Wędrowne księgozbiory i wypożyczal~1e ksią
żek nie są [uż dziś potrzebne. Czynna epoka współczesna,
wymaga samodzielnego badania i realizowania.

O b e c n y b r a k r a c j o n a ! n e .i d w o i s t o ś ej.
Badając głęboką przyczynę tak częstych objawów im

potencji naszego systemu wychowawczego, gdy idzie o istotne
wychowanie, przyrównując do wszelkie] rzeczywistości isto
tnej 1, tak jak ją pojmuje Wroński, zdajemy sobie sprawę, że
leży ona przedewszystkiem w braku dwoistości, wyraźnie
uznanej, przyjętej i rozwijanej, tudzież w braku - wymiany
wzajemnej wpływów dwóch biegunów, wymiany niesłychanie
twórcz~j. Dwoistość owa powtarza się wszędzie, objawem jej
są dwie płcie, a dać przewagę jednej slronie nad drugą,
~ wyłączen!em pie_rwiastków jednej z nich na rzecz drugiej,
jak to ?zym ob_ecme tylu studenlów, byłoby ubezwładnieniem
wszelkiego tworczego dynamizmu wewnętrzne"O.

~woistość,. którą prz~dst?wia człowiek-specjalista, jest
tylko jedną z wielu postaci te.1 dwoistości. Inną jej postacią

-są;,teorja I praktyka. Inną jeszcze: wiedza i religja. Dwois
t~sc pra:vdznvą tworzą :viedza ~ byt. Są one tak doszczęt
me st~~IO~e. ~e '_V~~ysl)nch przejawach życia, że niepodobna
ro_z ro z n I c .1e ściśle mną drogą, jak przez leorję abstrak
cyjną,

U n i wersy te t A n t jo c h j i.
_W jednym z uniwersytetów amerykańskich (Antjoch) stu

denci z~uszem są do odbywania pięciotygodniowej płatnej
pra~ty~1 w !a?ry)rn~~1, :v szkolnictwie, w kupiectwie ·czy ban
ko~\ ości, w 11:zymerJ1, Jednem słowem w tym dziale pracy,
ktory cdpowtade teoretycznemu działowi ich specjalizacji
zawodowej, naprzemian z pięciu tygodniami pracy teorety-

' tehst, rcalitć elieclive.
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cznej,, og~lno-kształcącej i zawodowej, (ale raczej ogólne
kształcącej) w Uniwersytecie.· Dwóch studentów wykonywa
pracę płatną, powierzoną normalnie jednemu osobnikowi.
Częs~o J?raca ta [est czysto mechaniczna i pierwotna, przed
stawia ..Jednak wyjątkowo sposobności do spostrzeżeń prak
tyczn)'.ch. Poza tym jednym interesującym wyjątkiem, za
chorl.me. wszechnice nie troszczą się bynajmniej o praktykę
studentow, (ani, zresztą, o ich życie, charakter, o ich pracę
k~nkr_elną czy społeczną, ich religijność). Więcej nawet, po
rnialają pracą praktyczną do tego stopnia, że organizator,
zarządzający, czy człowiek pracujący rękami nie znajdzie
w nich uznania, które znaleźć powinien, jako ten, który
idee wprowadza w czyn.

Łącznikiem między teorją a praktyką jest obserwacja:
zwiedzanie muzeów i fabryk, dalekie podróże lub nawet
zwiedzanie własnego miasta, a następnie rozstrząsanie spo
J0m nabytego doświadczenia. Wszystko to szkoły i uniwer
sytety współczesne zupełnie zaniedbują. Miejsce tego zajmuje
ks iążka, a więc uświadamianie się pośrednie.

· Przez czas czteroletnich studjów, brak studentom uni
.versytetu podniety życiowej, wiary i rad ości, którą na
:laje wysiłek społeczny, a także rzetelnego szacunku
.Ila prawd teoretycznych, szacunku będącego wynikiem
«ugadnień i poczynań praktycznych. Człowiek wtedy tylko
prawdziwie poświęca się pracy swojej, gdy tworzy, a brak
lego poświęcenia się wysiłkowi swemu, - które praca teo
retyczna lub. zbyt wyłącznie praktyczna rzadko wzbudzić
może, - pozbawia studentów tężyzny życiowej, wykoszlawia
ich psychicznie, pozbawiając ich jasno określonego charak
teru i poczucia własnej siły. Praktyczny cel teorji tak jest
oddalony i niepewny, że traci ona cechę żywej aktualności.

Obecne reformy pedagogiczne we Włoszech oparte są
na głęboko zdrowym rozsądku Croce'go, który przeczuł
współzależność wyr a z u i wraże n i a dla każdej rzeczy
wistej siły.

Pierwiastek etyczny.
W sprawie trzeciej postaci tej dwoistości, Uniwersytet

uważa, że moment etyczny czy moralny studenta,. a więc:
jego religijność, (abstrahując od formy obrzędu), Jego cha
rakter, jego cele, dążności i ideały, wykraczają poza dzie
dzinę uniwersyteckich wpływów. Troszczą się o to jedynie
uniwersytety Middle-West (Stany Zjednoczone), są bowiem
nowsze i mniej oderwane od życia społecznego i konkret
nego. Czynią to jednak bez metody i bez istotnej wiedzy.
Żaden uniwersytet zachodni nie pojął jeszcze tego, co sta
nowi istotę współzawodnictwa: działanie zasadniczych wpły
wów, które pchają do zdobycia wiedzy przez wysiłki p_owta-



246

rzane do nieskończoności. Temu· przypisać nale~y, · ~e uni
wersytety są zawsze jeszcze siedliskamJ. obowiązków. od,
których młodzieniec wymyka się w ·przero~ny sposób, stara
jąc się nieświadomie odnaleźć biegun przeciwny, biegun _oso
bisty, artystyczny: wolnego wyboru, twórczej swobody I za-
chwytu. . . .

Jakiż dowód ubóstwa dają sobie Unrwersy!ety, zmu-
szone coraz częściej ofiarowywać swoje dyplomy, Jako przy-,
nętę i zachętę do podjęcia wysiłku! · . · . _

. Czyż li tylko warunkom epoki p_owojen~e.1 przyp1s~1c
trzeba zanik ideału etycznego przy ut)d1taryzmie? Podobnie,

, jak kultura współczesna, rozprasza się i dzisiejszy umw:r
sytet. Nie rozwija bowiem jedności etycznej 1 metody ra~.10-
nalnej, celem wprowadzenia ładu i jedności we wzrastającą
wielorakość celów, interesów i pojęć.

Zakończenie.
Pot r z e b a S y s t e m u.

' ·,
Tyle już poczyniono prób wprowadzenia w życie teore-

tycznych systemów wychowawczych, stosując przytem arbi
tralne formuły, że każdy nowy wysiłek zmierzający do usys
tematyzowania wychowania czy życia, spotyka się z niechęcią.
Niemniej, nigdy nieład nie zadowolni rozumu. Rozum szuka
przyczyny rzeczy, t. j. ich głębi, ich spójni, ich jedności;
inaczej mówiąc, żąda ładu i systemu. System jest tylko do-
skonałym ładem. ·

Nle zdołamy nigdy uczynić życie nasze pięknem ani
uładzonern, jeśli pracować nad tern nie będziemy z .jasną
metodą i w sposób systematyczny, jak każdy artysta winien
to czynić, tworząc dzieło swoje.

Streścimy się. Ten system oparty jest na rozwo!u sześciu
postaci, czy sześciu celów świadomości: 1) świadomości swe]
osobistej, niezależnej siły; 2) dobra; 3) prawdy; 4) piękna;
5) ładu i 6) harmonii. Opieramy wychowanie na dwóch prze
ciwległych biegunach: życia w ogóle i pracy poszczególnej
jednostki. Różniczkujemy to wychowanie stopniowo między
!emi dw?ma ~iegunami, poddając je stopniowo wpływom
Jednego I drugiego celem ostatecznego sharmonizowania. By
to osiągnąć, trzeba mieć na względzie: wolny rozum m o
r a 1 ~ość_ życia i _pracy, (prawa i obowiązki), z n aj o :n ość
t)_'chze (~1edza ?goln~), estetykę_ (wybór, upodobanie oso
b1~_te, um1łow~ma artJ'.sty), tech n I kę (zrozumienie geome
trji) a wreszcie re al I z ac j ę (dzieło piękne i stworzone zła
dem): Oczy\yiście,. trzeba.umieć \~•ykorzystać wiek ucznia, by
uczJ".c ~tol?mowo ~ zkolei tych pierwiastków wszelkiego zro-·
zumierna I wszelkiego prawdziwego dzieła.
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W ad y n o w y c h me to d.

Niemal wszystkie nowe metody propagowane obecnie
a. prag_n~c_e zdobyć sobie uznanie tych, których nie zadawał
?ta _dz1_s1e1sze wychowanie publiczne, oparte są na sądach
mtmcfJnych, zrodzonych przez, doświadczenie. Dla powodu
nasuniętego przez doświadczenie osobiste, twórca nowej me
tody :vysuwa na pierwszy plan w o I ność, albo pracę· i n
dy w Id u al ną, albo, wreszcie zabawę. Nie zdaje sobie.
sprawy, że, aby oprzeć zasady ogólne na doświadczeniu,
trzebaby doświadczeń tak różnororodnych, że jeden człowiek
nie zdolen jest ich poznać, sędziów licznych, i że, pewniki
oprócz na doświadczeniach oprzeć możemy na innych jeszcze
podstawach.

Uniknąć można upartego trzymania się pojęcia wolności
czy pracy indywidualnej,. - których-to pojęć łatwo się nad
używa, opierając się na wartości powszechniejszej i racjonal
niejszej. Nauczyciel, obdarzony niezależnym sądem, zapyta
zawsze, gdy ·proponuje mu się nową metodę: "co za nią
przemawia?" a jeśli jedyna odpowiedź, jaką otrzyma na to
pytanie będzie: "ta metoda dała dobre wyniki w niektórych
wypadkach". - z pewnością nie zadowolni się nią.

Pewność nasza · nie leży w doświadczeniu, ale w z go
dz ie doświadczenia z koniecznościami matematycznemi czy
abstrakcyjnemi. ·

Oto przykład: Filozofja Wrońskiego, oczywiście abstrak
cyjna, skoro zajmuje się prawdami bardzo ogólnemi, ale jasna
i objektywna, wykazuje ·z niezbitą. siłą, że istota rozumna,
która-to postać jest cechą wyróżniającą człowieka, zależy
ściśle od równowagi. W .pracy wychowawczej zmysł równo
wagi górować powinien ponad wszystkiem. • Nawet zróżnicz
kowanie jednostki i jej zdolności dozwolone być może jedy
nie w celu udoskonalenia równowagi społecznej czy osobiste].
Wychowawca winien przeto opierać się tyle' na cl ośw i ad
e ze n i u osobistem, ile na my ś I i racjonalnej (ogólnej), tyle
na zetknięciu z życiem, z przedmiotami, ile na pojęciach
i wiadomościach. Nie należy wychowywać ani oderwanych
ideologów, ani przyziemnych realistów. Trzeba rozwijać czło
wieka. Ten pogląd, wprowadzony w czyn, rozwiązuje wszelkie
szerzące .się dziś spory między zwolennikami liceów fran-.
cuskich a zwolennikami Decroly'ego (wyszkolenia przez ży
cie), Cornplex'a (rosjanin), Parject'a (amerykanin) i innych,
(a .także i spór między szkołami wyznaniowemi, a tak zwa
nemi świeckiemi).

Największa pewność, jaką zdobyć możemy, stanie nam
się dostępną, gdy także i doświadczenie wykaże, że równo
,waga ·między sprzecznościami jest ideą górującą, ńajwłaś
ciwszą, by pogodzić dążności sprzeczne, a tak zwalczające
się wzajemnie, a więc: ku wychowaniu przez książkę, lub



t

I
I

248

przez konkretną pracę ręczną (-yychowa~ie prz~dmiotowe
lub podmiotowe), ku temu, co dziecku . daje teor,1~, lub ku
temu co samo odkrywa przez zmysły .fizyczne, (zastosowa
nie fflozoficzne, o którem wspomnieliśmy już pr~y naszrc~
uwagach o uniwersytecie, t]. między kulturą ogolną a cwi
czeniem się zawodowem).

U n i w e r s a I n o ś ć t a k p o j ę t e g o Ł a d u.

Trzeba pojąć to nowe wychowanie jako por:ządek ko
nieczny, (wypływający z natury naszeg~ rozu~u I ~- rzeczr
wi~to~ci) lf wyprowadzony bezpośredmo z filozofji \\~ron
skiegó, . . . . . . .

Wielki krok byłby uczymony ku pokojowi świata 1 ku
jedności, gdyby ludzkóść umiała pogodzić się co do ogólnych
celów i środków wychowawczych. .

Ta· zgoda stanowić będzie podwalinę naukow~ dla_ me
todycznej współpracy rodziny. i szko_ły. Matka pos_rndac_ bę:
dzie wyraźny i ustalony program 1 przyczym się więcej
niźli szkoła, do rzeczywistego wychowania całkowitej osobo
wości dziecka, niżej lat 10-ciu.

Przeciwnicy nasi winni zapytać samych siebie: "Jakiem i
innemi środkami zbuduje się podwalinę dość racjonalną i dość
ogólną, by mogła być przez wszystkich przyjęta?" Jeśli nie
znajdą na to odpowiedzi - krytyka ich jest wyłącznie de
strukcyjną.

Zadanie, wysunięte dziś przez rasę ludzką i jej dzieje,
a nasuwające się coraz potężniej pod wpływem międzynaro
dowej wymiany i krytyki naukowej, to: ustalenie ważności
prawdziwej wiedzy wychowania. Nigdy, wobec takiego zada
nia Rozum ludzki nie zgodzi się trwać w bezsile.

Czytelnicy wydawnictw perjodycznych nie mają . dziś
czasu zastanawiać się nad głębokiem znaczeniem tego, co
czytają 1

). Ale bez tego znaczenia praktycznego i teoretycz-

1) Np. Te pojęcia o przyczynowości niezależne], twórczości samodziel
nej, _rozm~ie samorzutny~ _(a t~!:iie o poc:uciu moralnem, zdrowym rozsądhu , _
tntellgcnc]l ma(~11;atyczne1 1 logicznej], precz innych rezultatów, zmuszą nau
czvciela rozwnac talł szvbho, ile się da, odpowiedzialność ucznia, dając mu

· tyl_e s,yo~ody, ile dziecko będzie w stanie jej uiyć (a nie zmarnowali) dla
osiągmęcra 1;ozumnego li!du, (w stosunku do celów jego i środhów).

· Uczeń p_o_winien ~or~z więcej wychowywać się sam i sfera jego wol- ·
nego wyboru rozs~e~zac _się wmna z l~aidym miesiącem. Iednależe w ty m
s ~-m Y !1! st o ~-n,' u, '': !a!:iim rozwija osobistą inicjatywę i własną samo
dzielność, roz,:_1!a_c po~vm1en szac~ne~ dla ładu, rozumu i zdrowego rozsądku,
~!:it~y~~ '_Vyra=1c1~!am1 lub _uo_sob1e111em bywają niekiedy dorośli) i głębokie
=ro=~,.uem";__ I~ o n,1 e c z _n os c 1. W tym celu trzeba dziec!:iu jasno wvthnąć
grarncę, ~d-=1e !:io~c~y się wladz_a Je_go, a zaczyna się władza .wvchowawcv .
lu~ matki, 1ednoc=esme obdarzając ie pelnem zaufaniem, ie przez, rozbudzenie
r<?=umu ! mor~lny l~d w postępowaniu sam określi szyblmść z jallą ta gra
~1ca n~oze ~yc cofmęta. Dzi_ec!:io musi wiedzieć od pierwszych lat. że wszystlm'
-~obyc musi własną pracą I własną zasługą i ie wolność jest zap łatą =a wy-
s Ile Ił przy pracy n ad samym s Ob ą. -
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nego, podkreślonego kursy wą, bez ko n ie cz n ej pod
stawy i związku (Z us am me n ha n g) cały ten nowy ład
wychowania wydać się może zbędnym, mętnym, arbitralnym
i nazbyt uogólnionym. Jedni uważać będą, że nie jest on
dość ścisły, inni, że zbyt absolutny, nie bacząc, że pierwszą
rzeczą, którą uczynić należy, by wprowadzić prawdziwą me
todę do wychowania, to rzucić .m o s t pomiędzy wielką różno
rodność konkretnej określonej tech n i ki, a krzepką jedno
ścią (Syntezą 1) racjonalną (a więc transcendentalną i w isto
cie swej, nieokreśloną). Filozofja i psychologja wsparte do
świadczeniem, pozwolą określić dość jasno pierwiastki ro
z u mu, które postawiliśmy [ako cele szkolne, by służyć mo
gły za szkielet całemu ciału rozlicznych metod. Pełniłyby
one rolę drogowskazu, którego brak jest dziś aż · nadto
oczywisty.

Przypisek dla tłumacza: "Synteza" (w nawiasie)
.oznacza, że "jedność" jest raczej skojarzeniem pojęć, z do
datkiem czegoś co przekracza sferę pojęć; skojarzeniem,
które prócz tego, że jest intelektualnern, jest życiowem, jest

życiowem i intelektualnem jednocześnie. Tak łatwo w poję
ciach Wrońskiego - jak np. w tern pojęciu jedności - do
patrzeć się znaczenia konwencjonalnego i wyłącznie teo
retycznego. Niepodobna odczuć • znaczenia . istotnego tego
pojęcia, znacznie przekraczającego teorję, nie wzbudziwszy
w sobie, przez wyobraźnię ,i rozmyślanie czy n u lub· włas
nego doświadczenia tego, co to pojęcie w so~ie kryje.

Tłum. z francuskiego Jlnna Leo-Rose.

Z powyższego wvniha jasno, że wychowawca oqraniczeć musi coraz
więcej własną swą władzę a otoczyć życ2liwą zachętą wzrastającą władze
ucznia. Ten podwójny obowiązeh wymaga od niego wyćwic:e,enia bard_20
różnego od tego, Rtóre mu dają dzistelsze seminaria nauczvclelshle, a More
obejmowałoby studia ełzspervmentalne, subiehtvwne i obiehtvwne bardzo roz
szerzone, uwzględniaiące subtelną grę ładu i „wolności".
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DR LUDWIK CIIMAJ.

1
.,Diescs i~t in sein_em gan zen Ilrnhreis einc Leistm11i des seelischcn

Organs und zu~le,ch der starRste Fehtor im seelischen Lcben", /Ylenscńenkenn
lms, 76.

~ Fritz Kunkel und Ruth l~iinRcl, _Di~ Grundbeqritte der Individuotpsg»
cńolog'.~ .!md ihre .Llmr,endunfl_ 1n_ det /;r;,1eń 11119, B~rlin, str. 15.

, I ali Demostenes, 1,101 y. [aho młodzieniec [ąleał się, nietvllzo potraiil
wyzbvć się te] wady, ale stal się najsłynniejszym mówca slarożvtnoścl, TaR
głuchy lkethowcn potrafił przecież stworzyć nejplęlanieisze hornpozvcjc.

indvwi-peda~o~iczna psvcholoqii
dualnej
(Cią\l dalszy)

Dziecko, stając zatem wobec trudności, których nie umie
przezwyciężyć, uczy się poznawać swoje przykre położenie,
i stąd budzi się w niem prąd tęsknoty 'za wzr?ste~, za moc~,
by dorównać, a nawet przewr~szyć tych, ktorzy Je_ otacza,i~
i ukazują mu w każdej ?h\~lh swą prze~agę .. w_ 1 e l ~< o s c
dążenia do znaczenia 1 mocy stoi w ś c i s ł e ] za
leżności od st op n i a dział a n i a poczuci a n ie pe w
n os c 1 1 mało w art ości o w ości, jest ono bowiem do
pewnego stopnia jego odwrotną stroną. Stopień atoli te~o
działania zależy według Adlera głównie od zapatrywania
człowieka, od [ego własnego punktu -widzenia. Adler nie
przeczy, że objektywne czynniki małowartościowości mają tu
również swoje znaczenie i dają się odczuć dziecku, przeważny
atoli nacisk kładzie on na stronę subjektywną, na poczucie
samo, utrzymując, iż nie można oczekiwać od dziecka, by
ono pod tym względem . dokonywało słusznej oceny, skoro
trudno o nią u dorosłego.

Trudność ta tłumaczy się tern, że związek, łączność po
między poczuciem małowartościowości a dążeniem do mocy
tkwi ukryta w n i e świadom o ś c i. W nieświadomości,
którą Adler zgodnie z Freudem uważa za najsilniejszy czyn
nik życia duchowego 1, · szukać też należy owych sił, wyzna
czających linję postępowania człowieka, [ego (podświadomy)
plan życiowy. Łudzenie siebie samego jest najważniejszym
wybiegiem wewnętrznego życia człowieka - mówi uczeń
Adlera, Kiinkel 2• Ono sprawia, że gdy jeden świadom jest
swego dążenia do mocy, lecz nie zdaje sobie sprawy z ukry
tego pod niem poczucia małowartościowości, drugi, przeciw
nie, uświadamia sobie swą pośledniość i małowartościowość:
nic nie wie atoli o tajemnem w sobie i ciągle czujnem da
żeniu do znaczenia. Gdy jednych, obdarzonych szczególnie
silną wolą, pragnienie kompensacii, wyrównania poczucia
małowartościowości prowadzi do h y p e r komp e n s a c j i
tak że istniejące pierwotnie słabe strony i wady organicz'n~
zostają nietylko wyrównane i przezwyciężone, ale nawet

· zastąpione przez dodatnie silnie rozwinęte cechy ", inni za-

Teoria
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do_wal~.i~ ~ię zazwyczaj ko mp ens a c j ą ·po z orną. Co wię
ceł, _mes,y1~~omość _wzajemnej zależności poczucia małowar
tosc1owosc~ 1 dążenia do mocy ułatwia im postępowanie dzięki
wytwarzanlu pozornych celów, skrytych i krętych dróg, które
~arzuca im J?Otrzeba mocy, a które maskując ich brak odwagi
1 ot_uc~y, umemożliwiają je tern samem i pozwalają im utrzy
~ac s1~ na powierzc_hni życia. W ten sposób powstaje p 1 a n
f I k? y J ny, rzeczywistość pozorna, która umożliwia człowie-·
kow! uehylante się od zadań normalnego życia i niepodda
wanie się poważnej próbie o przewagę. Ta fikcyjna nadbu
do,~•.a, dokonana przez jednostkę dla wyrównania, kornpen
sacji głębokiego poczucia małowartościowości, jest właśnie
indywidualną neurozą._ · · ·

Im większy jest brak otuchy, im silniejsze załamanie
się poczucia pewności, tern bardziej sztuczny jest plan ży
ciowy, tern więcej zawiera on celów pozornych, tern rozleg
lejszą [est sieć zabezpieczeń chroniąca przed przykrościaml,
Z konieczności wyrównania tego braku następuje daleko idące
wyłączanie z zamierzeń jednostki wszelkich koniecznych na
wet i rzeczowo usprawiedliwionych stanowisk i działań , jeśli
one tylko nie zgadzają się z jej fikcyjnym planem. Wszelkie
stosunki ludzkie ujmuje ona nie rzeczowo, lecz subjektywnie,
z wszelkiemi zaś zarówno własnemi jak i cudzemi doświad
czeniami liczy się jedynie o tyle, o ile czynią one zadość je_j
celom neurotycznym - w przeciwnym razie tendencyjnie wy-
koszlawia i fałszuje ona ich .znaczenie. 1

W związku z tern powstają nieraz u chorego przesadne
obawy, przesadne nadzieje i oczekiwania, niepokojące prze
czucia, które w gruncie rzeczy są także tylko fikcjami i zaspoka
jają zastępczo dążenie do przewagi. W ten sam sposób należy
interpretować również mar ze n i a se n n e, 2 poza któremi
analiza wykrywa siły dążące do określonego celu, wyznaczo-

. nego przez i cle a ł os ob isty jednbstki i przez odczuwane
silnie przez nią trudności i braki. W nich podobnie, jak w co
dziennern jej postępowaniu czynny jest także jej nieświadomy
plan życiowy, według . którego usiłuje ona zapanować nad
niepewnościami i kłopotami życia, oraz przejawiają się owe
fikcje i wybiegi, przy pomocy których usiłuje uniknąć klęsk
i niepowodzeń.

Oto bardzo charakterystyczny przykład takiego fikcyj
nego planu, przytoczony przez Adlera: Pe~vna młoda i _in_te
ligentna panna· wyszła· zamąż wbrew woli swych rodziców.

1 Praxis und Ttieotie der /ndirrid11afps-;;:ctialogie, 25.
' Die scheinbare Llnverslźinłichleeit des Traumes cri,larl sich vor ailem

aus dernl.lmstande dassder Traum laa u m Mitle! ist, um die zuhiinltige Silua
tion zu erhaschen,' sondcrn bloss eine begleilende Erschelnung, eine Spiegelung
von Kraiten, eine Spur und Beweis davon, dass Kórpcr und Geist einen. Ver
such des Vorausdenhens, \7 oraustastens unternommen haben, um der Personhch
kelt des Trźiumenden im Hinbllch auf clne bcxorstchende Schwicrighcit gerecht·
zu werden", op.' cit. 15S. ·
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Wskutek owesro kroku córki rodzice zerwali z nią wszelkie
stosunki. Po jakimś czasie młoda mężatka doszła do prze
konania że rodzice niesłusznie z nią postąpili, i wszelkie
próby pojednania z powodu dumy i oporu oby~wóch stron
były daremne. Tymczasem młod~ męzat~_a,_ która . wyrosł~
w zupełnym dobrobycie, znalazła się p~ wy}scm zamąz w dość
przykrych warunkach materjalnych, ktore .l~~nak na z~w_nątrz
nie były widoczne i nie można było ~ąd~1c,_ by małzenstwo
zostało niefortunnie zawarte. Dla zrozurmerua dalszych wy
padków należy dodać, iż była ona ukochanem dzieckiem ojca.
Gdy wychoctziła zamąż, ojciec obszedł się z nią wy.iąt_kowo
ostro tak, że zerwanie między nimi było całkowite. Ponieważ
rodzice nie zbliżyli się do niej na wet po przyjściu dziecka
na świat, uraziło ją to jeszcze bardziej i spotęgowało po
czucie krzywdy. I oto co się dzieje: Pewnej nocy, zanim jesz
cze usnęła, wydaje jej się, iż drzwi się otwierają, wchodzi
Matka Boska i mówi do niej': ~Ponieważ mi jesteś miła, zwia
stuję ci, iż w połowie grudnia umrzesz. Powinnaś być na to
przygotowana". Na drugi dzień opowiedziała o tern mężowi.
Ten zasięgnął porady lekarskie], Lekarz orzekł , iż była to
halucynacja. Pacjentka jednakże upierała się, iż zjawisko
było rzeczywiste. Po kilku dniach zjawisko powtarza się po
raz drugi i znowu z tem samem ostrzeżeniem. owtadczy to -
zaznacza Adler, - że całe to zdarzenie (słowa Matki Boskiej,
doniesienie o tem mężowi, porada lekarska) miało jakiś głę
biej ukryty sens, musiało coś oznaczać. Otóż stanie· się ono
[asnem, jeżeli się tylko przyjmie, że dusza ludzka zdolna
jest do różnych wybiegów, sztucznych i fikcyjnych planów
w swem dążeniu do przewagi i mocy. Młodej mężatce, któ
rej duma doznała upokorzenia, zjawiła się Matka Boska, po
niew~ż do niej własna matka nie przyszła; zjawienie się więc
Matki Boskiej jest tu niejako oskarżeniem matki z powodu
braku u niej miłości do córki. Córka szuka wybiegu, jakby
mogła rodzicom swym wykazać w sposób oczywisty ich nie
sprawiedliwość. I data grudniowa nie· jest tu także bez zna
czenia. Wszak w tym to czasie stosunki między ludźmi stają
si~ blif,sze i serdeczniejsze, wymienia się dary itp., większa
te~ w~wcz~s za~ho~zi możliwość pojednania. Dlatego dowia
duJe_ s1~ tez o zjawisku mąż, by poprzez lekarza mogła do
trzec wiadomość o wszystkiem do matki. Dawny, bardzo ser
deczny stos~nek ojca do córki ułatwia pojednanie, Całe za
tem zda:zeme mi~ło na celu jedynie złamanie oporu matki.
uzyskama nad mą_ P:zewagi, samo zaś w swej istocie było
tylko pros~ym _wyb1eg1em, planem fikcyjnym.

~e.n fikcyjny plan nie jest atoli dziełem świadomej oso
bowosc1, powstaje on w podświadomości chorego I i utrzymuje
, 1 ' .,Warum arb<;_itet sie ~m Umbewusslcn? [)am i t sie iiberhaupj arbeiten
l~ann. Denn das Personhchl~e,ts,deal unseres Patien ten wiirde durch ein derar
llges be w u s s l herebsctzendcs, beschimpfendes Wollen eine Heeintraehligung
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się w niej tak długo, dopóki chory nie zda sobie z niego
spraWY_ i nie zacznie nań patrzeć w sposób krytyczny. Że zaś
w~zelkre n~yśli, uczucia, przyzwyczajenia człowieka są nasta
wione ?a ow potajemny plan życiowy, bo są wyrazem [ego
poczucia małowartościowości, broni się on przeto przed
wszelką ich. zmianą, przed jakąkolwiek przebudową owego
planu, gdyż jego postawa niepewna i lękliwa w nim właśnie
szuka. ratunku i przewagi nad otoczeniem. Zadaniem terapji,
zadaniem wychowania jest wykryć ów neurotyczny plan ży
ciowy, poprawić błędy tkwiące w źle ukształtowanym cha-

, rakterze chorego i przywrócić go ludzkiej społeczności.
Na tern polega też istotna łączność funkcyj
Ie kar z a i pedagog a według psychologii indywidualnej.
To też jak z jednej strony Adler domaga się, 1 by lekarz miał
dobrze uzasadnione i głębokie zrozumienie zagadnień wy
chowawczych, tak z drugiej uważa za konieczne, by nauczy
ciele i rodzice, do których należy bezpośrednie kierowanie
wychowaniem, zaznajomili się z temi trudnościami i pyta
ulami. które jedynie lekarz może dokładnie zbadać.

Z postulatami temi wiąże się rys społeczny doktryny
Adlera. Uważa on i podkreśla to ustawicznie, iż stanowisko
każdego poszczególnego człowieka wśród ludzkiego społe
czeństwa wymaga głębokiego uczucia dla związków życio
wych i sprowadza je, dzięki czemu mniej lub więcej, a nie
kiedy całkiem jasno czujemy i wiemy, co innym winni _je
steśrny. Fakt, że stoimy w samym wirze życia i podlegamy
logice ludzkiego współżycia, sprawia, iż dla oceny nas sa
mych i drugich musimy uzyskać pewność, a za jedyną miarę
tejże możemy uznać tylko wielkość uczuci as po ł e cz n ego.
Zaprzeczenie naszej duchowej zależności od uczucia społecz
nez o jest niemożliwe . Jest zaś niemożliwem dlatego, że po
dobnie [ak poczucie małowartościowości tkwi niejako w na
turze człowieka, tak· i uczucie społeczne (6emeinscfiaftsge
fiiliU jest człowiekowi wrodzone. i
crfahren cl c r Pa t i e n t w ii r d e s ich m i n cl c r w c r I i \l i ii h I en. Deshalb
der Um~\7C~ dcshalb die Charahlcrz iigc der Unbeholfenheit und Ungeschid,lich
heit, die Ff~esscn und Raffincmenls ausgciibter Mlndcrwertiqhcil im Berui und
im I.eben !" Praxis und Ttiecrie, 167.

1 Fraeen wir uns was die Erztehung bezwccht, SQ fallt der Haupt
punht, d;r I,i';,r in Betracl{t hommt. schon in den Rahrnen der arztlich~n Talig
laci]. Die Heranbildung der Kinder zu sittlich hancleln den Menschcn, Pordcrung
ihrcr Eigcnscl1aftcn zum Nulzen der Allgcrncinhcil wird wohl vorn Arzt ais
sclbst,,ers!andlichc Voraussetzung scines Handelns empiundcn wcrden. Und
man hann von I ihm in seincr Tatigileil vcrlangen ; class alle seinc Schrittc, setne
Massnahmen in crstcr Linie damit iibcreinstimmen". Praxis und Ttieorie, '134.

, ' ,.Aus den btsherigen Ausfiihrungen geht hervor, class im Seclischen
zwel Richtlinicn vorwalten, die alles psychische Gcschehen becinilusscn und
bewirhen, class der Mensch bci der Herstellung und Sichenmg seincr _ Lebens
bcdinounoen bci der Erfiillung der drei I-lauplaufgaben des Lebens (L,ebe, Be
ruf u;d Ges~llschaft) sowohl sein Gemcinschaf.tsgcfiihl betatigt, ais auch se,,~
Geltungsstrcben, sein Strebcn nach Macht und Uberlegenheil durchsetzen l,ann •
/Yienscfienf.:ennlnis, 93-94.
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Uczucie społeczne jest, zdaniem Adlera, ucz1;ciem kos
micznem, odblaskiem związku wszystkiego )c?sr1:1czne~o, co
w nas żyje, od czego się całkowicie wyz':voh? me mozemy,
dzięki czemu posiadamy zdolność wczuc1? się ~v rzeczy le
żące poza naszem ciałem. 1 Lecz ponadto_ zycie .1~st_ ~waru1:
kowane także społecznie, przez współży~1e z lu~zrm. 1 wym
kające z tego normy i prawa: Wymagama. wspolno~y. do_ko
nały regulacji stosunków ludzkich, albowiem. prz~.tl zyciem
jednostki było życie społeczne, i niem_a . w historji -kultur~
ludzkiej żadnej formy życia, któraby me była społec~ml: -

Już w pierwszych okresach życia dziecięcego przejawia
się zdaniem Adlera owo oddziaływanie życia społecznego,
stosunki społeczne przenikają coraz bardziej rozwój duchowy

. dziecka i przychodzi do pierwszych oznak wrodzonego _ucz1;1-
cia społecznego, do rozkwitu uwarunkowanych orgamczme
uczuć tkliwości, które idą tak daleko, że dziecko szuka zbli
żenia się do dorosłego. Można zawsze zauważyć, iż dziecko
swoje czułe zabiegi chce skierować na innych. Objawiają się
one w różnym stopniu i względem. różnych osób różnie.
U dzieci, które przekroczyły drugi rok życia, można tę roz
maitość stwierdzić także w wyrażeniach słownych. Uczucie
wspólnej przynależności, uczucie społeczne. zakorzenia się
w duszy dziecka i opuszcza człowieka jedynie wśród bardzo
ciężkich chorobliwych wykolejeń jego życia duchowego. Nie
kiedy zaś rozszerza się ono i rozciąga nietylko na członków
rodziny, ale na plemię, naród, całą ludzkość. 3

To też Adler podnosi konieczność rozpatrywania czło
wieka jako istoty społecznej, jeżeli chodzi nam o poznanie
duszy ludzkiej. Wyraża on nawet w jednem miejscu prze
~onanie, że odwrócenie się od stosunków społecznych z ludźmi
1 obcowanie z przedmiotami marlwemi lub mniej wartościo
wemi może całkowicie udaremnić rozwój człowieka. 4 Potwier
dzenie tego znajduje on w życiu neurotyków. I oni także, jak
z:esztą żaden człowiek, nie jest w stanie zaprzeczyć poważ
me u~zuc_iu społecznemu. Uczucie społeczne przypomina się
usta-:v1cz~1e ostrzegawczym głosem jako sumienie, jako po
c~uc1e w1!1.Y·. Potrzeb~, przeto pewnego wysiłku, by _to uczu
cie stłumić I odrzucić, Stąd pochodzi ta swoista technika
życia, myślenia i działania, że chcemy utrzymać związek
z uczu?1e11: społecznem, lub wierzymy, że utrzymujemy, albo
przynajmniej pragmemy zachować pozory owego związku. '

. 'J'eoria ~ha_r~kteru, którą Adler na powyższych za
ł~zemach _bu?uJe, świadczy najwyraźniej, jak wielkie znacza
me przyp1~uJe on uczuciu społecznemu. Charakter człowiekR

1 Menscńenfi:ennlnis, 46.
• op . cif. 19.
' op . cit 32:
·
1 op . cit. 46.
' op . cit. 130-131.



nie jes~ dlań bynajmniej podstawą do oceny moralnej, ale
stanowi poznanie socjalne, jak człowiek działa na swe oto
c~enie i w jakim z_wiązku do niego pozostaje. Zdaniem Adlera
~ue wrst~rcza 1:>ow1em zjawiska życia duchowego rozpatrywać
Je~yn~e Jako mdywidualne, ale należy je badać w związku
z zyciem spolecznem. Stąd wypływają dwa kryterja, któremi
Adler posługuje się przy analizie i opisie charakterów i-

a) wielk_oś~ uczucia społecznego wyrażająca się w sto-
sunkach z bliźnimi, · ·
. b) siła dążenia do przewagi i mocy, ustosunkowująca

· · się ,~rogo ~o uczuc.ia społecznego. Te dwa i jedyne czynniki,
oddziaływując na siebie ustawicznie, wytwarzają ową ze
wnętrzną form'ę zjawiskową, którą nazywamy charakterem. 1

Zależnie od tego, jak odnosi się jednostka do wszelkiego
rodzaju trudności, które stanowią niebezpieczeństwo dla pro
stolinijnego rozwoju charakteru, albo mówiąc inaczej - za
leżnie od tego, co przeżycia jednostki charakteryzuje: śmia
łość, otucha czy silne poczucie małowartościowości, dzieli .
Adler ludzi na op tym istów i pe s y mis t ów. Gdy pierwsi
śmiało stawiają czoło wszelkim trudnościom i nie przejmują
się niemi zbytnio, ponieważ ożywia ich wiara w siebie i ce
chuje przychylny stosunek do życia, od którego nie żądają
tsż zbyt wiele, drudzy pod wpływem przykrych przeżyć
: wrażeń dzieciństwa nabrali przekonania, że życie nie jest
lekkie, o wiele bardziej świadomi są jego trudności, a tracąc
btwo otuchę, oglądają się za [akiernś oparciem, podobni nie
którym dzieciom wołającym za matką, a ten krzyk za matką
towarzyszy im niekiedy do późnej starości. 2•

Obok powyższego rozróżnienia typów ludzkich podaje
Adler . jeszcze inne, dla psychologji indywidualnej bardziej
charakterystyczne: jest niem podział ludzi na atak :1 ją cyc h
i atakowanych, n a char akt ery o post a w Ie ag re
s y w n ej i o po s ta wie n i e ag 1: esy w n ej. lJ pierw~zy~h
śmiałość przechodzi w zuchwałośc, pragną om ustawicznie
ze szczególnym naciskiem pokazać, ?o z~ziałać p~trafią, a ~a
ich postawa agresywna zdradza w istocie gł~bok_ie poc~uc1~
niepewności, które tkwi u pod~tawy wsz~lk1c~1 ich działa~
i usiłowań , Kiedy wśród nich 3ed111 starają się na _wszelki
sposób zahartować przed bojaźnią, _która ic}l _opano_wuJ~,. dru
dzy'. usiłują stłumić w sobie uezuc1~ czułości _ 1 tkhwos~1, po
nieważ wydają się im one słabością. w_ razie zb_yt s1lne~o
poczucia małowartościowości i skło_nnośc1 d~ pesym_1zmu z11;1~
nia się ich stosunek do otoczenia, z k~orem m_etylko. ~ie
współżyją, ale przeciwnie wrogo mu s!ę pr~ec1wstawia1ą.
Przytem ich świadoma s~moocena p~zy1?ie_r~ nieraz tak wy
soki stopień, że może się ona przejawiać Jako pycha, aro-

' Menscfien!ćenntnis, 148.
' op . cit. 135-136.
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gancja i zarozumiałość. Mo~ą on~ okazywać :Wiele pr?żno~
stek, jakgdyby byli rzeczywistymi__zwycięzcami. ~yraz1st?śc
atoli, z jaką to czynią, świadc!y, 17: wszystk_o to J~st u nich
jedynie sztuczną budową, która się wznosi na niepewnym
i chwiejnym gruncie. I • • • • •

Jakąkolwiek zaś ten typ przybierze formę - proznosoi,
ambicji, zazdrości, zawiści, skąpstwa, nienawiści, - nigdy nie
ma on poczucia rzeczywistości, nie ma zrozumienia dla sto
sunków ludzkich i wymagań życia, wpatrzony tylko w cel
własnej mocy i przewagi. Człowiek próżny np., nie mogąc
zaspokoić swej próżności, stara się przynajmniej ?siąĘnąć t?,
by inni cierpieli." Uważając, iż on ma zawsze rację, nre urme
w sobie samym dopatrzeć się przyczyn klęski i zasypuje in
nych krytyką i oskarżeniami, by przynajmniej przy pomocy
owej tendencji do pomniejszania wartości dru
gich wyrobić w sobie poczucie własnej wyźszości." Logika
życia społecznego zmusza go jednak bardzo wcześnie do wy
biegów, do maskowania się, pod którem ukrywa się tęsknota
za przewagą, zrodzona i podsycana poczuciem własne] po
śledniości. ·1

Podobnie ludzie zazdrośni, zawistni, skąpi, nienawidzący -
drugich w swem poczuciu małowartościowości uświadamiają
sobie, jak wielka ich dzieli o cl Ie głoś ć · (Distaruj " od swego
wysokiego celu, a ich niska samoocena i niezadowolenie zmu
sza ich do ustawicznego mierzenia wysiłków i zdobyczy
drugich, wskutek czego odczuwają oni jeszcze bardziej swoją
podrzędność i małość. Wszystkie te formy uczucia pośled
niości są, zdaniem Adlera, oznakami zukapturzorie], nieza
spokojone] próżności, pragnienia posiadania coraz więcej, po
'żądania mocy i znaczenia. G

Ciągłe wysiłki i zabiegi takich ludzi zmierzające do prze
wagi narażają ich na ustawiczne konflikty z innymi, zwłasz
c~a ? podobnem usposobieniu, wobec czego życie ich staje
się meprzerwanem pasmem walk, doznane zaś i nieuniknione
klęski (społeczeństwo bowiem ludzkie nie odnosi się przy
chyh~1e do podobnych isto_t_) kładą koniec ich zaczepnej po
s~aw1e tak, ~e _ich rozwoj duchowy kończy się tam, gdzie
się z_a?zyna życie ":'ewnętrzne tych, którzy się czują upośle
dzeni I skrzywclzem. 7

1 Menscńenf:ennlnis, 137.
0 op. cif; 149.
" op. cit. 1 :55.
•1 op. cif. 1 :53.
' Za~adnieniem ."?dkglości" zajmuje się Adler obszerniej w swej Praxis

und Tlie~ne 1er lnd1!71d11alpsycfiozogie (str. 71-76), gdzie odróżnia u neu
r?lyka cztery 1e1 stopnic.,. 1. Ruclzwartsbewegung. 2. Stillstand. 3. Zweifel und
em gedanlihchcs oder tatigcs „Hin und Her". 4. KonstrukUon von Hindernissen
sami dercn Ubcrwmdung ais Andeutung der Dislanz.

" Mensc/ienf:enntnis 174.
7 op. cif. 138.
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Typ drugi - charaktery o postawie nieagresywnej ~
wyraża się w odosobnieniu, trwodze, nieśmiałoścl i w popę
dach nieposkromionych z powodu nienależytego przystoso
wania się do środowiska społecznego. 1 Najbardziej. charak
terystyczną cechą tego typu jest nieśmiałość, przejawiająca się
w ciągłem wahaniu się, odwlekaniu i niezdecydowaniu. W szyst
kie objawy, związane z tą post a wą z w lek aj ą cą, okre
śla psychologja indywidualna terminem o d Ie gł o ś ci. Zale
żnie od tego, jak jednostka ludzka ustosunkowuje się do
trzech ważnych zadań życia: społecznych, zawodowych i mał
żeńskich, poznajemy jej indywidualność, jej osobowość, mo
żemy snuć wnioski o jej stylu życiowym.

Otóż nieśmiałość cechują obok ruchów zwalńiających jesz
cze przeróżne zabezpieczenia, przygotowania, które mają na
celu równocześnie zrzucenie odpowiedzialności za nieprzyjście
do skutku pewnego zadania. 2 Stwarza ona sama sobie trud
ności, by uchylić się od zadań , które przed nią stoją, a różne
objawy nerwowe, wiążące się zazwyczaj· z ową postawą bo
jaźliwą, należy również tłumaczyć tylko jako środki mające
ją uchronić przed koniecznością działania. 3 Ludzie tego typu
z powodu swych przykrych doświadczeń boją się wszystkich
i wszystkiego, są ogromnie nieufni i oczekują od innych aktów
wrogich. Ta nieufność zmusza ich do wyczekiwań i zwlekań.
Niezdolni do decyzji, do podjęcia się czegokolwiek, cofają
się chętniej w przeszłość, zajmują się intensywnie swemi
wspomnieniami i rozwijają swą wyobraźnię, w tym .atoli je
dynie celu, by uciec od rzeczywistości, która im się w obra
zach groźnych przedstawia. Odosobnienie, w którem żyją,
oznacza niejednokrotnie, iż nietylko nie chcą innym nieść
radości i w radości ich brać udział , ale że na widok cudzej
i·adości doznają bólu, przed czem się właśnie bronią ucieczką
od życia. 4 Chłód, zimno, które cechuje ich stosunek do lu
dzi i które ich od nich dzieli, przybiera nieraz postać am
bicji i próżności, 5 usiłującej przy pomocy wojowniczej po-
stawy uskutecznić swe dążenie do mocy. ·

Na tern. samem przeciwieństwie, co teorję charakterów,
buduje Adler także swoją naukę o afektach, które dlań
stanowią spotęgowaną formę rysów charakteru, a służą do
tego celu, by ·sprowadzić zmianę sytuacji człowieka na jego
korzyść; występują one wszędzie tam, gdzie mają pewne
znaczenie, gdzie odpowiadają metodzie życiowej, linji kiero
wniczej jednostki.· Ponieważ stoją one w ścisłym związku
z istotą osobowości, powtarzają się z pewną prawidłowością
u wielu. ludzi. Każdy bowiem ucieka się do nich, gdy znaj-

1 Mensctienkenntnis, 182-19S.
' op. ·cit. 1 SS.
' op. cit. 193.
I Op. cit. 138-139.

·, op. cit. 183. 189.
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dzie się w położeniu im odpowiadającem. Jeśli więc 1;P· bę
dzie się czuł niepewnie w dążeniu swem do mocy, me wy
rzeknie się tego celu, ale tem usilniej przy pomocy afektow
będzie starał się zbliżyć się do niego. Nazywa to Adler go to
w ością afektywną duchowego organu. Z teg? punl~tu
widzenia rozróżnia on afekty dzielące (irennende Alfek.te), Jak
gniew, smutek, wstręt, lęk, i afekty wią~ące (verbindende
Affelde), jak radość, litość i wstyd. Gdy pierwsze z mch.s~
środkami do. wyrównania poczucia bezsiły i podrzędności,
a to przeż opanowanie otoczenia. lub uwolnienie się od niego
i jako takie zdradzają brak uczucia społecznego, drugie są
wyrazem tegoż uczucia, służą ludzkiemu społeczeństwu, które
bez nich nie byłoby możliwe. Zarówno pierwsze jednak jak
i drugie mogą niekiedy przybierać także wręcz przeciwne
znamiona (np. Sctiadentreude).

Ponieważ ustalenie linji życiowej, stylu życiowego do
konywuje się już w wieku dziecięcym, ponieważ tajemny cel
dziecinnej postawy identyczny · [est z postawą człowieka
w późniejszych latach, zrozumiałem jest, dlaczego po z n a
n ie życia duchowego dziecka uważa Adler za
s am r d z eń psych o I o g j i i n dyw i d u a I n e .i, dlaczego
domaga się, by lekarz zapoznał się z zagadnieniami wycho
wawczerni, dlaczego sam wreszcie analizy swoje i opisy prze
plata ustawicznie przykładami z życia dziecka.

Dla dopełnienia charakterystyki psychologji indywidu
alnej dodać jeszcze i to należy, że nie ogranicza się ona
tylko do teorji, nie chce być czystą nauką, lecz uważa się
także za sztukę,· pragnie w znajomości ludzi zdobyć narzę
dzie dla stworzenia ich zdrowszego i pełniejszego rozwoju
duchowego. To też w istotnym swoim sensie jest ona nie
tylko teorją, ale _i program em pe cl ag o g i cz n o - s p o
ł e cz nym, pracuje na rzecz pewnego ideału społecznego,
w imię którego domaga się różnych reform. 0

. Z~i~rzmy_pokrót_ce (za Adlerem) główne rys_y psy-
cholog]i indywidualna]:

. !· W pojęciu ."życie" wysuwa się na pierwszy plan j e d
~ o~ c p s f c ho - f I z y c ~na, o char akt e r ze fi n al 11 ym;
życie bowiem domaga się od nas działania.

II. _Nieustanna podnieta do działań celowych wyrasta
u człowieka z u c z u c i a n i e wy st a r c z a 1 n o ś c i. To co
nazy:"~~y popędami jest już drogą i objawia się jako· na
staw1e1;1e cel~we;_ zdolnoś~ ~aś woli, mimo pozornych sprze-
czności, skupia się, by dojść do tego jednolitego celu .

III. ~odobnie_ [ak n_iedostateczny organ stwarza nieznoś
ną sytuacJ~, z ktoreJ _łnorą początek liczne próby k Om- 1

pe n z ac y J n e, dopóki organizm nie uzna znów, iż dorósł
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·d? wyma~a_ń swego ~toczenia, lak dusza dziecka w swojej
111~pewnosc1 OĘląd a się za źr ó d ł e m s ił d od a l ko wy c h,
ktoreby zasłomły jej uczucie niepewności.
. . IV. Badanie życia duchowego musi się liczyć z owemi

rozno_rodne~m. próbami, które wyrastają z organicznych .wa
runkow, wsrod wykorzystywania środowiska .

. V: Każd_e zjawisko duchowe można zatem zrozumieć je
dfn~ę Jako zjawisko cząstkowe j e dno litego pl a n u ż y
~ 1 owe_ go. ,,Fakty" bowiem życia dziecięcego nie są nigdy
Iaktami gotowemi, ale ruchami przygotowawczemi do pew-
nego celu. ·

VI. Według tego poglądu nic się· nie odbywa bez dąż
ności. Najważniejszerni I i n jam i kier o w ni cze mi są na
stępujące:

Czy n n ość rzec z y wist a.
a) Wyrabianie zdolności, by dojść do znaczenia.
b) Mierzenie się, ze swem otoczeniem.
c) Nabywanie poznań i sprawności.
cl) Odczuwanie wrogiego charakteru świata.
e) Zużytkowanie miłości i posłuszeństwa, nienawiści

i oporu, uczucia społecznego i dążenia do mocy, by
dojść do przewagi.

W y o b r a ź n i a. ,
f) Wytwarzanie „jak gdyby" (fantazja, symbole).
g) Wykorzystywanie słabości.
h) Odkładanie decyzyj. - Szukanie zabezpieczeń,
VII. Konieczne założenie tych linij kierunkowych upa

truje się jedynie w wysoko ust a n o w i o ny m cel u
(wszechmocy, podobieństwa do Boga), który, by był sku-

" teczńy, musi pozostawać w nieświadomości. Po zupełnem zro
zumieniu znaczenia i sensu tego celu, oraz jego przeciwieństwa
do prawdy człowiek nie zdaje się już na niego, a od jego
wpływu może uwolnić się przez pełne zrozumienia zbliżenie
się do wymagań rzeczowych społeczeństwa. Nieświadomość
owego dążenia do mocy powstaje wskutek niedającego się
przełamać sprzeciwiania się rzeczywistemu ucz u ci u s po
ł e cz nem u; uświadomienie zaś sobie tego jest z powodu
ogólnego opanowania ludzi przez dążenie do przewagi nie-
możliwe bez obcej, świadomej rzeczy pomocy., ·

VIII; Wszystkie te objawy występują ostro u n euro
tyk a,· gdyż on z powodu swego wojowniczego nastawienia
broni się do pewnego stopnia przed każdą daleko idącą re
wizją swych błędnych, powstałych w dzieciństwie sądów.

1 Praxis und Ttieorie, 52-54.
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IV

Zagadnienie wychowania
"Istotą wychowania, oraz jego celem, jest według yszcho

logji indywidualnej obudzenie sam_opozn_ania,_ by
usunąć błędy, fikcje, fałszywe plany życiowe, kto~·e stoją na
drodze współżyciu społecznemu. 2 Nie je~t to ~~0~1 łatwe za
danie, by temu, kto popełnia błędy, uś"'.iadom1c Je w zup_eł
ności, Gały styl życiowy dziecka broni się przed Jakąkol"'.iek
zmianą, co już Pestalozzi 3 zauważył. To też praca na~ dziec~
kiem wymaga wiele cierpliwości, przyjaźni i miłości, Musi
ona zmierźać do odzyskania dziecka i skierowania jego za-
interesowań na drugich. .

Jedyną drogą do spełnienia tego zadania jest obudzeme .
w dziecku uczucia społecznego. Dziecko potrzebuje bliźniego,.
interesuje się drugimi i zdaje sobie z tego sprawę, chociaż
tego nawet nie rozumie. Uczucie społeczne wiąże się ściśle
z rozwojem dziecka. Dziecko, które posiada to uczucie, sły
szy i widzi lepiej, posiada lepszą pamięć, może czynić lepsze
postępy, ma zdolność pozyskiwania sobie przyjaciół , jest do
brym współpracownikiem, łatwiej pokonuje trudności, słowem,
odnajdując drogę do społeczeństwa, umie podołać wszelkim
życiowym zadaniom. '1 .

Wiemy jednakowoż, że rozwojowi uczucia społecznego·
u dziecka stoi na przeszkodzie dążenie do mocy. Już niemal
w pierwszych dniach życia dziecka można zauważyć, iż stara się
ono wysunąć na plan pierwszy, skierować i wymusić uwagę
rodziców na siebie, stać się punktem centralnym ich zainte
resowań, Są to pierwsze oznaki dążenia do mocy powstałego
pod wpływem działania poczucia małowartośćiowości. '' Zbyt
silne to poczucie i próby jego wyrównania wywołują u dziecka
równocześnie różne zaburzenia w jego rozwoju duchowym,
są przyczyną jego fałszywej metody życiowej, która się może
przekształcić w psychozę i neurozę. W tern leży też źródło
antyspołecznego egoizmu, -który czyni sam siebie miarą
wszystkiego, gdyż dręczące poczucie własnej małości i niemocy
zmusza jednostkę do ustawicznych wybiegów tak, że życie
staje się dla niejłańcuchem ciągłych konfliktów. Tym sposobem
przyzwyczaja się ona również do nierzeczoJego myślenia
~ d_o -ob_ro~y za~ad i wym_ag~ń,. kt_ói:e w gruncie rzeczy słu
zyc maią jedynie do podniesienia JeJ własnego samopoczucia ..

_
1 _A. Adler! lndir,idua/psycńo!ogie in der Sctiule, Vorlesungen [tir Lehrer

und Erz ieher, Leipzig 1929, sir. 21. .
' Menscńenf<.enntnis, 193.

. ' ,,Wen_n du einmal e(n verwahrloste.s Kind zu bessern trach test, wird es
m allem und„ iedem gegen d1cl! ~cm, es wird ~ir imrner Schwierigkleilen ma
chen \~ollen .. Por. Adler, lndn7!dua/ps-:Jcńolog1e, 78.

· op. Cif. 78-79.
' IY/enscńenf<enntnis 55.
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Przeciwdziałanls atoli owemu dążeniu do przewagi jest
utru?mo_ne ~o 1) dlatego, iż powstaje ono w czasie, w którym
z c)z1~ck~em [est bardzo ciężko się porozumieć; po 2) dlatego, iż
dzieci me mowią otwarcie o swem dążeniu do mocy, ale je
ukrywają i usiłują je w sposób tajemny przeprowadzić.1

. T~m większe jest znaczenie wychowania, które dokłada
w)'.st~k?w, by wydobyć dziecko z jego niepewności i wypo
sazyc Je dla życia. zdatnością, wiedzą, wyszkoloną intelizen
cią oraz zainteresowaniem dla spraw bliźnich. Wszystki~ te
~rodki, ~ jakiejkolwiek one pochodzą strony, rozumie Adler
Jako ~roby, by dorastającemu dziecku stworzyć nowe drogi,
na których mogłoby ono wyzwolić się od swego poczucia
niepewności i małowartościowości lub w sposób znośny je
ukształtować.

· Wagę wychowania podnosi Adler jeszcze przez to, iż
odrzuca on znaczenie dziedziczności dla powstawania cech
charakteru. »Nie ma żadnych punktów oparcia - pisze twórca
psychologji indywidualnej, 2 - któreby w tej dziedzinie mo
gły poprzeć naukę o dziedziczności. oledząc wstecz jakikol
wiek objaw w życiu ludzkiem, dochodzi się oczywiście do
pierwszego dnia i wydaje się, jakby wszystko było wrodzone.
Przyczyna tego, że istnieją rysy charakteru wspólne jakiejś
całej rodzinie, jakiemuś ludowi r,zy jakiejś rasie, tkwi popro
stu w tem, że jeden naśladuje drugiego, że rozwija w sobie
rysy, które spostrzegł, które wziął od innego".

Z drugiej strony przeciwstawia się Adler tym psycho
logom, którzy utrzymują, iż człowiek jest zły z natury i że
tylko pod .wpływem konieczności może on tak dalece prze
kształcić swe popędy, iż już nie skierowują się one przeciw
dobru społeczeństwa. 3 Zdaniem jego rzecz ma się wręcz
przeciwnie. To, co dziecko z sobą zawsze na .świat przynosi,
[est wraz z wszystkiemi wrodzonemi możliwościami wsta
wione w pewne socjalne ramy, które ono musi uważać za
najważniejsze. Albowiem domaga się tego jego słabość, jego
małowartościowość. W istocie owej słabości leży, że życie
ludzkie jest nierozdzielnie złączone ze społeczeństwem. I nie
jest ważne, co kto z sobą na świat przynosi, ale co on
z tego robi. 1 •

Przecież mimo swego optymizmu pedagogicznego" liczy
się Adler z zaburzeniami i wykoszlawieniami rozwoju ducho
wego dziecka przez jego dążenie do mocy i pamiętając o tern,
iż linja życiowa kształtuje się w dzieciństwie, pilnie podpa-

' Mensctientcenntnis, 56.
' op. cit. ·12,, por. nadto Internat..Zeitschritt tiir.Indioidnalpsgcti. 1929, $3.
" Individttatpsgcńoloqie, 11.
·1 op. cit. 12.
'' ,,Die Indlvidualpsvchologle hat clncn oplimistischen Ausblich und be

trachtel die Idee, ais ob die Begabung und die LeislungsfahigRcit eines Kindes ange
borcn ware, ais ialsch", op. cit. 35.
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truje warunki, w jakich chowa s!ę i ~yra~ta dzi~~ko, anali
zuje ustrój wewnętrzny dzisiejszej rodziny 1_ bada :~zne s_tr~my
współczesnej kultury, by wykry~ wszelkie m~zhw

1
e . zr~~ła

wrogiego dla normalnego rozwoju poc~1>1cia mało\\~/ t_osc10-
wości i przez usunięcie go z duszy dziecka uczyrnc Je n_a
rzędziem społecznego postępu. Współ~yci~ społeczne. \\'.spol
nota przyświeca mu w tern wszystk1em jako O?legły_ I~leał,
nad urzeczywistnieniem którego każdy pracowac yowrn1en: 1

Od zapoznania się z przyczynami powstawan~a po_czucia
małowartościowości zależeć będą owe normy działania wy
chowawczego, jakie stosować należy wobe~ ?zi~cka, chc~c
je nietylko uchronić przed ujemnerm stronami zycia, ale także
odzyskać dla społeczeństwa. .

Zdaniem Adlera w trojak ich w ar u n kach powstaje
u dziecka silne poczucie małowartościowości: Po 1) gdy środowi
sko nasuwa dziecku wrażenia, które mu świat ukazują ze strony
dlań wrogiej i nieprzyjazne], jak to się dzieje zwłaszcza.
u dzieci ułomnych i niedorozwiniętych. .

Po 2) gdy popęd tkliwości u dziecka nie znajduje w oto
czeniu dostatecznego zaspokojenia, co bywa u dzieci opusz
czonych, zaniedbanych, znienawidzonych.

Po 3) gdy otoczenie ów popęd nadmiernie rozwija i .pod
trzymuje, co widzimy znowu u dzieci rozpieszczonych. Te
trzy typy dzieci uważa Adler za najbardziej trudne do wy
chowania.

Warunki umożliwiające powstanie pierwszego typu
istnieją według psychologji indywidualnej wówczas, gdy dziecko
napotyka większe trudności w swym rozwoju, gdy posiada
zwłaszcza pewne braki przyrodzone, fizyczne ułomności (jąka
się, kuleje, jest mańkutem), które zmniejszają jego zdolność
poruszania się, obcowania z ludźmi lub które, osłabiając siłę
jego organizmu, narażają dziecko 'na różnorodne choroby.
Dzieje się to najczęściej u dzieci biednych rodziców, dzieci
proletarjatu, któremu warunki materialne nie pozwalają uciec
się do pomocy łąkarskiej celem usunięcia owych braków.
T_Ymczasem nie pozostają one bez wpływu na rozbudowę ży
cia_ ducho~ego, gdyż fizyczna wątłość stoi w ścisłym z nią
zw1ąz~u.. Nie c~od~• tu o zupełny niedorozwój organu, ale
o n_ap1ęc1e, "'. Jakie wsku_tek tego dziecko popada, a które
moze powstać nawet u dziecka zdrowego, jeśli się znajdzie
w złych warunkach. ~ · ·

1
_ ,,Die Milmcnschli~hl:eil isl ais cin Ideał der Gemeinschatt zu betrach

len ... Diese Gememschaft 1st heule noch nich! entwichelt, Die Menschheit isl in
einer ~au~rnden Ent~v1cl,lung z~ ihr _begriffen. Aus der Tatsache, <lass die Menseh
heit der Natur gegenuber stieimtitterlich bedacht ist, geht hervor, <lass ein ande
rer Weg ais der ~u_ der Gemeinsehaf\ nich\ denhbar isl. ledcr muss ais ein Teil
des Ganzen s_em Icil dazu _ geben. Unsere Auiqabe ist <las Kind zu einern Instru
ment des soc,alen forlschn\\es zu geslallen". lndividua/psycfio!ogie 1 -

' op. cit. 17. · • ' :,,
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. ·. Trucln_oś~i, z j_akiemi się dziecko zmaga, mają nadto swoje
zroclło gdzie _ indziej, nietylko w słabości organizmu; często
stwarz_a Je merozumne lub nieostrożne otoczenie przez pod
suw~111e zadań, jakim· ono podołać nie może. Dziecko, spo
~rlrnJąc_ trudności, borykając się z niemi nadmiernie, cierpi
f1zycz_111e 1_ duchowo, i dotknięte niemile owym światem nie
dla !11ego _.1akoby stworzonym odnosi się doń w sposób nie
n~w1stn_y I wrogi. Być może, iż z biegiem czasu nastąpi wy
r?wname sam_o przez się, a okres przezwyciężonych trudności
111~ -pozostawi w duszy dziecka żadnych śladów, ale jeśli
dz1e~lrn przez czas dłuższy rośnie i rozwija się z rozgory
czernem w duszy, musi w niem pozostać pewien osad, któ
rego wpływ da mu się odczuć w późniejszem życiu.

Przedewszystkiem nie rozwinie się u takiego dziecka
w _sposób dostateczny uczucie społeczne, wskutek czego bę
dzie ono z nieufnością patrzeć na to, co się wokół niego do
konywa, będzie skłonne do odosabniania się i uchylania się
od społecznych obowiązków, w swojem zniechęceniu będzie
ono przesadzało wrogie stanowisko świata i życie będzie mu
się przedstawiało jako walka, w której należy przedewszyst
kiern, a nawet jedynie· myśleć o sobie samem. Ponieważ wy
magania życia przyjmuje ono raczej jako ciężar niż jako
podnietę, ponieważ ze swą przesadną ostrożnością przeciw
stawia się zazwyczaj wszystkiemu w sposób nieprzyjazny,
pomiędzy niem a otoczeniem wyrasta głęboki rozdźwięk.

U dzieci cl rugi ego typ u silne poczucie małowarto
ściowości powstaje wówczas, gdy tkliwość, serdeczność dla
dziecka ze strony jego otoczenia nie dochodzi pewnej miary,
gdy zatem popędu. tkliwości nie może dziecko należycie za
spokoić. Dla późniejszego zachowania się tego dziecka nie
będzie bez znaczenia fakt, że nie zaznało oni miłości i nie
nauczyło się jej rozumieć, wskutek czego nic nie wie
o istnieniu bliźniego. Zachodzi niebezpieczeństwo, że. dziecko
to w późniejszych latach trudniej będzie skłonić do żywsze]
wymiany uczuć serdecznych, że będzie ono wogóle unikało
serdecznych wynurzeń i ustosunkowań się do swego spo
łecznego środowiska. Obce wszelkim przedmiotom budzącym
czułość i tkliwość, poczyna dziecko o takich doświadczeniach
we własnej osobie upatrywać cel swej tęsknoty, uczucia spo
łeczne będą w niem niedorozwinięte, tendencje do zaspaka
jania wszelkich swych zachcianek łatwo uzyskują w niem

1. przewagę, miłość własna w najróżnorodniejszej formie staje

I
się jedyną osnową· jj_Tcia. - Albo też obudzi się w dziecku
reakcja, poczuje się niesprawiedliwie odsunięte od źródeł
czułości, niezaspokojony popęd wywoła w niem bu n t i pro-
test męski (i to zarówno u chłopców jak i u dziewcząt),
dziecko przejdzie do stanowiska zaczepnego wobec świata.

Dok. nnst,
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Podstawy
ly'es;Jo a

ł<ierunł<u wychowania 'Decro
problem reformy wychowania

w Polsce.1)
- ,,Żyj dla postępu tud,dwści nail;,lifs;qJo
jutro lzonlecznie nastąpić mającego .
,, Trentowski „Chowanna" 111. str. 77'2.

II.
Podstawowe założenia wychowawcze Decroly'ego mim?

woli nasuwają myśl, czy w sprawie reformr wy?howam~
w Polsce nie należałoby właśnie ich wyzyskać? Nie chodzi
tu oczywiście o 'naśladownictwo ani o ścisłe przykrojenie
jego zasad do naszego szkolnictwa, trzeba się bowiem :v d~1-
nym wypadku liczyć także z psychiką polską, a specjalnie
z psychiką dziecka polskiego, niemniej jednak zastanowienie
się nad jego założeniami a przedewszystkiem nad tern, czy
program nauki należy związać ściśle ze środowiskiem, może
nam wskazać i dać pewną orjentację, czy na tej drodze nie
dałoby się rozwiązać trudnego problemu naprawy stosunków
i układu sił społecznych.

Według Decroly'ego uczeń . ma się rozwijać na tle stosun-
ków własnego środowiska. ·

Polska pod względem środowiska nie przedstawia jedno
litego obrazu; mamy różne środowiska: wiejskie, miejskie,
fabryczne, mamy całe obszary o różnym charakterze " reg]o
nalnym. Program powinien się liczyć, w jakiem otoczeniu,
wśród jakiej tradycji i wśród jakich · tendencyj społecznych
dziecko- wyrasta i to nietylko dlatego, aby dziecko z tem
środowiskiem związać. ale przez poznanie dziecka z niem,
pouczyć, co w niem jest dodatnie, a co ujemne - niemniej
powinien uwzględnić i to, co stanowi łącznik i spójnię na
rodu, co zapewnia wyrobienie w wychowanku poczucia łącz
ności obyw~telskiej, ~by uniknąć znów zaściankowości czy
separatyzmo\~-, natomiast aby przygotowywać ludzi do pracy
dla dobra ogolnego przez uprawę tego, co każdemu najbliższe
i jego wrodzonym tendencjom odpowiada. - ·

Program zupełnie jednolity nie stwarza warunków roz
w?ju indywidu~lneg?: a równocześnie socjalnie [est szko
dliwy; pogodzenie ro~ny~h pod względem stopnia i jakości
kultu; przedstawia. wielkie trudności; podniesie 11 ie 11 a
l om 1 1~ st __k u l_ tur j'. n i ż s z ej nie może się odbyć przez na
rzu~eme pierwiastków _ obcych, choćby wyższych, ale jest
? s ! ą g a I n e d r o g ą e w o l u c y j n ą o p a r t ą n a w a· r t o
s c I a c h własny c h.

') Zob. l./11cfi Pedagogie.my: Nr. 4-, hwicclcń 1 "30.
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. Jest jeszcze inna przyczyna, dla której należałoby zwią
z~c program ze środowiskiem. Wychowanie -..v Polsce wydaje
się l~r?czyc po niewłaściwej drodze. Nie jest to oczywiście
wynikiem organizacji szkolnictwa już w Polsce odrodzonej,
ale wypływa z oddziedziczonego braku zainteresowania do
zajęć praktycznych, graniczącego wprost z lekceważeniem
ludzi pracy rąk, tkwią w tem niewątpliwie reminiscencje
kultury klasycznej; W naszem wychowaniu jest jakiś dziwny
arystokratyzm; nigdy i nigdzie oczywiście o tern oficjalnie się
nie mówi i nie jest on przez nikogo propagowany, · niemniej
on ciągle istnieje i mimo, że wojna światowa społeczeństwa
znacznie zdemokratyzowała, u nas niewiele w istocie się
zmieniło mimo, że obraz parlamentu, ustawodawstwo i wogóle
wszystko, co oficjalne, zdawałoby się temu przeczyć, nie mó
wią« już o tern że słowa dem okr ac .i a używa się bardzo
często, ale 1rnjczęście.i - to tylko frazes. ·

Ludzie pracujący w zawodach intelektualnych z lekce
ważeniem odnoszą się do ludzi pracy rąk; często nie jest to
ich wyłączną winą, ani winą tych drugich; stosunki tak się
ułożyły, że ludzie pracy rąk kulturalnie i zawodowo, jako
l'achowcy, stoją na niższym poziomie tak, że o platformę po
rozumienia trudno- stan taki ustala się; poprostu powszech
nie przyjm uje się za jakąś konieczność nie przeciwdziałać
temu stanowi, istnieją ty I ko te n de n c j e ucieczki
z je d n ej kat ego r j i pracy do drugie j. I rzecz bez
głębszego wniknięcia wydaje się zrozumiałą. Rzemieślnik np.,
odczuwając pewną niższość, pragnie uchronić od tego swe
dzieci i , posyła je do.'. girnnazjum. To jeden motyw posy
łania dzieci do gimnazjum. A drugi: chłopiec "słabo" się uc7:y
w szkole powszechnej: w czwartej klasie następuje selekcja;
zdolniejsi idą do gimnazjum n „niezdolni" zostają, a potem
do „terminu". Ten „termin" często urasta w świadomości
dziecka do symbolu kary za niepopełnione winy, za brak
,,zdolności", których kryterjurn w tym wieku zawsze pozosta
wia wiele wątpliwości. Nie sam wybiera zawód, niema świa
domości swych skłonności, idzie poprostu, bu mu każą, albo,
co gorsza, bo mu powiedzieli. że do czego innego się nie
nadaje, i ten, który mu to powiedział, nie zdaje sobie sprawy,
jakiej brutalności się dopuścił na wrażliwej poci tym wzglę
dem naturze ludzkiej wogóle, a dziecka w szczególności. Wy0

chowawczo jest to nie mniejszym błędem, jakiego, z przeciw
nej strony rzecz biorąc, dopuszczają się rodzice, w najlepszej
wierze, \V trosce o dobro dziecka, kiedy w .to dobro własną
treść wkładają i pchają [e w górę, kiedy natura dz.iec'ru
skrzydeł odmówiła, a uświadomienie braków przyszło dopiero
wtedy, kiedy ambicja i miłość wła~na. za ~a~eko poszły.
I w duszy takiego dziecka odgrywa się me nnuejszy dramat,
.i ak u tego, które poniżono. ,J ~ki~ to może mie? •:astępstwa

• dla charakteru, dla samopoczucia I stosunku· do zycia - o tern
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nie trzeba mowie. Ale wrocmy do naszego chłopca, którego
skierowano do terminu. Dostaje się do atmosfery rzemieśln!
czej, nieraz może wśród ludzi ni~ mającyc~ .głębszego zami
łowania do swego zawodu. Człowiek o niskiej kulturze ducha
nie. potrafi w razie niepowodzeń, które życie niesie, a do któ
rego go· nie przygotowano, . szukać pr'.,y~zyny . zł~go także
w sobie, ale skierowuje się na zewnątrz 1 n_1e1,rnw1dz1 wszy~tko
i wszystkich, którzy wydają się mu należeć do t. zw. stery
wyższej. ·

· Podejdźmy do tej sprawy jeszcze z innej strony. Do
gimnazjum naogół przyjmuje się bez trudności, a równocześ
nie bardzo mały procent gimnazjum kończy. Gdzie się po
dziewają ci, którzy po drodze· odpadli? Jeden pisarzem w sta
rostwie, inny u fryzjera, inny w księgarni, inny na ulicy
w poszukiwaniu posady - wszyscy ludźmi na swojem miej
scu, z powołania...

Ogólnie mówiąc, idzie się po linji najmniejszego oporu:
1) Szkoła powszechna nastawiona jednostronnie, aby przygo-

. tować ćo gimnazjum, z trudnością to zadanie spełnia, jeśli
się zważy jeszcze rzeczywistość, t. zn. przewagę znaczną szkół
niżej zorganizowanych. 2) W społeczeństwie szkolnictwo za
wodowe nie cieszy się zainteresowaniem. a zatem i rozwijać
się nie może, mimo najszczerszych chęci władz szkolnych -
bo nadewszystko przedkłada się gimnazjum. 3) W następstwie
tego w zawodach praktycznych wymaga się tylko wykształ
cenia ogólnego.

Pociąga to za sobą podtrzymywanie niskiego stanu i-ze
miosła, przemysłu i handlu - a zatem utrwalanie i pogłę
bianie różnic klasowych przez głębokie różnice kulturalne,
obok drugiej jeszcze jednostkowej i socjalnej szkody, jaką
jest marnowanie materjału i zdolności ludzkich przez fałszywe
kierowanie losem ucznia bez względu na jego zainteresowania.
Na tern wszystkiem cierpieć .może dobro państwa, dobro po
szczególnych obywateli - a przedewszystkiem proces demo-
kratyzacjj społeczeństwa. .

. Demokra;c,ii ż_adną miarą z dnia na d z i e ń się
nie wp r o w a o z i , ż a d n e m u s t aw o d a w s t w e m nie
ugru n tu [ e - cle m okr, c j ę trzeb 2. wychować.

Jedynym terenem, na którym wychowankowi można dać
demokratyczne nastawienie - [e s t szkoła powszechna.
Nie należy dzieck_i od śr_odo\~1iska,. w którern żyje, oddalać
przez wskazywanie dalekich 1 mglistych horyzontów nauką
teo1:etyc~ną, ~le Je w tern środowis u trzymać, zapoznać je
z. m~m I to lll; _tylko w ce_I_u formalnym tj. w Ce I u wyro
~)Ie~ia _by~t:osc1 ob~erwacJ1, 2:Ie · w. celu u cz u c _i owego
z\\:1.ąza1~1a go z n_1em; _t_u ,1_est 1_stola rzeczy; niech
dz1e? o 111e wyczekuje chwili, kiedy się będzie mogło ze śro
d?w1ska -~v~rwa_c. ale n!ech chętnie po ukończeniu szkoły do
mego w1 aca, mech nabiera zachęty do pracy nad podniesie-
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niem za;1ważonych braków przez dalszą - naukę zawodową,
o~raną_ 1sto!11ie z zainteresowania, z po cz u c (em peł n ie
n 1_ a ro_ w n_1 e w aż n e .i mi s .i i i; u I tu r a I n e .i j a k cz ł o
w I e k , k t o r y p o cl ł u ż s z e m k s z t a ł c e n i u s i ę t e or e
t Y cz nem , peł n i swój z a w ó cl i n te Ie k tu a I ny.
. Szkoła powszechna o_ szerszej podstawie, bo uwzględnia
jąca w swym progrurnie życiowe potrzeby człowieka i kształ
cąca dz~eci _na nich, przedstawi oczywiście inny obraz, jeśli

- ~1ę zwa_zy, _ze do programu muszą być dostosowane metody
1 organizacja pracy tak, jak to widzimy u Decroly'ego. To
~ą rzeczy n!eodłączne i tylko w takim wypadku zapewnia- .
.ią~_e. dodatnie wyniki wychowania. Nie odbierze to oczy
wrscie szkole powszechnej charakteru ogólnokształcącego
w myśl wymagań zasady jednolitości szkolnictwa, zasady
będącej ka_nonem procesu demokratyzacji, stwarzającej przez
taką orgamzację szkolnictwa warunki, umożliwiające ażdemu
obywatelowi ukończenie takich studjów, na jakie jego zdol
ności i wola pozwalają.

1) .Jeżeli program uwzględni w szerokiej mierze zajęcia
praktyczne, otworzy szerokie pole indywidualizacji, da dzie
ciom sposobność poznania swych skłonności, zainteresowań,
stworzy w ten sposób możliwość orjentacji dla nauczyciela,
jak te zainteresowania z korzyścią dla dziecka wyzyskać tu
w szkole, a następnie ułatwi pokierowanie dalszym jego lo
sem. 2) Równie poważne traktowanie zajęć praktycznych, jak
i nauki teoretycznej, nie będziś budzić uczucia ich mniejszej
wartości, doprowadzi to do podziału ról ·w takiej spólnocie
szkolnej, kiedy każde dziecko będzie spełniało swoją funkcję
według własnego wyboru, a wszystkie będą wzajemnie ko
rzystać z wyników pracy. Zrośnięcie się z tern pojęciem ró
wnowartości przez prakty- ę będzie pewniejsze; aniżeli po
uczenie, że wszyscy jesteśmy sobie potrzebni, a więc wszyscy
powinniśmy się szanować i sobie pomagać. 3) Zajęcia prak
tyczne zainteresują oczywiście większość dzieci i to będzie
naturalnym środkiem skierowania uwagi na szkolnictwo za
wodowe, którego znaczenie- i poziom wzrośnie, jeśli motywem
kształcenia zawodowego będzie zamiłowanie, a nie tak, jak
dziś przeważnie jest, niezdolność do: studjów gimnazjalnych.
Motyw negatywny , astąpi pozytywne poznanie siebie. 4) Spa
dnie liczba kandydatów do gimnazjum, zaczem liczba gimna
zjów ulegnie ograniczeniu; zyska na tern tylko poziom tych
szkół i wiele trudności związanych z programem i metodami
nauczania z powodu nieodpowiedniego materjału uczniows-
kiego odpadnie. .

Podniesienie poziomu wykształcenia zawodowego po
ciągnie za sobą wzrost zainteresowań dla zagadnień kultu
ralnych. Osobowość ludzka zdobywa najlepsze warunki roz
woju przez swój zawód. Do zawodu przygotowana, pełniąca
go z zamiłowania, ceniąca go - znajduje naturalną pobudkę



'268

' do dalszego kształcenia, które obejmuje nie t:v,lko _rze~zy
związane ściśle ze zawodem. ale zatacza szersze kręgi zam-
-teresowań. .

Oto droga do wychowania typu_ obyw_atela czującego się
związanym ze społeczeństwem, w kt~rem przypa~ła _mu _wła
ściwa rola, a którą pełni z pożytkiem dla_ s1eb_1e I mego,
korzystając wzamian z [ego świadczeń..Każdy liczy pr~ede
wszystkiem na siebie, z lepszego powodzenia mnego bierze
naukę dla poprawy swego, - a nie, co [est objawem P?
wszechnym, zazdrości - i wszystkiem innem tłumaczy sobie
cudze powodzenie, tylko nie zaradnością i pracą. Współpraca
jest naturalną pobudką do pracy, nie zawiść budząca niskie
instynkty, 'skłaniająca raczej do bezczynności i do oglądania
się ciągle na pomoc z zewnątrz.

Z powyższego [asnem jest, że system Decroly'ego nieda
.się przeszczepić na grunt polski w dosłownern brzmieniu;
chodzi jedynie o rozważanie jego podstaw, których zbadanie
dać może wskazówkę, co należy uwzględnić przy zmianie
wychowania polskiego. P o s t u I at e m wynik aj ą c y.m
z tego st a n o wis ka będzie przedewszystkiem, jak to wy
kazałem, u wzg I ę cl n i en ie w szer o ki ej mi e r z e śr o
d o wis ka w programie. Prowadzi to oczywiście do po
ważnych studjów nad psychiką i stosunkami socjalnemi
w Polsce, aby system, nad którym toczą się dyskusje, mógł
być oparty na istotnych, naukowo stwierdzonych wartościach.
Wymaga to wiele pracy i zbiorowego wysiłku, który podjąć
warto dla dania granitowych podstaw naszemu wychowaniu,
a przedewszystkiem dla uzdrowienia szkoły przed ciągłą fluk
tuacją programów i metod zależnych od wiatru z Zachodu,
który wiele pouczających rzeczy z sobą przynosi,· .ale też
wiele i takich, które eksperymentowane na niewłaściwym.
gruncie, na gruncie. na którym nie wyrosły, z powodu odręb
ności naszej indywidualności narodowej i warunków życia -
~vydają rezultaty niezawsze dodatnie.

DR ZO!-'):,: HASTGENÓWNA.

Metoda proiehtów.
W Ameryce, od jakich dziesięciu lat, popularnemi stały

si~ metod_y wychowaw~ze, z~vane rozmaicie: metodą proble
mow, projektów, centrow zainteresowań, lub zamierzeń, [ed
nem słowem wszystko, co da się podciągnąć pod określenie
Deweg'a. '!pu_rposefie/ _a~lifli!y" czyli działanie celowe. Jo/in
Daweg .zr:1_1e1~1ł ci1_~kowIC1e praktykę pedagogiczną w Stanach _
przez swoj filozoficzny podkład systemu wychowania a wraz ·
z nim Kilpatrick, Stevenson, Ctiaders, Bon;er i inni 'zwrócili!\\
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uwagę n~ t?, ~e wielkie wysiłki wtedy mogą być wykonane
przez dzieci, Jeżeli zdołają sobie uświadomić cel działania
i_ to_ w życ!u aktualnern, nie zaś dopiero w przyszłości. Sarno
zycie codziennls narzuca konieczność zwrócenia ich zainte
resowań_ w pewnym określonym kierunku ku kompleksowi
problemo,"., ZJ~dnoczonych w jedną zasadniczą- ideę. Celem
wychowama me .ma być kształcenie, jak utrzymywał Plato,
Froebel_, Pestalozzi, ~erbart i wielu z tych, którzy położyli
podwaliny_ pod teorję wychowania nowoczesnego. Celem
! spraw,dzrn~em wychowania ma być wzrost, rozwój postęp
1 stąd nowe idee wychowawcze noszą nazwę "progresywnych".

Fowler z Tower Hill School (Wilmington, Delaware,.
U. S. A.) w ten sposób określa idee, które nadały nowy kie
runek wychowaniu amerykańskiemu przedewszystkiem, a które
st~nowią "~redo"· Progressive Education Association, odpowia
dającego Lidze Nowego Wychowania w Europie:

1. Wychowanie ma zapewnić odnowienie życia umysło
wego, duchowego i społecznego.

_2. Szybki wzrost, mnożenie się wiadomości technicznych
i specjalizacja wiedzy grożą odsunięciem wychowania od ży-.
cia, a przecież chodzi o to, by dostarczało ono dziecku mo
żliwości wzięcia udziału w aktualnem życiu społecznem i, przez
doświadczenie, sposobów realizacji najlepszych formwspółpracy.

3. Wychowanie ma prowadzić do odkryć i samodziel
nych badań, do poznania, przez działanie, aktualnych wy
mogów życia i postępu, ma być rekonstrukcją doświadczeń
rasy i reakcją inteligentną dziecka. Dziecko obmyśla i prze
widuje działanie i powzięcie decyzji, tworzy plany, wykonuje
je i ocenia. Bodźce rodzą się dlań z otoczenia, stanu spo
łecznego, książek i rozmów. Sprawdzianem i kontrolą jest
sam cel działania, oraz świadome zainteresowanie, promie
niujące z działania a nie kary i nagrody. Do uzupełnienia
braków, powstałych wskutek tego, iż impulsy spontaniczne
dzieci nie pokrywają się w całości z potrzebami społecznemi,
potrzeba mądrego kierownictwa wychowawców.

4. Dewey określa myśl jako "ścisłe ustalanie związków,
między tern, co zostało dokonane, a tern, co z tego wynika"
czyli zaznacza zarazem, że zdobywanie doświadczeń i rozu
mowanie jest prawie tym samym procesem myślowym. Cho
dz] więc o namysł przed kwestją domagającą się rozwiąza
nia, o przejście przez fazę wątpliwości, budzących myśl i hi
potezy, wreszcie o doprowadzenie do projektu, zbierającego
obserwacje, doświadczenia, przypomnienia itd. w jakieś jedno
odkrycie, po którem następuje osobiste współdziałanie w wy-
konaniu "projektu". ,

Oto jak wygląda jeden z projektów, przeprowadzony
przez osiemnaścioro dzieci z II - iej klasy i czterech nauczy
cieli (kandydatów na nauczycieli) w ciągu 18 tygodni.

· Celem dzieci i, z ich inicjatywy powstałym projektem
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było upiększenie starej sali szkolnej i przemienienie jej
w czytelnię.

· Typowe czynności.
1. Prośba zwrócona do dy

rektora szkoły o pozwo
lenie zapuszczenie podłogi
w sali pokostem.

2. Dzieci dowiadują się o ce
ny pokostu do podłogi,
a) obliczają powierzchnię,
b) dowiadują się, jak się

robi pokost,
c) dowiadują się, jak się

sprzedaje pokost,
3. Podają plan, by podłogę

zaścielić dywanami.
a) Zwiedzają pracownię

ręcznie tkanych dywa-
nów. ·

b) Zwiedzają sklep z dy
wanami, wschodniemi,

c) Proponują przedsta-
wienie; piszą i przedsta
wiają sztukę chińską.

d) Malują dekoracje do
tej sztuki.

e) Proponują i wyrabiają
indywidualnie warszta-
ty do tkania. ,

f) Czytają o Chińczykach
i barwikach tkanin.

g) Barwią, tną i zszywają
szmatki.

h) Łączą kilka mniejszych
dywaników w jeden
duży dywan.

4. Obmyślają zmiany w de
koracji stołów i krzeseł ;
a) proszą zarząd szkoły

o farbę na krzesła
i stoły,

b) pomagają w ich mało-
.. waniu,

5. Obmyślają firanki do tegoż
pokoju,
a) zbierają pieniądze na

firanki,
b) obliczają koszt,

Korzyści wychowawcze.
Dzieci uczą się pisania li

stów, omawiają wyrazy, uży
te w liście, budują zdania,
zwracają uwagę na znaki
pisarskie i dobór papieru.•
Uzmysławiają sobie miary
powierzchni .j ćwiczą się
w obliczeniach, zbierają in
formacje o pokoście orjen
tują się w wartości pienię
dzy, uczą mnożenia i doko
nują pierwszy. raz działania
ułamkowego. Zbierają infor
macje na temat tkania i pier
wotnych warsztatów.

Zberają informacje o dy
wanach wschodnich, uczą się

-szacunku dla sztuki ludów
obcych, interesują się lekturą
o Chińczykach i ich tkani
nach oraz uczą się podsta
wowej geograf.ii Chin.
, Nabierają wprawy w pi
saniu i przedstawieniu sztu
czek i malowaniu dekoracyj,
w mierzeniu i obliczaniu
drzewa i osnowy. Poznają bar
wy i barwiki, nabierają zrecz
ności w zszywaniu skrawków
i tkaniu. Dalsze ćwiczenia
w pisaniu, obliczeniach ilości
i kosztu potrzebnej farby
k?ll!-bin~ją barwy ·i wpra~
w1~,1ą się ~v malowaniu pła
skich powierzchni.
. Poznają ładny rysunek
1 -~arwę kretonu, szerokość
roz1;1ych materjałów, obli
czają cenę 7 yardów mate
~jału po.90 centów za yard
1 poznają pokrewne pro
blemy.

Ćwiczą się w pisaniu ar
tykułow do gazetki o pracy



Ci. Radzą :wspólnie nad spo
sobami zdobycia pienię
dzy dla kupienia obrazów
do tej sali,
a) kreśle_nie planu ogrodu,
b) wyprobowanie nasion,
c) hodowanie pomidorów

i astrów na sprzedaż,
· cl) przesadzanie roślin,
e) obmyślenie i przepro

wadzenie sprzedaży,
f) założenie ogrodu,
g) lektura i dyskusja na
tematwyboru sztuki do
odegrania,

h) obmyślenie i wykona
nie przedstawienia,

i) projekty i sporządze
nie- kostjumów,

.i) urządzenie sceny,
h) projekty budżetowe.
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w swej grupie, w dalszym
ciągu ćwiczą się w pisaniu
i układaniu listów, obliczaniu
powierzchni ogrodu, próbują
rysunków według pewnej
skali. Przekonują się o wa
runkach wzrostu roślin, ko
nieczności światła, ciepła

. i wilgoci. Czytają opowieści
przyrodnicze, piszą o przyro
dzie prozą i wierszem, dosto
sowują do słów melodie, Ba
dają składniki gruntu i prze
sadzanie roślin. Wreszcie
uczą się prowadzenia ra
chunków,wydają resztę, obli
czają zysk. Nabierają do
świadczenia w doborze pięk
nych obrazów .

'vV całości lub części przeczytały dzieci w ciągu tych
18 - tu tygodni około 80 - ciu książek, dotyczących wyżej
wspomnianych problemów. Zadaniem wychowawców było dać
dzieciom sposobność: a) przemyślenia problemu, obmyślenia,
wykonania i ocenienia rezultatów, b) zrozumienia życia spo
łecznego, jego potrzeb, korzyści i wzajemnej zależności lu
dzi c) pobudzenia poczucia odpowiedzialności d} współpracy
z innymi dla wspólnego celu e) wzbogacenia doświadczeń,
uzupełnienia wiedzy i zdobycia wprawy w tradycyjnych przed
miotach szkolnych f) u zdolnych dzieci wydobycia z siebie
maximum pracy.

Rozumie się, wyniki tego rodzaju pracy dzieci nie da-
, dzą się przedstawić w zupełności i w sposób namacalny,
zwłaszcza jeśli chodzi o zmiany i korzyści myśli, uczucia
i ehararakteru. Przytem zaznaczyć jednak należy, że, wiele
z powyżej wymienionych działalności należy już do tzw. ex
tracurriculum, a więc są one poza właściwym programem
nauki, choć staraniem wychowawców jest jak najściślejsze
i jak najbardziej koncentryczne związanie "projektu" z tern,
co przewiduje, elastyczny coprawda, program i rozkład zajęć.
Ponieważ zaś większość szkół tego typu, to szkoły interna
towe, więc możliwszem jest. większe skupienie pracy. Cho
ciaż, jak zaznacza się z naciskiem, ideałem nie jest rezultat
"kof1cowy", ale rozwój, jednak określa się sumę wiedzy,
jaką dziecko powinno osiągnąć po przejściu całego kursu
nauki. Rozkład zajęć, więc pewnego rodzaju podział godzin,
istnieje, ale o wiele swobodniejszy, niż w szkołach trady-
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cyjnych, tak że każdej chwili można przetworzyć g;o :V n_iiarę
bu

0

dzenia się żywych, 'aktualnych zainteresowan dzieci, m~r~z
· h · 1 k ·· iane] czasem mezalezmenasuwającyc się w e c,11 omawi ,

od niej. . ' d • t 1
Niewątpliwie możliwem staje się. to_ ?PJe_l'~ przy a<

korzystnych warunkach techmcznych, jakie istnieją w szko
łach eksperymentalnych, lub pr_zeciętnrc~ prywatn_ych s;k~
łach amerykańskich. Jedna z takich szkoł liczy y2 dziewczy riki,
a na na tę liczbę uczenie przyl?ada 9 nauczy~relek. w_ szkole
Francisa Parkera jest wprawdzie 350 chłopcow,. ale, 1 40 - tu
nauczycieli. Metoda ta, jak stwierdzają jej - r~a_hz~torzy! ła_
twiejszą jest do stosowania w szkołac~ t1p1;1-w1e.1sk1ch osiedli,
leśnych szkół itd. niż w szkołach miejskich, or~~ ,bez po
równania owocniejsza w szkołach powszechnych mz sredmch.
Europejczyków, a już najbardziej może P~laków, razi. ut?"li
tarystyczna koncepcja pedagog_iczna szko! ameryk~1!sk1ch,
ale z drugiej strony trudno me przyznac słusznos?1 tym,
którzy uwzględniają w wychowaniu nietylko stronę intelek
tualną, sumę wiadomości nabytych, ale także tzw. ,,efficiency"
sprawność życiowa i kształtowanie charakterów. Jeśli chodzi
o czynnik pierwszy czyli o sumę wiedzy, można stwierdzić
przedewszystkiem, że wychowankowie szkół tego nowego
typu stanowią znacznie bardziej wartościowy element na uni
wersytecie, niż uczniowie szkół tradycyjnych, zarówno
dzięki samodzielności myślenia i umięjętności pracy jak też
wskutek wyrobienia wewnętrznego. Nawet wystawione na
próbę egzaminów oficjalnych, dzieci szkół progresywnych
spisują się dzielnie: mniej więcej na 20 dzieci, 18 zdaje egza
min do kolegjów z postępem bardzo dobrym..Przeprowa
dzono również obliczenia z kilku szkół nowego i starego typu,
te również pozwalają pozbyć się nieuzasadnionej troski i obawy
przed· obniżeniem. poziomu naukowego. · . ·

Prawdą jest jednak, że nawet wysoki, jak na Amerykę,
poziom na~ki niezawsze nam imponować może, wymagania
nasze bow1_em są odmienne i może nieco mniej powierz- r
chow~e. Procz tego ~en typ pracy godny jest polecenia w gru
pach I szkołach, ktore poszczycić się mogą zdolnemi dziećmi
skł~nnemi do indywidualizmu w pracy, o wybitnych upodo~
bamach._ Zesz~ty! alb~my,_ prace wskazują na to, iż w tym
względzie _ dzieci 0~1ąga1ą ogromne rezultaty, w innych
nielubionyeh przedmiotach ograniczają się do minimum. Ta
pewnego rodz~.iu specjalizacja wydaje się nam _PJ'._?;ęg}YJ:J;_ęsną,
a zwłas~cza m~b~zpreczną. przy dynamicznem usposobieniu
naucz;y~1ela um~e.1ą~e!so zamteresować dzieci, .ale i zaabsor
?owac je zb;ytm_?_ 1 Jedno_str?l'!,9-ie p~~ną -~tro_n_ą _ zagadnień,
Jemu odpo":'iada.Jącycb,. N1etylko celowość swoich poczynań
1 _zdobywa~ua wiadomose] mają dzieci uświadomić sobie; ko
m~cznem jest procz tego skoordynowanie · pracy w różnych
działach utrzymanie ciągłości harmonijnej.
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Szkoły tego typu, co szkoła Fr. Parkera nie liczy się
w dużej mierze z psychologją typów indywidualnych i róż
nicami między dziećmi leniwemi, niezdolnemi i biernerńi, ·
a . dziećmi rozwijającemi się wybitnie i samodzielnie w miarę
zyskiwania nowych podniet. Tę różnicę między typami dzieci
uwzględniono raczej w metodzie, którą nazwano techniką
Winetki. Dzieciom typu myślicieli można zostawić dużą swo
bodę i zachęcać je do zupełnie indywidualnych, samodziel
nych badań, typ intuitywny wymaga raczej pracy zbiorowo
indywidualnej, typ uczuciowy, bierny, potrzebuje prócz tego
pouczenia i wykładu, wreszcie dzieci tępe, egocentryczno
zmysłowego typu, trzeba silną ująć ręką i utrzymywać pod
ścisłą kontrolą w nauce i zachowaniu, jeżeli praca ich ma
wydać jakieś owoce.

Sądzę, że t. zw. metodę projektów należy uważać za
dobrą ale przejściową formę wychowania, ułatwiającą dopływ
nowych pomysłów, świeżych sił i coraz to innych przedsię
wzięć, lecz cierpiącą zarazem na nagłe skoki i gwałtowne
odchylenia od pewnego zakresu nauki; oparcie zresztą wy
chowania na przemijających, czasem i sztucznie wywołanych
impulsach dziecka kłóci się z celowością społeczną i odpo
wiedniością psychologiczną tego rodzaju pracy.

Możliwe, że dzieci tak prowadzońe są "zdolniejsze do
przemiany życia", ale nieraz, jeżeli nie jedynie, zawdzięcza
to metoda ta doborowi dzieci, nauczycieli i warunkom
pracy.

Zgadzamy się w zasadzie z takiem postawieniem spra
wy, iż

1. dziecko jest wartościowe samo dla siebie.
2. przedmioty nie powinny być autorytatywnie wybrane

· i narzucane przez nauczyciela i jego przełożonych, ale pod
jęte z ochotą przez dzieci,

3. nietylko nauczyciel, ale i dziecko powinno uświa
damiać sobie cel nauki,

4. uczeń ma uczyć się nie dla wyczerpania materjału,
dla programu, czy egzaminu, lecz dla zadośćuczynienia swym
zainteresowaniom; zgadzamy atoli się na to z następują
cemi zastrzeżeniami :

1. Wychowanie musi dać podwaliny dla przyszłego ży
cia społecznego ucznia.

2. Należy się zabezpieczyć przed anarchją, płynącą z im
perjalizmu pewnych nauczycieli i przedmiotów.

3. Obok celowości należy podkrelić postulat ciągłości
pracy.

, 4. Egzaminy, ramy programu i określenie materjału mają
swą wartość, jeżeli przyczyniają się do podniesienia poziomu
nauki.
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Zakończę paradoksalnem powi~dzenie~: "
~Liberty is the power to do thmgs, wh1?h one must ~o

czyli swoboda, wolność jest mocą dokonama rzeczy, ktore
się zrobić m,'.u si" 1).

Prze~ląd czasopism peda~o~icznych.
:Ieitschrift fiir Pćidagogiscfie Psycfio{ogie, Experitnenielle Pedagogik 11n_d

Jugendfwndlicfie Forsctiunti. Herausgeg. Il. O. Scheibner und W. Stern. (A. h
scher} Roc:cnil~ XXX. R. 1929. Nr. 1-12. Lipsh,

Zagadnienia ogólne: Na czoło rocznika wysuwa
się programowy artykuł Kieslinqa o tendencjach rozwojowych
psychologji pedagogicznej". (,,Entwicldung.s!enden:,cen der ptida
g.ogiscńen Psycńolog.ie". Styczeń 1929 r.). Od JY/eumanna na
stępuje szybki rozkwit psychologji pedagogicznej w Niemczech.
Ważnemi etapami tego rozwoju są: psychologja strukturalna,

_ biologiczna, humanistyczna, behavioryzm i personalizm. -
Personalizm wyłonił psychologję indywidualną - najistotniej
szą może dla badań pedagogiczno-psychologicznych. Metodo
logicznemi problemami nauki o wychowaniu zajmuje się
praca Die Letiie vom .:log.ling.. Tńocmann chciałby uzasadnić
konieczność naukowego potraktowania problemów wychowaw-

. czych przez eliminowanie wszelkiej technologji wychowawczej,
(hasło - Eintieii der Eteietumqswissensctiattr. Na marginesie
tego artykułu dodam, że. w pismach pedagogicznych zawiele
jest artykułów o możliwościach stworzenia naukowej peda
gogji, za mało o istotnych podstawach metodologicznych
nauki o wychowaniu.

Poważna rozprawa Lunka o inteiigencji (,, lleber lnielli
g_en:,csfufen") porządkuje główne stopnie działalności intelektu.
R_ozdz_iały, _jak "pojęcie int~ligencji", "stopnie inteligencji",

· "mtehgencJa reproduktywna , "krytyczna" i - produktywna,,
świadczą o bogactwie problemów. Wyniki badań stosuje au
tor do życia, celem jest uwyraźnienie życia, uzyskanie danych
kierowniczych w działalności ludzkiej. .

Peda go, gr cz n e z ag a dni en i a w z n ac ze n i u ś ci
sł em: ~ ale_ży . tu cbar~k_terystyczny ze względów obyczajo
wych· opis

1
~ycia młodz1e~y holenderskiej, (,,Die .niedetkindi

scń~ ./lfg.end Tl. Gargas), _1st?tne dla nauki wychowania roz
wazama z zakresu rozwoju I tresury. (Entwicklung und Zucht
ais Kategorien der Bildung v. Giaeser).

_ ') Typ':_we,_ni s:cR.olami_ pr:ceprowad:cającemi nową metodę wvchowaw-
c':ą są m,ęd.:'i'. 111nem1 Tower I-!111 School, Wilmington, Dela,,sare, U. T. A.
(Fowler) Francis Porher Schol New York City U. S. A. (Church) Haus in-der
~onne, Isert W_esterwald, Post Eichelhardt Deulschand (Kircher), wreszcie In
stvtut pe_dag~g~c:my, Teach~r College, Columbia Ilniversllv, N. Y. C. U. s. A.
(Ryan) " ks,ą.:ek godnem_, polecenia są następujące: Rugg-Shumaker: The
Child Cenłered Schol Collmg: An Experiment with the Project Curriculum.



275

Ps Y c_ h o f o g j a p e d a go g i c z n a: Z a b a w a: O zaba
w ach w wieku dojrzewania pisze Stern ("Emstspiel ais Vettiat
fen und ais Etlebnis"). Zabawa może stracić swe składniki
z~b~wowe_ - _elementy świadomej złudy a wkroczyć na teren
usw1~dom10~e.1 rzeczywistości. Nustępuje wówczas w sferze
emocjonalne] wybuch poczucia doniosłości i powagi : przy
kł~dy są następujące: aktor grający rolę z przejęciem, uczony,
ktory po powazneJ spokojnej pracy propaguje idee polityczne
z zapa~em a potem ustosunkowuje się obco do swych po
pr~edmch _czynow. O zabawach w okresie dojrzewania twier
dz! Jl._ /Y/1c_fia_elis ("Pubertatspie!e"), że wykształcają się one
z 1gr~n _dz1ec1ęcych,_ - owe igrania w okresie dojrzewania
przemkmęte są dziwną tęsknotą, niepewnością i zapałem
przechodzącym w marzycielskość, - to dotyczy zarówno za
baw indywidualnych jak zbiorowych; najistotniejszą formą za
baw zbiorowych są gry sportowe. Plusem tych zabaw jest,
że stanowią one pomost między dzieciństwem a okresem doj
rzewania, że dzięki nim dokonywa się nie nagły przeskok
lecz lekkie przechodzenie z jednego okresu w drugi. •·- W ar
tykule o elementach 'psychanalitycznych w zabawie i fantazji
dziecka dźwięczy nuta pisma "Zeitschrift fur psychoan. Pad."
(Psycfioana!ytisclies iiber Spie/ und Rlianfasie des Kindes" v, Go
bel. Problemy związane z nasileniem afektywnem, z chęcią
stania się większym, z uduchowieniem przedmiotów, z prze
noszeniem sympatji z przedmiotu na przedmiot, marzenia na
jawie pojedyncze i zbiorowe - oto treść rozważań.

P r o b I e m y s e k s u a I n e: Z uznaniem należy podkre
ślić, że kwestje seksualne młodzieży są dość częstym przed
miotem artykułów nie dotyczących bezpośrednio zagadnień
erotyzmu. Pani H. Hetzer znana skądinąd z pracy o zaba
wach dzieci (,,Das volkstiimlictie Kinderspie!") stwierdza w ba
daniach nad trudnościami wychowawczemi, że zdrowe dziecko
także trudno wprowadzić ua tory odpowiedniego rozwoju woli
i urobić w niem poczucie socjalne, że właśnie bardzo wiele
przeszkód tkwi w riieodpowiedniem interpretowaniu przeżyć
seksualnych dziecka. (,,Entwicklungsbedingte · Erziehungs
schwierigkeiten "). Zeszyt październikowy poświęcony jest
w całości seksuologji w procesie rozwojowym. Ze względu
na ważność tego terenu w pedagogji, na jego istotność i na
to, że 'w polskiem piśmiennictwie pedagogicznem niemal o tern ·
głucho, pozwolę sobie streścić cały zeszyt. Bog~ta literat~ra
zamieszczona przy artykule Herleego (,,Psyclio/og.te und Sittlicti
f:eifs11erg.elien auf der Scliu!e) świadczyć może_ o waż~10_ś~i
i zainteresowaniu temi ze względu na postęp wiedzy dzisiej
szej aktualnemi zagadnieniami. Przesłanki .autora są nastę
pujące: Rodzina i szkoła mają zająć otwarte i zdecydowane
stanowisko wobec problemów seksualnych; pełne obustronne
zaufanie jest rękojmią skuteczności wychowawczej w tym
kierunku. Następnie zamieszczone zostały formuły ustosunko-
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wania się· wychowawców wobec seksualnych przestępstw
uczniów. ścisły w badawczej tendencji i. wynikach, art:ykłu
p, Hetzer o życiu seksualnem i kręgu zamteresowan dziew_
cząt w okresie pokwitania (,,&xua!leben und ~nteressenfcre1s
pubertietender Mćidclien") wskazuje na to, że dzi~"'.czyna po
ważnie zainteresowana zagadnieniami seksualnemi i!me spo1;1-
tanicznie odkłada; mniej zaabsorbowaną erotyką ~nte~e~uią
problemy nieseksualne w większej mierze. Osobn~k zensln
utrzymujący normalne stosunki płciowe bezpośre_dmo po po
kwitowaniu niema poza niemi żadnego kręgu zamteresowah,.
nawet trudno wówczas o kulturalne i intelektualne postępy.
Przedmiotem zainteresowań dziewcząt w okresie dojrzewania
są drobiazgi na tle kina, sztuki' aktorskiej, plotki, dowcipy -
a wszystko to zabarwione seksualizmem. Zagadnienia socjalne
rzadziej stają się przedmiotem rozmyślań , zato rozprawia się
o metafizycznych kwestjach - o śmierci, Bogu ewent. o spi
rytyzmie i duszy..Formą tych zainteresowań jest flirt, mi
łostki, marzycielskość entuzjastyczna (Sohwarmerei), przyjazne
wynurzenia. - Uwagi Mullera (,,Ein Beitraa sur Sesualtor
sctiunq- in der Volkssctiule") dotyczą t. zw. nędzy na tle sek
sualnem młodzieży wiejskiej (sexuelle Not)) braku uświado
mienia, krytycznych dla wieku rozwojowego stosunków spo
łeczno-rodzinnych na wsi (wspólne sypianie ze starszymi,
frywolne rozmowy starszych, oddanie dzieci na pastwę doj
rzałych już chłopców). W związku z zagadnieniami seksual
nemi warto zwrócić uwagę na rozważania Behra o dydaktyce .
biologji · i uświadamianiu zamieszczone w zeszycie lutowym
i marcowym. Bogate oczytanie psychologiczne pozwala auto
rowi oprzeć swoje wywody na zdobyczach psychologji roz
wojowej a przez to nadaje pracy charakter ścisły. Uwzględ
nione zostały badania Bi.ihlerowej, Pfistera. Hirschfelda i innych.
(Sexualpadagogik und erster Biologieunterricht), ·

Psyc_hoan~Iiza i p s y c h o t e r a pj a: Na granicy
psychoanalizy umieszcza swe wywody Fischer o nieświado
mych ele~ent_a~h 'Y wychowaniu_ (artykuł niestety nieskoń
czony). 0?JawrnJ~ się one. w _formie dyspozycyj psychicznych,
p~zypad~~w co?ziennego zyc1?, (zapominanie i t. p.). Naucza
me ma. 1sc. w kier~nku wyr_abrnma w uczniu poczucia, że przy
odpowiednim -yys1łku ?ędzie można pozbyć się niepokoju du
c~owego. Nacisk po'łozył autor na t. zw. reedukację nauczy
ciela -_ wyc~ow~wcy 1)••"Tera_peutyc~ne znaczenie mają prace
tego rodzaju, [ak "Bericht uber emen stotternden Knaben"
Hausena lub "Psychologische Untersuchungen i.iber die Wir
kun1-5 des Seeklimas. insbesondere der Ostsee auf Jugendliche
(Voigt~), lub wreszcie "Das Entwicklungsstottern ais sprach
neurotischer Prozess" Rothe'go.

') ,,Fest steht ._'. ._. dass der Lchrendc die Gesinn.ung, die er lchren will
selbsl haben, selbst tahgen muss ... , niemand hann lehrend und ~- h d I :_
wirhen, ais er nich! selbst ist. .. " (str. 21). er-te en me 11

I
I

-I
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Charakterologja i stosunek ucznia do szkoły:
Przyczynkowe są badania Weigla o zróżnicowaniu duchowem
15. i 16-letnich uczenie oparte zresztą na pracy p. Croner:
"Die Psyche der weiblichen Jugend". Autor wyróżnił wśród
badanych dziewcząt typ macierzyński, romantyczny, erotyczny,
trzeźwy i wyłącznie intelektualny. (,,:lur seeltsctien Ditteren
zietuni; fiinf~efin bis secfaelinjćiliriger Fortbikiunesscćuterinnen"),
Owa typologja staje się jednak nieco przesadna, lecz mimo
częstej nieodpowiedniości wobec rzeczywistego stanu rze
czy pociąga badaczy; należy ona do typu zagadnień, które
w tak młodej nauce, jaką jest pedagogika, można ująć ety
kietą "ciekawe". Takim "ciekawym obrazkiem" jest praca
Wagnera o stosunku ucznia do nauczyciela, oparta znowu na
typach reakcyjnych. Przyjąwszy typologję Sprangera (,,Le
benstotmen") w odniesieniu do nauczycieli bada autor ust o-.
snnkowanie się uczniów wobec każdego z tych typów, przy
czem wśród samych wychowanków wyróżnia osobniki posia
dające podobną lub odmienną konstrukcję oceriiania. (Wert
struktur). I tak np. nauczyciel --' typ polityczny (por. Spran
gera - Machtmensch) wzbudza w uczniu o podobnych ten
dencjach wartościowania niechęć i opozycję, uczniowie prze
ciwnego typu zachowują się wobec takiego wychowawcy
z bojaźliwą rezerwą. (,,Das Wetierlebnis zwisctien Sctuiler und
Letirer"). Stosunek ucznia do szkoły interesuje też Kraussa -
,,Die Psychologie der kindlichen Handlung und die Schule".

Re I i g ja: Psychologję religji w związku z życiem szkol-
nem reprezentuje artykuł Illgego „Beilrćig.e sur rcliqiosen
Werterlebniss/aóiokeit des Onmdsctiulkindes" 1). Przedmiotem
badań jest młode· 8-10-letnie dziecko: autor uważa wycho
wanie przepojone ideą bóstwa i siły opiekuńczej za najbar
dziej odpowiednie wobec czekających wychowanka konflik
tów życia.

Socjologja wychowania: Na pograniczu psychologji
i socjologji pozostają uwagi Busemmanna o upartości dziecka
i trzech krytycznych fazach jego rozwoju. (,, Ueber die Ilrsactien
des ersten Trotaalters und der Erreg.ung.spfiasen iibettiaupt"),
Okres 3-ech lat - uwolnienie się od matki. 6-ciu lat - wej
ście do szkoły, 11-12-tu lat przed pokwitowaniem - oto
fazy· najważniejsze, - dołącza się do elementów genetycz
nych upartości dziecka rodzeństwo młodsze, jego płeć i ilość.
Ku socjolog]! wychowania ciąży praca Bascha »fY{assenfij~r~i
und 6ruppenfiifirer). Oto naczelne problemy: Należy odróżnić
pojęcia masy_ i grupy a specjalnie pojęcia naczelnika masy

1) Niezależnie od tego artylzułu, podaję _k _illM pozvcy]__ biblioqraficznvch
o tern zauadnieniu w ohresie dojrzewania. Stalin „Die reliqióse Lage des run
,,en Mens~hen" Erfurt 1928. Bohne- ,,Die rellglóse Entwichlung der ]ugend in

·der Relfezeit" Lipsk 1922", odpow. rozdz. u Sprangera (,,Psychologie· der ]u
gendalters" lub „Lebensformen" - ,,Der religiose Mensch") iub u W. Hoffmanna:
,,Reife:ceit" Lipsk 1926 - (ohres doirzewania).
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i grupy. Naczelnik masy działa z tendencją zatr~cenia _o~obo- ·
waści tych, którzy stanowią masę; stara się zmszczyc 1!1d:y
widuum, kierownik grupy wynosi członka grupy ponad s1eb1~
w kręgi · t. _ zw. ohjektywnego ducha. 1) · przez bezpośred!11
wpływ na grupę i przez 2) osobisty udviał w ~os~onalenm
grupy; grupa urzeczywistnia się wtedy· w _znaczemu 1d~alne!n,
gdy wobec .narostu _i wpływu t. zw. obiektywnych 1deało:,v
wódz grupy staje się zbędny - masa wówczas, gdy tendencje
duchowe tuk s!ę zatracają, że staje się masą w znaczeniu
fizycznem. · .

Wy c h o w a n i e · es t e tycz n e , e ty cz n e ·- s t o-
su nek do życia: O sądach estetycznych wyrażonych
przez dzieci i dojrzałych wobec rysunków uczniowskich
informuje Kraft: rozważania o· wpływie mitycznych po
staci na dzieci ("Mytfiiscfie Oestalten aus der Kinder
siube") doprowadzają p. Hetzer do wniosków o zupełnej
obojętności dzieci na symboliczną wartość i interpretację np ..
ś ,w. Mikołaja i towarzyszącego rriu djabełka. Metodycznie war
tościowe są protokoły obserwacji ciągłej na dzieciach w czasie
przybycia św. Mikołaja z darami. Natomiast żywe jest usto
sunkowanie się dziecka do przyszłości własnej. W ankiecie
urządzonej w tym celu przeważają trzeźwe odpowiedzi na py
tania, czemby się chciało zostać. Kardynalnem życzeniem
dziecka proletarjatn jest. pragnienie rychłej samodzielności.
(":lufćunftsidea! und Etleben bei Ptoletariertcinderni. Przy bada
niach i analizie pamiętników młodzieńczych należałoby uwzględ
nić artykuł o formalnych właściwośclach myślenia i mowy
w okresie dojrzewania. (" Ileber Iotmale Eiqensctiatten des Den
kens und der Spractie in der Reife~eit" 17. Graucob).
· Kończąc sprawozdanie dodaję, że bogactwo problemów,
wielostronność ićh ujęcia a przytem naukowa ścisłość i me
todyczność nadają temu czasopismu, które rozpoczyna 31. rok
trwania, - charakter wzorowy.

Dr Leon Lanqtiol».

r

_ L~dwiłm Jeleńs~a. Dr Fil. Uniw. Fryb. ,,S;;.tufrn ,r,ycfio,ua~ia"·
Bibl. Dzieł Ped. R. _V. Nr. 22. Nahl. ,,Nas:sej Księgarni" Warszawa 1930. ·

Jak _sam tytu~ książki wskazuje, celem jej jest nie roz- 1;
patrrwame zagadmen teoretycznych, ale udzielenie czytelni- \
~owi praktycznych rad w pracy wychowawczej. Autorka \
Jednak mlmowcli wyszła poza sferę praktyki i dała swym
wywod?m pow~żn~ tło teoretyczne, które jasno precyzuje
stanow1~ko, ~ Jakiego ~ozpatruJe zagadnienia wychowawcze,
pozwalając 1:own9cześme na_ ich przejrzystą i oryginalną
systematy~acJę. Autorka staje na stanowisku osobowości;
przedstawia problem pedagogiczny, jako dążność do ocalenia.
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wewnęt~zn~go człowieka, do uzgodnienia go .z samym sobą,
do zrobiem~ go j~dnrm przez stworzeńie w dziecku siły
wewnęt~zneJ org~mzuJącej, przez stworzenie woli samowy
chow~ma.."Czł~wiek bowiem do pewnego stopnia nie jest,
a~e Sly s_taJe. Nie_ może więc w żadnym momencie życia po
s1_adac rownowagi _statycznej, bo żyje; musi zatem posiadać
ro~nowagę dynamiczną czyli siłę działającą wciąż, organi
żującą, porządkującą, utrzymującą 'równowagę w ruchu życio
wy~"· "Dlatego pomyślnym wynikiem wychowania jest stwo
rzeme _stale działającej siły, nie zaś - stałego stanu, pojętego
na wzor_ danej. osoby czy danej grupy". "Siła wychowawcza
w człowieku _me wyklucza ani rozwoju indywidualności, ani
ustosunkowania społecznego. Im człowiek będzie głębszy,
tern bardziej będzie sobą, tern bardziej zatem będzie indywi
dualny. Im człowiek będzie głębszy, tem bardziej będzie
człowiekiem, a więc tembardziej będzie czuł "' sobie przy
należność do człowieczeństwa powszechnego, tern bardziej
będzie rozumiał siebie jako część całości". "Społeczeństwo
to całość syntetyczna, to jedność w różnorodności, a nie
monotonja. Dlatego odrębność indywidualna i jedność ogólna
nie wykluczają się wzajemnie". "Oba kierunki w pedagogice,
socjologiczny i indywidualistyczny, są prawdziwe przez to,
co wnoszą pozytywnego; oba są błędne przez to, co negują;
dlatego nie są sprzeczne; ale przeciwnie i dlatego dadzą się
ogarnąć w szerszym poglądzie syntetyczńym, który nazwiemy
pedagog i ką i n te gr a I n ą. gdyż obejmuje pełnego, cał
kowitego człowieka". Takiem stanowiskiem nawiązuje autorka
z dawniejszych do Trentowskiego - z współczesnych do
pedagogiki personalistycznej Sterua i indywiduallstyczne]
Adlera, stwarzając na określenie tego samego pojęcia nowy
termin -:-· pedagogikę integralną. Dla Trentowskiego nie
istniała wprost sprzeczność między "indywidualny" a "so
ejalny". Pojęcie człowieka, jako jaźni czującej się bóstwem,
zawiera w sobie implicite maksimum uspołecznienia, i to
jako warunek, aby stać się mogła sobą, sob is toś ci ą.
Zaakcentował to może niezbyt wyraźnie, a przez to ściągnął
na siebie zarzut zbyt indywidualistycznego kierunku wycho
wania. Personalizm Sterna i indywidualizm Adlera stoją na
podobnem stanowisku, przyjmując jako konieczność samo
rozwoju i stawania się czło~ieka, wyrastanie i · wzrastan~e
w społeczeństwo. Trentowski przeprowadza nawet stopnie
rozwoju osobis•ości. Jaźń czując a się bóstwem jest
sob isto ś ci ą. Sobistość uznająca drugą sobistość, jako
sobie równą - jest os ob isto ś ci ą. Jednostka ludzka
wśród osobistości społeczeństwa żyjąca jest osobą; najwyższa
osobistość jest mością. A więc sobistość, os?bi~tość i moś~,
jako stopnie jaźni wykazują w~ro~t uspołecznienia. ~odobme
Stern kieruje wzrost uspołeczmema przez rozszerzame kręgu
zainteresowań, począwszy od rodziny, najbliższego otoczenia,
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przez naród do ludzkości, a to wszystko, jako integ_ral~a
i konieczna część indywidualności. Stąd słusznym wyd·1i_e s!ę
termin autorski - pedagogika integralna. Autorka wyrożma
trzy rodzaje indywidualności: be z os o~ owe, a? ty os o
b owe i os ob owe. Ta trzecia kategoria stanowi cel wy
chowania. Indywidualności osobowe, czyli osobowości sta
nowią „ludzie, świadomi swych ograniczeń i?dywi~u_alnyc~,
tej konieczności życia,· które nie może reahzowac_ ma~zeJ, i';:
niż zakreślając granice, - szkiełka, które wprawdzie widzą
na swój sposób, ale rozumieją, że błysk, siła, c~epło, t~n
barw zależy od siły światła, jakie w nich płonie". · Dwie
cechy charakteryzują osobowość: ,,świadomość swych indy
widualnych właściwości i świadomość swego człowieczeństwa
- tego, co nas ogranicza i odgranicza od innych, i tego, co
nas przerasta i· łączy z innymi". Dlatego wychowanie musi
być „troską o każdą jednostkę i troską o -całość", ,,Kto nie
uzna człowieczeństwa w jednostce, ten nie znajdzie głębokiej,
metafizyczne] podstawy dla solidarności ludzkiej. Jedynym
łącznikiem między ludźmi będzie wówczas interes (chociażby
w wyraźnej formie dóbr kulturalnych), a interesy gromadne
w łonie nawet jednego naradowościowo społeczeństwa mogą
być różne i mogą uprawniać egoizm klasowy silnych odła-
mów". Jak taką osobowość wychować? Oto pytanie, na które
książka odpowiada. · .

Znajomość najnowszych wyników badanie psychologicz
nych pozwoliła na uwzględnienie w szerokiej mierze sfery
podświadomej, jako decydującego niejednokrotnie czynnika
o powodzeniu wychowania, a także na właściwą o.cenę roli
instynktów, w kierunku nie przeceniania ich. Rozległa zno
wu perspektywa .ristoryczna, z jakiej poszczególne zagadnienia
rozpatruje wpłynęła na umiarkowane stanowisko, dowodem
czego może być n. p. taki sąd: ,,Lekcja, na której uczniowie
i nauczyciel nie pracują intensywnie, nie ma wartości wy
chowawczej, a zatem jest złą. Nie należy się przywiązywać
do takiej czy innej nowej, czy najnowszej formy nauczania;
jeżeli nauczyciel treścią lekcji bez innych sztucznych pobudek
potrafi w klasie wywołać skupienie, uwagę, to w jakiejkolwiek
formie jest pr0w_adz?na l_ekcja, jest dobrą". Zaznaczyć należy,
że autorka przywiązuje wielką wagę do kształcenia uwagi, jako
czynnika samowychowawczego. Przyjmuję, że normalną d~ogą
rozwoju jest droga „przez podświadomość do świadomości. Jest
to dro~a od wewnątrz . .. i [est to ~ównież droga naturalnego
rozwoju uczuciowego 1 normalnego . I zgodnie z tym poglą
dem dzieli środki wychowania na dwie grupy: Grupę wpływu
pod~wiado~ego (bezwie?ne naśladownictwo, atmosfera peda
g?g1c~_na_) 1 wp_ły':"u -~wiado_mego (met_ody: ideału, obiekty
w17:ac.11_ 1 spec1a_Iizac3_1 wys1ł~u). Ogniwem pośredniem ma
hyc działanie _pos~edme (bezwiedne samowychowanie, wolność
w wychowaniu) 1 przygotowanie gruntu (przez podświado-
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m?ść do świadomości i podsuwanie). Oczywiście jest to po
dział czysto teoretyczny, mający ułatwić systematyzację, bo
w praktyce należy przyjąć współczesne działanie wszystkich
czynników 1 środ~ów sfery podświadomej i świadomej.

Pewn~ wąt~ll\vość może budzić pogląd co do zbędności
kar. Wywod o · ICh zbyteczności, a nawet szkodliwości ma
wszelkie pozory racji; czy jednak czasem okoliczności nie
zmuszają nauczyciela do użycia tego środka? Kara, jako śro
d_ek d_oraźny, nie pozostawiająca przykrych następstw w cza
sie, me ~a suro\".'a - nie powinna budzić obaw; nie należy
prze~ad!11e obawiać się urazów psychicznych, jeśli mamy clo
czymerua z dzieckiem normalnem i posiadająeern świadomość
swego przewinienia. .

Autorka wypowiada pogląd bardzo słuszny, że nade
wszystko należy wyrobić poczucie godności człowieczej -
a bardzo ważną rolę w tym względzie, jak i wogóle w wy
chowaniu, przypisuje miłości; prze z miłość matki do
miłości Boga i ludzkości - oto do czego mamy dą
żyć - stąd wie I ką ro I ę odegrać mus i re I i g ja.

Jedno tylko nasuwa się zastrzeżenie, choć może to tylko
kwestja interpretacji słowa. Stosunek nauczyciela i ucznia
ma polegać na zaufaniu. Autorka radzi, idąc za zdaniem
jednego z ,Jezuitów, by nauczyciel starał się być "nieprze
niknionym". "Nie wychodź ze swego zamknięcia, dopóki nie
staniesz się panem położenia... Powinieneś je (dzieci) zbić

_z tropu swą powściągliwością i zmusić do przyznania: "Nie
wierny, co myśleć o nowym nauczycielu", Dziecko jest dobrym
psychologiem: jeśli nie wyczuje, że ma do czynienia z do
brym człowiekiem, nie będzie mowy o serdecznym stosunku.

Książkę Dr Jeleńskiej przeczyta każdy wychowawca
z zainteresowaniem i korzyścią, a w nauczaniu pedagogiki
może stanowić pierwszorzędną pomoc.

Zdzisław Denecki.

P. Mendoussc, L'Ame de I'Adolescente, in s0, str. 321, Feliks Alcan.
Parys: 192S.

Me n do us se wydał w r. 1910 dzieło traktujące o "du
szy młodzieńca" oparte na dłuższych studjac~_; dzieło_ !o
wywarło znaczny wpływ na rozwój psych_ologp mło~z1e~
czości. W następnem swem dziele autor zaJął się specjalnie
psychologją dziewcząt 'w okresie :~łodzie?czości_; liczne o~ser
wacje swe, przeprowadzone_ w ·rozny;h s;od?w1skach w _ciągu
30 lat uzupełnia ciekawem1 odpow1edziam1 u_a _kwest~ona;
jusze; podaje też licz~e dokume~ty, . prz~wa~me w formie
listów oraz dwadzieścia dwa dzrenmczkow intymnych ..-
Jedna' z cloclatnich stron tej pracy jest, że w autorze zespohły
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się cechy wychowawcy i psychologa,. co p~zebija _się na każ:
dej stronie dzieła; warunki te zapewniły dziełu objektywność
i prawdę życiową. , . . .

Książka dzieli się na 4 części. Naprzod analizuje wiek
"niełaski, (L'a g e de dis gr ac e) upośledzon~ przez_ naturę,
który rozpoczyna się około 12 wzg!. 13 r. życia. Juz w tym
czasie objawia się pewien niepokój zwiastujący "ponowne
narodziny jednostki, pewne zaburzenia tow3:rzysz~ po_dcz~s
kryzysu dojrzewania. Pedagogja tego okres1; Jest mezrmerrne
trudna i wymaga specjalnego przygotowania od wycho waw
ców. Mendouss'eowi zawdzięczamy też, że w pracy swej wy
kazał różne sposoby wychowa~ia seks_ualneĘo, oraz. wielką
rolę szkoły i matki. Następme omawia "wiek chwiejności
i niezdecydowania się" (l'a g e de !'i n d ć cis i o n), w który?I
przoduje tkliwość, czułość; w czasie tego okresu wszystkie
myśli, czyny są przesiąknięte subjektywnością. W kulturze
intelektualnej dominuje szczególnie pamięć i daje się odczu
wać pewnego rodzaju rozdźwięk międy nauką szkolną a za
interesowaniem życiowem. W końcu zjawia się ostatni "okres
wdzięku i powabu" (I'a g e de gr ac e) około roku 18 - 20;
tworzenie się fizjologiczne i psychologiczne ukończone; po
trzeba prawdziwej miłości staje się dominującą w tym okresie
i ona sprawia prawdziwy rozkwit życia kobiety. W książce
swej Mendousse w pięknych słowach, kreśli "historję rozwoju
psychologicznego" młodego dziewczęcia, począwszy od pierw
szych oznak dojrzewania aż do zupełnego rozkwitu.

Szczególnie należy podnieść z uznaniem, że strona fiz] o~
logiczna problemu jest przestudjowana nadzwyczaj starannie.
Brak natomiast syntezy w części psychologicznej; po prze
czytaniu tej części dzieła wydaje się, że autor podał dobrze
opracowane sprawozdania i relacje, zresztą bardzo szczegó
łowe, dotyczące pewnej epoki życia, ale syntezy autor nie
wyprowadził. W skutek niezmiernej rozwlekłości dzieło traci
w znacznym stopniu na jasności; napotyka się też trudności,
w uchwyceniu myśli przewodnich. Zdaje się, że autorowi
chodziło o ujęcie problemu w najmniejszych nawet szczegó
łach, wskutek tego być może, strona funkcjonalna dzieła znacz
nie ucierpia~a. J_ednak Mendousse'owi nie chodziło specjalnie
? nakreś!eme pięknego. obra~u o barwach psychologicznych,
ile raczej o opracowanie dzieła pedagogicznego z którego
możnaby wyciągnąć wskazania wychowawcze. '

Szcze~ólne ~ależy się 'uznanie p. Mendousse'owi, że poru
szył kwestię, która od czasu Fenelona nie była odpowiednio
traktowana. _Jeśli rozpatrywano ten problem, to raczej z pun
ktu lekarskiego prawie mgdy z punktu psychologicznego.
Na_wet_ Stanley. Hall w tak bogatem swem dziele zajmuje się
głowme rozwojem umysłowym chłopców w okresie młodzień
cz?ści, a bardzo pobieżnie traktuje rozwój inktelektualny
dziewcząt. Teren ten był prawie nie wyzyskany. W Szwaj-
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carji tylko poczyniono częściowe badania (Mar gu er i te
Evar~: L'adolescente. Etude de p s y.c h o l o g i e
exper_1mentale; oraz liczne artykuły Descoedres.

Nie możemy brać pod uwagę czwartej księgi Emila
Rous~eau:a, ani ~eż traktatu Mar i o n' a ("Education des jeu
nes f1l_les. ), yomeważ mimo nadzwyczajnego talentu autorów,
rozwazarna 1_ch na ten temat są raczej naiwne, oparte na
przesądach I zasadach konwencjonalnych, nie opierają się
na znajomości stanów wewnętrznych uczenie, które dominują
w tym okresie. Jeśli chodzi· o zmiany fizjologiczne w okresie
dojrzewania u dziewcząt, to posiadamy olbrzymią literaturę
zwłaszcza w jęz. angielskim. Mendousse opisując to całko
wite yrzeobrażenie się dziewcząt w tym okresie. wykazuje
walki wewnętrzne, jakie dziewczęta staczają i powiada,
że "szczęśliwe są te dziewczęta, które w tym kryty
cznym momencie znajdą w matce czujną i serdeczną , prze
wodniczkę; w przeciwnym razie zostawione same sobie,
nie mogąc zwyciężyć walki wewnętrzne,i najczęściej popeł
niają największe i najbardziej nieroztropne uczynki. Dlatego
też matki i wychowawczynie powinny się poznać dokładnie
z psychologją okresu młodzieńczości u dziewcząt i nieść im
serdeczną pomoc w chwilach przełomwoych życia, w chwilach
nowych narodzin, zwłaszcza otoczyć czułością i miłością
matczyną, której w tym czasie tak bardzo odczuwają potrze
bę. W konkluzjach swoich Mendousse stara się przedstawić
przewodnie myśli w wychowaniu dziewcząt. - Z ubolewa
niem wykazuje, że dotychczasowe wychowanie dziewcząt nie
idzie po linji wskazań psychologicznych, ale najczęściej przy
biera kierunki tak nieodpowiednie dla dziewcząt. Gorąco
sobie życzy autor, ażeby w wychowaniu dziewcząt uwzględ
niono przedewszytkiem "wartości kobiety". - Zaleca też
wychowawczyniom, ażeby lepiej obserwowały dziewczęta
w okresie młodzieńczości, ażeby zajęły się przedewszystkiem
wykształceniem uczuć, uszlachetniając je, przeprowadzając
selekcję w ich dążeniach, zastępując chimeryczne przez po
zytywne, ażeby rozwinęły w nich subtelną kobiecość. Wpraw
dzie możnaby zarzuty poczynić, że pojęcia wychowawcze
nowoczesne dziewcząt zupełnie odmienne mają cele: wolność,
sporty; koedukacja zabita ducha romantycznego u dziewcząt;
nowoczesna młoda dziewczyna jest realistką. Możnaby po-

. wiedzieć, że konkluzje Mendusse'a byłyby raczej wartościowe
przed wojną \V wychowaniu młodych dziewcząt. Scisły _kon
takt z rzeczywistością formuje- młode dziewczęta nowoczesne
lepiej, aniżeli to· uczynić mogą traktaty pedagogiczne.

· . Takiego stanowiska jednak nie zajmiemy i sądzimy, że
szczególnie dziś, kiedy wolność osobista jest wielka, opinja
mniej sroga, wskazania Mendousse'a powinny znaleźć sze
rokie zastosowanie i musimy się zgodzić w zupełności z auto
rem, że . wychowanie- młodych dziewcząt powinno przede-
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wszystkiem uwzględniać wartości właściwe kobiecie. _Książ~a
· · b gate obserwacje znakomite pouczenia mozezawierająca o ' · . - k" · · b

też oddać usługi w wychowaniu młodzie~y żens ~e~ 1 po 1;1-
dzić do badań zmierzających do poznania psychiki uczernc
w polskich szkołach.

Dr. Sł, Nicmcówna. D:delo oswiatowe S:rn1ecji. Krabów 1929.

Znana w sferach geografów lektorka U niwersytetu Ja
-gielońskiego i autorka wielu cenn~ch publikacyj, wydała
.świeżo dwie ciekawe rozprawy, które są owocem pobytu
Autorki w Szwecji. .

. Dzieło oświatowe Szwecji jest znane ezytelmkom Ruchu
Pedagogicznego. Wspominam o ni~m przedew_~zys~kiem dla
nawiązania do przygotowującego się w SzweCJI dzieła refor
my szkolnictwa, które schodzi się w czasie z reformą pro-
gramów w Polsce.. .
. Podróż Autorki przypadła na okres przełomowy w dzie
jach szkoły szwedzkiej, który to okres zaczął się ofic.ialni~
w r. J 927, lecz w istocie problem reformy szkoły powszechnej
.i średniej był przedmiotem dyskusji wśród sfer nauczyciel
..skich i zainteresowanych sfer duchowieństwa jeszcze w okre-
sie 'wielkie] wojny. Faza przygotowawcza trwała jednak trochę
przydługo, co tłumaczymy szczególną i nam obcą organizacją
władz szkolnych w Szwecji, które zasadniczo spoczywają
w rękach kleru. 'Kler z natury rzeczy jest bardziej konser
watywny niż inne warstwy społeczeństwa i trudniej dostępny
dla prądów. reformatorskich. Tam zaś. w Szwecji zarówno
szkolnictwo średnie jak powszechne stoi w ścisłej zależności
od duchowieństwa, a w szczególnej już zależności pozostaje
nauczycielstwo, gdyż jego bezpośrednim zwierzchnikiem jest
duchowny protestancki ·

Autorka przedstawia charakter organizacji szkolnictwa
szwedzkiego, dzielącego się .zasadniczo na trzy grupy, więc
szkolnictwo powszechne, średnie i wyższe. Szkolnictwo po
wszechne jest dość · silnie zróżniczkowane pod względem
organizacyjnym, co zresztą odnosi się także do szkoty śre
-dnie]. Zrócznikowanie organizacyjne ma w Szwecji pewne
?zasa?nienie_ w szkol_nej tr~dycji szwedzkiej, a zapewne także
1 w fizyczne] budowie kraju, Jednak jak Autorka słusznie
zauważa, zróż1;1iczkowani~ orga_nizacyjne wcale nie pokrywa
się ze wzrastającą stale Jednolitością programową. Obecna
reforma nie stwarza - jak mi się zdaje -- warunków dla
utrwal~ni~ szkoły jednolitej w naszem pojmowaniu tego
zagadnienia,

Na uwagę zasługuje fakt istnienia w. Szwecji starego
.systemu semiuarjów nauczycielskich. Jak u nas, tak i tam

li

A.bin Jekiel.
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ten .typ szkoły zdołał się należycie zakonserwować i utrwalić
w szwedzkim organiźmie szkolnym. Autorka zauważa [ed
nak~_e, że SJ?Ołe?~eństwo troszczy się bardzo silnie o wysoki
p_oz10~ sermnarjow, toteż wyposażenie seminariów nauczy
c_1elsk!c? w pomoce naukowe, w laboratorja, gabinety i bib
lJ?tel~1 Jest znacznie wyższe niż w gimnazjach, a wyżej stoi
również dydaktyka poszczególnych przedmiotów nauczania ..
W Polsce .do tego jeszcze bardzo daleko.

, yv cennej swojej ~ozprawce trochę za mało miejsca
poświęca Autorka szkolmctwu zawodowemu, Z pewnem mi
lem zdziwieniem dowiadujemy się natomiast o silnie rozbu
dowanem w· Szwecji szkolnictwie wyższem.

Bogato w pracy Autorki są rozrzuczone luźne uwagi,
wtrącone w tok opowiadania (aby być nauczycielem w Szwe
cji, trzeba należeć oficjalnie do kościoła państwowego; do
wewnętrznego życia szkoły rodzice się nie mieszają; kobiety
- nauczycielki są gorzej płatne od mężczyzn, zatem w zak
resie wynagradzania za pracę nie istnieje tam równoupraw
nienie i w. i.). Te uwagi wskazują na silnie zaawansowane
wpływy konserwatywne w szwedzkiej cywilizacji. Jednak
inne uwagi mówią, jak wielki wysiłek podejmuje spo łeczeń
stwo szwedzkie w dążeniu do osiągnięcia wysokiego poziomu
szkolinctwa (podstawą znaczenia szkoły w Szwecji są okazałe;
piękne i pod względem higjenicznym doskonale urządzone
budynki szkolne; państwo dba o poziom nauczania w szkołach,
daje stosukowo łatwo urlopy na dalsze kształcenie] się nau
czycieli i daje stypendja na wyjazdy zagranicę; państwo za
opatruje bibljoteki szkolne wprost w książki, co ułatwia
ogromnie stosunki wydawnicze! poziom wykształcenia za" o
ctowego u nauczycieli szkół powszechnych jest wysoki; rząd
dokłada wszelkich starań w tym kierunku, by dobrać jak
najlepsze siły nauczycielskie dla seminarjów nauczycielskich
i w. i.). Są to uwagi niesłychanie cenne, a dla oceny naszych
stosunków w szkolnictwie tern ważniejsze, że nam do tych .
warunków pracy w szkole jest również bardzo daleko. Cieka
we jest również spostrzeżenie Autorki - nieznane nam
dotychczas ...:_ a stwierdzające, że szkoła szwedzka obejmuje
w Szwecji dawną rolę kościoła. Przybytki Pańskie w Szwe-

. cji pustoszeją mimo swej okazałości i bezsprzecznej piękno
ści, natomiast szkoła odgrywa coraz ważniejszą rolę w po
stępie cywilizacyjnym narodu szwedzkiego. Z faktu tego

1, wysnuwa autorka nieco pesymistyczne wnioski dla przy
szłości szwedzkiej cywilizacji,

Uważam, że praca Dr Niemcówny · jest nietylko aktu
alna i ze wszechmiar ciekawa, oraz zdolna zainteresować
szerszy ogół społeczeństwa J?olsk:iego, ale t~kże_ rn_oże dać
impuls do bliższego zapoznania się z organizacją I stanem
szkolnictwa w innych ważniejszych państwach europejskich.

M. Mścisz.
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Kroniha pedaęoeiczna.
Czechoslowack,a reforma egzaminu wstępnego do gim

nazjum (ośmioletniego, bo o shróconem do 5 lat niema tam nawet mowy
jeszcze) wprowadza zmianę ważną i zasadniczą już od r. 1930. Postanawia

ona, że już w miesiącu maju rodzice, pragnący swe dzieci posiać do szlwly
średniej, muszą zg łosić swe życzenie u l,ierownil-,a szholv powszechnei, do

której dziecko uczęszcza, zarazem podać, w której szhole średniej chcą
umieścić swe dztecho. W czerwcu ma powszechna szho ła posłać średniej
drogą ściśle urzędową, więc nie poufną, .ś w i a d c c t w afr e b we n tac Y j n e
i arb usze os ob is te (barty indywidualne), w htórvch zawarte są oprócz
·innych dane o rozwoju cielesnym ucznia, zdrowiu jego, rozwoju duchowym,
charahlerze, nawet o shlonnośclacb i sainteresowauiach. \V arleuszu osobistym
umieszczony ma być sąd o uczuciowe] doirzalości do studium średniego.
Arhusz len wypełnia nauczvciel-opiehun biasy i l1ierow11ib szholv. Ani uczeń
ani rodzice' jego arhusza tego do rąl, nie dostają.

Po otrzymaniu świadectw i arhuszy wspomnianych obiaduje w szlzole
średniej Komisja, utworzona z dvrehtora i najmniej czterech profesorów, roz
patrzy dohumentv i rozdzieli bandydatów na dwie grupy, pierwsza, lepsza,
poddana będzie l1rótbiemu ustnemu egzaminowi informacyjnemu; druga -
to przesnaczent do właściwego egzaminu wstępnego. Ro:smówl,i informacyjne
mają shontrolować i dopełnić. obraz ogólnej inteligencji dzrecka, oraz jego
uzdolnienie naukowe, Egzamin właściwy ma być przcorowadzonv dość sze
roho i glębobo.

Świadectwa. irekwentacvine i arhusse osobiste uczniów pr:;:yjęlych po
zostają w szhole średniej, nauczvciele w ciągu rohu i lat następnych wypeł
niają je wlasnemi spostrzeźenlarni o uczniach. Z ho ńcem rohu posy ła się je
do przejrzenia szhole powszechnej, :s łztóre] uczeń przyszed ł do średniego

· zah ładu nauhowego. Niechaj i pierwsi wychowawcy szlaolnt dowiedzą się,
w czern się pomylili, a co dobrze osądzili.

Reformę przcprowadzaią satem nauczvcielc obu szhól i oni też przyj
mują i dźwigają na sobie odpowiedztalność za to, czy w średniej szhole
bsztalci się ten, co istotnie zdolnością na to zasłuży ł pracą, czy też po sta
remu balast obciąży ł szbołę średnią.

I sfery pedagoglczne i społeczeństwo przyjęło reformę z aadowolenrcm,
prasa codzienna uważa ją za bardzo rozumną i dobrze pomyślaną. Podhre śla
jeno silnie, by pedagogowie :,g łębili poznanie dziecha przez studium peda
gogji i pedopsychologji, aby do żywego osobnil,a przyl,ladali miarę objeb
tywną i stale świadomi byli wiell,iej odpowiedzialności, jabą na nich władze
najwyższe wbladają. Jeżeli te warunbi będą spełnione, spodziewać się należy,
i:e usianie usuwanie niezdolnych :s bias niżs:sych (dziś do 30% przepada
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w I. r li. lelasie), shieruie się wcześnie ntezdolnvch i nieodpowiednich do śred
niej szholv na drogi dla nich odpowiednie , ułatwi się studjurn uczniom właś
ciwym i ulży się w pracy nauczvcielom, I,tór=Y daiś boryhać się muszą = ba
lastem i to bezowocnie,

Umysł czesłzi pojmuje to zagadntenle jal,o społeczną łewesuę i w zyshu
= reformy widz}. oszczędzenie czasu, energii, pracy a nawet pieniędzy, a obol,
tego. owocność pracy prawdzlwie powołanych uczniów, nauczycieli i więhszą
radość = pracy u uczniów i nauczycieli.

Mg.

Reforma w . gimnazjach ceechostcwacatch wzoruie się na
wspólnej rozbudowie typ'ów, znane] i = polshtego szholnictwa średniego,
wprowadza w 1930/1 wspólną dwuletnią podbudowę z obcym języhiem lylho
nowożytnym (w czeshich i slowachlch niemczyzna obowiązhowa; w innych
czcslzi W=\ll. slowachl obowiązhowv), z nauhą łaciny w. gimnazjach i re
alnych gimna=jach, Irancushiego zaś w realnych i reformowanych realnych
przesuwa do hlasy Ili-ej. Greczyzna W=gl. francushi w gimnazjach były j~
·w r. 1927 przesunięte do 1,1. V-ej.

Przez zmiany powyższe następuje zbliżenie średniej szl,oly do wydala
-lowcj w dwu równoległych hlasach, ułatwia się przejścle wvdzralowcorn do
gimnazjum nawet ·.w późnieszvch latach, a w miejscowości, gdzie tyll,o jeden
typ szholv średniej jest, może ucze ń 2 lata się l,sztalcić, zanim się przesiedlić
będzie musiał do miasta ze szkolą o typie dlań pożądanym.

Nauha śpiewu i robót w obu hlasach nainiższvch średniej szholv są
nadobowlązkowe. W 2 najwyższych zaś hlasach realnego gimn. reform, śred,
gimn. zmiana dozwala na wybór albo geometrii wyhreślnej albo jahiegoś. i_t
zyha nowoczesnego - zalecone są słowiańshic ję=YRi · - aby ję=yl,owo
obciążeni byli tyll,o ci, co sami się więhszei liczby ję=yhów nauczyć zechcą.

Mg.
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STAN!Sł:AW SKOWl<ON.

Dziedziczność

I\ ADRES ADMINISTRACJI'I . KRAKÓW, RYNEK GL 29, LINJA C-D.

wychowanie.
Dla przyszłego historyka nauk biologicznych pierwsze

ćwierćwiecze XX w. będzie zawsze okresem bujnego rozwoju
nauki o _dziedziczności, czyli genetyki, która wyniki swe
czysto teoretycznej natury przeniosła na grunt praktyczny
medycyny, rolnictwa, a także i pedagogji. Dzieło D ar w i n a,
rzeczywistego twórcy teorji ewolucyjnej, przeprowadzając
olbrzymi wyłom w zapatrywaniach dotychczasowych na sta
nowisko człowieka w przyrodzie związało go linją wspól
nego pochodzenia z resztą organicznego świata, którego pra
wom biologicznym i człowiek, jako istota żywa podlega. Jest
on nietylko podmiotem formułującym te prawa, lecz i przed-.
miotem, do którego się one stosują.' Pamiętając o tej naszej
przynależności do żywej · przyrody, łatwiej nam uzyskane
naukowo doświadczenie odnieść do nas samych, zrozumieć
wiele z naszych popędów, dążeń i działań, a wreszcie odpo
wiednio dostosować nasze postępowanie w stosunku do oto
czenia, jeżeli pragniemy wedle naszych zamierzeń to otocze
nie przekształcić. W punkcie tym następuje zetknięcie się
z sobą genetyki i zadań wychowawcy; a. związki łączące
uwypuklą się tern przejrzyściej, tern konkretniejszego nabiorą
znaczenia, im dokładniej zapoznamy się z wynikami nauki
o dziedziczności, im ściślej określimy biologiczną podstawę·
wychowania .

. Termin "dziedziczność" zapożyczony został przez nauki
przyrodnicze z prawem od wieków normowanego przejścia
własności jednej jednostki na własność jednostki drugiej.
W biologji istotą dziedziczności jest coś zupełnie różnego.
Gdy mówimy np.: że dziecko odziedziczyło po matce lub
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po ojcu barwę ; łosów, usposobienie, czy t_eż skłonność do
pewnych schorzeń , równocześnie zd~jen:1Y: sobie d_obrz~ sprawę,
że niema tu odstąpienia tych właściwości oso?mkow1 potom
nemu, lecz przekazanie mu pewnych t~ndencyJ, prow_adzący~b
w biegu rozwoju do wytworzenia s1~ tych wł~śme, a n~e
innych cech, charakterystycznych dla Jego matki, względnie
dla ojca. . . . . . .

Zapytajmy teraz, jaką drogą I w Jaki sp?sob zawiązki
przyszłych cech osobniczych, czyli te wspommane. ~rzez_ nas
tendencje przeniesione być mogą z orgamzmu rodzicielskiego
na organizm potomny? Aby odpowiedź na to pytanie wypa
dła [asńo i zgodnie z naszemi obecnemi pojęciami .musimy
założyć, że wykształcenie się jakiejkolwiek cechy musi do
konać się w pewnem materjalnern podłożu, że wreszcie samą
tendencję, czy też zawiązek cechy uważać będziemy za coś
materjalnego. Chcąc więc teraz oznaczyć bliżej umiejscowie
nie i przenoszenie się zawiązków cech dziedzicznych z je
dnego pokolenia na drugie dószukiwać się ich będziemy w tym
materjalnym związku, który łączy następujące pokolenia ze
sobą. Pomijając pewne odrębne formy 'rozrodu, spotykane
tylko u zwierząt mniej skomplikowanie zorganizowanych,
związek ten materjalny przejawia się przez oddzielone od
organizmu rodzicielskiego komórki płciowe męskie, t. zw.
plemniki i żeńskie jaja, które łącząc się ze sobą, dają po-
czątek nowej generacji. -

Każdy nowy organizm rozwija się więc . z połączenia
dwóch maleńkich komórek: plemnika, udzielonego przez ojca
i jaja otrzymanego od matki. Te dwie komórki, zespalając
się w akcie zapłodnienia, stwarzają nową całość zdolną do
dalszego rozwoju i do produkcji zkolei swych własnych komó
rek rozrodczych po osiągnięciu przez osobnika dojrzałości
płciowej. Za pośrednictwem obu tych komórek przeniesione
zostają właściwości rodziców na potomka .

. Nit? przejdzie~y · do omówienia reguł , według których
z~w1ązk1 cech, czyh t. zw. geny z pokolenia na pokolenie
s~ę przenoszą, pragnąłbym zwrócić uwagę na ścisłe odróżnie
me. genu _od c_ec_hy. _Qbu_ tych pojęć nie możemy w żadnym
~azie uto~s_al?iac; ~z1~dz1czą się bowiem nie cechy odróżnia
jące osobniki od s1~bie, lecz geny będące zawiązkami przy
s~łych _cech osobnika, możliwościami rozwoju w pewnych
kierunkach. Co ~ gen~ w bieg~ rozwoju powstanie, jaka się

. cech3: wyks_ztał~1, zalezy w dużym bowiem stopniu od wa
runkow działającyeł; w czasie czynności twórczej samego
ge~u. Idąc z3: J !-1 st e rn, ~oże~y powiedzieć, że geny okre
ślają _tylk?,. Jakim os?bmk byc rn Oż e, nie zaś jakim być
rn us 1. N1eiednokrotme spotykamy się z fakte · d · k· b · · · k , . - rn, ze ziec o_ meo c1ązone-ia mow1rny-dziedzicznie wskutek b ·
Cho b k . . , prze ycia

ro Y za aznej np. szkarlatyny głuchni·e J · 1· ł h tw t 'ł ś · • . ' • eze I g uc o ays ąpi a wcze me], mrn i·eszcze dziecko mó · • ł• wie zaczę o,
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rozwija się osobnik głuchoniemy, którego kalectwo stoi tylko
w związku z~ sz~odli:Vym wpływem warunków zewnętrznych.
Pom~mo ?dz1edz1cz_ema genow normalnych, złe warunki oto
cz~ma me dozwoliły na zrealizowanie tych możliwości, które
dziecko ze sobą na ś:Viat przyniosło. W niektórych przypad
kach wpł~1wy. otoczema nie ty_lko działają hamująco na wy
kształc~me się cech, uzależmonych od normalnego genu,
czasami z~olne są on~ zmienić w korzystny dla ich posiada
cza sposob czynnośc genu szkodliwego, patologicznego.
Wprawdzie głuchoty dziedzicznej uwarunkowanej działal
nością specjalnych. genów nie jesteśmy w stanie mimo nawet
oddziaływania najróżnorodniejs.zych warunków otoczenia usu
nąć, nie mniej jednak pewne zniekształcenia twarzy natury
dziedzicznej tylko przy odpowiednim zespole czynników ze
wnętrznych mogą się, ujawnić. Bezwątpienia nie wszystkie
geny w jednakowy sposób reagują na wpływy otoczenia,
dając cechy różne, zależnie od warunków, które w czasie roz
woju oddziaływały. Na jedne z nich warunki otoczenia nie
wywierają dostrzegalnego wpływu, inne znów łatwo im bar
dzo podlegają, Jako przykład pierwszych podać możemy
wspomniany powyżej gen wywołujący głuchotę, za przykład
drugich cały szereg właściwości psychicznych, ulegających
łatwo modyfikacji, zależnie od otaczającego środowiska. W ten
sposób doszliśmy do pojęcia cechy jako pewnej jakościowo
i prawdopodobnie ilościowo określonej reakcji genu na wa
runki otoczenia; nie sam tylko zespół zawiązków cech dzie
dzicznych, lecz i warunki, w których dana jednostka rozwija
się i dojrzewa, budują i rzeźbią organizm.

Biolog chętnie i nie bez słuszności sprowadza dzisiaj
wszystkie właściwości jednostki, czyto dotyczące budowy,
.czynności najróżnorodniejszych narządów, czy wreszcie życia
psychicznego do funkcyj odziedziczonych po rodzicach ge
nów. Pogląd ten przyrodnika jest w jego oczach w zupełno
ści · usprawiedliwiony, gdyż zdaniem jego najzawilsze pro
cesy psychiczne odbywać sję muszą· w oparciu o pewn~ spe:
cjalnie do · tego dostosowan~ p_odłoże,, zbudowa~e ~ zy~eł
substancji, a wreszcie pamiętając cosmy o dziedz1c~nosc~
i otoczeniu powiedzieli, musimy przyjąć, że cechy specjalne]
same wpływy otoczenia wytw~rzy? . nie mogą! że_ może ona
powstać jedynie wtedy, gdy istnieje ?dpow1edm grunt po
temu, czyli odpowiedni zawiązek dziedz_1czny. . . .

· Zajmijmy się teraz samym mechamzm~m dz1~dz1cznoś~1.
Geny, jak wiemy już. z uwa~ poJ?rze~mch, _mieszczą_ się
w obrębie komórek -płeiowych żeńskich 1 męskich. Komorka
żeńska jest maleńkiem zaledwie gołe_m ok_iem dostr~~galnem:
okrągłern ciałkiem, zbudowanern z żywej substancji zwan_eJ
protoplazmą, wewnątrz której mieśc! się inJe_gralny skła?mk
każdej komórki pęcherzykowaty twor, czyli Jądro._ K?mork~
rozrodcza męska, czyli plemnik wygląda zupełnie inaczej,
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Przedewszystkiem jest on nieporównanie mniejszy, gd~ż
biorąc pod uwagę stosunki objętościowe, stanowi ~aled~v1e
1/35000 część komórki jajowej. Prócz _tego kształt Jego J~st
różny od jaja. Na przodzie posiada głowkę, zbudow~ną z Ją:
dra otoczonego tylko_ cienką w~rs~e:"ką ~l~zmy, gł?wk~ zas
łączy się za pośredmctwen~ krótkiej szyJln, ~ długim_ biczy
kowatym ogonkiem. Plemnik, maJąc~ zdolnosc samodz1elne&o
ruchu, porusza się zapomocą dług_1~go og_on~a :v o~r~b1e
dróg płciowych żeńskich aż do chwil! zetknięcia się_ z jajem,
do którego wnika następnie udzielając mu pobudki · do dal
szego rozwoju.

Zawiązki cech dziedzicznych mieszczą się, jak wiemy,
zarówno w plemniku, jak też i w jaju, a ponieważ ogólnie
biorąc, udział ojca w przelewaniu cech dziedzicznych równym
jest udziałowi matki mimo różnic w wielkości elementów
płciowych, musimy więc a priori przypuścić, że geny mieścić
się będą w tych częściach komórek płciowych, które zarówno
w jaju, jak i w plemniku są z sobą jakościowo i ilościowo
porównywalne. Częściami temi są pewne silnie zasadowemi
barwnikami wybarwiające się twory, pojawiające się w okre
sie podziału komórki, w jej jądrze w postaci pętli, haczyko
wato zgiętych pręcików, kuleczek i t. p., które biolog nazywa
z greckiego chromosomami. Badania lat ostatnich dostarczyły
całego szeregu dowodów na to, że rzeczywiście geny umiej
scowione są w tych chromosomach, chociaż i plazmy nie mo
żemy, szczególnie o ile chodzi o wczesne stadia rozwojowe,
wyłączyć od udziału w zjawiskach dziedziczności.

· Postaramy się teraz na pewnych konkretnych przykła
dach przedstawić przebieg dziedziczenia się w szeregu poko
leń genu wywołującego jakąś cechę u człowieka. W ten spo
sób zaznajomimy się z zasadami genetyki, sformułowanemi
po raz pierwszy w 1865 r. przez ks. Grzegorza Mendla, twórcę
nowożytnej nauki o dziedziczności. Przyjmijmy, że wykształ
cenie się prawidłowego ucha wewnętrznego gdzie mieszczą
się zakończenia nerwu słuchowego, zależy od obecności i czyn
ności pe_wn~go g:enu. Naz_wijmy" go genem N. Najczęściej
zdarza się, ze dziecko od Jednego i od drugiego z rodziców
otrzymuje ten właśnie gen N, przeniesiony do potomnego
~s.troju prze~ ple~nik i przez jajo. W zapłodnionem więc
JaJ1_1 _gen na Jedn_ą I tę samą cechę! _znajduje się w podwójnej
ilości NN. Jak wiemy, dalszy rozwo] zapłodnionego jaja prze
biega w ten sposób, że dzieli się ono na dwie komórki po
tomne, · każda z nich znów na dwie i t. d., przyczem przy
każdym podziale ulegają podziałowi i geny, tak, że w każdej
komórce zarodka z_n~jdą się również po dwa geny NN otrzy
mane_ od o~u rodz1c?w. Geny te, ~10żemy przyjąć, u więk
szości komorek są ;11eczynne, o~ramczając swoją akcję tylko
do tych grup komorkowych, ktore tworzyć będą ucho we
wnętrzne. Kiedy osobnik zawierający geny NN dojrzewa
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płciowo, a więc. kiedy sam zaczyna produkować komórki
ro~rodcze,. plemnikt, czy też jaja, wtedy macierzysta ko
mork;a ptciowa, Z~\~ierająca· dwa geny NN, dzieli się w ten
sp~sob, ze przy ,1e.1 podziale _nie na_stępuje [uż podział każ
de"'? z tych g enow -N, lecz .niepodztelone przechodzą jeden
do . jednej, drugi cl~ drugiej z komórek potomnych. Ponieważ
k~zdr z t __ych genow wywodził się od jednego z rodziców,
w1dz1?1y, ze przy tworzeniu się komórek płciowych następuje
rozdzia.ł . genu. otrzymanego od ojca, od genu otrzymanego
od matki, tak, ze wykształcony plemnik, czy jajo zawiera
:v pojedynczej ty_lko l!cz!Jie reprezentanta każdej cechy. Je
zel_1 zawsze krzyzowac się będą między sobą osobniki posia
dające w naszym przykładzie geny na prawidłowe ucho we
wnętr_~ne, nie wystąpi _nigdy u potomków którejkolwiek ge
neracji głuchota dziedziczna. Wprawdzie może się zdarzyć,
że ,.vskutek- jak już _wspominaliśmy-wpływów zewnętrznych
np. szkarlatyny, dziecko może ogłuchnąć, jednakże nawet
i ono posiadając geny normalne NN wytwarzać będzie zeza
sem zdrowe komórki płciowe.

Cóż się jednak stanie wtedy, gdy jedno z rodziców
obarczone będzie głuchotą dziedziczną, gdy więc w miejsce
genów normalnych NN zawierać będzie geny GG, -które głu
chotę wywołują. Geny GG zachowują 'się przy tworzeniu ko
mórek płciowych zupełnie podobnie, to zn. każda z komó
rek tych otrzymuje tylko jeden z tych genów. Tak więc je
den z rodziców NN produkować będzie komórki płciowe
dajmy na to plemniki z genem N, podczas gdy drugi z ro
dziców wytwarza jaja, zawierające gen G. W osobniku z tych
komórek płciowych wytworzonym znajdą się obok siebie
gen N i gen G, oba czynne przy wytworzeniu ucha wewnętrz
nego. Gen N ma tendencję ,wykształcenia ucha normalnego,
gen G otrzymany od matki ucha patologicznego, pozbawio
nego funkcji. W rezultacie otrzymać powinniśmy coś pośred
niego i tak się też często dzieje, w naszym jednak konkret
nym przypadku gen N okazuje się niejako silniejszy1:1, do
minującym nad genem G, który nazywamy ustępującym:
tak że osobnik rozwija się normalnie pomimo tego, że tkwi
w nim zaród cechy szkodliwej, która - jak zobaczymy - jemu
jako jednostce nie szkodząc, może być przeniesioną na po
kolenia następne. Mimo bowiem zetknięcia si~ bliskiego, ~ą
śledztwa obu tych różnych genów, zach?wuJą one . swą In
dywidualność i nieska~one pr~echodzą je_d1_1e ~o Jednych,
drugie do drugich komarek płciowych. Dzieje się to nawet
i wtedy, gdy niema zupe!nej prz,e\~ag_i je~nego genu nad
drugim, gdy cecha będzie czems posredmm, wypadkową
z działania obu genów wynikłą. •

Wracając 'do naszego zadania prześledze?-!a. wędró\yki
genów w obrębie pokoleń, _weź_my z~ p_un_~t wyjscia osob~1ka
zawierającego ge,ny NG, ktory Jak widzieliśmy był potomkiem
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rodziców NN i GG. Osobnik ten produkuje· już dwa typy ko
mórek płciowych, jedne z nich posiadają gen norm_alny N,
drugie zaś tak sarno liczne, jak pierwsze. gen p~t~logwzny _G.
Jeżeli osobnik taki NG skrzyżuje się z osobnikiem drugim
normalnym NN, to wtedy dzieci ich posladaćbędą skład gene
tyczny NN, lub NG, gdyż z połączenia komórek ro~rod_czych
o wzorze N, G i N, N powstać mogą tylko k~rnbmacJe N~
i NG .. Jedne i drugie będą miały słuch praw1?łow~, gdyz
jak wierny N dominuje nad G, lecz cecha szkodhw_a me tylko.
nie zginie, lecz przeciwnie znajdzie się ona w -tame ukrytym
w większej już liczbie osobników.

Wreszcie zdarzyć się może, szczególnie pomiędzy spo
krewnionymi ze sobą, że skrzyżują się dwa osobniki na ~o
zór zdrowe, lecz posiadające szkodliwy gen ukryty, a więc
o wzorze NG. Każdy z nich wytworzy elementy płciowe dwo
jakiego typu N i G w równej liczbie i posiadające te same
szanse wzajemnego łączenia. Łatwo wyprowadzić jakie kom
binacje tych genów wystąpią u potomstwa. Jajo N łącząc
się z plemnikiem N da osobnika NN, jajo N z plemnikiem G
osobnika NG, jajo G z plemnikiem N osobnika NG, jajo G
z plemnikiem G osobnika GG. Wystąpią więc trzy typy NN,
NG, GG, w_ stosunku 1 : 2 : 1, a- ponieważ nie możemy na oko
odróżnić NN od NG otrzymamy trzy osobniki normalne na
jednego głuchego. Naturalnie że stosunek ten 3: 1 wyprowa
dzony teoretycznie, może w wielu razach, biorąc pod uwagę
niewielką ilość dzieci, nie zawsze zgadzać się z istotnym sta
nem rzeczy. Robiąc jednak doświadczenia na zwierzętach.
czy też roślinach, u których liczba potomstwa jest dużą, lub
też opierając się na danych statystycznych, możemy zawsze
stwierdzić zupełną zgodność pomiędzy założeniem a oblicze
niem faktycznem.

Jak widzimy z powyższego przykładu, ujawnienie się
szkodliwej cechy u potomstwa może wystąpić tylko wtedy,
gdy skrzyżują się osobniki NG, a więc takie, które zawierają
ukryty gen szkodliwy. Naturalnie że' szanse skrzyżowania się
dwóch takich osobników będą tern większe, im częściej zda
rzają się małżeństwa pomiędzy krewnymi. W razie braku
ukrytych cech szkodliwych potomstwo zrodzone z bliskich
nawet kre:~nyc_h nie wykazuje objawów zwyrodnienia, czyli
degeneracji. Wiemy np. o tern, że faraonowie egipscy poj
mowali zazwyczaj za żony swe rodzone siostry, widocznie
bez szkodliwych dla dzieci następstw. Tak zapatruje się na
tę ~prawę ~enety~, nadI?ienić je~nak musimy, że nigdy nie
mozem~ byc pew_m, badając osob':11ka, a nawet jego rodowód,
czy w Jego zawiązkach_ cech dziedzicznych nie tkwią szko
dliwe, ukryte geny, ktore występując na skutek odpowied
nie,go skrzyżowan~a w P?dwójnej ilości u potomstwa, mogą
byc_ zgubne dla fl:lego. _Nie zawsze geny cech patologicznych
są Jednak ustępującerni, zdarza się czasami, że gen taki do-
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i_ninuj: ~~d genem normalnym i wtedy wystarcza pojedyncza
Jego _1losc,_ ab~ cech_a wystąpiła z całą wyrazistością. W ten
sp?so_b d~1edz1czy się ~P- tak zwana choroba Huntingtona,

. której objawy występują najczęściej u osobników starszych
jako pląsawica.

Z dotychczasowyeh już naszych rozważań wynika, że
wsz)'.'~t~1e cechy _charakteryzujące daną jednostkę zależne są,
pom1_1aj~C na razi~ wpływy· otoczenia, od genów otrzymanych
od Ojca I od m_atk1. Czasami przy niezupełne] dominacji cecha
po~omk~ będz_1e _ czemś pośredniem pomiędzy cechami od
nosne~1 ~·odz1cow; .V: wypadkach dominacji zupełnej wy
kształ~1 _się ona ściśle według wzoru cechującego jednego
z rodziców, W potomku więc występują cechy· dominujące
ze strony ojca, a także i matki, a prócz tego ujawnić się
mogą i te, które u rodziców były w ukryciu. Pamiętając
o dziedziczeniu się głuchoty, która jest cechą ustępującą,
może czasami przejść wiele pokoleń, nim ona się w potom
stwie ujawni. Ponieważ bardzo wiele genów przechodzi z po
kolenia na pokolenie nie w pewnych zespołach, lecz nieza
leżnie od siebie, dlatego też u potomstwa wystąpić mogą
kombinacje cech, stwarzające jednostki różniące się znacznie
od obu rodziców, stwarzając całe bogactwo odrębnych typów
indywidualnych. Nawet w tych razach, w których pewne ze-,
społy genów razem się przez komórki płciowe z jednej ge
neracji do drugiej przenoszą, możliwem jest, jak to wynika
z doświadczenia, rozerwanie tego zespołu. Zbyt daleko za
prowadziłoby nas dokładniejsze zapoznawanie się i uzasad
nienie tego punktu. Musimy też zrezygnować z przedstawie
nia zdobyczy nowszej genetyki . w związku z dziedziczeniem
się płci, podkreślając tylko, że i płeć podobnie jak i inne
cechy dziedziczy się według praw znajdujących ogólne za
stosowanie w nauce o dziedziczności.

Nie możemy natomiast nie uwzględnić jednego punktu.
W dotychczasowem przedstawieniu przyjęliśmy, że wszystkie
cechy osobnicze czyto dotyczące budowy, czynności, czy też
psychiki zależą od akcji poszczególnych par genów, otrzy
manych w spadku od rodziców. Takie jednak sformułowanie
zagadnienia nie odpowiada rzeczywistości. Osobnik nie jest
mozajką wynikłą z niezależnej czynności poszcz:gólnych p_ar
genów, rzeźbiących każda niezale~nie od drugie~ cec~)'. 1e:
dnostki. Na drodze doświadczalnej przekonano się o ścisłej
współpra~y genów. Mówiąc o pewnej parz~ genów wyw~ł~~
jącej dajmy na to barwę oczu, staramy się _tylk_o. uproście
i zeschematyzować całe zjawisko. W rzeczywistości geay te
działają przy pomocy genów innych, na podłoż~ przy_g?to
wanem przez inne geny i rezultat ostatecz?-y będzie ,~yniln_em
akcji całkowitego zespołu gen:t1czne~~• ktorym osob!ll k_ kazdy
jest obdarzony. Przy wszelkiej an~llZI~ genetycznej ~te mo
żemy zapominać o słowac.h wypowiedzianych przez [edneg o
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z wielkich rrenetyków' doby obecnej, że gen każ?Y wpły:va
na wiele ce~h i odwrotnie, że każda cecha od wie~u genow
l · Nie [est to żadna hipoteza, lecz fakt stwierdzony,za ezy. · " · · b'dzięl~i któremu łatwiej ~ożelllf pojąć wykszta_1cęme s_1ę ~v _iegu

rozwoju tej hannornjnej · całości, [aką or~anizip. ~azdj _PI ~ed
stawia. Od chwili poczęcia, tj. złączenia się plemnika z z_enską
komórką rozrodczą, aż do ś~ierci in?y_widuu1:1,.wykazu.\~ ?r~o
cały szereg przemian postaciowych I czynnościowych. Z:i c1~
embrjonalne jednostki, okres niemowlęctwa, d_z1ec1~ctwa, d?J-_
rzewania, dojrzałości, starzenia się, są to st~d.1~ k_tore odd~1e
liliśmy z naturalnego przebiegu przekształcen, .~alnm 01:garn~m
podlega. Każde to st_adjum z~l:żne od _r:akcJI podłoza dzie
dzicznego na otaczające a rozne. w .r~~nyc? okresach w_a
runki zewnętrzne określa zupełnie ściśle Jednostkę. Płod
człowieka w okresie życia śródmacicznego jest taką samą
indywidualnością, jak człowiek dojrzały, mimo to, że nasze
zmysły szybciej uchwycą cechy odróżniające osobniki wy
rośnięte, niż zarodki.

Czy istnieją geny odrębne, kształtujące stadja za rod
kowe od genów rzeźbiących cechy później w biegu rozwojo
wym występujące, czy też jeden i ten sam kompleks genów
modeluje ustrój od wczesnych chwil życia, aż do śmierci
jego, tego dotychczas nie wiemy, podobnie jednak [ak i nie
wiemy wiele o samej istocie genów i przebiegu ich twórczej
czynności. Harmonia - jak mówi Just - prawidłowego
rozwoju dochodzi do skutku dzięki temu, że w określonym
czasie i określonem miejscu przebiegają pewne specyficzne,
jakościowo i ilościowo charakterystyczne zjawiska. Kierc
wnicz~m czynnikiem w biegu harmonijnie skoordynowanego
rozwoju, jest specyficzny jakościowo i prawdopodobnie też
ilościowo system zawiązków cech dziedzicznych, który od
sa,_n~go poczęcia nowej jednostki danym jest je.i od obu ro-
dziców. .

_Określiwszy _cechę jako reakcję danego genu na pewne
okreslone warunki zewnętrzne otoczenia, musimy teraz do
kładnie] omówić jakie to. otoczenie może tu w grę wchodzić.
Wpł~w -~toczenia zaznaczający się najwcześniej oddziaływać
będzie me na poczęty już .ustrój, lecz na komórki mające
go "".Yt'7'orzy~, a więc na plemnik i jajo, względnie na ich
komarki macierzyste. Znamy już dzisiaj liczne przykłady
szkodliwego, trującego działania różnych czynników na ko
mórki płciowe, zaznaczającego się późnię] w rozwoju z nich
powstałego indywiduum. Szkodliwie działać będzie np alko
hol, podobnie jak i inne narkotyki, które rozpuszczone w krwi
zatruwają elementy płciowe. Wiemy o tern dobrze, że dzieci
alkoholików- szczególnie pod względem rozwoju duchowego
nie są częstokroć normalnie rozwinięte. Zaznacza się w nich
trujący wpływ alkoholu działającego na komórki płciowe ro
dziców, które im dały początek. Że tak jest rzeczywiście,
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teg_o dowodu} ~ badania do~wiadczalne, prźeprowadzane na
zwierzętach i ich potomstwie zatruwanych t t ·t k t k" , ' sys ema yczme
ym _nar O ,Y iem. Potomstwo alkoholizowanych zwierząt wy-
kazuje wybitne _zmiany, wywołane trującym wpływem alko
holu na koi!łor~i rozrodcze. Dotychczas zanalizowano tvlko
wpływy dz_iała3ące ~ spo~ób wy_bitny, łatwo dostrzegalny
~ następne) generacji, _logicznem Jest jednak przypuszczenie,
ze na komor~i. gruczołow płciowych zadziałać może w więk
s~ym l~b _mme3szym stopniu także i stan, w jakim organizm
się znaJd_u,1e! a ktory zale_ży nie tylko od wpływów otoczenia,
lecz takze I od warunków panujących w danej chwili we
wną~rz samego ~str~ju. Komórki więc płciowe i ich komórki
n:acierzyste posiadają swe nie obojętne dla nich otoczenie,
me_ o_bo,1ę~ne dla g~n~w w nich pomieszczonych. Już dzisiaj
1rns,:1iell?J<lC promieniami X osobniki rodzicielskie, możemy
w_ 11Jekt?rych pr_zypadlrnch uzyskać trwałą modyfikację ge
now w ich komarkach rozrodczych.
. 'v\/ zapłodnionem jaju każdy gen każdej pary posiada
Jak wiemy swego partnera, otrzymanego od drugiego z ro
dziców, może więc działać tylko w większej, lub mniejszej
zależności od niego. Jak wspominaliśmy, w niektórych ra
zach gen dominujący hamuje całkowicie czynność drugiego
ustępującego, \V innych znów rezultat kóńcowy będzie czemś
µośreclniem, wypadkową z działania obu genów wynikłą, Wi
dzimy więc, że każdy z genów ma swe najbliższe otoczenie
w postaci drugiego odpowiadającego genu i czynność jednego
zależy od czynności drugiego. A wreszcie pamiętając o ści
słej współpracy wielu par genów w wytworzeniu się jakiej
kolwiek cechy, musimy przyjąć, że to, co z genu powstanie,
zależy też i od [ego dalszego otoczenia, od całości zespołu
zawiązków cech dziedzicznych. Wpływy otoczenia działające

_ na każdy gen ze strony jego partnera i całego kompleks~
genetycznego nazwać byśmy mogli wari:nkami wewnęt~?r~emi
w przeciwstawieniu do warunków d:.iałaJąc~ch na rozw13_a3ą~y
się organizm od zewnątrz. Z ?hwilą bowi~m _zupłodme?1a,
czyli stworzenia nowego ind~rw1_duum, ro_zw13~ się ono '!'1 sr?
dowisku specjalnem. Srodowiskiem tern Jest ciało m_atk1, p~od
bowiem przebiega swe ży?ie zarodko,~e w obrębie macicy
złączony z nią za pośrednictwem spec3alneg? narząd~ zwa
nego łożyskiem, zbudowanem częśc10w?. z ciała matk~, czę
ściowo zaś z tkanek zarodka. Cały swoi pokarm konieczny
do wzrostu i postaciowych pr~ekształce_ń czerpie zarodek ,~ie
tylko z części odżywczych, ktore organizm matczyny ze s~, a
wionych pokarmów do. krwi_ wprowadza, lecz na~v~t zuz7t:
kowuje ze. szkodą matkr komeczne dla swego rozw OJU skład
niki wprost z jej tkanek. . . . . . . . . .

Mirno tego ścisłego związku, Ja~i 1stme3_e pom1~dzy matką·
a płodem, płód do pewnego stop~ia oddz1el~ny .1~st od or
ganizmu matczynego, niema bowiem bezposredmego połą-
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czenia pomiędzy naczyniami _krwit'mośnemi matki a z~:odka ·
Wszystkie -substancje odżywcze tylko na drodze dyfu~Jl prze·
dostają się z krwi matki do naczyń embrjona. Procz tych
jednak substancyj odżywczych także i inne wytworzone przez
organizm matki ciała przedostają się do nowo tworzącego
się- ustroju. Tak np. na skutek reakcji obronnej ustroju przy
chorobach zakaźnych matki powstałe w jej ciele t. zw. pr~e
ciwciała przedostać się mogą przez dyfuzję _do zarodka, udzie
lając mu przez to nabytej odporności na zarazki, z któremi
w późniejszem życiu może się ewentualnie spotkać. Czasami
też niektóre pasorzyty znajdujące się w ustroju matczynym,
które przez zdrowe łożysko nle+mogą zakazić tkanek płodu,
z chwilą schorzenia tego siła regulującego wymianę między
matką a dzieckiem, przedostają się do tego ostatniego. W ten
sposób np. zarazki kiły zwane krętkami blademi zakazić mogą
płód w ciele matki, powodując jego śmierć przedwczesną,
lub też wywołują zmiany kiłowe widoczne u noworodków.
Widzimy więc, że wpływ otoczenia w ciągu życia płodowego
nie jest dla przyszłego ustroju obojętnym. Z pewnością dal
sze badania nad wpływem zmian w czynnościach ustroju
matki na czynność twórczą genów zarodka nie dadzą tylko
wyników negatywnych i umożliwią z czasem ściślejsze okre
ślenie i regulację warunków, w których płód ma się roz
wijać.

Najwięcej interesującą dla nas jest zależność ukształto
wania się cech od tych warunków otoczenia, z któremi orga
nizm od chwili urodzenia aż do' końca swego życia się styka.
Wpływy te są najrozmaitsze i dotyczą zarówno rozwoju ciała,
jego sprawności fizycznej, jak i rozwoju umysłowego osobnika.
Niepodobieństwem byłoby tu wyliczyć wszystkie czynniki
działające w tym najdłuższym okresie życia; pożywienie,
jego ilość i jakość, warunki mieszkaniowe, klimatyczne, gim
nastyka i sporty, oddziaływanie domu rodzicielskiego, ro
dzeństwa, szkoły, wpływ osób trzecich, książek i t. d. Wszyst
kie one przrczyniają się w różnym stopniu do wykształcenia
jednostki w· oparciu o pewne podłoże dziedziczne.

Reasumując wszystko to cośmy o dziedziczności i o wpły
wie otoczenia mówili, musimy jeszcze raz zaznaczyć, że każda
cecha, każdy rys charakterystyczny jednostki wykształcić się
może dzięki oddziaływaniu wpływów zewnętrznych na odzie
dziczone po rodzicach geny. Są wprawdzie geny, których czyn
ność nie podlega wybitniejszym zmianom przy działaniu różno
rakich wpływów, jest jednak wiele innych, na podłożu których
wykształcona cecha będzie różną zależnie od różnego oddziały
wania otoczenia. To co nazywamy potocznie plastycznością, zdol
nością do przekształceń , nie jest w gruncie rzeczy niczem in
nem, jak tylko _szeroką skalą możliwości ro~woju osobniczego
osobnika. Wybierze on tę drogę, w tym kierunku zwróconą
zostanie akcja genów, w którym zadziała otoczenie. Sprawa
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komplikuj~ się, [ednak jeszcze · bardziej, reakcja organizmu
bow!~m me_ zalezy wy!ąc~me od działania otoczenia w danej
ch~1h: zal~zy on~. tak~e 1_ od reakcyj poprzednich, od stanu,
w Ja_l~1m__się 1:stroJ_ znajduje, Otoczenie kształtujące jednostkę
w_ ?z_rn_cmstwrn, _me, pozostanls bez wpływu na jej rozwój
P°.z?IeJ~ZY:· MoghbY:smy S1_>b1e _przeds~awić jednostkę w biegu
J~J zycia [ako c~ług1, wyciągnięty łancuch, złożony z bardzo
hcznych pojedyńczych ogniw różnego kształtu. Każde ogniwo
reprez~n~ułe !mm poszczególne stadjum, poszczególny wyci
nek _z JeJ zy~ia. Geny wyobrażać nam będą rodzaj materjału,
z _ktorego łancuch został wykonany; materiał ten przez pe
wien cha~·aktery~tyczny stopień twardości, elastyczności, barwę
warunkuje. w większym lub mniejszym stopniu ogólny cha
rakter ogmwa. Dokładny kształt jego w dużej bardzo mierze
zależy jednak od pracy robotnika, lub maszyny (tj. nasze
warunki zewnętrzne) i od kształtu ogniwa poprzedzającego
(stan poprzedni organizmu).

Analiza nasza zaprowadziła nas już tak daleko, że mo
żemy teraz zająć się biologicznem określeniem pracy wycho
wawcy. Zadaniem jego jest- jak wiadomo - odpowiednie pokie
rowanie rozwojem jednostki, stworzenie z dziecka pożytecz
nego i pod każdym względem wartościowego dla społeczeń
stwa obywatela. Ale przecież ta praca wychowawcy to nic
innego, jak tylko poddanie jej działaniu pewnych określo
nych wpływów otoczenia, które w pożądanym kierunku pro
wadzić będą rozwój oparty na gruncie dziedzicznym, Wycho
wawca, stając do pracy, ma przed sobą młodzież podpadającą
pod pojęcie biologiczne populacji ą zespołu jednostek różnią
cych się pomiędzy sobą w swych zawiązkach dziedzicznych,
jak też poddanych poprzednio różnym wpływom otoczenia
a więc domu rodzicielskiego. rówieśników i t. p. W odpo
wiedni sposób, uwzględniając zasadnicze czasem różnice in
dywidualne, stosuje on teraz tego rodzaju bodźce, czyli po
stępuje w ten sposób, aby opierając się na omówionej już
przez nas· plastyczności, wywołać jak najkorzystniejszą reak
cję ze strony zawiązków cech dziedzicznych.

Określiwszy w ten sposób zada_nia ped~~oga,_ mogłoby
się zdawać, że praca jego wskute~ 111e~oznosc_1 ~~1any kom
pleksu genetycznego nie może _os1ągnąc_ poważniejszych wy
ników. Jest to jednak złudzeniem, g?yż Jak zobaczymy, s~ala
modyfikacyj całego szer,egu c~ch Jest. bardzo rozległa I t_o
tych cech właśnie, w ktorych ingerencja wychowawcy naj-
więcej pożytku przynieść powinna, . · ' . , .

Szeroką skalę możliwości rozwoJOWf~h w za_leznosc1 od
otoczenia czyli innemi słowy pla_stycznosc_ ~rg~~1zi:nu wt~dy
tylko będziemy w stanie poznac dokł~dmeJ, Jez~h. zamiast
dwóch zmiennych będziemy mięli tylko_.1~dną._ U :oslm spra~a
ta nie nastręcza poważniejs~ych t~udnos~1. Dzięki _rozradzanm
się ich przez samozapyleme, mozna z Jednego ziarna wyho-
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dować zczasem wiele roślin w kwiatach bowiem obok siebie
znajdują się i pręciki i słupki. Jeżeli hodowlę taką prowadzić·
będziemy przez szereg, pokoleń, otrzymamy w końcu ro
śliny, których skład genetyczny, a więc ich geny będą u wszyst
kich osobników te same. Poddając je teraz działaniu różnych
warunków otoczenia, odniesiemy różnice w ich -ostatecznym
wyglądzie do zmiany w reakeit genów na te właśnie warunki,
a nie do różnic w samych genach, które u wszystkich bada
nych osobników są identyczne. Doświadczenie powyższe mo
żliwe jest jednak tylko z roślinami, lecz nie ze zwierzętami,
u których w tworzeniu potomstwa biorą udział dwa orga
nizmy rodzicielskie, przenoszące przez plemniki i jaja różne
kompleksy genów. Nawet dzieci z tych samych · zrodzone ro
dziców, a wreszcie i najczęściej bliźnięta posiadają odmienną
konstytucję, czyli odmienne zespoły genów, gdyż zarówno
ojciec, jak i matka może produkować różne komórki rozrod
cze, dające przy połączeniu różne kombinacje, widoczne w po
tomstwie. Wyjaśnienie tego na pozór nierozwiązalnego zaga
dnienia podała jednak sama przyroda Przekonano się bo
wiem, że u niektórych zwierząt dziel_ące się, czyli brózdku
jące w obrębie narządów płciowych samicy zapłodnione jajo,
a raczej już zarodek rozdziela się na pewną ilość części,
z których każda daje początek nowemu-indywiduum. Wszyst
kie te indywidua w ten sposób powstałe, a pochodzące z je
dnego tylko jaja· jednym zapłodnionego plemnikiem. muszą
posiadać ten sam kompleks genów, a różnice pomiędzy niemi
będziemy musieli odnieść do różnic w czynności genów wy
nikłych z odmiennego oddziaływania wpływów otoczenia.
Podobnie i u człowieka spotykamy czasami wytwarzanie się
tych t. zw. jednojajowych bliźniąt, łudząco do siebie podo
bnych i zawsze tej samej płci. Nie dziwi nas to zupełnie,
gdyż jak wspomnieliśmy- powyżej, płeć jest cechą dziedziczną
i u obu osobników tej samej konstytucji musi być z natury
rzeczy tą samą. .

Bliźnięta jednojajowe nie zdarzają się często, dlatego
też i obserwacje dotychczasowe· nie 'są zbyt liczne i datują
się od niedawna, a mianowicie od chwili odkrycia w tym przez
naturę samą wykonanym eksperymencie niezmiernie ważnych
danych co do określenia znaczenia wpływu otoczenia na.
ukształtowanie jednostki. Jak już wspomnieliśmy, bliźnięta
te są łudząco do siebie podobne, tak że niejednokrotnie ro- q
dzice sami muszą „znaczyć" je niejako, chcąc je od siebie
pewnie i szybko odróżnić. Z podobieństwa tych bliźniąt wy-
niknąć mogą liczne nieporozumienia i omyłki, a konflikty na
tern tle powstałe nieraz zostały wykorzystane w literaturze,
np. w Komedji Omyłek Szekspira. Jeden z autorów podaje,
że znał dwie dziewczęta, których nikt nie mógł od siebie od-
r<_>zmc. Gdy _jedna ~ nich z~~ęczy_ła się, sam narzeczony nigdy
me był pewien; która ze sióstr Jest Jego wybraną. Opisano



też naw~~ i trojaczk~ jedn?.ia.iowe, z~aczone przez własną
matkę roznobarwnem1 wstążeczkan.t pomoc · "d t f"
l · · kt - b , nem1 w I en y 1-rnc,11, ora ez tego byłaby bardzo trudną · · ·T p . · . . , a moze 1 me-
moz l\Vą._ rncui_ąc ": stacji zoologicznej w Neapolu, spotkałem
sam dw_och takich J~dnoJaJowych bliźniaków, biologów z fa
chu, k~oryc}1 do k01~ca mego pobytu ani ja ani nikt z kole
g~w n_1e.mogł pewnie odróżnić. Przekonano się też, że i za
m!ł,o,~c1n!a, zdoln_osc1, skłonność do pewnych chorób są u obu
bhzmakow prawie ż~ identyczne. Profesor Parker opisuje
np. ~rz~pa~ek, w ktory_m oba bliźnięta uległy w jednym cza
sie choi obie umysłow~J (Dementia precox), posiadającej też
u „obł~ ten sam przebieg. Dalel~o ~tlącą zgo_dność wykazują
t~z. dane ~1zyskane ze sprawdzianów (test) mteligencji, cho
ciaz zdama ~o do ;-Vartości tego rodzaju badania są pomię
dzy auto ram i podzielone, Ciekawe bardzo przykłady podaje
~? n g e. Al! ~o: ten obs~rw?w;:tł, że z kilkunastu· par jedno
jajowych bliźniąt kryminalistów, rodzaj popełnianych prze
st~pstw był Identycznym u obojga z rodzeństwa, co wska
zuje \\'. tych wypadkach na dziedziczne tło tego rodzaju
zboczen.

Nasuwa się jednak sama przez się nieuwzględniona
przez nas dotychczas wątpliwość. Nie jest bowiem wyklu
czone, że podobieństwa odnośnie do zdolności, zamiłowań,
usposobienia· jakie spotykamy u jednojajowych bliźniąt, moż
naby odnieść nie tylko wyłącznie do identycznego podłoża
dziedzicznego, lecz i do identycznych warunków które w ciągu
ich życia, a głównie w dzieciństwie oddziaływały. Dlatego
też dla nas największą wagę mieć będą te przypadki, w któ
rych w niedługi czas po urodzeniu bliźnięta oddzielano ód
siebie i poddawano wpływom odrębnych środowisk. Dopiero
porównanie takich bliźniąt po latach, da nam odpowiedź, do

- jakiego stopnia warunki zewnętrzne zdolne są zmienić czyn
ność genów, jak dalece otoczenie wpływa kształtująca na
rozwój duchowy osobnika. ·

Profesor Parker zebrał w jednej ze swych prac ostat
nich odnośne cl ane, które najlepiej będzie przytoczyć tutaj
kolejno. Dwa jednojajowe, nieślubne, bliźnięta matki, pędzą
cej cygański tryb życia w ciągłe! włoczę~ze, odd_ane zostały
wcześnie na wychowanie do dwoch ro~~1~, gdzie otoczono
je najlepszą opieką. Mimo to obydwa bliźnięta zaczęły zcz~
sem wieść próżniaczy żywot, uciekając.ze_ sz~oły, a wreszCI_e
opuściły dom idąc na tułaczkę, podo~me Jak_ 1_ch _matka. ~zi
wnym zbiegiem okoliczności obydwaj znalezl~ się y; koncu
w jednym areszcie za \\~óczęgostwo, W drugim z1;10~ przy
padku dwie siostry oddzielone zostały ~ 18-ty!11 m1e~iącu po
urodzeniu. Jedna z nich pozostała w ojczyste] Ang!Ji! drugą
zawieziono do Kanady. Gdy po s!edem~~s~u latach porowna~o
je ze sobą, wykazywały one mimo rozmc w wyks~t~łcem?
daleko idącą zgodność w tym całym zespole właściwości,
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które określamy usposobieniem. Jak wida-ć z przy~oczony~h
tych dwóch przykładów, odmienny wpływ otoczei:ia Vf me
wielkim stopniu wpłynął na rozwój osobniczy, ktory, Jakby
z tego wynikało, zależy w dużej mierze od akcji genów, nie
podlegających łatwo wahaniom w zależności od zmienn~ch
warunków zewnętrznych. Nie jest to jednak regułą, gd~ż _J~k
podaje Ne w ma n: dwaj bracia, jeden wychowany w miesc_ie,
a drugi na wsi, wykazywali w usposobieniu znaczne pomię
dzy sobą różnice. Chłopiec wychowany w mieście wyraź~ie
wykazywał wpływ_ staranniejszego wykształcenia,_ był wit
cej doświadcżony, zamknięty w sobie, powściągliwszy, mz
jego brat, typowy chłopak wiejski. Daleko idące różnice
w usposobieniu wykazywały także i dwie siostry, [ednoja-

. jowe bliźnięta, oddzielone już w czternastym dniu po uro-
· dzeniu. ,

Podane powyżej przykłady wystarczają do wyrobienia
sobie poglądu na zależność rozwoju duchowego jednostki, ·
a o ten najwięcej nam chodzi w zależności od dziedziczności
i wpływu warunków otoczenia. Jeżeli mamy do czynienia
z jednostką, która w swym genetycznym składzie zawiera
szkodliwe; patologiczne geny wywołujące w końcu pewue

. typy chorób umysłowych, zboczenia, popędy zbrodnicze, to
rokowanie odnośnie .do modyfikacji czynności tych genów
pod wpływem najkorzystniejszych nawet warunków otoczenia .
nie będzie najczęściej pomyślne-n. Ani dom, ani szkoła nie
zdołają przeszkodzić zazwyczaj ujawnieniu się takich aso
cjalnych popędów tkwiących w jednostce i zadaniem wycho
wawcy będzie jak najszybsze usunięcie jej z grona młodzieży
celem uchronienia innych przed jej zgubnym wpływem. Dal
sze staranie o te dziedzicznie anormalne i szkodliwe jednostki
winno objąć społeczeństwo i państwo przeprowadzając sku
teczną ich izolację od otoczenia. Olbrzymia większość na

, szczęście młodzieży wolną jest od takiego obciążenia dzie
dzicznego. Moglibyśmy sobie wyobrazić, iż czynność ich ge
nów waha się bardzo znacznie zależnie od wpływów otocze
nia, są one więc plastyczne, zdolne do modelowania w po
żądanym kierunku. W wychowaniu takich właśnie jednostek
otwiera się wielkie zadanie dla rodziców i wychowawców,
tern bardziej, ze jak staraliśmy się naukowo uzasadnić· słu
szny i powszechnie przyjęty sąd, iż rozwój duchowy i cha-
rakter osobnika zależy w dużym stopniu od tego, jakie było Q,
wychowanie w młodości. ·

J~k z powyższego wynika, biolo&' dalekim jest od tego,
by stojąc na twa_rdym gruncie realnej rzeczywistości, scep
tyczm~ spo&'l~dac na trud :,vy~howawcy. Tylko nieliczne je
dnostk~ ob ciąźone _bez s:"eJ wmy f:1talnym spadkiem po po
p~zedmch yokolemach m~ dadz:-1 _się uleczyć, ogół przedsta
wia materJ~ł . plastyczny. i .wyniki pracy podjętej dla niego
opłacą sowicie trud pomesiony.
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Bliższe zaznajornienjj, się z zasadami nauki o dziedzf
cz~ośc_i . i w innej j~szcze_, praktycznie niezmiernie ważnej
dztedzinie dało_ nam. J~~ną 1 pewną odpowiedź. Dziedziczą się
tyl_ko te wła~c1wo~c1 [ednostkl, które mają swe podłoże dzie
dziczne, czyh posiadają odpowiednie geny, otrzymane od jej
rodzi?ów. Jeżeli w ciągu życia indywidualnego wpływ wa
runkow ze:,vnęt_rznych wytworzy pewne w niej zmiany, które
są przez 1:11~ więc nabyte, a nie odziedziczone, to zmiany te
s~ tylk? _JeJ prywatną niejaką własnością, nie przenoszącą
się na JeJ potomstwo. Przykład tę rzecz bliżej nam objaśni.
Można np. w wypadku jakimś utracić -rękę, stracić oko, za
paść na chorobę zakaźną, to wszystko są cechy nabyte, które
na potomstwo przenieść się nie mogą, gdyż niema po temu
podstawy w zespole· genetycznym ich komórek płciowych.
Podobnie i wtedy, gdy wskutek złego wpływu otoczenia wy
tworzy się osobnik mało wartościowy, to dzieci jego o ile
tylko znajdą odpowiednie warunki mogą w niczem nie przy
pominać swego niezbyt chlubnej pamięci rodzica. Wykazanie
niedziedziczenia się cech nabytych postawiło sprawę dzie
dziczności wogóle, a u człowieka w szczególności w nowem
zupełnie świetle. Przychodzimy na świat obdarzeni tylko
kompleksem genów bez cech nabytych w ciągu życia indy
widualnego naszych rodziców. Wprawdzie i wiedzę -posiadaną
przez nich i przez nich zdobytą, doświadczenie życiowe mu
simy dzięki temu sami zdobywać, lecz unikamy również
i obciążenia temi fizycznemi i umysłowemi wadami, które
prócz cech· dodatnich indywidualnie nabyli.

Mimo to jednak doświadczenie, wiedza, cały dorobek
. duchowy przeszłych pokoleń nie jest ich tylko udziałem. Jak
słusznie podniósł Roberts o n, prócz dziedziczności orga
nicznej, której podłożem są geny, istnieje u człowiek~ od
rębny zupełnie typ dziedziczności, t. zw. dziedziczność_ socjalna.
Człowiek jeden ze wszystkich stworzeń wykształcił mowę,
a potem pismo i dzięki temu jest w stanie przekazać przy
szłym pokoleniom swe myśli, idee i wszystkie zdoby?ze_ du
cha. Stając do. pracy, nie_ zaczy~amy od no_wa_, _lecz idziemy
dalej, wykorzystując doświadczenie lfeneracł'_J minionych, przez
co wogóle możliwym jest post_ęp 1 r?ZWOJ_ kul~uralny ludz
kości. Pamiętając o tej · dzledziczności socJalneJ_, praca w_y
chowawcy nabiera szczególn!ejsz~go _znaczen_ia I uro~~!., się
gając dalej, poza bezpośredni zasiąg Jego działalaeśct az do
przyszłych pokoleń. /
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DR LUDWIK CHMAJ.

Teoria
pedaqoqiczna psychologii indywidualnej.

(Dohończenie).

Charaktery dzikie, nieokiełzane, nie dające_ się utrzymać
w karbach - oto typowa forma tego pro_t~stu_ 1 buntu, prze
jawiająca się w postawie napastliwej, złośliwe], wrogiej. Tu
należy szukać także przyczyn przestępstw ze strony mało
letnich.

Podobny skutek może wywołać również takie postępo
wanie rodziców czy wychowawców, które daje dziecku od
czuć, iż jego pragnienia pieszczot są niedopuszczalne i śmie
szne. Dziecko przyzwyczaja się wówczas do wiązania w swojej
wyobraźni pieszczotliwości z cechą śmieszności. Zdarza się
to zwłaszcza u dzieci, których pragnienie tkliwości jest przed
miotem drwin i śmiechu. Dzieci te ogarnia i opanowuje lęk
przed objawami uczuciowości, każde pragnienie serdeczności
poczynają one uważać za rzecz śmieszną i niemęską, która
[e w oczach drugich poniża - i tern sobie tłumaczyć należy
nieczułość i sztywność ludzi, zwolenników surowego i zimnego
wychowania, która dowodzi, iż w dzieciństwie stłumiono
w nich wszelkie poruszenia serdeczne, wskutek czego ode
pchnięci i zgorzkniali zabili w sobie to, co w dalszern swem roz
winięciu mogło dla ich życia duchowego posiadać ogromną
wagę. Jeśli więc jednostka o takich wspomnieniach dziecin
nych znajdzie zczasem w swern otoczeńiu osobę, która jej
umożliwi wymianę uczuć tkliwych, to przywiąże się do niej.
mocno, nie zmniejszy to jednak owych złych następstw po
dobnego wychowania, !ż Judzie tacy nie mogą i nie umieją
rozciągnąć swych przyjaznych uczuć na szerszy krąg swych
bliźnich.

U dzieci trze cie go typ u silne poczucie małowarto
ściowości rozwija się pomyślnie, · gdy dziecko dzięki szcze
gólnej miłości wychowawców, z powodu rozpieszczenia ze
strony najbliższych swój popęd do tkliwości rozwinęło w sposób
nadmierny tak, że nie umie żyć bez jej objawów. 1 W swem ·

.
1 !'1_enscfien~ennfn_is,, 2~. Zwolennicy psychologji indywidualnej nie myślą

bynairnniei walczyć = m1l~sc1ą okazy':"'aną dzieciom, przeciwnie, Wexberg np.
('_v art. _P· t. ~erzogene Kinder ~ Hellen u. Bilden, str. 177) zasnacze, że „es
g1bt kem Zuv1e_l an L1eb_e un_d Gule, die wir unseren Kindern schcnhen, Jene
Fehler der Erziehung, die wir als Verstehen und ihr Resultat das wir als Ver
zogenheit bezelchnen, si~d nich! auf eln O b erm a s s an Liebe, sondern auf
C_harakl;rfehler und lrr~mer der Eltern zuriickzufiihren: auf ihre Ta k t I o
s 1 ~ k e I I u n d V.er s I a n d n ~- s ~ 1 o s i g R e i I, mit der sie dem Kin de Zżirtlich
hetten s~enden, die es _ais Belasligung ernpfindet , auł ihre Ei te Ikei t, urn
derenlwlllen sre das IC_md und se_me _Le1stungen produzieren, ais ware es ihr
Werk, _und es zum Sp1elze~g ernledrigen, das man nach Belieben hervorholt
und wieder wegstellt: auf ihre I n ko n se q u en z im Gewdhren und Verbie-
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wyb1;1jałerp._ rozpieszczeniu nie rozumie ono obowiązków wo
bec m?y~h, a okazywaną mu tkliwość nadużywa dla spotę
gowama _ 1 umocmema zależności najbliższych od swej po
trzeby pr~szczot. Dla podtrzymania tej tkliwości dziecko nie
zawaha się -przed użyciem wszelkich środków, poniżenia np.
sweg_o rywala brat~ lub siostry, byleby tylko ono było ciągle
na pr~rwszym planie, Będzie więc ono złe lub leniwe; aby
skłonić swe otoczenie do zajęcia się niem, dzielne lub przed
si~biorcz~, b)'. z~rócić na siebie jego uwagę. Kiedy zaś wyj
dzie z tej tkliwej atmosfery domowej na świat szerszy, mało
do życia przygotowane z braku sposobności w dzieciństwie
do ćwiczeń, do hartowania się, doznaje wielu zawodów i czuje
się odosobnione.

Na wszystkie te dzieci należące do owych trzech typów
wywierają ich przeżycia nadzwyczajny nacisk tak, że muszą
one wypracowywać swój styl życiowy obciążone tern brze
mieniem. Są to dzieci, które swych zagadnień nie rozwiązują
lub je tylko rozwiązują częściowo, które niczego wprawnie
nie czynią, które najchętniej uchyliłyby się od .wszystkiego.
Inne znowu chciałyby się z temi zagadnieniami jak najszyb
ciej załatwić, szybko się nużą i do żadnego celu nie docho
dzą. Większość szuka sposobów zabezpieczenia się przed po
dejmowaniem jakiegokolwiek zadania· i tak się zachowuje,
jakgdyby było ono dla nich za ciężkie. Pesymizm i brak od
wagi cechuje całe ich życie. Nie brak jednak i takich, które,
gdy im się coś w pewnym kierunku uda, z powodzeniem w nim
nadal pracują, i wydaje się, jakgdyby były śmiałe i odważne 1•

Jak widzimy, poczucie małowartościowości sprawia, że
życie duchowe -dziecka toczy się i rozwija między dwoma
krańcowemi biegunami: akty wnoś ci ą i biernością,
czynnem, agresywnem zachowaniem się wobec
świat a a od os ab n i a n iem się, unik a n iem świat a.
Ten psychiczny hermafrodytyzm - jak to przeci
wieństwo Adler nazywa 3 - stanowi istotny problem wszelkich
neuroz.

ten die nicht das Wohl des Kindes, sondern die eigene Bequemllchhelt, ais
Ri~hlschnur ninunt und die in einer Art Schuldbewusstsein mil unnótiger Harte
versagt, wo das Klnd leicht im Guten zum Verzlcht gebracht werden konnte".

' 1 Jndividualpsycliologie, 33..·
2 Da; Geflihl der Minderwertiakeit - pisze Adler w art. p. t. Der psy

chische "ttennaphroditismus im Lebe~ und in der Neurose (Heilen u. Bi/
den, 61) - peitscht das Triebleben, steigert die W~nsche _ ins Ungemes~en~,
ruf! die Ueberempfindlicht.?eil hervor und erzeugt eme Gier nach Befriedi

. dund die heine Anspannung vertragt und in ein dauerndes iiberhitztes Gefiihl
der lrwartuno und Envarlungsangst ausmiindet. In dieser hyperlrophischen
Gier der sJchl nach Erfolg, in dem sich toll gebardenden mennltchen
Prot~sl lieat der Keim des Misserfolges, allerdings auch die Pradestinatlon 2u
den genial~n und t.?iinstlerischen Leistungen. Die Neurose setzt nun ein beim
Scheilern des mannlichen Protesles auf einer Hauptlinie",
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Adler nie poprzestaje [ednak n~ t~m wyka_z_aniu trója
kich warunków sprzyjających rozwojowi poc~u?ia ma!ow~r
tościowości u dziecka; idzie on [eszcze dalej i podejmując
krytykę podstaw w s p ó łc z e s n e ] }rnlt_ury, wykazuj~,
że wszelkie objawy anormalnego rozwoju dzieck~ .~og~ się
swobodnie rozrastać, gdyż warunki społeczne dzisieiazej ro
dziny nie pozwalają iei spełnić te] roli wychowawc_zeJ, J_aką
ona spełniać powinna. Śmiało i bez ogródek ods_łama twor~a
psychologii indywidualne] rany, [akie duszy dziecka zadaje
krzewiący się bez przeszkody egoizm- rodż1nny. Nie przeczy
on temu, że rodzina posiada w istocie wyższość nad irmerni
ośrodkami wychowawczemi i że przy odpowiedniem kierow -
nictwie nic lel zastąpić nie potrafi 1• Zaznacza atoli równo
cześnie, iż rodzice nie są ·zazwyczaj ani dobrymi psycholo
gami ani pedagogami i bardzo często popełniają ten błąd,
iż domagają się w swoim egoizmie, by ich dzieci uważano
za coś szczególnego, i w nie same wpajają to przekonanie,
iż są one czernś lepszem od innych.

. Ponadto organ i z ac i a we w n ę tr z.n a rod z i ny,
oparta na autorytecie ojca, wywiera także ujemny wpływ na
duszę dziecka; autorytet ten bowiem, w małej tylko · mierze
polegający na uczuciu społecznem, pobudza często dziecko
do otwartego lub cichego oporu 2, a zarazem stanowi dla jego
dążenia do mocy wzór pouczający o korzyściach, [akie za
pewnia posiadanie podobnej przewagi, i przyzwyczaja ie do
zarozumiałości, próżności i egoizmu. Wpatrzone w ten wzór
dzieci pragną, by wszyscy im ustępowali - i dlatego za
równo wobec rodziców jak i dalszego otoczenia zajmują one
stanowisko oporne i wrogie. -To też nieraz u dorosłych można,
zdaniem Adlera, spotkać się z takiemi objawami, iż w myślach
swych przy równoczesnem nieświadomem wspominaniu dawnej
swej sytuacji rodzinnej traktują całą ludzkość tak, jakgdyby
była ona ich rodziną, od której mają prawo domagać się
wuy~kiego. -

Tak więc d om i n u j ą ce s ta n o w isk o oj ca w ro
d z i n ie, będące objawem pierwszeństwa mężczyzny w całej
dzisiejszej kulturze wskutek panoszącego się przesądu o niniej
szej wartości kobiety ", przyucza dziecko do bezwzględnego
i egoistycznego zaspokajania swego dążenia do mocy, a dzie~
czętom odbiera otuchę i zaufanie do siebie lub zmuszając je
do naśladowania męskiego sposobu życia, oddala je od wła
śeiwej im roli i stwarza zarody licznych późniejszych kon
fliktów. Tu należą właśnie objawy t. zw. ucieczki o cl rol i
kobiecej, charakterystyczne zwłaszcza dla współczesnych dni.

1 Irlenscfienkennlnis. 221.
2 „Die menschlrche Psyche eine dauernde Unterwerfung nieb! vertragt"

łieilen u. Bi/den 92 .

. ' Adler zwalcza stanowczo ten przesąd wMenscfienkennlnis, str. 101 --105.
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Życie duchowe dziewcząt obraca się w tych samych ra
mac? jak 1 _ w tych _samych warunkach, co życie wszystkich
ludzi. U dziewcząt Jednakowoż poczucie małowartościowości
~oże powstać zn~cznie łatwiej, a to dzięki powszechnemu
n~emal pr_ze~on~nm o domniemanej naturalnej niższości ko
biet!. Jeze_h mimo _to u wielu dziewcząt przychodzi wyrów
~am~ teg?.z poczucia, za":dzięczają to swemu charakterowi,
11;1t~hge1:ci1 CZ':[ ewen~ual?-ie pewnym przywilejom, które prze
ciez _takze ~ałą S:'70Je ujemne strony. Do takich przywilejów
nalezy str?Jeme się, elegancja ich zewnętrznej postaci, dzięki
?zemu mają one_ złudzenie wyróżnienia się i wyższości ponad
u~ne, a fakty?zme z kłamanym spotykają się tylko szacun
lnei:n; do _talnch :przywilejów należy wreszcie pewna ideali
zacja kobiety, ktora ostatecznie wychodzi na to, że stwarza
się ją dla męskiej korzyści.

W walce przeciwko roli kobiecej wyróżnia Adler trzy
ty p y dziewcząt. · ·

Do p i e r w s z ego typ u należą dziewczęta, które roz
wijają się według aktywnego, męskiego kierunku. Są one
energiczne, dumne i sięgają na równi z mężczyzną o palmę
pierwszeństwa. Usiłują przewyższyć swych braci i męskich
kolegów, oddają się z przyjemnością męskim zajęciom, upra
wiają sport zwłaszcza, bronią · się natomiast przed małżeń
stwem, jeśli zaś je zawrą, pragną w niem odgrywać rolę do
minującą i przeważającą. Dziewczęta tego typu mają wstręt
do wszelkich zajęć domowych wymaganych w rodzinie i 'albo
się zgóry przed niemi zastrzegają albo się wymawiają bra
kiern do nich odpowiednich zdolności. Jest to typ, który nie
cofa się nawet przed ujemnemi pod względem moralnym
objawami pewnej strony męskiego życia.

Do cl rugi e go typ u należą te dziewczęta, które idą
przez życie z rezygnacją i objawiają bardzo wiele pokory,
cierpliwości i przystosowani~ się, co nie pozostaje bez ujem
nych następstw, spotyka się bowiem u nich często objawy
nerwowych chorób, które wskazują, że podobna tresura i po
gwałcenie ich własnej ·osobowości, ukar~ne n~rw_owem cier
pieniem, czyni je fa:ktycznie nie~dolnem1. ~o zyc1_a t~w~rz;v
skiego i społecznego. Są one najle:pszem( 1_st~tai~n w świecie,
ale choremi które wskutek tego me umieją 1 me mogą po
dołać wym;ganiom życia. Życie przebiega im bez ra~ości:

~ a w ich pokorze i samoograniczaniu należy upatrywac taki
sam protest, co u typu pierwszego.- · . . ·

Typ trzeci dziewcząt n~e unika wprawdz~e rol: ko
biecej, nosi on jednakże w sob1_e _dręczą~e poc~uc1~ swej ma
łowartościowości i podrzędności 1 tak silnie Je ci_ągle pod
kreśla i tak głośno o ~em mó"".i, iż_ wydaje _się, Jakoby za
to przerzucenie wszelkich obowiązków na męzczyznę szukały
rekompensaty w domaganiu się wydatniejszej pomocy na
każdym kroku.
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Ponieważ najważniejsze a zar~zem ~aicięzsze_ z_adani~
życia, jakiem jest wychowame, powierza się po nap~iększeJ
części kobiecie (mimo panującego dotąd prze~ą~u o Je.1 m~ło
wartościowości), ważną jest rzeczą poznac, Jak yowyzsze
typy odnoszą się do tego zadania. Otóż_ Adler stwierdza, że
wszystkie one są nieużyteczne _dla celow_ wychowaw_czJ'.ch.
Typ pierwszy bowiem ze swojem męskiern nas~aw1emem
w stosunku do życia lubi -uciekać się do _tyrańsk!ego spo
sobu postępowania, krzyku i kary, by tym sposobem wy
wrzeć silny nacisk na dzieci, a ta metoda wychowania jest
co najwyżej tresurą - to też dzieci, odczuwając ją jako nie
znośną, zatruwają się goryczą i żywią głęboką niechęć do
podobnych wychowawców. · ·

Bezużyteczne są również i dwa typy dalsze. Ustawicznie
bowiem objawiana słabość nie ma mocy kierowniczej, dzieci
bardzo szybko wyczuwają zamaskowane poczucie małowar
tościowości i nic sobie zazwyczaj z matki nie robią tak, że
ta musi znowu straszyć je ojcem, przez co wywołuje wrażenie,
jakoby chciała poprzeć ten punkt widzenia, iż _jedynie męż
czyzna jest dzielny i konieczny w wychowaniu 1• To też Adler
istotne i zupełne rów n o upraw n ie n ie kobiety uważa
z a pa 1 ą cy p e d a go g i c z ny po st u 1 at 2, przekonanie bo
wiem o mniejszej wartości kobiety zatruwa, jego zdaniem,
dusze dziecięce, każąc im zbyt wcześnie przypisywać fał
szywe znaczenie przesadnej męskości. Dlatego domaga się,
by rodzice i wychowawcy, nim ten postulat znajdzie urze
czywistnienie, dbali przynajmniej o to, ażeby owa różnica
poglądów na wartość działań męskich i kobiecych nie wy
stępowała zbyt natrętnie w pokoju dziecinnym. Wówczas lęk
przed losem kobiecości nie będzie mógł się rozwinąć i uczucia
nie zostaną podrażnione 3. Przedewszystkiem zaś nie należy
w _dziecku podsycać wątpliwości co do roli i znaczenia jego·
płci, ale od pierwszych lat powinno się 'je przy pomocy od
powiednich środków wychowawczych przyzwyczajać do niej.
Między wymaganiami pokoju dziecinnego a rozwojem na
szego życia publicznego musi istnieć zupełna zgodność. W prze-·
ciwnym razie dziecko w szkole i w życiu spotka się z trud
nościami, którym nie będzie umiało podołać. Krótko mówiąc,
podstawową zasadą wychowania winno być zł a godz e 11 i e
n a t u r a l n e g o p r z e c i w i e ń s t w a po m i ę d z y d z i e c-

1 Mensctienkenntnis, 105-114.
2 „In unserer Kultur. isl_ di~ Mindenvertigl,eit der Frau, obwohl real nicht

~estehend _un?. von a_llen ems,chhge_~ Menschen geleugnet, noch im mer. gesetz
hch und h_ad1honel Iestgelegt. Dafur muss man slets ein oflenes Auge be
wahren, die ganze Technlh dieses Iehlerhaiten Verhaltens unserer Gcsellschafts
ordnung erhennen und dagegen anhampien, Das alles aber nicht et
ei~er hranhhaft iibertrie~enen Vcrehrung der Frau, sondern weil sol~~: ~~~
slande unser gesellschafthches Leben vemichten", op . cit. 113.

3 Hellen u. Bilden, 98.
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kie 1!1 a ie go ot o cze n iem. Uskutecznić da się to jedynie,
zdaniem A~lera, przy pomocy uczucia społecznego. Pęd zaś
do znaczema, ktory to przeciwieństwo tak bardzo zaostrza
musi się ?b.ia_w!a,ć swobodnie w sposób kulturalny, musi się
wycz~rp~c _wsrod rad~sn~&o patrzenia w przyszłość, wśród
p_owazama 1 pełnego.m1łosc1 kierownictwa, nie naruszając uczu
era społecznego.

. ~resztą n_ie stawia. Adler żadnych ogólnych zasad pe
d~g~grcznyc:1 1 przyznaje to całkiem wyraźnie. 1 Pedagogika
me Jest dlan ~uką, ale sz~uką, której się uczyć należy przy
pomocy wolnej od przesądow obserwacji. To też napróżno
szukalibyśmy u Adlera systematycznego wykładu zaleceń
i wskazań pegagogicznych. Są one rozsypane po wszystkich
jego dziełach, związane z zagadnieniem, które omawia, i od
spostrzeżeń, które przy tern przytacza, zależne. Jego opty
mizm pedagogiczny każe mu po największej części wstrzymać
się od udzielania rad pozytywnych, wydaje mu się bowiem,
że byle uniknąć błędów, a uczucie społeczne, wrodzone czło
wiekowi, samo go na właściwą drogę poprowadzi. Stąd cała
jego uwaga zwrócona jest przedewszystkiem na błędy wy
chowawcze, na wykroczenia przeciw budzącemu się od pierw
szych dni życia dziecka uczuciu społecznemu.

Wielką wagę prżypisuje Adler zwłaszcza st os u n ko w i
m a t ki d o d z i e ck a. Powołując się przy tern na Pestaloz
zi' ego, który wykazał, jak to matka dziecku w jego odno
szeniu się do innych ludzi służy za gwiazdę przewodnią, oraz
że wogóle stosunek do matki stanowi ramę dla wszelkich
jego zewnętrznych wyrażeń, jak i na Nietzschego, według któ
rego każdy tworzy sobie obraz idealny swojej ukochanej ze
swego stosunku do matki, podnosi Adler również, iż matka jest
dla dziecka najważniejszem przeżyciem, przy niej bowiem
uczy się ono poznawać i odczuwać bliźniego. _Dlatego jest
rzeczą niesłychanie ważną, by matka to uczucie społeczne,
które się wobec niej zaczyna dopiero przejawiać, rozwijała,
w przeciwnym razie ktoś inny później będzie musiał· podjąć
się za nią tej funkcji, jest to bowiem jedyna droga, bl
z dziecka uczynić bliźniego. Musi ona jednak przy tern urn
l{ać owego błędu, by dziecko nie czyniło jej samej tylko
przedmiotem sw)'.ch uczuć i zain~eresow_ań, b~ _wówczas dal
szy rozwój uczucia spoteczne_go me.będz1~ możliwy. Stosunek
do matki zdaniem Adlera Jest więc p Ie r wsze m z ad a
n iem soc ja I nem dz ie eka 2

• •

1 Und wir Pada<>o<>en wollen uns nich! auis hohe Ross setren. Wir
wollen g~rne zugeben, da;;; unsere Wissenscha:ft l>e_ine allg':meingiiltigen_ Reg~ln
liefert. Auch <lass sie nich! abgeschlossen, sondern m Entw1cl>lu~g begnft_en 1st.
Dass wir das Besie, was wir haben, nichl erd~,nl>en. oder erd1_chten honnen,
sondern in vorurteilsloser Beobachtung erlernen . Heilen und Bilden, 89.

• lndćvidua!ps:,cfio!ogće, 2.
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D . udaniem socJ·alnem dziecka jestr u g i e m z ... • tok ·
k ł. N" t . a bynaJ·mmeJ Jak to się częs o roc przy-s z o a. 1e s 01 on · ' . . • k d ·

puszcza, na początku rozwoju os?bowosci dzi~c ~• g yz ten
zaczyna się już w otoczeniu rodzu_mem, a wra.zema_ tam prze
żyte są dla tegoż rozwoju decydujące. Rozpoc~yn~Jąc szkołę,
staje dziecko przed nowęm zadaniem, podo~me Jak nauczy
ciel. Szkoła jest eksperymentem, jest badamem przy pomocr
testu, wykazującem, jak dziecko jest przygotowane do zadan
socjalnych szkoły. Przygotowanie to zaś polega me na przr
stosowywaniu się do drugich, na p~ost~m tylko ;Vłączanm ~1ę
w nowe' warunki życia, ale na mysiemu o drugich, na zam-
teresowaniu się życiem bliźnich. . . . .

Wielkie znaczenie szkoły upatruje Adler w tem właśnie,
że ma ona wyrównać zaniedbania i błędy w dotychczasowym
rozwoju dziecka, przyczynić się do ich naprawy i odzyskać
dziecko dla społeczeństwa. Adler nie sądzi, by szkoła w jej dzi
siejszej postaci spełniała należycie to zadanie. Posuwając się
w swej krytyce szkoły współczesnej może zbyt daleko, zauważa,
iż niema wogóle nauczyciela, którybv się w obecnych wa
runkach pracy szkolnej mógł poszczycić, iż rozpoznał błędy
dziecka w ich istocie i je wykorzenił. Zdaniem Adlera nie
jest on do tego wcale przygotowany ani też nie posiada spo
sobności, ponieważ musi się trzymać planu nauczania, a nie
może troszczyć się o to, z jakim materjałem ludzkim przy-
chodzi' mu pracować 1• .

. Pomimo tych uwag krytycznych zdaje· sobie Adler sprawę,
iż nik_t inny zadania powyższego _odzyskania dziecka dla spo
łec~ens!wa :"Ykonać nie może. Zycie bowiem, na które_ by
ktos mogł się powołać, nie jest już zdolne zmienić człowieka
g_dyż nf~ pozwala n? to jego próżność i ambicja. Zresztą ży~
c~e przejmuje c~łow1eka Już gotowego wraz z jego celem oso
b!stym ~dobycia przewagi, a ponadto jest złym nauczycie
Ciem, ~torr _n~s me poucza i nie upomina, ale chłodno od-
pycha _1 wiedzie na zagubę 2, ·, • .

_Pozostaje zatem tylko szkoła. Nie może być ona atoli,
zd?mem Adle~a, sz~oł :1 narzuconego i sztywnego autorytetu;
ktory wywołuje opor I walkę, ale musi być szkołą opartą na

t _
1
ł~d~slcńenx.ennlnis, 224. By zaradzić tym brahom współczesnej ·szlmlv

~~~
0:;Y _ e_r w 1~20_ r. _poradnie pedagogiczne, współpracujące z rodzica~[

ot I yl_ecde~iem ~z1<;c1 z _ich_ P<;>c:rncia mal~wartościO\vości i budzeniem w nich
in~Clr 1? wagi_.cYCIO\VeJ._ S~vielny r?ZWOj tych poradnr w Wiedniu oraz
Poi.\~;;;;it;~!~~ Rra,a~h _swiadczy, iz spełniaj~ ?_ne rolę bardzo pożyteczną.
(Leip~ig I 928) "d~~-ber t' ~~''-'e;_t'.nfJs .:- und fi~Ilpada_gog1scńe./Jeratungsste/len
pracujacej od'/ 1-~~"au ol t, aie J?l zeglqd dstałalnośct poradni monachiishiei,
hiem Ńr. 3 fnt;rnat.-ie~tsc;,~~~f';R'..ct?~m ~r \eonharda Seila, a prze9ewszyst
call,owicie poradniom pedeao icz n m1 -~a psycńolog5e 1_9~9, poswlęconv
2 działalności or d · - d ~ Il__ nym, gd"ie mamy rowmez sprawozdanie
Zilahi), sir. 16!1:__l~o~' wie ensl,ich (nap. przez Reginę Seidler i Władysława

2 Menscńenx.ennlnis, 224.

'l
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uczuciu społecznem, liczącą się z warunkami rozwojowemi
duszy dziecięcej, krótko mówiąc musi być szkołą s o-
c ja l n ą 1. '

Hasło szkoły socjalne] jest najistotniejszym wyrazem
postulatów pedagogicznych psychologji indywidualnej.

V

Uwa5si Rrytyc:me
Teorja pedagoglczna Adlera, rozważana w swej całości,

wy kazu]e, obo)r idei _nowych nadających jej swoiste piętno,
pewne tendencje wspolne wspołczesnemu wychowaniu. Podob-
1;1i~ bo,~iem _jak myśl pedagogiczna współczesna punkt wyj
sem działan!a wychowawczego upatruje w dziecku, w jego
potrzebach i skłonnościach, w jego całej fizyczno. duchowej
konstytucji, o.d poznania której uzależnia dopiero swoje środki
i normy wychowawcze, tak i Adler za najważniejsze zadanie
sk'-:tec~nej pracy wycho,~awczej uważa zbadanie linji życio
wej dziecka, a zarazem Jego zewnętrznego i duchowego śro
dowiska, jego ustosunkowania się do najbliższego otoczenia,
słowem, jego całej osobistej sytuacji. Dlatego to na stosunek
dziecka do matki, do ojca, do rodzeństwa, oraz na związane
z tem pierwsze przeżycia dziecinne kładzie Adler tak silny
nacisk.

Równocześnie - znowu jak myśl pedagogiczna współ
czesna - charakteru nie rozpatruje jako wielkości stałej, ale
stosuje doń dynamiczny punkt widzenia, patrzy nań jako na
coś zasadniczo zmiennego, jako na wynik różnych prób roz
wiązania wspólnego ludziom zadania: podporządkowania dąże
nia do mocy uczuciu społecznemu, przywrócenia naruszonej
przez poczucie małowartościowości duchowej równowagi. ,

Jakkolwiek będziemy tę wspólność tendencyj tłumaczyć:
"duchem czasu", wyrastaniem z tego samego podłoża prądów
kulturalnych, czy pokrewnością założeń z przesłankamj innych
teoryj, - niepodobna pominąć jej milczeniem przy ocenie
idei pedagogicznych Adlera, jeżeli ocena ta nie ma być jedno
stronną. Różni bowiem . krytycy psychologji i teorji peda
gogicznej Adlera, nie uwzględniając zazwyczaj tych dwóch
jej stron, albo występują jako jej gorący zwole~nic_y, zachwy
cając się jej nastawieniem społecznem, · zrozum1e~tem od~ęb
ności życia dzie?ię~ego, jej optymizi_n~ni pedago~icznym itd.:
albo zwalczają Ją jak na1gwałtow_meJ, z_arzuc~Jąc aut_orowi
dyletantyzm metodyczny, brak znajomości współczesne] psy
chologji itp.

Wśród samych nawet zwolenników psychologji indywi
dualnej zdania są podzielone co do istotnych jej rysów i cha-

l Op. cif, 22 Ó · 226
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rakteru. Jedni upatrują w niej tylko metodę terapeu!y?zn_ą
. . . d b • · k · 1· twórca pragną w me1 w1-1 pedagogiczną 1, po o me Ja 1e. . , . ,, ..
dzieć sztukę poznawania i rozurmema ludzi,_ sztukę . umożll
wiającą lepszy i pełniejszy rozwój _ducho~y J_ednostk_1, ~ztu~~
prostowania życia duchowego dziecka, mn3 przypisują. l~l
także teoretyczne znaczenie dla poglądu na sw~at, dl~ religji,
etyki i polityki itd 1• W tern ostat!1ie~ st~now1sku m~trudi:o
dostrzec ową skłonność umysłu niemieckiego d_o rozc1ą~ama
nowego punktu widzenia w pewnej .dziedz1me_ badan ?a
wszelkie wogóle zagadnienia. Ponieważ skł~nnośc ta w dzie
łach samego Adlera zaledwie się tu i ówdzie zaznacza, mo-
żemy przejść nad nią do porządku. . . .

Inaczej rzecz się ma, gdy chodzi o uchwyc~me 1_stotnych
rysów psychologji indywidualnej. Tu. t~ka lub mn~.m_terpr~
tacja staje się już temsamem pewną JeJ oceną. Otoz, [ak wi
dzieliśmy, w.doktrynie Adlera splatają ~ię założenia z obser
wacjami, nowe idee z postulatami, uwagi krytyczne z tenden
cjami współczesnej pedagogiki. Brak systematycznego wy
kładu, brak dokładnie opracowanych podstaw doktryny . nie
może usposabiać przychylnie dla niej czytelnika. Jeśli mimo
to psychologja indywidualna zyskuje zwolenników i coraz sil
niejsze wywołuje zainteresowanie, należy to tłumaczyć sobie
właśnie ową jej zgodnością z podstawowemi tendencjami
współczesnego wychowania, oraz trafnem podpatrzeniem no
wych stron życia duchowego dziecka stojących na przeszko
dzie jego normalnego rozwoju, co już samo przez się nasu
nęło pewne postulaty pedagogiczne. To nastawienie prak
tyczne i pedagogiczrte psychologii indywidualne.i czyni z niej
medodę raczej postępowania leczniczego niżli teorję, sztukę
raczej niż naukę.

Cała jej podstawa teoretyczna sprowadza się do kilku
zaledwo przesłanek czy założeń, które omówiłem w poprzed
nich roz~zia_łach. Atoli powiązanie ich, interpretacja przy ich
P?mocy ~yc~a duch~w~go dziecka, a nawet one same, jeśli
me _ma się ich uwazac za dowolne punkty widzenia, budzą
rozliczne ~ą.tpliwo_ści, ta~ iż dziw!ć się należy, że zwolennicy
psychologii mdyw1?ua_lneJ_ wcale ich nie dostrzegają,

. _U. podstawy z;vcra duchowego· zakłada Adler, jak to
w1?z1ehsmy, dwie siły, dw_ie linje kierunkowe, które wywie-·
rają wpływ na całe psychiczne stawanie się dziecka: są to
poc~ucie małowartościo_wości i uczucie społeczne. Oba one
tkwią w ~aturze człowiek~, oba ~ą wrodzone, uczucie spo
ł~czne. zas_. będą~ odblas~1_em. związku kosmicznego, jest tak
silne, ze się oden wyzwohc me możemy. Przypomina nam się

' ., Die lebensansehaulichen. Beitrage der lndividualpsycholo<>· I
no~l! w_ellanschauhch ~u fundieren, ist nich! Aufgabe dieser ArbeitD~b~~~ tuc_:
bereits m„der ~~ge waren Versuche zu ciner „Metaphysill'' d '. p D_eici wu
gen EU hónnen . Ada Beil, tlandbucfi der Jndirddua/ps:rcfi. 32_':135_ et son wa-
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0!10 ciągle _głosem. ?slrzegawczym, i potrzeba wielkiego wy
siłku, aby Je stłumić czy odrzucić. Pomimo to zdaniem Adlera
poczucie małowartościowości i wypływające' zeń dążenie d~
mocy wysuwa ~1ę _na plan pierwszy w życiu duchowem .ied
~~stek,. pac~y _Je I wykoszlawia, wywołuje szereg neuroz,
1 jedynie dzięki pomocy zewnętrznej uczucie społeczne może
się ~trzymać i uzyskać nad pierwszem przewagę. Dlaczego
tak Jest --:-- te~~ Adler dostatecznn, nie wyjaśnia. Podnosi on
wprawdzie meJednokrotme, 1ż poczucie małowartościowości
jest reakcją jednostki na zbyt trudne zadania stawiane jej
pr~ez ~ycie w dziec_iństwie, wyjaśnienie to jednakże nie wy
daje się ~am wystarczające, skoro według twórcy psycholo
gp indywidualnej przyczyn życia społecznego należy szukać
rowruez w potrzebie podołania zadaniom życiowym oraz za
bezpieczenia się. Dlaczegoż zatem w owem życiu społecznem
dla powyższego celu powstałem nie szuka jednostka ochrony,
ale raczej przeciwstawia mu się przy pomocy wszelkiego ro
dzaju wybiegów i fikcyj? 1

Zresztą całą swoją doktrynę buduje Adler na pojęciu
jedności życia duchowego, życia zaś tego nie można inaczej
zrozumieć, jak tylko pod warunkiem, że się wszelkie jego
przejawy będzie interpretowało jako odbicia jednego i tego
samego celu. Tak pojęta jedność [est nietylko zasadą heury
styczną, ale także faktem podstawowym 2• Lecz jeśli nawet
powstanie tego celu zależy od poczucia małowartościowości,
jeśli istotnie wszelkie poruszenia duchowe zmierzają do uzy
skania przewagi i mocy, to przecież i uczucie społeczne nie
pozostaje bez wpływu na przejawy życia duchowego\ a w ta
kim razie :życie to oscyluje pomiędzy dwoma krańcowemi

1 Dla unilmięcia niewątpliwie tej sprzeczności zaznacza w jednem miejscu
Adler, że „die Mltmenschlichłaelt ist ais ein Ideał der Gemeinschaft EU betrach
ten, sie ist der individuelle Ausdruclz fiir das Gcmeinschaftsgeftihl, das die
Menschheit ais eine Einheit vorstellt und empfindet, Diese Gemeinschaft is! heute
nlćht cntwtchcit. Die Menschheit ist in elner dauernden Entwichlung EU ihr be
griffen" (/ndir,id11alpsycfio!ogie in der Sctiule, str. !3; por. tahże str. 6: .. Ich ver
stche unter Gemeinschaft ein unerrcichbares Ideał..."), zapomniał iednah o tern,
co pisał w Mcnsctienkenntnis (str. ! 9), ii- przed żvciem [ednosthl było życie
społeczne i że niema żadne] formy życia, Rtóraby nie była społeczną. Ta dwu
sneczuość terminu: .,i-ycie spoleczrie" ma być ratunhiern przed sprzecznością.

0 • So entwichelt sich aus diesem Vorstellungshrcls der lndividualpsycho
locte einc h e u r i s t i s c h e M e t h o d e: das menschllche Seelenleben zunachst
so

O

zu betrachten und zu verslehen, ais db es· aus angeborenen Potemen unler
dem Einfluss einer Zielsetzung zu seiner spaleren Beschaffenheit herangewachsen
ware. Unsere Erfahrun" und unsere EindriicRe festigen aber in uns die Ueber
zeuoun" <lass diese h~uristische Melhode mehr ais ein Hilfsmittel der For
sch;n"

0

;orstelll <lass sie sich in ihren Grundlagen im ,veiteren Ausmass mit
,virRli~hen Vorgangen der seelischen EntwicRlung decRt... Die ZielslrebigReil der
Psvche ist demnach nich bloss unsere Anschauungsform, sondern auch eme
G ~und ta t s ach e". Menscfienkenntnis 55. .

· a In jeder seelischen AusdrucRsbewegung ist neben dem Grad des Ge-
meinsch~ftse1efiihls das individuelle Streben nach Ueberlegenheil festzuslellen und
an anderer

0

Stelle zu bestatigen". Internat. :leilscfirift f. lndiflidua/ps-scfi . 82.
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biegunami, - u podstawy jego leży r~zdźwięk, ! - to ~em tr~~
niejszy do usunięcia, że walka P?między _temi dwiema ~oz
nemi silami odbywa się w nieświadomości:. Albo zatem Jed
ność owa, którą tak silnie podkreśla Adler, ~~st _poz9rna, al~o
mamy tu zamaskowaną sprzeczność, trudnosc medostateczme
rozwikłaną. . k , · d

Nie dość jasnym wydaje mi się także. s~os_une s~":rn. o-
mości i nieświadomości. Wiemy już, że meswiadomosc Jest
według Adlera najsilniejszym czynniki~m życ~a, duchowego:
wszak plan życiowy jednostki powstaje w meswiadom_os~i;

. z chwilą jednakże, gdy obudzi się jej. ~am?po_znani~, znikają
fałszywe plany życiowe, różnego rodzaju fikcje, ktore utrud
niały współżycie społeczne, jednostka wraca do normalnego
życia. Niełatwo jest atoli obudzić u dziecka to samopoznanie.
Jego styl życiowy broni się przed jakąkolwiek zmianą, gdyż
tak długo pozostaje on stałym, jak długo brak jest samopo
znania 1• Pomijając tu słabą stronę wywodów Adlera, pole
gającą na słynnym błędzie Sokratesa, iż poznanie samego
siebie jest niezawodnym środkiem leczniczym· w życiu du
chowem jednostki, nie zdajemy sobie dość jasno sprawy,
gdzie leży granica, zdaniem tego psychologa, między świa
domością a nieświadomością, jaką właściwie rolę spełnia
w strukturze psychiki pierwsza z nich, skoro nawet sama
ocena jest dziełem nieświadomej mechanizacji 2, dokonuje się
bez współudziału świadomości.

Pozatem · nietrudno dostrzec, iż jak dążenie do mocy
staje się w wywodach Adlera pojęciem bardzo ogólnem,
skóro się ma w niem wyrażać cała istota osobowości ludz-

. kie], i bardzo elastycznem, skoro ma ono całe życie duchowe
w zupełności tłumaczyć bez pomocy jakichkolwiek popędów
i zdolności, tak znowu poczucie małowartościowości, z któ
rego to dążenie wyrasta, jest pojęciem wieloznacznem i nie
dość wyraźnie opisanem. Występuje ono bowiem [użto jako
świadome przeżycie, [użto jako ciemny popęd kryjący się
w dziedzinach nieświadomości; raz jest ono przedmiotem do
świadczenia, powstaje wskutek świadomego porównania z in
nymi osobnikami, innym razem jest faktem objektywnym
który działa sam przez się; w pewnym wypadku polega on~
na przy krem uczuciu, że się jest niedocenianym, w_ innym
treść jego stanowi świadomość swej małej wartości. Ponadto
analizując warunki zewnętrzne, w jakich to poczucie powstaje,
bierze Adler pod uwagę jedynie stosunek dziecka do star
szych, rozpatruje życie dziecka na tle dorosłego otoczenia
choć przecież po największej części charakter dziećka . u~abi~

1 „ Der Lebensstll eines Klndes sowie seine Selbsteinscbat~ung bleiben so
la~g~ l,onstant, solange die Selbslerhenntnis nich I auflritt". !11dir,id11alps;<;cfio/o
g1e 111 der Sctiule, 21.

2 op. cit. 2C-2 I.
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się wśród dzieci samych, a więc na tle społecznem, które
sprzyja raczej rozwojowi uczucia społecznego niźli obudzeniu
się poczucia małowartościowoścl (pomijając oczywiście dzieci
o niedorozwiniętych organach). ·

Ta wieloznaczność poczucia małowartościowości i nie
dostateczna jego analiza .. sprawia, fż interpretacja wspomnień
i marzeń 'dziecka staje się pod piórem Adlera bardzo łatwą,
ale też i niemniej bardzo dowolną igraszką 1. Zasada, którą
Adler stawia, iż "w marzeniu sennem przejawia się afekt,
wzruszenie, duchowy kierunek wskazujący pewną drogę, jaką
pragnie kroczyć marzący" .2, jest mimo wszystko· zbyt ogólna,
by można na niej się oprzeć . przy wyjaśnianiu powyższych
zjawisk życia duchowego. Zresztą, jeśli prawdą [est, co pod
nosi Adler 3, że dusza· 1udzka jest skłonna dać się kierować
nietylko logice, ale także uczuciem i nastrojom, w takim ra
zie na czem opiera on swoje przypuszczenie, że marzenia
senne spełniają przecież jakąś stałą i prawidłową funkcję?
Dlaczegoż i tu nie mogłaby istnieć zupełna dowolność i przy
padkowość, uchylająca się przed wszelką naukową interpre
tacją?

Zagadnienie nie jest zatem tak łatwe, jakby to z wyja
śnień Adlera wynikało; świadczy o tern najlepiej choćby już ten
fakt, iż za najskuteczniejszą metodę do zrozumienia dziecka
uważa on wczuwanie się, identyfikowanie się z dzieckiem 4•

W jaki sposób jednakże to osiągnąć, tego wcale nie mówi;
przykłady zaś, któremi ją objaśnia, oraz nakaż ćwiczenia się
w niej, które uważa za konieczne, do rozwiązania powyż-
szego zagadnienia bynajmniej się nie przyczyniają. ·

Mimo tych wszystkich wątpliwości i uwag krytycznych
niepodobna odmówić teorji Adlera dużego znaczenia. Jakkol
wiek jego krytyka wychowania rodzinnego i szkolnego wy
daje się być niesprawiedliwa, -zabarwiona jednostronnemi
przekonaniami politycznemi, przecież zwrócenie uwagi na
niebezpieczeństwo chwiejnego, zmiennego, niepoważnego
i egoistycznego postępowania rodziców w stosunku do swych
dzieci, wywołującego w nich silne poczucie małowartościowości,
oraz osłabiającego i wypaczającego rozwój ich życia ducho
wego, pozostanie jego trwałą zasługą. On też pierwszy od
krył stojące w związku z owem poczuciem małowartościo
wości zjawisko kompenzacji u dziecka, wskazał różne wy
biegi, fikcje i fałszywe plany życiowe wypływa_jące z bra~u

. odwagi i wiary w własne siły - i dlatego wszelkie wymagama

1 Por. Iic21ie- pr::yblady w jego Individuotpsgctiotonie fa det' Sctiule.
2 op. cit. 61.

' op. cit. 62. .
• .,Sie werden es im Leufe dr-s weiteren . immer sehen hónnen, dass es

die bcsle Melhode ist, sich in ein Kind einzufiihlen, .sich mit ihm Idenliflzleren,
urn es dadurch besser -verstehen zu b_onnen" i t. d., op. cit. 7 4.
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i środki pedagogiczne słusznie uważa za chybione, jeśli nie
służą temu najważniejszemu, jego zdaniem, zadaniu wy
chowawczemu: wzmocnieniu otuchy u dziecka, dodaniu mu
odwagi i mocy. Tę ogromną troskę o dziecko niedorozwinięte,
słabe, skrzywdzone, należy też uważać za najpiękniejszą kartę
psychologji indywidualnej Adlera.

Zarys indywidualno- psychologicznego
kwestjonarjusza

celem zrozumienia i leczepia dzieci trudnych do wychowania ułożony
i objaśniony przez Międzynarodowy związek dla psychologji indywidualnej.

1. Od jakiego czasu zachodzą skargi? W jakiem ze
wnętrznem i duchowem położeniu było dziecko, gdy stały
się widoczne uchybienia? .

Ważne są: zmiany środowiska, rozpoczęcie szkoły,
zmiana szkoły, zmiana nauczyciela, narodziny młodszego
rodzeństwa, opuszczenie się w szkole, nowe przyjaźni,
choroby dziecka i rodziców i t. d.
2. Czy już poprzednio zwracało ono uwagę pod jakim

kolwiek względem? Swoją chorobą fizyczną lub duchową?
Brakiem odwagi ? Opieszałością? Odosabnianiem się? Nie
zręcznością? Zazdrością? Brakiem samodzielności przy jedze
niu, ubieraniu się, myciu się, udawaniu się na spoczynek?
Czy lękało się samotności? Ciemności? Czy zdaje sobie
sprawę ze swej płci? Pierwotne, drugorzędne, trzeciorzędne
cechy płciowe? Jak. odnosi się do innej płci? Jak dalece
sięga jego uświadomienie -seksualne ? Czy jest dzieckiem
przyrodniem? Nieprawem? Będąeern na utrzymaniu? Jakimi
byli jego opiekunowie? Czy istnieje jeszcze .z 'nimi kontakt?
Czy zaczęło ono w normalnym czasie chodzić i mówić? Czy
bez wad? Czy w normalnym czasie nastąpił rozwój uzębie
nia? Uderzające trudności przy nauce pisania? Rachowania?
Rysowania? Śpiewu? Pływania? Czy przywiązało się ono
w sposób osobliwy do jakiejś jednej osoby? Ojca? Matki?
Dziadków? Pielęgniarki ? .

Należy zwrócić uwagę na wrogie nastawienie do
życia, na przyczyny, mogące wywołać poczucie mało
wartościowości, na tendencje do usuwania od siebie
trudności i osób i na rysy egoizmu i przeczulenia.
3. Czy miało wiele do roboty? Czego i kogo bot się

najwięcej? Czy krzyczało przez sen? Czy moczyło łóżko?
Czy jest żądne panowania? Czy także nad· silnymi czy Jylko
nad słabymi? Czy okazywało niezwykły pociąg do leżenia
w łóżku jednego z rodziców? Czy jest ociężałe? Niezgrabne?



317

~a?hitycz~e? lntelige~tne? Czy je bardzo drażniono i wy
smie~ano • ~z1 okazuie _zewnętr~ną próżność co do włosów,
sukn~, obuwia_. Czy dłubie .w nosie? Czy obgryza paznokcie?Czy Je łakomie? ·

. _C~o~zi o w?ja~nienie, czy przejawia się więcej lub
n:meJ śmiałe dązeme do przewagi. Następnie, czy upór
me był przeszkodą w pielęgnowaniu jego popędów.
4 .. Czy, zawierało łatwo związki koleżeńskie, lub czy

by~~ mezn?sne 1 dręczyło lud~i i zwierzęta? Czy ma skłon
nosc do p1 zewodzema, czy tez usuwa się od ludzi? Czy jest
zbieraczem? Skąpe? Chciwe? .

. Pytania te dotyczą zdolności dziecka do współżycia
1 stopnia Jego braku odwagi .

. 5. Jakiem jest ?no.obecni 1, pod temi wszystkiemi wzglę
d~m1? Jak z:1?1:ow~Je się w ~zkole? Czy chodzi do niej chęt
me? Czy spozrna się? Czy [est podniecone przed pójściem
do szkoły, czy śpieszy się? Czy gubi swe książki, torbę
szkolną, zeszyty? Czy podniecają je zadania szkolne i egza
miny? Czy zapomina wypracować swe, zadania lub czy się·
z tern ociąga? Czy marnuje czas? Czy jest leniwe? Nie
zdolne? Brak koncentracji? Czy przeszkadza w nauce? Jak
odnosi się do swego nauczyciela? Krytycznie? Arogancko ?
Obojętnie? Czy przy wypracowywaniu swych zadań szuka
pomocy u innych, czy też przeciwnie czeka ono zawsze na
ich wezwanie? Czy okazuje ono ambicję w ćwiczeniach gim
nastycznych lub. sporcie? Czy uważa się za częściowo lub
za całkiem niezdolne? Czy czyta zbyt wiele? Jaką przekłada
lekturę?' Kradzież? Kłamstwo?

Pytania te pozwalają nam poznać przygotowania
dziecka do szkoły oraz skutek oddziaływania szkoły na
dziecko. Następnie także jego ustosunkowanie się do
trudności. ·
6. Prawdziwe wiadomości o stosunkach domowych,

o chorobach rodzinnych, o alkoholiźmie, skłonności do prze
stępstw, neurozach, niedoroz"'.oju fizyczny_m1 l~esi~, epil_ep~ji.
O standard of life (stopie życia). Wypadki śmierci ? W Jakim
wieku dziecka? Czy dziecko sierotą? .Kto gło"'.ą rod~iny?
Czy wychowanie jest surowe,. do_kuczbwe,_ :ozpreszc~aiące?
Czy ostrzega się dzieci przed zycrem? Ja_kr J~st n?dzor.

Poznaje się dziecko na tle rodziny, 1 mozna ocenie,
jakich dziecko doznało wrażeń.
7. Które z rzędu miejsce zajm_uje d~iecko wśr_ód ro

dzeństwa? Czy jest najstarsze, ~rug_re, najmłodsze, J;dyne,
jedynakiem, jedynaczką? Rywalizacje? C~ęsty płacz·. _Zło
śliwe wyśmiewanie? Bezpodstawne tendencje do pomniejsza
nia wartości drugich?

Ważne dla charakterjologji, rzucają światło na sto
. sunek dziecka do innych.
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8. Co myślało· dziecko dotąd o wyborze zawodu? Co
myśli o małżeństwie? Jaki zawód ·uprawiają jego członkowie
rodzinni? Jakiem jest małżeństwo rodziców?

Pozwalają wnioskować o odwadze i wierze dziecka
w przyszłość.
9. Ulubione zabawy? Ulubione opowieści? Ulubione po

staci z historji i poezji? Czy lubi przeszkadzać zabawom
drugich? Zatapianie się w fantastycznych obrazach? Chłodne
myślenie i odrzucanie fantastycznych urojeń? Marzenia na
jawie? ·

Dają wskazówki, jaka rola bohaterska służy mu
za wzór. ·
10. Najdawniejsze wspomnienia? · Niezatarte, lub często

powracające marzenia senne? (0 lataniu, spadaniu, napotka
niu przeszkody, spóźnieniu się na pociąg; stawaniu do mety,
uwięzieniu, sny przerażające).

Stwierdza się w ten sposób często skłonność do
odosabniania się, ostrzeżenia w sensie przesadnej ostro
żności, przejawy ambicji i dawanie pierwszeństwa po
szczególnym osobom, życiu na wsi i t. d.
11. Pod jakim względem dziecko nie ma odwagi? Czy

czuje się upośledzone? Czy reaguje przychylnie na uwagę
i pochwałę? Zabobonne wyobrażenia? Czy cofa, się przed
trudnościami? Czy rozpoczyna różne rzeczy, by je wkrótce
porzucić? Czy jest niepewne swej przyszłości? Wierzy w szko
dliwe skutki dziedziczności? Czy odbierało mu systematycz
nie odwagę jego otoczenie? Pesymistyczny pogląd na świat?

Uzyskuje się ważne informacje co do tego, iż
dziecko straciło wiarę w siebie i szuka własnej drogi
w błędnym kierunku.
12. Dalsze przywary, jak strojenie grymasów, min głu

pich, dziecinnych, komicznych?
Mniej odważne próby skierowania na siebie uwagi.

13. Czy popełnia błędy językowe? Czy jest brzydkie?
Kulawe? X- lub O- nogi? Czy fizycznie źle zbudowane?
Anormalnie grube? Anormalnie wielkie? Anormalnie małe?
Czy ma wady słuchowe, wzrokowe? Czy [est duchowo nie
dorozwinięte? Czy jest mańkutem? Chrapie w nocy? Czy
jest niezwykle piękne?

Chodzi tu o trudności życiowe, które dziecko prze
ważnie. przecenia. W skutek tego może ono stale popa
dać w nastrój niewiary w swoje siły. Podobnie wadliwy
'rozwój spotyka się niejednokrotnie także u bardzo
pięknych dzieci. Ulegają one sugestji, jakoby wszystko

"musiały otrzymać w podarunku, bez wysilania się, i nie
dbają o należyte przygotowanie się do życia. ·
14. Czy mówi ono otwarcie _o swej niezdolności, o swym

"braku uzdolnienia" do szkoły? Do pracy? Do życia? Myśli
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s~mobójcze?. C~y . zachodz_i_ związek czasowy między jego
niepowodzeniaml i .wadami (zaniedbywanie się, tworzenie
ba~d)? Czy P1:zecem~ ono zewnętrzne powodzenie? Czy jest
słuzalcze? Świętoszkiem? Buntownicze? .

. . Fo~my wyrażające dalekoidący brak otuchy. Obja-
' "".rnJą się one . często dopiero po daremnych poczyna
mach wyd_obrcrn się _z przykrego położenia, które z po
wodu swej meodpowiedzialności, ale także z braku do
stateczn~go zrozumienia otoczenia spełzają na niczem.
Następuje poszukiwanie zastępczego zaspokojenia na
ubocznym terenie walki.
15. Pozytywne owoce pracy dziecka.

. Ważna w_skazówka, gdyż wskazują one· ewentualne
zam~eresowame, . skłonność i przygotowania dziecka
w kierunku odmiennym od dotychczasowego.

ALEKSANDER LITWIN.

E~zamin prehtvcznv
dla nauczycieli szhół powszechnych.

Drugi rok dobiega końca od chwili wejścia w życie prze
pisów Ministerstwa W. R. i O. P. o egzaminie praktycznym
dla nauczycieli szkół powszechnych. Na podstawie dwuletniej
próby stosowania wymienionych przepisów w praktyce można
już mówić o pewnych doświadczeniach w tym kierunku po
czynionych. Mając do czynienia z egzaminem praktycznym,
jako członek i prezes Komisyj egzaminacyjnych oraz jako
'prelegent na kursach informacyjno-przygotowawczych, pragnę
podzielić się w tej sprawie swemi skromnemi doświadcze
niami. Zadaniem mojern będzie przedstawienie osobistych po
glądów na znaczenie i cele egzaminu praktycznego oraz
wskazanie sposobu jego przeprowadzania pod tym kątem wi
dzenia w ramach obowiązujących przepisów. Być może, garść
tych uwag przyniesie pewną. korzyść nauczyciel_stwu;, kt~r~

· podlega obowiązkowi egzammu praktycznego, Jak rowmez
obudzi zainteresówanie wśród osób, pracujących w Komisjach
egzaminacyjnych.

· L Z n a c z e n i e i c e 1 e e g z a m)i n u.
Egzamin praktyczny, ' wprowadzony rozporządzeniem

Ministerstwa W. R. i O. P. z dnia 14 gi·udnia 1928 roku 1) na
całym obszarze Rzeczypospolitej, jako drugi egzamin nauczy
cielski, posiada dla rozwoju szkolnictwa powszechnego do
niosłe znaczenie.

') Dziennik Urz. W. R. i O. P. z dnia 10 stvcznia 1929 r. Nr. 1/20S.



320

Na zasadzie § 8 ustawy o stosunkach służbowych na
uczycieli, złożenie egzaminu praktycznego stanowi jeden z ko
niecznych warunków do ustalenia w zawodzie nauczycielskim.
Żądanie tego warunku nie może być uważane za zwykłą for
malność lub niepotrzebny wymysł biurokracji szkolnej, jak
to często daje sie słyszeć ze strony zainteresowanego nau-
czycielstwa. Dobro szkoły i- pozostające z niem w ścisłym I
związku dobro państwa wymaga, aby w zawodzie nauczy- ·. ,
cielskim były ustalane jednostki wartościowe, które potrafią
należycie wywiązać się z trudnych i doniosłych zadań, jakie
szkoła powszechna ma do spełnienia. Sprawdzianem tej war-
tości nauczyciela była dotychczas indywidualna opinia o jego
pracy, wydawana przez inspektora szkolnego; obecnie zaś
sąd o jego wartości wydaje grono osób doświadczonych w spo-
sób możliwie ,ohjektywny" i wszechstronny. Tego rodzaju spraw-
dzian stanowi najogólniejsze zadanie egzaminu praktycznego.

Potrzeba takiego sprawdzianu, leżąca w interesie dobra
szkoły, jak i samego nauczyciela, wypływa z organizacji stu
djów zawodowych i· charakteru pracy nauczycielskiej.

Przedewszystkiem, gdy chodzi o przygotowanie naukowo
teoretyczne, żaden zakład kształcenia nauczycieli, żaden sy
stem tego kształcenia nie daje i nie może dać całkowicie
wystarczającego przygotowania do pracy zawodowej. Wy
kształcenie, jakie nauczyciel z zakładu wynosi, bez względu
na jego rodzaj i poziom, stwarza podstawy ·materjalne i for
malne dalszego i samodzielnego pogłębiania wiedzy w obra
nym kierunku, wyrabia pewne nastawienie intelektualne i uczu
ciowe do dalszej pracy samokształceniowej, która zadecyduje
o istotnej wartości nauczyciela. Z tego względu przy ustala
niu w zawodzie nauczycielskim jest rzeczą niezmiernie ważną
sprawdzenie, czy kandydat posiada w tym kierunku odpo
wiednie uzdolnienie i zamiłowanie; czy umie i lubi' czytać

. książki, zwłaszcza z dziedziny nauk pedagogicznych i [aką
z nich korzyść odnosi dla siebie i dla szkoły. ·

Następnie egzamin praktyczny nabiera jeszcze większego
znaczenia, gdy chodzi o zbadanie uzdolnień nauczyciela w dzie
dzinie praktyki' wychowawczej i dydaktycznej. Przygotowanie
praktyczne nauczyciela, aczkolwiek pozostaje w związku
z kształceniem teoretycznem, musi być zdobyte specjalną me
todą i w specjalnych warunkach. Jeżeli zakład kształcenia
nauczycieli nie daje dostatecznego przygotowania teoretycz
nego do zawodu, to tern bardziej nie przygotowuje do dżia
łalności praktycznej. Składają się na to niekorzystne warunki,
w jakich odbywa się praktyka pedagogiczna w zakładach
kształcenia nauczycieli, a mianowicie:

a) praktyka w zakładzie ma charakter j e dno str o n ny;
cały niemal wysiłek skupia na nauczaniu, a w nieznacznym
tylko st?pniu uwzględnia przygotowanie działalności wycho
wawczej;
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. b)_ w zajęciach ~raktycznych przyszły nauczyciel pozba
~1?nf Jest, sam O _dz 1 el n o~ ci. i_ nie może przejawić własnej
L n I c Ja t Y w Y, gdyż czynn~ścram1 jego stale kieruje nauczyciel;

c) w pra?y n~ tere1:ue szkoły ćwiczeń kandydat do za
wod~ ~au?zycielsk1ego me posiada żadnej egzekutywy i za
~ymki teJ_ pracy po~a doraźnym skutkiem w postaci stopnia
me ponosi odp o w 1 e dz i a 1 n ości·

d) wszystkie zajęcia p1:'ak_tyczn; odbywają się w sztuc z
ny ':h w~ r _u _n I~ ach: st_op1eń organizacyjny szkoły ćwiczeń,
dobor dzieci I hcz~bnośc klas, zaopatrzenie w pomoce na
ukowe -r wszystkie te warunki inne są w· szkole ćwiczeń
niż w szkole powszechnej. '

Nic więc dz\wnego, że nawet najlepiej zorganizowana
. praktyka pe_dagog1czna w s~kol~ ćwiczeń nie może należycie
przygotowac do praktycznej działalności nauczycielskiej. Do
wodzą tego fakty, że· uczniowie, którzy w zakładzie dobrze
lek?]e. prowadzą, nieza:"'sze . są dobrymi nauczycielami po
wy3scm z zakładu, pomimo, 1ż nie można im zarzucić braku
pracowitości i sumienności. Tak więc przygotowanie prak
tyczne musi być zdobyte samodzielną pracą, obejmującą cało
kształt czynności i obowiązków nauczycielskich i wykony
waną w warunkach naturalnych - w pełnem poczuciu 9d
powieclzialności za wyniki tej pracy. Sprawdzenie, jak kan
dydat stosuje w praktyce szkolnej wiedzę, wyniesioną z za
kładu, czy umie sobie radzić samodzielnie w warunkach
realnych i przystosowywać się do okoliczności, czy na pod
stawie doświadczenia doskonali swoje postępowanie w czyn
nościach wychowawczych i metodycznych - powinno stano
wić najistotniejsze zadanie egzaminu praktycznego.

Wreszcie egzamin praktyczny powinien odegrać poważną
rolę, jako sprawdzian stosunku nauczyciela do pracy wogóle,
a wychowawczej w szczególności. Pod tym względem opinja
zakładów kształcenia nauczycieli bardzo często jest zawodną,
ponieważ nie opiera się na objektywnych podstawach. Prze
dewszystkiem dlatego, że takie.ce?hY, ~ak pil~ość i obowi~z~
kowość w pracy, zainteresowame 1 zam1łowame do zagndnleń
wychowawczych, uczniowie niejednokrotnie ?kazuJą w z~
kładzie tylko dla stopnia, od którego zależn~ J~st otrz:y:ma~u~
dyplomu nauczycielskiego. Ileż to razy uczen "mt~resuJe _s.1ę
dzieckiem czy książką pedagogiczną, "gdy nauczyciel na mego
patrzy, albo okazuje "zam1łow~me .do zaga~°:.1en wycho:
wawczych, gdy wie, że to wpłyme na Jego stopień ~ praktyki
pedagogiaznej ? z drugiej ~trony zakłady kszt~łce1;ra nauczy
cieli, jak to widzieliśmy,.m~ stwarzają odpowiedmch warun
ków, w których nastaw1e_me. uczu~10we .do pracy mogłoby
się w całej pełni rozwinąc. Nie_ moze byc mowy o r?zw~J~
bezpośredniego zainteresow,am_a do . pracy nau_cz_yc!elskieJ
i przejawach rzeczywistego umtłowama zaw?d_ll, _Jezeh pra~a
ta odbywa się w sztucznych warunkach, jeżeli uczen me
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może przejawiać samodzielnej twó_rcz_ości,. jeżeli po_zbawio~y
jest tego zadowolenia moralnego, Jakie daje poczucie osobis-
tej odpowiedzialności. . . .

. W interesie pomyślnego rozwoju szkoły Jest rzecz~ ba~-
dzo ważną przekonanie się, jak kandydat ust?sunkowuJe się
do pracy szkolnej i wogóle do zawodu, gdy me podlega _bez
ustannej kontroli, gdy nie jest na każdym kroku zagrozony
złym stopniem. Byłoby .rzeczą niemałej wagi stwierdzenie,
czy kandydat, który nie posiadał bezinteresowneg_o _nasta
wienia. do pracy w chwili opuszczania zakładu, usiłuje wy
robić w sobie postawę uczuciową do swego zawbdu. Stąd
wypływa nowe zadanie egzaminu . praktycznego, pozostające
w związku z poprzedniemi zadaniami. Sposobności do zba
dania tej strony osobowości nauczyciela jest bardżo wiele,
szczególnie, gdy egzamin odbywa się w jego własnej szkole.
Częstokroć wystarczy wejść do klasy, spojrzeć na dzieci
i rozejrzeć się po klasie, aby stosunek nauczyciela do wy
konywanej pracy i powierzonych sobie dzieci należycie
ocenić.

Ocena tej właściwości nauczyciela, odgrywającej tak
wielką rolę w jego pracy zawodowej, jest tern konieczniej
sza, że zakład kształcenia nauczycieli albo wcale nie zwraca
na nią uwagi, albo ustala ją w sposób subiektywny, a o pi
nja jego najczęściej nie wychodzi nazewnątrz zakładu. Nie
należy się dziwić, że ludzie, którzy przez pięć lat, a nieraz
i więcej obcują z wychowankiem, jak to ma miejsce w se
minarjach nauczycielskich, ustosunkowują się do niego w spo
-sób uczuciowy, patrzą na niego przez różowe okulary i skłonni
są nawet ukrywać pewne jego wady i niedociągnięcia. Jakże
niewielu jest takich kierowników zakładów, którzyby coro
cznie nie pragnęli stuprocentowych wyników egzaminu dy
plomowego, którzyby nie przeżywali uczuciowo i nerwowo
egzaminu narówni ze swoimi wychowankami, którzyby wresz
cie nie zabiegali o to, aby wszyscy ich absolwenci otrzymali
posady nauczycielskie. Ocenę istotnej wartości kandydata
jako nauczyciela mogą wydać osoby obce, wolne od pobudek '
subjektywnych, jak to jest możliwe przy egzaminie prak
tycznym.

Wreszcie jedno jeszcze znaczenie posiada egzamin prak
tyczny dla podniesienia sprawy przygotowania nauczyciel
stwa i poziomu szkolnictwa powszechnego. Jednostki wybit
niejsze, odznaczające się zdolnościami umysłowerni, dużą in
wencją wychowawczą i metodyczną, oraz pozytywnem nasta
wieniem do pracy zawodowej, powinny korzystać z pomocy
materjalne] w sprawie dalszego kształcenia się zawodowego.
Pod tym względem wynik egzaminu praktycznego, jako wy
raz oceny wszechstronnej wartości 'nauczyciela, wydanej przez
ciało kolegjalne, będzie miał dla władz szkolnych w wyborze

· kandydatów do dalszych studjów daleko większe znaczenie,
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aniżeli jednostkowa opinja inspektora szkolnego, jak to miało
miejsce w ~otychczasowej praktyce.

Egzamm praktyczny posiada zatem wielorakie znaczę
n[e dla podnieslenia poziornu szkoły powszechnej, z czem
meo~ł '.lczme związane jest dobro nauczyciela tej szkoły. Nie
zalezn~e od_ tego egzamin praktyczny przynosi nauczycielowi
bezpośrednie korzyści osobiste: a) pobudza go do •lctmtynuo
warna pracy zap?czątkowanej w zakładzie i doskonalenia się
w swym zawodzie; b) upewnia go, czy w tej pracy samo
dzielnej nad sobą i na terenie szkoły znajduje się na właści
wej drodze i czy posługuje się właściwemi środkami· c) daje
gwarancję, że jego dorobek osiągnięty w pierwszych i na]
trudniejszyśh latach pracy oceniony będzie wszechstronnie
i objektywnie; d) stwarza pewność moralną, że tak oceniona
jego praca znajdzie uznanie, gdy będzie chodziło o pomoc
materjalną w dalszych studjach zawodowych. · ·

Ogólnie tedy należy stwierdzić, że egzamin praktyczny,
racjonalnie prowadzony, przyczyni się do podniesienia po
ziomu nauczycielstwa, a w związku z tem - podniesienia
szkoły powszechnej, co w dalszej konsekwencji nie pozosta
nie bez wpływu na kształcenie masowe obywateli i . na losy
.państwa. .

Rozważając w powyższy sposób znaczenie egzaminu
praktycznego, dochodzimy do wniosku, . że celem tego egza-
minu jest sprawdzenie: ·

a) uzdolnienia nauczyciela do pracy samokształceniowej
i doskonalenia się zawodowego,

b) umiejętności radzenia sobie w realny~h warunkach
pracy szkolnej, ' ; .

c) zamiłowania do zawodu nauczycielskiego,
W związku z tem podaję bardziej szczeg?łowe ujęcie

celów egzaminu praktycznego przez Kurato_rJum (?kręgu
Szkolnesro Warszawskiego. Odnośne zarządzeme w tej spra-

"' 1 1 t . 1)wie w następujący sposób ust_a a ce ego egzaminu .
,,Zdający winien wyk?-zac: . .
a) że umie praktycznie zastos?wae wiedzę nabytą :V se

minarjum i dba o podniesienie poziomu dydaktycznego I wy-
·chowawczego swej pracy, · . . .

b) że osiągnął dokładną i ~rak~yc;mą zna}omosc ~ro
gramu szkoły powszechnej. odpowiedniego ~topma orgarnza
cyjnego i podręczników u~y~a~ych p~zez rueg~ w szkol_e, .
· c) że pilnie obserwuje zycie swej_. s~koły 1 ~agadm~~ia
przez nie wysuwane traktuje świadomie 1 z nalezytem zam
teresowaniem,

cl) że dba O wychowanie moralne, społeczne i pań
stwowe, 0 zdrowie fizyczne i higjenę młodzieży szkolnej,

O S. Warszawskiego = dnia 15 paśdzierniha1) Ohólnih Kuralorjum •
,1929 r. Nr. I. KN. 6550/29.

◄
I
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e) że posiada ogólną znajomość _o-:ganizacji szkolnictw.a
w Polsce oraz najważniejszych przepisów w sprawach admi
nistracji szkolnej,

f) że pracuje pilnie nad dalszem kształceniem. się.

IL Rod z aj e i char akt e:r egzamin u.

Przepisy ministerjalne o. egzaminie praktycznym posta-
nawiają, że egzamin ten może być zdaw_an~: .

a) w tej szkole powszechnej, w której dany nauczyciel
[est zatrudniony w chwili zdawania egzaminu (§ 1-a),

· b) w innej szkole powszechnej, względnie w szkole ćwi
czeń przy zakładzie kształcenia nauczycieli (§ 1-b).

Egzamin .pierwszego rodzaju składa się z wizytacji
i z kolokwjum, a egzamin drugiego rodzaju obejmuje trzy
części: pracę piśmienną, lekcje próbne i kolokwium. Wyboru
rodzaju egzaminu dokonywa dowolnie prezes Komisji na
wniosek inspektora szkolnego. Przepisy o egzaminie nie
określają podstaw tego wyboru, a w praktyce dotychczaso
wej decydują o tern względy natury wyłącznie finansowej.

Jak wynika z samej nazwy egzaminu oficjalnie wpro
wadzonej oraz z intencyj odnośnych przepisów ministerjal
nych, egzamin. bez względu na jego rodzaj powinien mieć
charakter wybitnie praktyczny. Wszystkie części egzaminu
(wizytacja, lekcje próbne, praca piśmienna i kolokwium)
muszą pozostawać w ścisłym związku -z konkretnerni warun
kami i okolicznościami, w jakich odbywa się praca zdają
cego jako nauczyciela i wychowawcy, ewentualnie także jako
kierownika szkoły. Utrzymanie tego charakteru nie jest je
dnakowo możliwe w obydwu rodzajach egzaminu. Zarówno
dla zdającego, jak i dla Komisji nie jest rzeczą obojętną,
czy egzamin odbywa się we własnej szkole, czy też w sie
dzibie Komisji.

Egzamin drugiego rodzaju (według § 1-b) mimowoli
przyjmuje charakter teoretyczny przedewszystkiem dlatego,
że taki charakter nadaje mu praca piśmienna, zwłaszcza gdy
temat jej nieodpowiednio jest wybrany; następnie - dlatego,
że lekcje próbne przeprowadzane są w warunkach zawsze
niemal różnych od ,tych, w jakich kandydat normalnie pra
cuje; wreszcie - że kolokwjum w tych wypadkach oder
wane jest od konkretnych faktów, zaobserwowanych w jego
własnej szkole.

Drugą stroną ujemną tego egzaminu jest to, że stawia
on nauczyciela· w znacznie trudniejszem położeniu w po
równaniu z kandydatem, zdającym egzamin pierwszego ro
dzaju. Oprócz pracy piśmiennej, wykonywanej w zwykłej
atmosferze egzaminowej, kandydat musi przeprowadzać lek
cje '!" gorszych warunkach: nie zna on zupełnie dzieci, z któ
remi ma przeprowadzać lekcje, · a często i podręczników,
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~ któryc~ ma uczyć;_ nie wie, w jakim stosunku pozostają
Jego, lekcje do materjałn, przerobionego na danym poziomie;
wogole 01:>ce mu _są_ warunki, w których musi lekcje prze
prowadzac. Wymienione różnice stanowią prawdopodobnie
przyczynę1 ze ~rzep1sy o egzaminie drugiego rodzaju nie
przesądzają wymku egzaminu na podstawie niedostatecznej
oceny z lekcyj próbnych. ,

~resz~ie egzamin drugiego rodzaju chybia do pewnego
st~pma swojego celu,. ponieważ nie daje on Komisji spraw
dzian~ ws_zechstronne_J ~artości kandydata, zwłaszcza, gdy
ch?d~i o jego uzdolmema natury wyćhowawczej i organiza
cyjnej,

Tal~ :"ięc egzamin ~rugiego rodzaju, stawiając zdającego
w trudmej_szem położ_emu, wymaga również od Komisji więk
szego wysiłku, aby me odbiegał od swojego charakteru. Jako
sprawdzian daje on Komisji pojęcie o uzdolnieniach meto
dycznych kandydata, a niewiele, albo -i wcale - o umiejęt
ności stosowania środków wychowawczych .. Z tych wzglę
dów egzamin, według § 1-b winien być traktowany jako
konieczność, podyktowana w każdym wypadku ważnemi przy-
czynami. , .

Pamiętając o tych różnicach i ujemnych stronach, Ko
misje muszą dokładać wszelkich starań, aby ten rodzaj egza
minu utrzymać w duchu praktycznym, aby w szczególności
organizację lekcyj próbnych zbliżać do warunków, w jakich
nauczyciel normalnie pracuje. W tym celu należy; .

a) tematy lekcyj z reguły dawać w tych oddziałach,
które nauczyciel dany prowadzi i z tych przedmiotów, któ-
rych, uczy w bieżącym roku szkolnym; . . ·.

b) jeżeli kandydat uczy kilku lub wszystkich przedrnio
tów w jednym oddziale, powinien otrzymać obie lekcje. w tym
oddziale w godzinach· bezpośrednio po sobie następujących,
aby mógł zorganizować pauzę z dziećmi tego oddziału;

· c) w przeddzień egzaminu kandydat powinien mieć mo-
żność zapoznania się z dziećmi, z któremi ma lekcje prze
prowadzać, w czasie pauz, a także na lekcjach innych nau-
czycieli danej szkoły; _ . .

· d) należy również umożliwiać kandydatowi uprzedme
zapoznanie się z podręczn~k~mi, uży~anemi w danej szkole:
dziennikiem pracy szkolnej 1 szczegołowym rozkładem ma-
terjału naukowego; . . . . . ,

e) jeżeli warunki na to pozwalają, ?pro~z lekcyj pro-
bnych można dawać kandydatom pewn~ ćwi?z~ma pr~ktrczn~,
jak: poprawianie zeszytów, wydawame książek z bibljoteki,
organizowanie wycieczki i t. p.; . . . .

. f) tematy prac piśmiennych, zgodme z postanowieniami
§ 16 przepisów, muszą być ściśle zwią_zane z !?racą szkolną
kandydata; tematy o charakterze ogolnym winny byc wy
kluczone;
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g) kolokwjum powinno być na~iąz~n~ do !e~cyj yr~
bnych i do pracy klauzurowej, jak rowniez do cwrczen_ pi
śmiennych, wykonanych do egzaminu, a zwłaszcza do dzien-
nika pracy szkolnej. . . : .

Te i tym podobne zabiegi są konieczne, _ma?zei ~~w.iem
egzamin, odbiegając od swojego charakteru, niewiele różniłby
się od pierwszego' egzaminu nauczycielskiego.

III. Pr ogr am wymagań.

Zgodnie z przedstawionemi wyżej zadaniami egzaminu
praktycznego i jego charakterem, wynikającym' z _ducha prze:
pisów rninisterjalnych, przedmiotem tego egzammu ma byc
rozważanie całokształtu pracy nauczyciela na terenie szkoły
z uwzględnieniem konkretnych warunków, w [akich praca
się odbywa. ·

Praca nauczyciela na terenie szkoły jest bardzo skom
plikowana i w całokształcie swym obejmuje następujące
czynności: _ ·

a) poznawanie dziecka jako przedmiotu wychowania;
b) oddziaływanie na jego rozwój fizyczny i duchowy;
c) organizowanie nauczania jako czynnika rozwoju du-

chowego;
d) stosowanie zasad higjeny szkolnej;
e) przestrzeganie przepisów ustawodawstwa szkolnego.
Z . tego wynika, że program egzaminu praktycznego

musi objąć następujące dziedziny wiadomości: a) psychologję
dziecka, b) pedagogikę praktyczną, c) metodykę ogólną
i szczegółową (łącznie ze znajomością programów i podręcz
ników), d) zasady · higjeny szkolnej, e) ustawodawstwo
Szkolne (organizacja szkół i administracja szkolna),

Prócz tego nauczyciel musi interesować się tern, co się
dzieje w pedagogice współczesnej, musi w miarę możności
zaznajamiać się z nowemi prądami w wychowaniu i naucza
niu. Ta część programu wymagań , podobnie jak niektóre
wiadomości z ustawodawstwa szkolnego, będzie posiadała
charakter raczej teoretyczny.

a) Wiadomości z p s y c h o l o gj i dziecka,
Zagadnienia z psychologji dziecka nie powinny stanowić

przedmiotu specjalnych pytań, lecz należy je ściśle łączyć
z organizacją wychowania i nauczania, jak to zresztą wynika
ze stosunku psychologji do pedagogiki. Pytania specjalne
mogą mieć zastosowanie tylko o tyle, o ile wiązać się będą
z wykonaną i przedstawioną na egzaminie charakterystyką
dziecka. Przykłady tego rodzaju zagadnień mogą być nastę-
pujące: ' (Dok. nast.)
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Recenzje.
Sletan Trucliim: Szkic~ z dzi~jów szkolnictwa i kultury.

Poznai1 1930. Str. 137.

~łówny ~rab oma,~rianych szkiców odno~i się cło dziejów
szkol!11ctwa, ,~•ielkopolskrngo w okresie Komisji Edukacji Naro
dowe]_; _,9zęsc1?wo są one przedrukiem artykułów z „Minerwy
Polskiej .. Szkice to _o ,~artośc~ bardzo nierównomiernej. Najcen
niejszu Jest bezwątpienia analiza projektu ksiecia Auausta Sul
kowskiego założenia w Rydzynie konwiktu dla pnnien. szlachec
kich i szkoły kunsztów. Opracowanie szkoły kunsztów jest zbyt
ogólnikowe, natomiast wyczerpująco ujął 'I'ruchim spruwo WJ'
kształcenia kobiet w projekcie księcia Augusta Sułkowskiego.
Ów projekt maluje dosadnie opłakany stan wykształcenia ko
biet w dobie Komisji Edukacji Narodowej, który to stan staje
się punktem wyjścia dla . nowych, reformatorskich prób i po
czynań na tem polu. Projekty księcia Sułkowskiego dają do
kładną analizę tego zagadnienia, podkreślają przeżyci« się wszyst
kich dotychczasowych typów wychowania i kształcenia dziew
cząt. Ani bowiem wychowanie klasztorne, ani wykształcenie
w pensjach prywatnych, ani temmniej wychowanie domowo - nie
odpowiadają potrzebom epoki. Z wyczucia tych potrzeb zrodzi
się śmiały, jak na owe czasy, pomysł założenia szkól publicz
nych dla panien, względnie - charakterystyczny dla umysło
wości epoki oświecenia - projekt przetworzenia klasztorów
żeńskich, które odpowiednio zreformowane mogłyby się .podjąć
tych nowych zudań pedagogicznych. Wstępem do rozwiązania
tej kwestii miało być założenie w Rydzynie szkoły dla szla
checkich dam. Znamienny jest program naukowy tej szkoły:
.przewagu przedmiotów humanistycznych, naczelna rola języków
w wykształceniu i nadmiar ich (polski, francuski, włoski i nie
miecki), elementy histurji i geografji, małe, minimalne wprost
miejsce na nauki przyrodnicze. Uderza tu nadmierna przewaga
wykształcenia językowego, - która długo utrzyma się w wy
kształceniu kobiet. ·

Projekt zwiększenia funduszów Komisji Eduk'.1cji N;1r?do
wej, zredagowany przez księcia Augusta Sułko~vsloego ?sw1etla
inną, mniej chlubną kartę jego pracy na tere1~1C ~zkol~1ct~va. -
iezo udział w rozdrnpywaniu majątku pojezuickiego I niefor
tu~ne pomysły zasilenia skarbca Komisji Edukacji Narodowej,
któremi usiłował pokryć swe nie przynoszące mu znszczytu że
rowanie na funduszach publicznych.

Te dwa szkice stanowią najcenniejszą częsc omawia_nej
książki. Mniejszą już wartość P?~iadają ~~·zy następne szkice,
które omawiają poczynania Kom~sJI Eduka~JI Narodowej _na_ poh'.
bibliotekarstwa szkolnego i dają obraz 1mve1;tar?'a b1bl3ot~lu
i pracowni szkoły średniej w XVIII wieku.. O Ile Jednak szk1:e
te przynoszą spory szereg ciekawych dla lnst?ry!rn wychm;a,nrn
szczegółów dobrze oświetlających wownęn-zne zycie szkoły x, III
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Dr Jan Hulewicz.

Dr Jotin Alfred Stevenson: Metoda projehfów w nauczaniu,
przehład Wandy Piniówny, Bibl]. Przehladów Dziel Pedeg, Tom 8. (red. Dr
Z. Ziernbińshi), Księgarnia Atlas, 1930, Lwów-Warszawa, sir. 259.

'Możnaby mówić o n m e r y k a n i z a c j.i naszej litera-
t ur y pedagogicznej, kiedy się przegląda polskie wyda
wnictwa pedagogiczne ostatnich lat. Nie jest to objawem nie
korzystnym, że zaczynamy czerpać z bogatej skarbnicy doświad
czeń praktycznych społeczeństwa amerykańskiego i jego szkol:
nictwa, które, nie stojąc bynajmniej na wzorowym dla naszych
pojęć poziomie, prześciga szkolnictwo europejskie rozmachem
i śmiałością eksperymentalnych poczynań. Należałoby tylko ży
czyć, by wraz z pomysłami pedagogiki amerykańskiej, zawar
temi w dziełach jej czołowych przedstawicieli, przyszła do nas
jej inicjatywa i odwaga, zapomocą których burzy ona mury
szkolne, by wpuścić strumień huczącego życia do szkolnych sal. ,
L ą c z n ość z :i: y c i em '- oto hasło. zasadnicze i naczelne pe
rlagogiki amerykańskiej, Temu hasłu służy też interesująca
książka Stevensona.

· ,,Zasada projektu zmierza do tego'. hy przedstawiać
zagadnienie w sytuacjach, nie różniących się' zasadniczo od sy
tuacyj życiowych, oraz rozwijać umiejętność praktycznego roz
wiązywania takich zagadnień". Metoda projektów nie jest by
najmniej czemś zupełnie w pedagogice nowem, albowiem nieje
den nauczyciel stosuje ją, nie znając nawet tej nazwy, łącząc po
pr-ostu zagadnienia praktyczne z nauką szkolną tak, by mło
clzież widziała dowodnie praktyczne stosowanie abstrakcyjnych
dociekań i badań. Zasługą jednak ostatnich czasów jest, że za
czyna się tę zasadę łączności z praktyką życia rozbudowywać
i stosować ją na szeroką skalę. M eto dy proj e k t ów używa
f;ię bowiem nietylko w szkole elementarnej i średniej, lecz· we
wszelkiego rodzaju innych szkołach i kursach. Stevenson opi
suje p rak tykę tej m et ody w dziedzinie inżynierji, prawa,
medycyny, dziennikarstwa, języków nowożytnych.v'ubezpiecseń
żyr.iowych, dowodząc wybitnej korzyści, jaką przynosi ona dla

',.,

wieku, - o tyle następny szkic, omawiający liczbowy stan po
siadania bibljotek państwowych szkól średnich kuratorjum po
znańskiego w roku 1929, nie przynosi właściwie niczego cieka- ·
wego. Z tego względu pomysł drukowania tego szkicu możnaby
poniekąd uważać za chybiony. W pewnej mierze dotyczy to
i szkicu ostatniego „Śmierć i pogrzeb magnata wielkopolskiego
w XVIII wieku" (Augusta Sulkowskiego). Szkic Ó"' mógł mieć
swą rację bytu na lamach popularnej „Tęczy", ale nie przy- ·ej
nosi znów on tyle ciekawych i charakterystycznych rysów życia
kulturalnego, by zasługiwał na przedruk. Vv całości więc, jak
widać z niniejszego sprawozdania, książka o charakterze mocno
nierównomiernym: obok szkiców wartościowych i ciekawych,
błahostki i pomysły poniekąd chybione.
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studiujących. O~szerny rozdział ilustruje zastosowanie jej w roz
n:iai~ych przedmi~t~ch ~zkol_ny~h (str. 181-249). Autor z~strzega
się jednak , wyrazme, z_e n;e Jest zwolennikiem bezwzględnego
s!osowa!1ia met?dy projektów zawsze i wszędzie. Posługiwanie
się projektem jest niekiedy nieekonomiczne i niecelowe. Ale
tam, gdzie chodzi o przerzucenie mostu między pracą szkolną
a pracq wykonywanq poza szkolą, gdzie chodzi o rozwiązywanie
~agadmen~a. na Jego naturalnom podłożu, tam metoda projektów
jest na rmejseu.

, _K_siążkę. :varto przeczytać i mieć ją stale pod ręką, by
częsciej do _meJ zaglądać. Jak wszystkie książki amerykańskie
odznacza się systematycznością układu, przejrzystościa treści
!atwością stylu i nastawieniem praktycznern, przyozom jednak
i strona teoretyczna uwzględniona jest dostatecznie. Zarzucićby
można zbyt częste powtarzanie tychsamych myśli i tu i ówdzie
niepotrzebne ich rozwałkowywanie. Ale i w tem jest pewna me
toda. ,,Repetitio est mater studiorum". Przekład poprawny i sta-
ranny. JYI. Ftiedkinder.

Maria Gc«egor«elf7ska: Opieka wychowawcza nad dziećmi nie
widlomemi i gluchoniememi. - Tom.· 12. Wydawnictwa Zbiorowego
,,Zagadnienia Opielei nad macierzvństwem, dziećmi i młodzieżą w Polsce",
(red. B. Krahowslei, (Nalał. Polsl<. Komitetu Opieki nad Dzieckiem. Warszawa
'l 930, stron 9·1, zł. 5· -

Znana pracowniczka w dziedzinie pedagogiki specjalnej,
p. Marja Grzegorzewska, daje nam oto książkę piękną, dobrą
i użyteczną. Dotknęła w niej struny bolesnej dla każdego spo
łeczeństwa, pisząc o losach tych najnieszczęśliwszych, którzy
pozbawieni wzroku, lub też innych zmysłów, żyją wśród nas,
obcy, nie z tego świata, którego poznać nie mogą. Kiedy na
pierwszych stronach tej książki czytamy o tem, · jak się dawniej
do niewidomych odnoszono, jak stopniowo budziło się w społe
czei\.stwach poczucie odpowiedzialności i za tych członków zbio
rowości ludzkiej, jak wiekXVIII, a potem XIX, wydaje ludzi pełnych
poświecenia i pracy dla dobra · tych nieszczęśliwych - to za
czynamy zaprawdę znowu wierzyć w postęp kultury ludzkiej.

Współczesne metody wychowawcze i nauczania wyszły
przeważnie z poszukiwań' metod fJ1"~1c?" nad dzi~ćmi nieno:mal
nemi i upośleclzonemi. Dlatego książka ta zrunteresowac po
winna każdego nauczyciela ze stanowiska pecl~gogiczn~go. Za
interesować go jednak winna także ze stano,".1ska ogo_lnoludz
kiezo. To co widzimy na pr-zykfndnch postaci głuehociernnych
La;ry Br{dgman, Heleny Keller, oraz Murji . i ~fart)'. Heurti~,
o których opowiada nam autorka nader za.1_111u.1ąco 1 szczego
lowo w drugiej części swej książki, _to gr~mczy ':ll_ro?t z cu~
dem - a jest tylko wynikiem silnej woli ludzkiej 1 pełnej
ofiarności pracy pedagogów z Bożej łaski. . . .

Nie wiele w Polsce dotychczas uczyniono dla rozwiązama
problemu wychowania , i nauczania dzieci upośledzonych. vV"!(
starczy fakt, że niema jeszcze ustawowego obowiązku nauezama
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dla takich dzieci tak, że np. i liczby- 2000 dzieci niewidomych
w Polsce kształci się w 6 istniejących zakładach wychowaw
czych tylko około 300 tj. 15°/o. Czyli „85°1o wyrasta więc na
żebrakówi ciężary społeczne". Należy się spodziewać, że ciężka
praca zapoczątkowana w Polsce przez grupę pedagogów, na
których czele stoi p. 11. Grzegorzewska oraz praca prowa
dzonego przez nią Instytutu Pedagogiki Specjalnej, zostanie
poparta także przez szersze warstwy społeczeństwa. Książka
niniejsza przyczynić się może do popularyzacji zagadnienia.
Nauczycielstwo zaś powinno ze swej strony nad tem zagadnie-
niem współpracować. !li. Ftiedkindet..

.Si9m. Freud: Das Unbehagen in der Kultur. Wien. 1930.
W ostatniej swej pracy stara się słowny twórca ·teorji

psychoanalitycznej wniknąć w przyczyny niezadowolenia z obec
nej kultury, stworzonej mozolną pracą wieków. Kulturą nazywa
sumę wyników i urządzeń, które nas dzielą od życia naszych
przodków i które służą dwom celom: ochronie człowieka przed
przyrodą i regulowaniu stosunków ludzkich'. Pierwszym szcze
blem w rozwoju kultury to poczucie własnego ja, rozwój któ
rego według Freuda uwarunkowany jest „zasadą rozkoszy"
(Lustprinzip). Poczucie to rozwija się u dziecka z usuwania
uczuć nieprzyjemnych, a pożądania uczuć przyjemnych. Jest
ono pozostałością jakiegoś uczucia, które łączyło „ja" ludzkie
z otoczeniem, pozostaje więc w ścisłym związku z uczuciem
kosmicznem, którego znamieniem jest poczucie wieczności, cią
głości, nieograniczoności. Niektórzy widzą w uczuciu tem pier-.
wiastek psychiczny religji. Freud umiejscawia je raczej w nie
mowlęcej niezaradności (zarówno w niemowlęctwie osobniczein
jak ogólnoludzkiem), w potrzebie opieki i w lęku przed prze
mocą losu.

Zdaniem Freuda ,,zasada rozkoszy" owładnęła życiem
i jego celem. Na tej zasadzie opiera się też rozwój kultury.
vV życiu jednak wszystko· przeciwstawia się pogoni za szczęś
ciem. Cierpienia grożą człowiekowi z trzech stron: 1) z niedo
magań własnego ciała, 2) z niebezpieczeństw otoczenia, 3) ze
stosunków ludzkich. Mądrość życiowa zmierza do unikania cier
pień i urobiła sobie w tym celu rozmaite metody. Jedna z nich,
metoda chemiczna, dąży do zapominania przykro] izeczywistości
przez używanie narkotyków i alkoholu. Inną techniką unikania
zła to sublimacja, przeniesienie „libida" na zaspokojenie sil
twórczych. Ujemną stroną tej metody to jej ograniczoność, jest
ona zaledwie jednostkom dostępna. Miłośó płciowa, użycie pię
kna, to również przejawy pogoni za szczęściem.

Najwięcej nieszczęść doznaje człowiek skutkiem zależności
swej od przyrody . (niedomagania cielesne,. niebezpieczeństwa
otoczenia). Stosunki z ludźmi bywają też przyczyną cierpień
może dlatego, że i psychika ludzka jest zależna od przyrody.
Kultura zmierza więc do osiągnięcia maksymalnej korzyści

.tj
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przez opanowanie pr~yrody. Czy człowiek opanuje ją kiedyś
całkowicie, Jest .wątpliwo. Kulturalnem nazywamy jednak nie
!·Ylko to, co pożyteczne, ale coś więcej, a mianowicie czystość
1 porz~dek, ktore są coprawda pożyteczne ale nie bezpośrednio,
oraz piękno.

Zada~iem kultu~·y jest stworzenie jak najszerszych stosun
ków _ludzln~h: Człm~1~k, powodowany miłością płciową, tworzy
rodzmę, naJJ?i~r_wot!1ieiszą komórkę społeczną. Rodzina jest więc
podstawą dz.isiejszo] kultury. Bywa jednak rodzina jednocześnie
tamą d~lszego jej rozwoju; gdyż dla własnego szczęścia wy
rzeka się szerszych stosunków ludzkich, w których może utra
cić swych członków.

Człowiek w stosunku· do człowieka jest nietylko objektem
~e~sualnym, ale i obiektem.do wyładowania własnej agresywne
ser. Jest to moment szkodliwy w stosunkach ludzkich, który za
gr-ażu kulturze. Zadaniem kultury jest więc również tworzenie tam
dla agresywności ludzkiej. Przybywa przez to jeden powód więcej.
do niezadowolenia człowieka ze współczesnej kultury. Tryby
agresywne zostają stłumione przez poczucie winy. Poczucie winy
rozwija się z powstaniem „nad - ja'.' ('Uber - Ich), z lęku przed
odkryciom winy. Nad - ja prześladuje grzeszne „ja" uczuciem
strachu i poszukiwaniem kary. Im cnotliwszy człowiek, tern su
rowsze jego sumienie, tern częstsze pokusy i większa wiara
w własną słabość; święci np. uważali się za wielkich grzeszni
ków. ,;y „natręctwie myślowem" (Zwangsneurose) poczucie winy
napiera się świadomości ze zdwojoną mocą. Poczucie winy jest
najważniejszym problemem · rozwoju kultury. Cena tego rozwoju
została jednak okupiona szczęściem osobniczem.

Losy rodzaju ludzkiego zależne będą od tego, .czy ,v roz
woju kultury uda się zapanować nad popędami agresywnemi
i tern samem -stworzyć warunki współżycia. Zagadnienie to jest
niezmiernie ważne w dobie współczesnej, gdyż ludzkość do tego
stopnia opanowała siły przyrody, że przy ich pomocy jest zdolna
wzajemnie się wytępić. L. Bandura.

K. F. Sturm: Die padagogische Reformbewegung der iiif!-g•
sfen deutschen Vergangenheit, ihr Ursprung und '7':rlauf, _Sinn
und Erfrag, A. W. Ziclefeld, Osterwieclł-I-lar::, 1930 r., stron V lll+ 11:,

Kto chce zrozumieć wspolczesną pedagogikę, musi poznać
jej źródła i rozwój. Na ukształtowanie s!ę idej pe_dagogic~nycl;
współczesności silnie podziałała pedagogika _menuecka.. 1 o tez
książka, malująca genezę i stawa1:ie się p:·ądow pedagogicznych
w Niemczech lat ostatnich, powinna zamteresowac takze pol-
skiego czytelnika. , . • • 1 · • 1 ·

Sturm przedstawia w pierwsze i czę s? i swej csiąz ~i
nastrój i dążenia ]at !JO-tych ub. stulecia,. w których doszukuje
się początków dzisiejszych dążeń peclag~giczn:y~h, zwlas~cza ha
seł indywidualizmu i pedagogiki socjalne]; ln:e~h następnie wal~ę
poglądów wokoło idej szkoły HerbartowslneJ oraz odrodzenie
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idei Pestalozzi'ego; maluje plastycznie „oblicze starej szkoły en
cyklopedycznej i werbalistycznej. , .

W cze ś ci dr u er ie j zajmuje się autor poszczególnemi
tendencjami." Omawia ,;ięc prąd estetyczno-.pedagogiczny ~ve
nariusa, Lichtwarka, Wolgasta, Webera, Lindego, domagający
sie szerokiezo uwzzlednionia pierwiastka sztuln w wychowaniu,
i nauczaniu,

0

znany~ pod nazwą „Personlichke~tspadag,?gil(; do
kładnie przedstawia· narodziny hasła „Vom Kmde a,p-s ; większy
rozdział poświęca· omówieniu idei „Szkoły pracy , zwłaszcza
poglądów Kerschensteinera i Gaudiga: interesująco wyjaśnia za
sadnicze dażenia pedagogiki społecznej, starającej się oprzeć
wychowanie· na zasadzie „in der Gemeinschaft und duroh die
Gemeinsehaft fiir die Gemeinschaft" ;- z sympatją odnosi się do
grupy bojowników „Entschiedene Schulreform" i jej przewódcy
Pawła .Oestreicha; wreszcie kreśli losy idei Marji Montessori
w Niemczech, jako jedynego prądu zagranicznego, który silniej-
sze w Niemczech zapuścił korzenie. .

Część t r z e ci a, utrzymana w tonie bardziej subjektyw
nym, niż poprzednie, poświęca autor omówieniu krytycznemu
panujących dążeń i praktycznych rezultatów dotychczasowego
rozwoju (,,Sinn und Ertrag").

Obszerna bib 1 jograf ja uzupełnia książkę, pisaną żywo,
językiem jasnym i łatwym. !Yl Friedkitider.

Paul Ficker: Didałdik der Neuen Schute, Nalał, A. W. Ziclefeldt,
Osterwiech im Harz, 1930 r, str. 292.

Niezliczona mnogość nowych metod i metodycznych środ
ków nauczania w szkole powojennej spowodowała wreszcie po
trzebę pewnego syntetycznego ujęcia i, przeglądu ich. Książka
Fickera stara się tej potrzebie uczynić zadość.

Wychodząc z praktyki szkolnej, od stosowanych w nich
metod pracy, dąży autor do ustanowienia pewnych zasadniczych
jej typów, przybierających tylko odmienny wygląd przy posz
czególnych dyscyplinach szkolnych, przy różnym poziomie na
ukowym uczniów i różnych celach pracy. Autor rozróżnia. więc
p r a c ę n a d b e z p o ś r e d n i ą r z e c z y w i s t o ś c i ą której
głównyn~ środkiem jest obserwacja, w dalszym rzędzie ekspe
ryment 1 praca ręczna, prac t} n ad po śr e cl n i a rzec z y
w isto ś ci ą, ujętą w model, obraz lub w mapę; p 1: ac ę n a' d
111 at er jale m słownym, bądźto podanym jako żywe słowo
'przez nauczyciela, uczni-a referenta, gramofon lub radjo, bądźto
jako tekst pisany lub drukowany w książce beletrystycznej, na
ukowej, podręczniku szkolnym, w gazecie, słowniku, leksyko
nie i t, p. Każdy z tych rodzajów pracy omawia autor szczegó
łowo, pod~jąc m oż I i w oś ei w pro w a cl ze n i a ml o cl zie ż y
w te c ~n~ kę p r ae y! zbyt clo~ychczas w szkole zaniedbywaną.
Wskazówki autora mają dla kazdego praktyka szkolnego nieo
cenioną war~ość p~·aktyc~ną, albowiem pozwalają doświadczyć
w szkole -na1rozma1tszych środków, odwodząc od szablonu i ru-
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tyny, najgorszych wrogów produktywnej pracy szkol
nej. ,,Każdy' materjał - powiada Ficker - wymaga odpowie
dniego do swej struktury opracowania ... Każdy pro;es pracy -
czyto w dziedzinie nauk humanistycznych, _czy przyrodniczych,
technicznych czy artystycznych - jest indyw.idualnościa dla
siebie, cały szereg czynników warunkuje jego indywidualne
oblicze.,.". Jako takie czynniki przytacza autor psychike nau
czyciela, ucznia, klasy, warunki zewnętrzne pracy,. specyficzny
charakter materjalu naukowego i tp, Dlatego stale przestrzega
on przed szablonowem używaniem tychsarnyoh metod pracy
w różnych przedmiotach, z różnymi uczniami, · wśród różnych
warunków, wymagając od nauczyciela prawdziwego artyzm u
w cl oborze środków tech n i cz ny c h dla pracy szkolnej.
Ale sam artyzm nie wystarcza - trzeba też doświadczeń i wia
domości. Książka Fickera daje ich ogromną ilość i' dlatego staje
się niezmiernie cenną, jako prawdziwy por ad n i k p rak ty
czny. Krytyki niemieckie uważają ją za jedną z najcenniej
szych, jakie się w latach powojennych w Niemczech pojawiły.
Ponieważ pisana jest bardzo przejrzyście; ułożona systematy
cznie, językiem bezpretensjonalnym i łatwym, przeto i polskiemu
czytelnikowi stać się może książką pożyteczną i pożądaną.

!Yl Ftiedldnder.

Kromka pedazoziczna.
V-iy Międzynarodowy Kongres wychowania moralnego

odbędzie się w Parvżu (w Sorbonie) od 23 - 28 br. Program Kongresu obej
muje następujące referaty: 1. Nauczanie historji jako pomoc. w wychowaniu
moralnem (K, At I am i 1' a, sędzia Międzynarodowego Trybunału w Hadze
i M. ·D. [Pa ro d i, insp. gen. wychowania pub!. w Paryżu). 2. Rola · ka,;ności
i opanowania samego siebie w wychowaniu moralnem (Pr of. Petersen
z Jeny, Dr 1-1 e I en a W o dec h o u se prof. un. w Bristolu). 3. Róione metody
wychowania moralnego (Pr of. I. Pi age t,z Genewy, S. Rad hah r l s h m an-
prof. un. w Kalleucie]. _

IV-ty Międzynarodowy Kongres pcśwfęccny psychcfcgji
,indywidualnej odbędzie się od 25 - 28 września br. w Berlinie. Odczyt
inauguracyjny „O sensie życia" wygłosi twórca psycholog]! i~d~widu~lnej
Dr A I fr e d Ad Ie r z Wiednia. Główny temat obrad „Psychologia indywidu-

- alna a szkoła" obejmie następujące referaty: Podstawy psychologii indywidu
alnej .w dydaktyce - Psycholoqia indywidualna w szkolnictwie średniem -
Porady pedagogiczne w szkole - Psychologia indywidualna a sport - Psy
chologja indywidualna i psvcholoqla socjologiczna.0

Eyup Hamdi (Nigde, Turcja). Organizacja szkolnictwaw Tur
cji. Jednem z najważniejszych zadań młodej republiki tureck'.ej ~yla od sameg_o
początku radykalna reforma szkolnictwa, oraz jego reorganrzucja. Przedstawia
się ono obecnie następująco: ·
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Cale szli o I n i c two podlega ministerstwu oświecenia. Wedle ustawy
o szkolnictwie z marca 1926 r. podzielony jest !:,raj na 12 ol:,ręgów szholnych,
na czele l~tórych stoją podlegli ministerstwu naczelnicy. ·

S z I:, o I y po wszech n e dzielą się na: szkołv 5 hlasowe mielshie,
3 klasowe wielskie oraz szko ły specjalne dla dzieci upośledzonych. Władzom
państwowym podlegają tahże ssholy powszechne cudzoziernshie, htórvch jest
w Turcji pewna ilość. W hilleu miastach istnieją przcdszhole dla dzieci w wiehu
przedszkolnym, prowadzone metodą Froebla. Nauka w szhole powszechnej
obowiązhowa i bezpłatna. Obowtązeh szholny rozpoczyna się w 7. roku żvcta.
Klasy są :;:.wyl:,le mieszane. Personal nauczvcielshi shłada się z nauczycieli i na
uczycielela. Wedle statystyl:,i oficjalnej liczy Turcja 6.596 szleół powszechnych
z liczbą 492.652 dzieci i 13.196 nauczycielstwa.

Dla młodzieży starsze] istnieją s z I:, o ł y d o li s z ta ł ca j ą ce, dla do
rosłych I:, u r s y d o I:, szt a ł ca j ą ce, utrzymywane przez samorządy (po
wiaty wilajety). ··Liczba uczestnlhów tych szłaól i kursów wynosiła \V u. r. oho ło
500.000.

Szli o ł y st op n i a wyższego obejmują: szleolę średnią, 'liceum i se
minarjum nauczvciclshie. S z I, o I a śr e d n i a trwa 3 lata. Absolwenci szholy
średniej mogą wstąpić do I i ce u m,' w htórem studjum obejmuje również okres
trzyletni. Ostatni roh nauhi w liceum posiada dwa typy naukowe: techniczny
i humanistyczny tah, ie uczeń może sobie jeden z nich wedle swych shlon
ności wybrać. Liceum hończy się egzaminem dojrzałości. Świadectwo dojrza
łości uprawnia do studjum akademickiego.

S e m i n ar j a n a ucz y c ie Isk i e mają dział trzyletni dla dohsztal
cenia nauczvcieii wieishich i dział pięcioletni dla dohsatałcenia nauczycieli
szhół powszechnych mieishich. Do seminarjum przyjmuje się absolwentów pię
cioklasowej szl,o ły powszechnej. Seminariów wieislzich jest 2, mieishich 26,
nadto seminarium ochroniershie dla kształcenia freblanek w Stambule.

W szko łach średnich i liceach istnieje I, o e d u I:, a c j a.
Seminarja nauczycielshie połączone są zwyhle 2: i n ter n a ta m i. Z jęz y.-

1:, ów ob cy c h uczą się jęz. Irancusleiego, nierniechicgo i angielshleqo.
S z I, o ł y a k a d e m i c I:, i e. W Stambule Istnieje uniwersytet, posiada

jący. fakultet teologtcznv, prawniczy, medyczny i filozoficzny, ponadto fal:,ul
tet inźvnierji. Przy fakultecie medycznym jest oddział dentystvcznv, larmaho
logiczny i dla hsztalcenia poło żnvch, Z instytutów uniwersvtechich należy wy
mienić : instytut fic:yl,alny, chemiczny, elehtro- techniczny, administracyjno
polityczny dla hsztalcenia urzędników i polllyhów, oraz ahadaruję sztub pięh
nvch, pielęgnującą omarnentvhę, rzeźbę architehturę, rvsuneh i malarstwo.

Fehultct prawniczy założono leż niedawno w Angorze.
W Angorze znajduje się też specjalny trzyletni i n s I y tu t pe d a go

g i cz ny dla hształcenla nauczycieli szhól średnich, oraz nauczycieli sernina
riów. Dla łasztalcenia nauczycieli licealnych istnieje specjalne w y i! s z e se
m i n ar jum n a uczycie 1·s I, ie.

Szl:,olni~two zawodowe.
S z I, o ł y z a w o do w e przygotowują do zawodów rzemieślniczych

i przemysłowych. Do szl:,ól łych przyjmuje się po ul:,ończeniu szl:,oly po
wszechnej. Wyją[l:,owo tyll,o do zawodu drul,arsl,iego wymagane jest ul:,oń
czenie trzyletniej szl:,oly średniej. Specjalną szlwlą za\:vedową jest 5 - Ie t tl i
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i n s t y t u t d I a d z I e w c ~ ~ t ,,, Anno •- '-t ·
. - ·• v • " t "e, w " orym udziela sic; m. i. nauhi

gospodarstwa domowego, prac ręcznych itp.
Nauc:sycielstwo tu .. 1. . . . . . . •hl cl . t _e c ' t e 111te1 csuic się . silnie wspólczesnym

. ~u t,e,m pe agog,c:snym zagranicą. 'Władze popierają sarnohsztalccnie i do
nsz a carne zawodowe nauczvctelt b.

1
I . - 1• acząc zwłeszcza na poqłębienie wvhszlal-

cema psyc 10 og1c:e:neoo \V c1-· c1-· · d .
0

-. . ~ · "'e =ct111e meto yc:sne1 przvimuie sic; w szhole
turechic] coraz bardzie] metod -1, I- Y s" o Y pracy oraz wychowania spo łecznego.

tlum. mf.

. Egza~in p~a,htyczny, Pr:sygotowailie się do egzammu pral,tycznego
- istoty s,,:e! t założeń Ministerstwa jest formą dalszego hształcenta sic: nau
c:syc1eh szbół powszecbnych w wiedzv peda_gogicmej oraz jest czynnikiem,
kl0ty ma uz_upelnić_ brahi hształccnla seminariów nauczycielshich. Seminarium
nauczvcielshie, am 111ne :saklady hształcenta nauczycieli nie dają przygotowa- .
ma do nauczania w szho łach niższego typu, 'nie dają także przygotowania
:s dz.icdz in organizacyjno-administracyjnych szholnictwa w Polsce. Sam akt
eg:saminu ma być sprawdzianem, w jakim stopniu kandydat teorelvczne wia-

. domości, zdobyte przedtem, umie seslosować w prahtvce, Środowisko i wa
runhi, wśród htórych nauczvcielstwo odbywa prahtvhę, mają bardzo doniosłe
znaczente na wybór planu 'i metod nauczania w pracy nauczyciela; dlatego
też Ministerstwo poza regulaminem nie dało pro gr am u e g:;: am i n u. Po
dano jedynie ramy, I,t~re ma mozolną i trudną pracą wypełnić sam nau
c:syciel.

Aby jednał, nauczvctelstwo nie błądztlo poomachu i nie opierało swej
· pracy na intuicji i fantazji, przvchodaą temu nauczyctelstwu :;: pomocą: samo
Ministerstwo przez urządzanie kursów wakacyjnych, htóre jednak nie przy
gotowują do egzaminu, ale dają wiadomości przydatne do tego egzaminu.
Związlzi i stowarzyszenie nauczvciclskie, artyl,uly w c;casopismach fachowy~h,
a wres;ccie urząd:sony pr:se;c Pows:sechny Uniwersytet Korespondencyjny w War
s:sawie (ul. Chmielna 53) Kurs e g:;: am i n u p r a I, ty c :s n ego, l,tóry liczy
się pr:sedews:systl,iem :;: potr:sebami nauc:syciela początlmjącego, nauc;cyciela
pracującego ,v s:sl,olach niżej zorgani:sowanych tal,, by jego w I_ as n a s :s I, o I a
mogla w c:sasie eg:saminu wystąpić jako całość wychowawc;ca i dydal,tyczna.
Gotowego materjalu K u r s nie daje, ale skierowuje nauczyciela do zagadnień
:;: d:siedziny pedagogil,i i dydaMyl,i, do pewnych podręczników; Kurs za
wiera wystarczające stres:scs:enia :;: d:siedziny pedagogi!,i, dydal,tyl,i, psycho
logji dziecka, higjeny szlwlnej, programów i metod nauczania poszczególnych
przedmiotów w s:sl,olach powszechnych, organizacji szl,olnictwa i t. p.; K u r s
cl aj e kandydatom do opracowania :sagadnienia z życia szl,oly, poprawia·
wypracowania pisemne I,andydatów, konspel,ty (plany) le!,cyj oraz ·streszcze
nia d:siel :;: przedmiotów pedagogic:snych i administracji szl,olnej.

Calv powyżs:sy :sal,res opracowują fachowcy i :snawcy d;ciedzin peda
gogicznycl~ i s:skolnictwa. Dyrel,torem jest rnany pe~agog Janusz !ędrzej';wic~,
llierownil,iem Dr Stanisław Tynelslli, autorami l,ursow, Dr Kaz1m1er2: Sosmckt,
prof. Marjan Nawrocl,i, ,nauc:s. Klementyna Statllerówna, naucz. Stanis!a,v Ma-

chowski i inni.
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JÓZEF MIRSKI.

Peda~o~izm nowoczesny i je~o przeiawv ",
. Żyjemy, w dobie rozbudzenia myśli i ducha pedago-

gicznego, ktoremu rownego bez wątpienia nie znają dzieje.
Sprawa wychowania młodych pokoleń nabiera dziś wagi
jednego z najcentralniejszych, jeżeli nie· wręcz najcentral
niejszego zagadnienia w obrębie całej kultury. Utraciwszy
swą niejako zupełnie oczywistą prostotę pewnej natural
nej funkcji wprowadzania narastających pokoleń. w świat
kultury, wychowanie staje się wyraźnie świadomą i celową
akcją, zmierzającą do p rzebud owy tejże kultury w wiel
kich grupach społeczno-narodowych, a nawet. całej ludzkości.
Ze stanowiska psychologji kulturalne] tłumaczy się ten wła
śnie rekonstrukcyjny charakter dzisiejszej pedagogji wybitnie
przełom o wym charakterem kultury naszych. czasów. Nie
jest to zapewne zjawisko odosobnione w dziejach.. Podobny
ruch pedagogiczny towarzyszył już w przeszłości wszystkim
wielkim przełomom kulturalnym, by prz;Srpomnieć tylko okresy
Humanizmu i Reformacji, Oświecenia i Romantyzmu, u nas
zaś czasy przedrozbiorowe i rozbiorowe. Tylko, że za drii
naszych ruch ten, który nazywamy p e d ag o g izm e m, wy
stępuje z większą, niż ·kiedykolwiek, siłą i napięciem, ile że
sam ów przełom sięga dalej i głębiej, obejmując niemal
całą ludzkość cywilizowaną i grożąc jej, jeśli nie zawaleniem,
to w każdym' razie potężnem zachw~aniem całeg? g~achu
dotychczasowej kultury. "Upadek świata zachodmego Ka
sandrowym głosem przepowiada i ~ieunikni~noś_ci jego do
wodzi obok Spenglera szereg powaznych socjo- ,1 kul_turolo
gów (u nas np. Fl. Znaniecki) 2). To_ pewna, że poczucie _kry
zysu mają dziś w mniejszym lub większym stopniu uświado-

') Odczyt wygłoszony w „Institut d' Etudes Slaves" w Genewie
9 maja 1930. , ·

') Upadek cywilizacji zachodniej. Poznan 1921.
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mienia wszyscy, którzy w [akiejkolwiek ?ziedzinie życia
kulturalnego - prawodawstwa cz~ p_ohtyk1, _gosp?darstwa
czy sztuki, nauki czy religji i styk~Ją się ?~Zp?sredmo z pod
stawowemi siłami i zaaadnieniami tegoz życia, Z - tego po
czucia kryzysu rodzi się też u ws~yst~ich, l~tórzy znając l~,
poczuwają się zarazem do odpowie?zialności za przyszłosc,
gorączkowa chęć i gorliwe zabiegi o powstrzymame kata
klizmu zapornocą gruntownej i systematycznej przebudowy
samych podstaw kultury. . .

Nie tu miejsce na szczegółową analizę przyczyn I obja
wów tego ogólnego kryzysu kultury_ współczesnej _ani t:ż na
kreślenie obrazu owej niezaprzeczeme nader energicznej, acz
nie zawsze dość szczęśliwie pomyślanej i dość głęboko się
gającej kontrakcji ratowniczej, którą zwłaszcza po wojnie
podjęto na najrozmaitszych polach życia kulturalnego. Jeżeli
zaś wysunęliś.rny na czoło naszych wywodów _ owe ogólne
uwagi o kryzysie, który przeżywa cała współczesna kultura,
to tylko dlatego, by z tern większą wyrazistością uwypuklić
zupełnie osobliwą rolę, jaka przypada lub raczej jaką przy
pisują dziś funkcji wychowania, i uzyskać tern samem nale
żyte tło dla naszych uwag na temat zaznaczonego w tytule
,,pedagogizrnu·".

Przez „pedagog izm" bowiem rozumiemy - na razie
jeszcze w sposób całkiem ogólny - nic innego, jak tylko
sam ten tak niezmiernie dziś spotężniały ruch pedagogiczny,
który ujawnia się w postaci niebywałego rozwoju zarówno
nauk pedagogicznych wraz z całą ogromną ich literaturą
i międzynarodową organizacją pracy badawczej i dydaktycz
nej, jako też twórczości czysto praktycznej, eksperymentalne]
i reformatorskiej, obejmującej dziś już nie tylko szkolnictwo
prywatne, ale przenikającej także coraz bardziej do szkol
nictwa oficjalnego i przetwarzającej je coraz gruntowniej.
Proces ten rozgrywa się na pozór wyłącznie lub przynajmniej
w dużej mierze na płaszczyźnie argumentacji czysto teore
tycznej, opartej na wynikach takich nauk, jak hiśtor]a, psy
cbologja, zwłaszcza genetyczna, socjologia i etyka. Nie
należy się jednak łudzić. Argumentacje tego rodzaju mirno
całej swej wartości objektywnej, spełniają w mechanice wiel
kich ruchów kulturalnych zawsze tylko funkcję wtórną. Nie
one decydują o ich narodzinach i kierunku, choć w pe
wne] mierze niewątpliwie je determinują. Żródło, z których
owe ruchy płyną, siły, które irn nadają pęd i kierunek, try
skają z pokładów o wiele głębszych i potężniejszych, a mia
nowicie tych, w których dokonują się wogóle wszelkie żywio
łowe i rozstrzygające przemiany wnętrznych energij i tendencyj
życia, a więc i życia kulturalnego. ·

To też i nowoczesny "pedagogizm" oznacza niewątpliwie
[eden właśnie ~ pr_zejawó": takiej ~gólnej i. dogłębnej prze
miany ducha, i tej właśnie genezie zawdzięcza żywiołowy
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swój rozmac~, niezwykle silną swą wiarę w siebie, a wraz
z mą c~y tez r1:cze3 wbrew. niej swój - i rac .i o n a I izm.

Mimo całe] ~aradoksalności takiego złączenia iracjona
lizmu nowocz_e~neJ pedagogiki z jej wiarą we własną moc -
parado~salnosci, ktorą ~resztą postaramy się wyjaśnić w dal
szy1;1 . ciągu ---: pod~reslan_iy ze szczególnym naciskiem tę
właśnie cechę i rac .l o n al Isty cz n ą, jako niezmiernie cha
rakterystyczną dla współczesnego pedagogizmu. Ona to bo
wiem tłu_m_aczy nam, 1) dlaczego żadna racjonalizacja, choćby
najbardziej naukowa, nie zdoła ująć do dna, wytłumaczyć
bez reszty wszystkich czynników, składających się na to, co
nazywamy "nowem wychowaniem"; 2) dlaczego towarzysząca
mu współczesna myśl pedagogiczna, tak bardzo wysubtelniona
pod względem epistemologicznym, włącza w samą dialektykę
nowego ruchu także ów czynnik iracjonalny - bądź w po
staci indywidualnej struktury i entelechji wychowanka,
bądź w postaci pewnego ogólnego agnostycyzmu wobec ży
cia, kultury i je] rozwoju, oraz 3) dlaczego wreszcie peda
gogizm nowoczesny, będący sam w znacznym stopniu prze
jawem iracjonalnym stara się· - mimo logicznej sprze
czności takiego dążenia z dopieroco zaznaczonym agnosty
cyzmem, z taką nieomal zaborczością, właściwą wszelkim
żywiołowym ruchom, wysunąć się na czoło kultury a nawet
wszystkie jej dziedziny sobie podporządkować, wierząc, że
jest powołany i ma moc przetworzyć je w duchu nowego
ideału kulturalnego, nowej przyszłości. .

Otóż ten właśnie moment ostatni skłonił nas szczególnie
do ukucia nowego terminu „pedagog izm", mającego, jak
wszystkie - izmy w naszym języku, oznaczać nie tylko pe
wien określony styl, formę i kierunek życia i twórczości, ale
zarazem także pewną właściwą im zawsze „przesadę", nad
miar czy też jednostronność. Nie ulega bowiem wątpliwości,
że w owym optymizmie, cechującym całe nowoczesne wycho
wanie i jego teorję, w owem zresztą wysoce szlachetnem
dążeniu do przebudowy ludzkości prze z wychowa n ie,
w owej wierze w możliwość przeobrażenia struktury ducho
wej człowieka i całej kultury zapomocą choćby najidealniej
skonstruowanej akcji p E: dag ogi cz n ej - i tylko niej, lub
niej przedewszystkiern - tkwi niezmierna właśnie „prze
sada" i jednostronność.

Rozpatrzmy sprawę dokładniej.
„Pedagogizmu" nie należy przedewszystkiem utożsamiać

z »P a np e dag o g i z m e m" t. j. z tym kierunkiem teore
tyczno-pedagogicznym, który na podstawie pewnych określo
nych założeń psychologicznych i biologicznych przyjmuje
wprawdzie również zasadniczo wszechmożność wychowawczą,
ale samo wychowa n ie pojmuje raczej jako pewien z r a;
c j o u a I i z o w a ny system aktów oddziaływania na dziecko.
Formą tak rozumianego panpedagogizmu była i jest jeszcze
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owa postawa i organizacja wychowania, którą jeden z pedago
gów francuskich (Chabet.'), a przed nim Palante) nazwa_ł _edu
kacjonizmem a która w najgłębszem ujęciu stanowi_ 1s\otę
„wychowania, tradycyjnego". Oto jego cechy: 1) e~uk~CJ?mzm
zrywa więź, łączącą wychowanka, z całokształtem zycra srodo
wiska, wyodrębniając wychowanie, zwłaszcza szkoli:i-e, w system
sztuczny, tern sztuczniejszy, że 2) racjo n al i z u Je sam fakt
wychowawczy, tj. a) niedostatecznie lub wcale nie uwzględnia
czynników iracjonalnych, współdziałających w rozwoju czło
wieka, zarówno ekstrasubjektywnych, jakoteż intra sub
je k ty w ny c h (zwłaszcza struktury osobowej i jej rozwojo
wej dynamiki t. j. popędu do autorealizacji), b) przyjmuje
możliwość sięgania aktami, oddziaływującemi przedewszyst
kiem na świadom oś ć i ze stanowiska świadomości celo
wemi, przeobrażająca do najgłębszych iracjonalnych pokładów
nieświadomości - czyli innemi słowy: dąży do racjonali
zacji całego cz ł o w i e k a; wreszcie 3) ów w swej istocie
racjonalistyczny edukacjonizm, nie znający i nie uznający na
turalnej rytmiki rozwojowej dziecka w dwutakcie: praca -
wypoczynek, napięcie - odprężenie, świadomość - nieświa
domość, a co więcej, okazujący wręcz nieufność i niechęć
wobec owych naturalnych, nieświadomych i iracjonalnych
czynników rozwoju, wierzy w możliwość zastąpienia „:roz
woju" o wiele skuteczniejszem jeszcze, jak sądzi, ,,wychowa
niem" czynników naturalnych- sztucznerni, iracjonalnych -
racjonalnemi, nieświadomych -· świadomemi; w tym też du
chu uważa on sobie za obowiązek ograniczać pierwsze w jak
najdalszej, mierze a opierać się przedewszystkiem na drugich.
Praktycznie oznacza to: ile możności jak najzupełniejsze
wprzęganie wychowanka w kluby machiny wychowawczej,

. niespuszczanie go niemal z oka (t. zw. dozór!), ciągłe zaj
mowanie go rzekomo wskazanemi ze stanowiska wychowaw
czego czynnościami, pozostawianie mu jak najmniejszej swo
body, dawanie mu jak najmniej możności do własnego, na
turalnego życia „pozawychowawczego", słowem: podcinanie
u korzeni wszelkiej spontaniczności, a temsamem preparo
wanie manekina „dobrze wychowanego" - przynajmniej
w zamierzeniu. W rzeczywistości bowiem siła żywotna i pęd
rozwojowy młodzieży „edukacjonistycznie" .właśnie wycho
wywanej okazywały się zawsze n a o g ó ł silniejsze od owej
wielce ·kunsztownej machiny wychowawczo-przetwórczej, nie
zmiernie jeszcze udoskonalonej dzięki usłużności pewnego
typu psychologji - owej machiny, przeciwko której młodzież
broniła się (i dziś się jeszcze zapewne broni) lenistwem,
niekarnością, nieuwagą i wszystkiemi innemi niemal grze
chami szkolnemi", będącemi w gruncie · rzeczy najc;ęściej

• ') ,1I~'ed1!-c:1tionisme" (Revue pćdagcgique, Nr.1.1914). -· J. Joteyko·
,,Wiedza I intuicjaw wychowaniu" (Przegląd Pedagogiczny 1920. z. 1).
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tylko o?.ia:veIT.1 samo~brony jej_ na.iistotniejszych praw do wła
snego ~ycia 1 r':ZWOJU. W tej też samoobronie tkwi źródło
wszelakich „buntow" młodzieży nie tylko w sensie drobnych
lokalnych rewolt, lecz także wie l k ich r u c h ów które no
szą na sobie za:vsze piętno rewolucyjna, o ,ile ich przedtem
st~rsze społeczeństwa, _a' racze.i prawdziwi przewodnicy, czy
tez ~rzod_owm?y n:1łodz1eży nie przewidzą i, jak np, w skan
tyzrnie, me ~k1er~Ją wczas we właściwe łożysko, stwarzając
w ten sp_osob mezbę~ne ujście· dla burzących się energij.
!{ewolucrinym natom_rast _był n. p. w swych narodzinach
1 w sw_eJ_ po?zątkoweJ fazie ów znany a skądinąd istotnie
odro_dz1C1elsk1 ruch t. zw. ,,wolno - niemieckiej młod;deży"
(Freideutsche Jugendbewegung), który będąc właśnie buntem
przeciwko edukacjonizmowi szkoły i domu, wywiesił na swych
sztandarach hasła wolności, swoistych form życia, swoistej
kultury młodzieńczej (Jugendkultur). Ruch ten, wszczęty bez
pośrednio przed wojną, przeorał głęboko duchowość niemiecką,
przełamał pod wieloma względami zaschłą skorupę zaśnie
.ąziałych sądów i przesądów, rozbudził niesłychanie potężne
nowe siły, cele i ideały, któremi najtęższe umysły. Niemiec
współczesnych do dziś żyją i które stały się tam źródłem
nieomal wszystkich wybitniejszych poczynań nowo-wycho
wawczych.

Poczynania tego typu nie ograniczają się, jak wiadomo do
samych Niemiec, lecz ogarniają dziś cały świat cywilizowany
i to z siłą, jak napomknęliśmy z początku, wręcz żyw i o
ł o w ą. W tej właśnie żywiołowości nowego ruchu wycho
wawczego tkwi cecha, która każe nam doszukiwać się jego
źródeł nie tyle na płaszczyźnie nowych tylko „poglądów"
pedagogicznych, ile raczej w głębinach samego życia. Tern
też tłumaczy się, dlaczego będący wyrazem tych przemian
peclagogizm nowoczesny, przeciwstawiając się dawn_e~u edu
kacjonizmowi, kładzie w ujęciu samego wychowama. istotny
nacisk nie na akt, lecz na proces wychowawczy 1, samo-
wychowawczy. . .

Z ·. pośród wielu nader znamiennych pod_ tym właśnie
względem nowych ujęć teoretycznych prZY_toczrc ?l1Cemy_ trzy:
jedno, pochodzące od zrianego pedagoga Jenen~k1ego ~ 1 ot r a
Petersen a, drugie sformułowane przez wybrtn_ego f!lo~ofa
pedagogiczneg.o E r n e st a Kr ie c ka, o~az trzecie, należące
do Florjana Znanieckiego, wszyst~1e_trzy zreszt~ oparte
na czysto teoretycznyc_h p~zesłankilch so_cJ 0-_1 kulturologicznych.

pet er s en odrożma pe cl ag o g J ę, Jako sztukę wycho
wania istot rozwijających się,• od wy c h o w a n i a wo g ó le,
które pojmuje jako proces niezmiernie rozległy, ogólna-kult~:
ralny, obejmujący całe ~ycie l_udzkie_ i prow~dz~?Z ludzkosc ,
ku uduchowieniu, uczłowieczeniu czyli humanizacji ); Wycho-

') ,,Allgemeine Erztelumgswlssenschatt" (Berlin 1924. I. T. str. 68);
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wanie staje się w tern ujęciu równoznaczne z samym rozwo
jem kultury. ,,Przez wychowanie - pow_iada Petersen - ro
zumiemy nie tyle sumę wymyślonych 1 _ stosowanych przez
ludzi zabiegów sztuk i wychowawczeJ, ile raczej ową funk
cję, która przenika całą rzeczywistość _i ?okonywa y,; n!ej
tego, co nazywamy w człowieku uduchowieniem, hum~mz~cJą,
życiem osobistem. Wy c h o w a n ie w tym s ens 1 e J e st
takim samym faktem, jak życie, i jak ono, jest
w swej istocie niewytłumaczone" (podkreślenie na
sze - uw. autora).

Oto zdanie, wyrażające niezmiernie lapidarnie istotę pe
dagogizmu wraz z jego charakterem iracjonalnym,

Podobną a bodaj czy nie skrajniejszą jeszcze teorję pe
dagogizmu spotykamy u E. Kr ie ck a w dziele: ,,Filozof.i a
wychowania" 2). I on ujmuje „wychowanie" jako niezmiernie
rozległy, wielopłaszczyznowy i wielowarstwowy proces auto
kulturyzacji ludzkiej. W najgłębszej warstwie wychowanie
oznacza wedle niego ową więź duchową, która zespala człon
ków grupy społeczno-kulturalnej a zarazem wytwarza ,v niej
podstawy „człowieczeństwa" w sensie pewnych elementar
nych postaw i zdolności duchowych. W drugiej warstwie
„wychowanie" oznacza ogół świadomych, choć jeszcze nie
planowych, wzajemnych oddziaływań wychowawczych ze
strony członków danej grupy; (odpowiada ono zatem temu,
co socjologowie nazywają „wychowaniem sarnorzutnem"). -
Obu tych warstw „wychowawczych" o niezmiernej donio
słości, pedagogika dotychczasowa - zdaniem Kr i e ck a -- nie
uwzględniała należycie ; powinna je zaś poznać we własnym
interesie, by „pod por ż ą d ko w a ć je idei wychowa w
e ze j"; ,,będzie to zadaniem przyszłej pedagogiki - po
wiada Krieck- działać w tym kierunku, by ustrój polityczny,
prawodawstwo, administrację, ustrój życia gospodarczego pod
d a ć i p o d p o r z ą d k o w a ć z g ó ry i d e i w y c h o w a n i a
lud u". - Trzecią i najwyższą warstwę wychowawczą sta
nowi wychowa n ie w ściślejszem znaczeniu, a więc celowe,
metodyczne, sztuczne. Ale i tu - zdaniem Kriecka - należy
,, wszystkie wyższe formy oświaty i kultury ... pod por z ą d
k o w a ć idei wychowawczej", przyczem wypada ze szcze
gólnym naciskiem podkreślić, że „to racjonalne wychowanie
nie istnieje nigdy oddzielnie i samo dla siebie, lecz jest zawsze
związane z i r a c j o n a 1 n e m i s ił a m i ż y ci o w e m i, które
dźwigają je i zespalają organicznie z całością".

A zatem i w filozofji Kriecka odnajdujemy ową typową
konstrukcję podagogizmu: wychowanie jest równoznaczne
z imanentnym procesem kultury, a zar~zem o tyle odeń wyż-

„Der Jena-Plan" einer freien allgemeinen Volksschule. (Langensalza 1927
str. 9) oraz wstęp do książki VI. J. Spasitscha: ,,Die Lehrerfrage in der
Iieuen Schule" Weimar 1927 (str. VII).. ·

') ·,,Philosophie der Erziehung" (Jena 1922).
I

i
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sze, _że przJ'.' cał~m swem powiązaniu z iracjonalno-rozwojo-
wemi czynnikami tego procesu oznacza O - - •, · d ś · · , no rownoczesme
swia omo. c_ Jego.celu a co wi_ęcef, normatywna-idealną jego
konstrukcję; wym~a. stąd ?ale] postawa kierownicze-twórcza,
p~da~og!czi:a własme, zmierzająca do świadomego urzeczy
wistnieriia imanentrryeh celó':' procesu kulturalnego który
w ten sposo_b przetwarza się - przynajmniej części _
z procesu 1r~cJonalnego w akt świadomy a t e m
sa_mem zraciona_liz_owany; akt ten jednak, jeśli ma
byc skut~~zny, ~us1 ~urno swej zasadniczej racjonalizacji
uwzględmc ~ całej pełni a temsamem we własną swą struk
turę włączyc elementy i racjonalne proces u wychowaw
cz~go. ,, Wychowanie" w tern ujęciu oznacza niejako sam 0-
w Ie dz ę proc_esu ~ulturalno-rozwojowego i jego
a ut od e term I n ac J ę, w stosunku zaś do wszystkich in
nych systemó:v racjonalizacji, determinacji i normatyzacji
tego procesu, Jako to_ s_ystemy nauki, polityki, gospodarstwa,
prawodawstwa, techniki, wychowania i t. d. oznaczać ma sy
stem n a .i o g ó l n i ej s z y i - n aj wy ż s z y.

Oto pedagog izm w czystej - żeby tak rzec - for
mie. Uderzają nas w nim głównie trzy mom~enty miano
wicie: 1) ujmowanie wychowania nie tyle jako mniej lub
więcej sztucznego akt u, ile raczej jako proces u, 2) nie
ograniczanie go jedynie do kształtowania młodych, narasta
jących i rozwijających się pokoleń, .lecz obejmowanie nim
procesu kształtowania a raczej kształtowania się kulturalnego
całych grup wzgl. całej ludzkości i 3) wysuwanie tego pro
cesu, tudzież stojących na· jego usługach aktów, instytucyj
i organizacyj na czoło wszystkich innych aktów, instytucyj

organizacyj, powołanych do utrzymywania, przenoszenia
przetwarzania kultury.

Analogiczne ujęcie wychowania spotykamy również
u Z n a n i e ck ie o- o (,,Socjologja wychowania" T. I. Warszawa
1928). I dla nieg~ wychowanie nie stanowi specjalnej dzie- .
dziny kształtowania dzieci wzgl. jednostek młodocian_ych, l_e~z
oznacza ogólniejszy fakt społeczno-kulturalny, a mian_ow1c1e
,,działalność społeczną, której przedmiotem jest. ~sob1:11k: bę
dący kandydatem na członka gru_Pf spo~eczn~J I której _za
daniem warunkującem faktyczne Je] zamiary 1 metody, Jest

.'przygotowanie tego osobnika do st~n~wiska pełneg? czł?nk~"
(str. 25); i dla niego to „wychowa~ie ~O~?nywa się gło_wn~e
przez w s pół życie t. j. uczestmczeme ~ednoste~ w zycm
całej grupy; i on zgodnie z tern występuJe pr~ecnv eduka
cjonizmowi t. j. przeciw zb~t w~o?rębmon~mu i sztu_cz1;emu
wychowaniu planowemu, uiawmaJ~cemu ~ię _szczegolme na
terenie szkoły tradycyjnej, ale takze w m~kto:ych. formach
,,szkół nowych", które, jak zobaczy~y, ?pieraJąc _się n~ od
rębności psychiki . młodocianej, żądają ! stwarzają tez d!a
młodzieży odrębne formy i orgamzacje zycrn; 1 on wreszcie
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uważa za niezbędną reorganizację systemu szkolnego w d':1-
dm zbliżenia go do życia. społeczno-kulturalnego. ,,Rozumie
się jednak - dodaje w sensie wyraźnie, acz :"zględnie
umiarkowanie pedagogistycznym - że tego rodzaju re or
gan i z ac ja system u szkolnego wymagał aby r ó
w n ole gł ej społecznej organizacji tych s y ~te
m ów czynności dorosłych,wktórych młodzież
m i a ł a b y u c z e s t n i c z y ć i u c z e s t n i c z ą c, k s. z t a ł c i ć
się. Musiałyby być zorganizowane instytucje odrębnego typu,
wytwórcze kulturalnie a zarazem obliczone na przejściowy
udział uczni i mające zadania pedagogiczne na oku ... Szkoła ...
wtedy tylko odpowiedzieć może potrzebom społeczeństwa,
jeżeli całe społeczeństwo daleko więcej i czynniej się nią za
interesuje, niż obecnie, i nie ty 1 ko ją do siebie, a 1 e i si e
b ie do niej przystosuje"(str.147-podkreślenianasze).

Z takiego ujęcia wychowania wynika w następstwie sze
reg po st u 1 at ów wychowawczych.

Oto wychowanie nie może stanowić systemu całkowicie
wyodrębnionego od reszty życia kulturalnego, lecz przeciw
nie, musi całą pełnią swych stosunków, urządzeń, wpływów
i impulsów wiązać się z niem, tkwić niejako wszystkiemi ko
rzeniami w żywej jego miazdze i atmosferze, brać od niego
nieustannie żywe, świeże bodźce, tętniące pulsem aktualności,
a zarazem ku niemu, jako celowi, prowadzić młode pokolenia,
które mają wszak wrastać w to życie, podtrzymywać jego
ciągłość a zarazem kształtować je i potęgować całym zaso
bem swej młodej, niezużytej i nowej energii żywotnej. Tak
pojęte wychowanie nie jest już· systemem statycznym, lecz
dynamicznym, pełnym wiecznie zmiennych, iracjonalnych,
wnętrznych napięć. Iracionalnern bowiem jest samo życie
kulturalne, którego nie tylko prostą funkcją jest wychowanie,
lecz które samo stanowić ma zarazem i śr o d e k i ce I wy
c ho w a'n i a, jak głosi ( coprawda raczej biologicznie, niż so
cjalno-kulturalnie rozumiana) formuła Dec rol y'ego: ,,p,1r
la vie pour la vie". - Iracjonalnym jest również sam podmiot
wychowania tj. dziecko ze swą dynamiką rozwojową, róż
nicującą się indywidualnie oraz z pokolenia na pokolenie
wedle tajemnej, metafizycznie hipostazowanej linji ich prze
znaczeń i misji dla przyszłości. Stąd, z tej metafizycznej czy
też wręcz religijnej postawy wobec młodzieży owo już u 'I'o ł-.

st oj a występujące pytanie o praw o do wychowy w a
n i a tj. o prawo do mniej lub więcej zewnętrznego, sztucz
nego, narzuconego kształtowania i przekształcania swoistej
formy dusz - pytanie, które u znanego powieściopisarza
amerykańskiego A. S. O'N ei 11 a (,,A dominie on doubt") przy
biera następującą postać: ,,Jakże miałbym odważyć się na
wychowywanie dzieci, skoro nie posiad.am ostatecznego roz
wiązania życia? Co najwyżej mogę stać na uboczu, pozosta
wiając im swobodę ujawniania się i rozwijania. Nie wiem,
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dokąd_ i~ą, ale _t? tylko jedna przyczyna więcej, by nie pró
bowac kiero:nac ich krokami. I to jest najgłówniejszym powo
de~,. dla kt?!'ego autorytet w wychowaniu musi być zniesiony.
Jeżeli np: biję koma i "przełamuję jego wolę", to czynię to
d)a~eg_o, ze ~edle tradycyjnego poglądu koń nie ma duszy
~uesm~ertelneJ, my zas "!'1 swym egoizmie żądamy i potrzebu
JeITIX ,Jeg~ usług. Al_e dziec~a nie wolno nam bić i "przełamy
wac , dziecko bowiem zmierza ku ce 1 o w i , którego my
znać nie możemy". '

Oto ten sam iracjonalizm, z którym spotykamy się w roz
mait;r.ch d~iedzin~cl: WSJ?Ółczesnej myśli (psychologicznej i fi- ,
lozof1czneJ), tudzież tworczości (np. artystycznej). Tylko że
w wychowaniu iracjonalizm ten odgrywa szczególniejszą zzoła
rolę. Wychowanie bowiem - ze stanowiska wychowujących'
jest mimo wszystko i przedewszystkiem dziedziną p rak ty
czną t. j. dziedziną „działania", i to dziedziną działania -
o szczególnej doniosłości, wymagającą tedy, jakby się zda
wało, w szczególniejszym stopniu ściśle określonego systemu
celów i środków· czyli techniki. uw zaś z iracjonalizmem zwią
zany agnostycyzm już nie tylko teleologiczny, lecz i tech
nologiczny 1) podważa jakgdyby u samych podstaw możliwość
takiego umie .i ę t n ego wychowania. Jakież więc wyjście
z tego trudnego położenia znajduje pedagogizm?

Zbyt daleko by to nas zawiodło, gdybyśmy chcieli z tego
stanowiska rozpatrywać i omawiać wielorakie próby roz
wiązania tego problematu, które przedstawiają w swych te
orjach owe tak liczne dziś typy „szkół nowych" i których
one same są rzeczywistym obrazem; zbyt daleko nawet chęć
ogólnej tylko ich charakterystyki, którą zresztą znajdujemy
już w takich pracach, jak A. Ferriere'a: ,,L'Ecole actżve"2)
lub wspomnianego P. Petersen a: ,,Die neueuropseische
Erziehwzgsbewegung" 3), u nas zaś w znanych książkach H. Ro
w id a: ,,Szkoła tioorcza" 1) lub M. Ziem U"O w i cz a: ,,Proble
my wychowania współczesnego";). Ze stanowiska rozw~żanego
przez nas zarradnienia poprzestaniemy na stwierdzeniu tylko
najistotniejszy~h momentów, stanowiących próby rozwiązania
opisanej przez nas sytuacji, sytuacji tak wybit1;1ie antynorni-:
czne] i .dylematycznej. Należy tu przedew~zystk1em _ 1) postu
lat ozraniezenia do minimum wychowama w. sensie zewnę
trznego i sztucznego wpływania na rozwój dziecka, a 'pozo-

1) Agnostycyzm ten występuje w formie: nan.\co~vej i1;1ż ~ W. Di 1-
t he y a w klasycznej jego rozprawie ,,'[!ebei: die i\fogh_chkc1t eme!· allg~

. mcingiil tigen piidagogischcn W1ssenschalt_''. (S1~zungsbench~e dei: Al~a_clenue
der Wissenschaften zn Berlin 1888) a dziś u Jcdneg-o„ 7. najwybitniejszych
jogo uczniów T. Lit ta - szczególnie w dziele ,,Fuhren uns] Wac_hs~n
lasscn. Eine Eriirterung des paclagog1schen Gnmclproblcms (Leipzig-
Berlin, B. G. Tc_uhner 1927). . _ .

') Edition Forum, Neuch~tel et Genevre 1_922; _ J Weimar 1926;
·1) Kraków 1926; n wyd. 1!)~9; ") Warszawa-Ifrakow 1921; II. Wyd. 1929.
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stawienia mu temsamem możliwie jak największej swobody
(wychowanie naturalne, samorzutne, negatywne, pajdocen
tryczne i t. d.). W zasadzie tej wyraża się niewątpliwie nowy
psychologiczny wgląd i ujęcie istoty dziecka i jego rozwoju,
jako struktury wzgl. 'procesu dynamiczno - twórczego, ale
przedewszystkie m wyraża się w niej· p~wna postawa
met a fi z y cz n a, wiążąca się ściśle z psychologicznym struk
turalizmem i biologicznym neowitalizmem; w dziedzinie wy
chowania oznacza ona w dużej mierze samozaprzeczenie się
pedagogji jako sztuki, na rzecz spontanicznego rozwoju dziecka,
wobec którego nauczyciel - wychowawca zajmować ma nie
dawne, jasno określone stanowisko rzeźbiarza-plastyka, czy
technika, ile raczej, .by pozostać w sferze obrazów, ogr o
d n i ka, albo też o wiele trudniejsze jeszcze i subtelniejsze
stanowisko o r g a n i z at or a i ki er o w n i ka r o z w oj u
dz i e ck a wzg 1. grup d zie cię cyc h.

2)Sama-jednakzasada swobody r o z woj o w.e j ozna
czałaby dziś tylko pewien naiwny Rousseauanizm, niezgodny
z samą istotą rozwoju, zwłaszcza duchowego, w którym obok
elementu spontanicznego nauka wykrywa, jako element rów
nie niezbędny, środowisko; rozwój t. j. proces ro zwoj owy
składa się z ciągłego szeregu aktów, które rodzą się z n a
p i ę ci a czyli - wedle W. Sterna - z konwergencji
między jednym· elementem a drugim. Zgodnie z tern peda
gogizm nowoczesny .stawia obok zasady swobody drugą
zasadę "b l.i ż y ż y ci o w ej" (Lebensnahe), odpowiadającą
drugiemu elementowi obje k ty w nem u rozwoju tj. środo
wisko. Rozwinąwszy tę zasadę, uzyskamy drugi postulat,
mianowicie postulat wprowadzania dziecka w bezpośredni
kont akt z całą otaczającą je rzeczywistością, a więc z przy
r o d ą i kult ur ą, z tą ostatnią w sensie życia społecznego,
gospodarczego, umysłowego, artystycznego, narodowego, mo
ralnego, religijnego i t. d., atoli nie, jak w dawnej szkole, je
dynie dla celów naukowo - dydaktycznych, lecz dla celów
ogólno-wychowawczych. Oto drugie potężne źródło wewnętrz
nych przemian w organizacji nowoczesnego czy też nowego
wychowania.

Owe postulaty przejawiają się, rzecz jasna, ze szczególną
wyrazistością na terenie usiłowań rekonstrukcyjnych czyli
t. zw. reform życia s z ko 1 n ego, albowiem właśnie w szko
łach, w szkołach zwłaszcza publicznych, oficjalnych, jako śro
dowiskach z natury rzeczy sztucznych, rodzi się stąd nie
zmiernie żywy a charakterystyczny ruch w kierunku wymy
ślania coraz nowych urządzeń i form, mających pogodzić
w jakiś sposób artyficjalny charakter dotychczasowej szkoły
z owemi zasadniczemi nowowychowawczemi postulatami
swobody i bliży życiowej. Nader liczne [użdzlś tak
~wane. "pl a n Y_" to jest p~ojekty. nowej. organizacji życia
1 nauki szkolnej wywodzą się z tej właśnie dążności. Sama
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istota ':szkoły" w ~r~dycyjnem jej znaczeniu ulega wskutek
P?wstaiącyc_h w niej ~o_wych prądów potężnym wstrząśnie
morn, obalająeym V: niej raz po raz uznawane dotąd za nie
wzr,?-szo~e zasady. i formy. ,Proces hm w całej pełni "twór
czy , ~ ile cho?z! o ulegaJące mu i realizujące go "nowe
sz~~ły , przewaz?ie prywatne, stanowi równocześnie dla szkół
of~cJ_alnych, publicznych, już przez swoje przeznaczenie bar
dziej sztywnych i konserwatywnych, element na razie nie
ty}e rekonstrukcJ'.jny, ile destrukcyjny; wnosi w nie bo
wiem "z tamte J str o ny" t. j. ze strony życia hasła i po
st1:laty, zbyt _akt~alne i żywotne, iżby nawet szkoła trady
~yJna m?~ł~ im się ?~rzec, ale zarazem pomimo całej swej
zywot~osc11 zasadnosc! ze stanowiska "nowego pe<lagogizmu"
~byt niezgodns l1;1b wręcz nawet s~rzeczne z trwającym wciąż
Jeszcze w zasadmczym swym zrębie całokształtem i strukturą
"star_e) szkoły", iżby im ona w całej pełni uczynić mogła
zadosc. - Urastające stąd dla niej niezmierne a nieraz
wprost niepokonane trudności znają wszyscy, stojący blisko
tej szkoły. Oto szkoła ta, jakgdyby z natury zamknięta ·w so
bie, odgrodzona od reszty życia, nacechowana powagą i spo
kojem "świątyni nauki", gromadząca dzieci w.t. zw. klasach,
uporządkowanych wedle· wieku i stopnia wiedzy, sado
wiąca je a raczej unieruchomiająca w odpowiednio skonstruo
wanych ławkach, by uzyskać w ten sposób niezbędny dla
nauki spokój 'i uwagę czyli t. zw. karność, utrzymująca tę
często zewnętrzną karność zapomocą ustalonego mechanizmu
środków dyscyplinarnych, udzielająca(!) dzieciom nauki, uwa
żanej przez nią w związku z t. zw. uprawnieniami za cel
główny a sztukę jej udzielania za najważniejszą umiejętność
nauczycieli, normującą jednak tę "sztukę" zapomocą ścisłych
t. zw. reguł metodycznych - cała ta szkoła, przedstawiająca
z pewnego punktu widzenia "doskonały", zamknięty w sobie
system statyczny, ma nagle stać się częścią ·samego życia,
terenem żywej pracy, "domem" a raczej nowem ogniskiem
życia młodocianego, co więcej, ma wejść w bezpośredni kon
takt z całem otaczającem ją życiem środowiska społeczno
kulturalnego.

Kry zys - oto jedyne wrażenie, które narzuca się każ
demu kto zna z bliska to iście tragiczne zmaganie się insty
tucji przeznaczonej do. pewnyc_h okre_ślo°:yc~ celów, posi~da
[ące] pewną ścisłą strukturę 1 star~JąceJ się Ją zasadm~zo
utrzymać, a równocześnie zmuszonej d~ ~z.eregu no":ych za
dań, obcych jej lub wręcz sprzecznych z JeJ istotą. Jak_ze bo_ t?
ona pogodzić ma postulaty życia, swobody, spontaniczności,
aktywności, twórczości, sam~dzielności, a~tualności it~. z us~a
lonemi programami.' planami naukowemi, rozkładami go~zm,
cenzurami, uprawnieniami i t. d., to j_est: z telll: wszystkiem,
co stanowi właśnie· cały ów sztywny I autorytatywny system
szkoły tradycyjnej? Istnieją wprawdzie, powtarzamy, i po-
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. wstają coraz nowe próby względnie organiczneg~ pr~eobra
żenia „starych" szkół w duchu nowych po_stu~atow,, Jak np.
samorządy, gminy szkolne, koo~er_atywy, swiet_hc~, kołka n~
ukowe itd. a nawet całe „plany , Jak np. dalto_n~k1; wszystkie
one jednak pozostaną tylko paljatywa,mi, dopóki sama stru~
tura starej szkoły nie ulegnie dogłębnemu przetworzenm
w duchu naczelnych· zasad nowego wychowania. (Temu za
gadnieniu poświęcimy jeszcze pod koniec kilka uwag osob-
nych). .

· 3) Wspomniany kryzys nie jest jednak jedyny i naj-
głębszy. Głębiej bowiem sięga kryzys inny, a mianowicie
kryzys w łonie samego pedagogizmu, gdyż przyczyny jego
spoczywają u samych zasadniczych jego podstaw i założeń .
Spróbujemy je tu w związku z tegoż genezą odtworzyć.

Pedagogizm nowoczesny - przynajmniej na terenie Eu
ropy - rozwinął się w całej pełni dopiero po wojnie. Zja
wiające się już przed wojną zapowiedzi nowego ruchu w po
staci psychologizmu pedagogicznego, t. zw. szkół pracy,
montessoryzmu, landerziehungsheimów, ,, ruchu młodzieży"
itd. były wprawdzie genetycznemi jego antycypacjami, nie
posiadały jednak jeszcze tego odr od z i cie Isk ie go pa
t o su i et os u, którego nabrały dopiero wskutek kataklizmu
duchowego, wywołanego lub ujawnionego przez tak zw.
„wielką wojnę". - ,,Nowy świat", ,,Nowa ludzkość", ,,Nowa
era", ,,Nowa Europa", ,,Nowa kultura", ,,Nowy hurnanizrn't-e
oto znamienne hasła, które rozbrzmiały nagle wszędzie;
a zwłaszcza w tych krajach, któremi wojna najpotężniej ,
wstrząsnęła, ukazując im najokrutniej katastrofalny charak
ter dotychczasowej kultury. Wieczysty pokój, zbratanie i współ
praca narodów, sprawiedliwość społeczna - oto trzy główne
fundamenty tego Nowego Swiata, który zrodzić się miał

· z morza krwi i bezmiaru ofiar, a którego ideał ledwie zary
sowany, stał się kolebką nietylko nowych poszczególnych
haseł i postulatów pedagogicznych, [ak np. szkoła wycho
wawcza, szkoła jednolita i t. d., ale n owej i 9- ei wychowa
n i a wogóle. Jeno, że idea ta, czerpiąc i zasilając się wpraw
dzie obficie z tych nowych źródeł ideowych, sama zgodnie
ze swą funkcją swoistą musiała sięgnąć do jeszcze głębszych
pokładów ducha.: a mianowicie do ideału N owego Cz ł o
w ie ka, gdyż tylko on, nie zaś jakiekolwiek instytucjonalne
czynniki i organizacje mógł stać się zrębem nowego świata,
tylko on, przejęty do głębi nowym duchem, mógł samym
tym czynnikom i organizacjom dać dopiero prawdziwe życie .
i trwałość.

O ściślejsże określenie treści tej idei czy ideału nowego
człowieka darmo się w tern miejscu kusić. Nie ujęto go zresztą
nigdzie w jakąś ściślejszą formułę, gdyż był on i jest raczej
wyrazem nieokreślonych tęsknot, aniżeli trzeźwych, racjonal
nych rozumowań. Co więcej, nawet na tle pewnych wspól-
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nych, napoły tylko uświadomionych; choć niezmiernie ży
wy?h tęsk~~t starano się wręcz jak gdyby z rozmysłu uni
kac zbytniej . konkretyzacji ideału (poza Rosją sowiecką).
W_szak ~hodz1ło wła_śnie o n owego człowieka,· tj. o czło
wie~rn n~ e b ~ ł e_g o _Jeszcze, mającego dopiero powstać z ro
dnej, twórczej mraz~1 ~owych pokoleń . Byłoby to więc sprze
czne ~ ~am~m założeniem, gdyby już 'C góry chciano mu na
~zucac J_akąs przez starsze pokolenie utworzoną, choćby skąd
inąd naJdo_skon?-lsz~ formułę i postać. I'śvvoio oloc foul! Stań
się, ~ze1? [esteś ! Pindarows to słowo (podjęte przez jednego
z tworcow nowego wychowania w Niemczech, Pa wł a Ge
h e e ba, z~łoży~iela i kierownika &"łośnej „Odenwaldschule")
zdawał? ~1ę naJzg~d~1e1 z owym iracjonalno - agnostycznem
stanow1~k1~m wyrazac ducha nowego pedagogizmu 1 ). W. Pa ul
se ~ zas,_ Jede_n z czołowych przedstawicieli rewolucji peda
gogicznej w Niemczech, autor dzieła o "prze z wy ciężeniu
Szkoły" (Die Ueberwindung der Schule), oświadcza wręcz:
,,Szkoła powinna być drogą dziecka ku sobie s a
me mu, a n ie do dogmatów, celów i programów. Wszelki
z góry ujęty pojęciowy cel wychowania może stać się kłam
stwem i zdradą dokonaną na istocie· dziecka... Myśl o n ie
tyk a 1 n ości dziecka powinna zawładnąć i kierować
szkołą. z.ycie młodociane stanowi wogóle początek życia
ludzkiego i dlatego nie wolno go nam rozdzierać, fałszować
i zadawać mu gwałtu". W słowach tych mieści się już nie
tylko postulat pedagogiki naturalnej, funkcjonalnej i dyna
micznej, opartej na zgodności z prawami rozwoju dziecka, ·
w istocie jednak nie zaprzeczającej (jak np. u Deweya) konie
czności celów heter o n om i cz ny c h a więc np. kultural
nych, społecznych, utylitarnych, lecz wręcz - nowa religja
z wiarą w palingenezę świata przez wychowanie, a raczej
przez samowychowanie dziecka, czyli to właśnie, co stanowi
bodaj czy nie najgłębszą istotę nowego pedagogizmu.

Temu nowemu ujęciu wychowania z jednej strony towa
rzyszy charakterystyczny optymizm co do natury d~iec\rn

. i jego rozwoju, z drugiej zaś strony ideał owego "Niezna
nego Człowieka" przyszłości wypełnia P?mimo cały agnosty
cyzm pewna treść aprioryczna, ~a.czerp1_11ęta z ow~ch tęs~not
odrodzicielskich. Z pierwszego zrodła tJ. z optym1~mu b10_lo
giczno-metafizycznego. wypłrwa _teza o bezw~ględme "two r
e ze j" a nawet wprost genialnej . naturze dzie?ka . (np. u B.
Otto) i jego własnokierunkowej 1 samoreg°:luJąceJ się ente- .

i) Ja sam w tymże duchu napisałem w r. HJ19 rzecz pt. ,,U progu
N Owej E r y" (Lwów, Księgarnia Polska) .. - '.fa J?,0wa tel~ologJa wy- .
chowawcza przypomina zresztą w sposob mezrmerme z!ł-anucnny okre
ślenie celu wychowania utworzone przez Trent o w s k 1 e g _o w „_cho-
wannie", na co pierws;y, o ile wiem, zwrócił uwf!gę I-I. ~ o w 1 ~ zarowno
w „Szkole twórczej" I. wyd. (str_. 40" 1 nast.), _Jako tez w dziełku p. t.
,,Podstawy pedagogiki Trentowslnego (Książnica Polska 1920).
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lech]i rozwojowej, z drugiego zaś źródła wypływa jako ~a
czelny rys Nowego Człowieka" jego - u s p o ł e c z n i e
n ie, jako podstawa wszelkiej humanizacji. Obie te sprawy
złączono z sobą zapomocą socjologicznego faktu, że, ro~
wój duchowy i moralny człowieka może dokonywac _s1~
jedynie w gr u p i e społecznej. W myśl tych założeń
uznano, że należało połączyć tylko dzieci w grupę i - po
zostawić im całkowitą; niczem niemąconą swobodę, ażeby
poczęły żyć życiem własnem i organizować się sp?łecznie
i indywidualnie tj. zgodnie ze swemi własnemi i całej grupy
naturą i potrzebami. W ten też sposób, spodziewano się
a) uchronić dziecko od asymilacji ze starszern pokoleniem
wraz z tegoż błędami i zepsuciem "kulturalnem" oraz b) wy
tworzyć nowe, odrodzone formy i treść życia. - Oto stadium
niektórych "indywidualistycznych" szkół anglo - amerykań
skich i Hamburskiego "We n dek re is", stadjum dość rychło
zresztą przezwyciężone wskutek nierealności samych założeń 1).

Zrozumiano bowiem, że teza o bezwzględnie twórczej naturze
dziecka jest jako taka mocno przesadzona, jeżeli przez „twór
czość" nie rozumie się poprostu samorozwojowej aktywności
dziecka; · zrozumiano również, że proces wychowywania
w grupie i przez grupę społeczną jest. czemś o wiele bardziej
złożonem, niż zrazu przypuszczano; albowiem jednostka może
"samowychowywać się" jedynie przez uczestnictwo w grupie
wyższej, dojrzalszej, ale żadną miarą wyłącznie w grupie
jednorodnej, złożonej z elementów równych sobie stopniem
rozwoju. · Ten moment wyższości, niezbędny w każdym
procesie, wzgl. akcie wychowania musi ktoś w grupie repre
zentować. Z grupy bowiem nie zrezygnowano, uważając ją na
dal za jedyne medium wychowania. Tylko że samo pojęcie
"grupy" pogłębiono w duchu, "wspólnoty", jak ją określił so
cjolog Ferdynand 'I'ó nn i e s w dziele "Wsp. ó 1 nota a sp o łe
c zeń s t w Q.", odróżniając oba te twory społeczne w nastę
pujący sposób: "Wspólnota to trwałe i prawdziwe współżycie,
społeczeństwo. zaś to tylko współżycie przejściowe i pozorne.
Temu też odpowiada fakt, że tylko wspólnotę ujmować na
leży jako organizm, społeczeństwo zaś jako mechaniczny
agregat i twór sztuczny (artefakt)". Pomijamy dalsze na ten
temat nader interesujące wywody 'I'ónniesa 2), ażeby stwierdzić,
że przeprowadzone przezeń rozróżnienie między "wspólnotą",
jako duchową społecznością, a zatem wyższą strukturą,
a społeczeństwem, _jako zespołem ludzi związanych jedynie
wspólnym, mniej" lub więcej przemijającym interesem prak-

') Por. Kurt Ze id Ie r: ,,Die Wiederentdeckung der Grenze"
(Jena 1926). .

2
) F_erdinan~ 'I'ó n n i e s ; ,,Gemeinsch_aft _und Gesellschaft" (4 i 5

wyd. Berlm. K. Curtius 1922. - Ponadto: I-Iernnch D.eiters: Die welt
anschaulichen Grundlagen der Gemeinschaftspada"O"ik" w d~iele Die
Schule der Gemeinschaft". (Lipsk, Quelle & Meyer). " "
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tycznym - stało ~ię niezmiernie płodne dla ideolog]i nowo
czesnego pedagoglzmu, a w szczególności dla t. zw. szkół

· wsp ó 1 ~ot y. Pojęcie to odnajdujemy też, zwłaszcza w Niem
c~e~h, m~omal u wszystkich teoretyków "nowego wychowa
ma - ~netylko radykalnych, jak wspomniany W. Pa ul se n
lub Fritz Karsen, Lamszus lub· Oestreich lecz
i umiarkowanych, Jak Kerschensteiner i Spranger -
,~ co wazme.isza! niemal u wszystkich twórców nowych
form wychowama. Bez względu bowiem na wszelkie inne
różnice, ,, w s p ó 1 n ot a ż y ci a" (Lebensgemeinschaft) wzg!.
,,wsp ó1 n ot aż y ci a i pracy" (Lebens- und Arbeitsgemein
schafi) stała się podstawową formą wszystkich prawie typów
,,nowego wychowania", a w każdym razie tych, które stano
wią najdalej wysunięte placówki awangardy pedagogicznej.
Wszystkie też one, wchłaniając w siebie i wcielając pozy
tywne idee i dorobek doświadczalny innych raczej "meto
dycznych" tylko typów ueopedagogicznych (jak np. szkół pracy;
szkół życia, szkół twórczych), uważają czynnik wspólnoty
za najważniejszy i na nim, jako na podwalinie, zasadzają swą
zresztą pod wielu iunemi względami różniącą się budowę
ideową, organizacyjną i metodyczną.,

Na terenie wychowawczym, a w szczególności szkolnym
,, wspólnota" oznacza treść i formy zupełnie nowego życia,
oparte na zespole wszystkich cl zie ci, n a uczycie I i
i rod z i ców, ożywionych jednym duchem nie tyle wycho
wywania, ile raczej wzajemnego współwychowywania się
i współżycia. ,,Szkoła bowiem nie [est niczem obcem i oder
wanem w obrębie społeczeństwa ludzkiego, lecz tylko szczę
snym i żywym członem w całokształcie jego urządzeń ży
ciowych. N ie .i est o n a spec .i a_ I ny m z a kładem n a u
k o wym i wychowawczym, lecz [ e cl y n ie i <i a ł ko
·w i cie ogniskiem życia młodzieży, mającej własne
prawa teg·o życia". (Paulsen o. c.).

W ten sposób przezwyciężono, jak się zdawało, sztywną
jeszcze pomimo wszystko, gdyż nazbyt utylitarną i konser
watywną „szkołę społeczną" w_ sty_lu Deweya, .J<:er
schensteinera lub nawet Błonsk1ego, przezwycięzono
też „szkołę pracy", jako reprezentującą .racze] tylk~ r_iową
metodykę, niż nowego dncJ;ia, przezwycięzono "::eszc1e 1 da
wne „landerziehungsheimy , a . nawet o tyte bhz~ze nowego
pedagogizmu t. zw. ,, wolne gmmy szkolne ~fr_eze Schulqe
meinden), jako formy zbyt -arystokratrczne_ l IZolowan~ od
żywej społeczności; stworz_on~ natomiast 1~eę _szkoły, Jako
żywej wspólnoty życ1~ 1_ prac_y, l?,bJak Ją--:- ~praw
dzie z nieco innych, gdyż socJahstyczme ujętych z~ło~en·- na
zywa Fritz Karsen 1), szkoły rodzące] się spo-

1) Die tleutsehen Versuchsschulen der Gegenwart und ihre Prob
leme" (Llpsk).
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ł e cz n ości ( Schule de werdenden Gesełlschefl" 2
), Ową

wspólnotę bowiem musiano oczywiście V: dalszej konsekwen:
cji założeń fundamentalnych rozszerzyc na cały lud, bądź
z dodatkiem »Pracujący", bądź też bez dodatku, a więc
wogóle na "naród", bądź też dalet jeszcze,_na całą-l~dz
kość. ;,Szkoła wspólnoty życiowej - powiada VI. J. :; pa
si tsch (,,Die Lehrerfrsqe in der Neuen Schz!le", str. ~7) -
musi stanowić sama prawdzi"'.ą w~pólnotę! 1. t~ wsp?lnot~
życia i pracy między nauozycielami, uczmami 1 rodz1ca_~1.
Zarazem jednak musi to . być szkoła v:spól~oty _w se~s~e
i kierunku wspólnoty wyższej, obszermejszej, mianowicie
wspólnoty ·ludu i ludzkości". Podobne dalej zaś D~i
t er s (,,Die Schule der Gemeinscheft" str. 14): ,,Pedagogika
wspólnoty ujawni najczyściej swą ideę, jeżeli pod jej działa
niem róść będą młodzi, czujący się członkami większej spo
łeczności ~ społeczności sięgającej tak daleko, jak daleko
sięga wogóle w dzisiejszym stanie rzeczy świadomość wspól
noty całej ludzkości. Gdy działać będzie w duchu wspól
noty ciaśniej związanej, wówczas nie zdoła rozwinąć się
w całej pełni, natomiast rozwinie się tern pełniej, im bardziej
sama owa wspólnota przepojona będzie uczuciem prawdzi
wego braterstwa i dążeniem do ogól n o - ludzkiej u n i
wers al n ości".

, Musimy oczywiście pominąć to w związku z obchodzą
cem nas specjalnem zagadnieniem wszystkie niezmiernie do
niosłe, gdyż aż do gruntu sięgające konsekwencje tej idei
dla organizacji tego typu szkoły, jako to dla formy je,i ży
cia, metody pracy, stanowiska nauczycieli i rodziców w ca
łokształcie wspólnoty, wpływu przynajmniej niektórych jej
zasad i urządzeń na szkolnictwo oficjalne (np. ,,nauki wspól
nej (Gesemunterricht)- instytucji t. zw. rad rodzicielskich" 2),

a nawiązując do naszych poprzednich uwag o pedagogizmie,
stwierdzamy dalej, co następuje:

Idea "wspólnoty", jako "dobrowolnego", twórczego ze
społu, skupionego wokół wspólnej żywej idei „wychowawczej"
a raczej samowychowawczej, o tyle więc wyższa od idei
tylko społecznej, zdawała się istotnie rozwiązywać naczelne
dążenia nowego pedagogizmu, tworząc dlań jedyną, praw
dziwie organiczną formę tj. formę nie tylko umożliwiającą,
ale wręcz zmuszającą do realizowania wszystkich podstawo
wych jego założeń i celów wychowawczych poprzez swobodę

') Możnaby ją w naszym języku nazwać również „szkoła ludowa".
g~yby n'.1zwa ta z_ powodu nieszczęsnej dwuznaczności wyrazu „luci",
me. bl!dz1l3: szczegolnycl: dl_a. na~zych uszu asocjacyj, dla których też
zmrnm~no Ją u nas na rO\~~ie.z niezbyt szczęśliwą „szkolę powszechną'·.

) Lub „syntetyczne], Jak nazywa B. Nawroczyński w Zasa-
dach dydaktyki'' Książnica-Atlas 1930, str. 400). ''

· Zajmiemy się nie_mi w osobnej, obszerniejszej pracy pt.: ,,'l'y
p o l o g j a nowych szkol".
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ro~wojo~ą a ~arazem poprzez wspólnotę życia i pracy w bez
posred1:1m zw_iąz_ku z samem zyciern ogólniejszem tj. z ży
wem srod~w1s~nem społeczno - kulturalnem. Pomimo ca
łego uz;1a1:ia Je~nak dla myślowej treści tej nowej idei
i jej t~orcow, ktorz,Y z niezmiernyin mozołem wydobywają
z gł~b1:1 ducha ws~o~czesnego za~·ys nowej szkoły i wycho
warna _1. z prawdziwie apostolskim zapałem budują go na

_ twarcleJ I opo_rneJ, opoce rz.~czywistości, nie sposób nie do
strzec w c~ł~J ~eJ k_o~cepc31 _pewnych imanentnych zatorów
i sprz~cz~osc1, uiawmaiących ow wspomniany przez nas kryzys
w łom~ 1 w samej istocle te_~o nowoczesnego peclagogizmu.
. . ~1o~·ąc 1:a uwa_gę samo Jądro tego kryzysu, chodzi mia
nowicre 1 :V m~ takze o ową głęboką a n ty n o m j ę s am e g 0
z a g a cl n 1 e n 1 a w y c h o w a w czego, której pomimo wszyst
kich poświęconych jej rozważań (od Locke'a do Litta) nie zdo
łano dotąd teoretycznie rozwiązać, gdyż zdaje się ona tkwić
w samej istocie wy~howania, _a co więcej samą tę istotę wręcz
tworzyc. Dlatego tez występuje ona w całym zakresie zaga
dnienia wychowawczego i na wszystkich myślowych pozio
mach jego ujmowania w postaci niezliczonych antynomij
szczegółowych, jak: swobody i przymusu, wolności i autorytetu,
rozwoju i „prowadzenia", wychowania indywidualnego i spo
łecznego, wychowania jako procesu i wychowania jako aktu, •
natury i kultury i t. cl. Zasadnicza ta antynomja tworzy jak
gdyby wewnętrzny dwubiegunowy szkielet samej struktury
wychowania, na którym w rozmaity zresztą sposób rozmiesz
czają się konkretne jej upostaciowania. Ten imanentny po-
I ary z ni pedagogiczny rozwiązuje się na pozór względnie
łatwo przez teoretyczne przyjęcie jednego z jego członów
swobody i rozwoju, bądź przymusu i kierownictwa, albo

. też przez pewnego rodzaju kompromisowe ich sprzęgnięcie,
w którem punkt ciężkości może leżeć bądź bliżej bieguna s:vo~
body, bądź bliżej przymusu 1). Teoretyczne te konstrukcje Jed

, nak a wraz z niemi zbudowane na nich formy i organizacje.
wychowania rozbijały się zawsze o swą sztuczność i racjo-

., nalność. Głębszy wgląd w istotę wyc~10wan~a, . oparty prze
dewszystkiem na odmiennym poglądzie na zycie psychiczne
wogóle, a zwłaszcza na psychikę.dziecka„i nat~rę jego roz
woju, poglądzie podkreślającym- _J_ako naJ1stotm~!s~ą cechę
życia psychicznego jego glob_alnosc wz~L totalnosc 1 struktu
ralność, a w rozwoju psychicznym ?ZI~clrn _moment sponta
niczości i introcepcji, ten wgląd znne_mł tez do grun_tu po
gląd na istotę wychowania 2). Jeżeli istotnem zagadnieniem

') Por. rozprawę B .. ?'! a w ro cz· y _ń ski cg o P;- !'~wobod a i przy
mus w wychowaniu" w książce p_od tymzc tytu;en~ ,\\\ arszawa 1929~..

') Por. moją rozprawę „O _rsto?ie. wych0\~an_1~ (Ruch P_cd~go:'rczn!
Nr 6-9 1929 r.) Są to zresztą , Jak JUZ zaznac~yhsmy,_ n!: terem~. ~ze_cz)c_
wistości sprawy zależne nie tyle od poglądow, choć mew~trtrn:re 1 od
nich także, ile od rzeczywistego układu i kierunku tendencyj życiowych.
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wychowywania, mówiąc najogólniej, jest zagadnienie, w jaki
sposób n at u r ę d zie ck a doprowadzić do stanu k u 1-
t ur y, to jak to sprawę tę, jak widzieliśmy, ?jmowano
dotychczas jako akt tech n i cz ny raczej, w ktorym rola
czynna przypada niemal wyłącznie wychowawcy-nauczycie
lowi, działającemu planowo przy pomocy całego szeregu
środków sztucznych, jak program, metoda, orgańizacja szkoły,
sama n at ur a dziecka zaś stanowiła element bierny czyli
"materjal" plastyczny. Fatalne skutki takiej na wskróś
racjonalnej, artyficjalnej, technicznej konstrukcji wycho
wawczej, takiego "edukacjonizmu" ujawniły całą jej wa
dliwość, a łącznie ze wspomnianem wniknięciem w istotę
życia i rozwoju psychicznego, tudzież z ustanowieniem no
wych wartości i celów przesunęły punkt ciężkości w wycho
waniu w kierunku rozwoju samorzutnego, mającego doko
nywać się sposobem naturalnym przeż asymilację, naślado
wanie dążność samorozwojową i introcepcję wpośród i po
przez żywe środowisko, reprezentujące owe wartości celowe.
Widzieliśmy, do jakich wniosków teoretycznych i praktycznych
doprowadziło to rozwojowe, dynamiczne i iracjonalne ujęcie
wychowania, zaczerpnięte przedewszystkiem z fazy wychowa
nia dziecka przedszkolnego, wychowującego się naturalnie
'i samorzutnie w środowisku rodzinnem, tudzież.z form wycho
wania w istniejących jeszcze lub historycznych środowiskach
duchowo zwartych, ideowo zestrukturyzowanych, tworzących
przeto prawdziwe "wspólnoty" kulturalne. Tu jednak „nowe
wychowanie" stanęło wobec pewnego faktu niezmiennie zna
miennego dla dzisiejszej kultury, a dla siebie tragicznego,
mianowicie wobec braku ,v dzisiejszej kulturze takiej ogólnej
wspólnoty, jako powszechnej struktury duchowej (w sensie
religijnym, społecznym, narodowym), wzgl. rozbicia jej na zwal
czające się wzajemnie grupy, a co gorsza, opanowania całego
życia przez dążności często wręcz wrogie wszelkiej jednolitej
"kulturze". Zabrakło tedy niezbędnego sprzęgła dla realizacji
tego n owego wychowa ni a, boć wychowaniu temu nie
chodzi przecie o prostą tylko asymilację młodych pokoleń do
środowiska, tern mniej oczywiście do tak ie go środowiska,
wobec którego ta neopedagogja musiała zająć stanowisko
(w całości biorąc) negatywne, lecz o wychowanie pokolenia
istotnie "nowego", któreby w starą, zmurszałą kulturę wniosło
pierwiastki świeże, odrodzicielskie i przetwarzające je od
podstaw. W ten s~osób.wytworzyła się sytuacja wprost pa
radoksalna: oto z [edne] strony zrozumiano; że wychowanie
związane jest, jak najściślej z środowiskiem społecznem i że
w treści swej i kierunku jest od niego zależne, a równocześ
nie środowiska tego w jego rzeczywistej postaci nie uzna
wano lub ~awet _wręc~ je zaprzeczano i dlatego właśnie przez
wychowame chciano Je przebudować, odnowić i odrodzić.

(Dok. nast.)
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dla

Konieczność poznawania dziecka. Znaczenie charakte
rystyk_ szkolnych. _Sposoby badania rozwoju fizycznego dziecka.
Bad_an1e wzr_olrn I słuchu w szkole. Najprostsze metody ba
dama rozwoju _duc_how_ego. Warunki stosowania obserwacji.
Spo~D?Y b~dama_ niektórych dyspozycyj umysłowych (uwaga,
pamięc, koJarz~m~, w:i:obra~!1ia, myślenie) i sfery uczuciowej.
Metody badama 111te1IgencJ1. Wzory charakterystyk i kart
indywidualnych.

I1~n~ l~we~tj~ z_ psychologji ·dziecka, bardziej szczegó
łowe, jeżeli zajdzie ich potrzeba, winny być wiązane z za
gaclnieni_ami pedagogicznemi i dydaktycznemi. Oto przykłady
tego związku:

a). rozwój zmysłów i postrzegania - . z zasadą · poglą
dowości;

b) ewolucja zainteresowań - z metodami t programem
nauczania, z czytelnictwem młodzieży;

c) kojarzenie i apercepcja - z organizacją lekcji, z za-
sadą ciągłości; · ·

cl) zmęczenie umysłowe - z organizacją pracy szkolnej;
e) pamięć - z metodami nauczania i uczenia się;
f) wyobraźnia - z zabawami, opowiadaniem, czytaniem,

rysunkiem;
g) typy wyobrażeniowo-odtwórcze - z opowiadaniem,

opisem, wypracowaniami piśmiennemi;
h) instynkty - z czynnikami wychowania, z karnością;
i) rozwój uczuć - z wychowaniem moralnem i spo

lecznem;
j) sfera motoryczna - z kierunkiem szkoły nowej.
Bardziej szczegółowe pytania z psychologji mogą otrzy

mywać kandydaci, którzy specjalnie interesują się tym przed
miotem i dają temu wyraz w spisie przestudjowanych pod
ręczników i książek z tej dziedziny.

b) Organizacja pracy ':'ychowawc:z;ej.
W tej kategorji pytań kandydat winien· wykazać, że po

trafi stosować praktycznie. zasady pedagogiki, że umie zgo
dnie z temi zasadami organizować pracę wychowawczą na
terenie szkoły. Najistotniejszą częścią. tego działu bę~zie za
gadnienie czynników, mającyc~ wpły"'. na wychowanie, oraz
środków wychowawczego oddziaływania.

Przykłady pytań : . . . .
. Wpływ czynników społecznych na wychow_ame (łak~e

czynniki tego rodzaju wpływają na wychowame - Jakie
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skutki wywierają - jak zdający ustosunkowuje się do tych
czynników w swoich warunkach). . . . .

Rola rodziuy w wychowaniu (w czem przeJawia. się
wpływ rodziny -· jakie następstwa tego wpły_wu . zdający
zauważył - jakie środki stosuje w celu zwalczama ujemnych
następstw). .

Współdziałanie szkoły ze środowiskiem domowem wy
chowanka (dlaczego kontakt z domem jest konie~zny - ja
kiemi środkami go utrzymuje - jakie trudności pod tym
względem napotyka i jak sobie radzi).

Działanie czynników naturalnych w wychowanlu (jaką
rolę przypisuje kandydat tym czynnikom - które dążności
wrodzone wyzyskuje w wychowaniu i nauczaniu - jakie wady
dziedziczne napotkał u dzieci i jakiemi środkami usiłuje je
usuwać). ·

Rola instynktów w wychowaniu (które instynkty uważa
za najważniejsze ze stanowiska wychowawczego - które
z nich wyzyskuje w pierwotnej formie, a które stara się
uszlachetniać (sublimować) i jakiemi środkami).

Wytwarzanie pożytecznych przyzwyczajeń (jakie. przy
zwyczajenia dziecko musi wynieść ze szkoły - jakich zasad
przestrzega zdający w ich wytwarzaniu - jak zwalcza złe
przyzwyczajenia i nałogi).

Oddziaływanie wychowawcze przez nauczanie (jaki wpływ
przypisuje nauczaniu na rozwój umysłowy i kształcenie cha
rakteru - jak traktuje poszczególne przedmioty z tego sta
nowiska).

Organizacja czytelnictwa jako środka wychowawczego
(jakie zainteresowanla : u dzieci zauważył zdający - jakie
znaczenie przypisuje czytelnictwu - jak je organizuje pod
względem technicznym).

Budzenie uczuć wyższych (które uczucia rozwija u dzieci
i jakiemi środkami -- jakie wyniki osiąga i z jakiemi trud-
nościami się spotyka). ·

Kształcenie uczuć moralnych (co sądzi o naturze dziecka -
[akiemi środkami pobudza nczucie moralne - jakie wady stwier
dza u dzieci i jakiemi środkami je zwalcza).

Zwalczanie kłamstwa u dzieci (jakie przyczyny powo
dują kłamstwo - jakie rodzaje tej wady napotyka w swojej
praktyce - jakie śrorlki stosuje w celu zapobiegania i zwal-
czania). ·

Objawy lenistwa u dzieci (z czego wypływa ta wada
jak się przejawia - jakie stosuje środki zapobiegawcze).
. Wychowanie społeczne młodzieży (na jakiem podłożu

opiera uspołecznianie - jakie środki do· tego wyzyskuje -
czy napotyka trudności i jak sobie radzi. w tych wypadkach).

Budzenie poczucia piękna (jakie przejawy tego poczucia.
zauważył zdający u swoich dzieci - które przedmioty na_-,
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~czan.ia wyzys_kuje w kierunku wychowania estetycznego -
Jak t1 oszczy. się o estetykę klasy i otoczenia dziecka).

Rola p1 zykładu w wychowaniu . (co 1· [ak d · · 'l _
l · · k. d · z1ec1 nas ac ~}ą :- Ja ie ro_ zaje przJ'.k~ad_ów zdający stara się dawać
dzieciom -. od_ czego uzaleznra ich działanie wychowawcze _
jak neutralizuje wpływ złych przykładów).

. Znaczen_ie sugest]i [ako śr?dka wychowania (czy i w ja- ·
Juch \~ypadkach stosujs - .iakle strony ujemne tego środka
zauwazył).
. _St~s?wanie. nakazó:,v i zakazów (w jakich granicach
1 w J~ln~J formie stosuje te środki - jakie działanie im
przypisuje).

~aĘadnienie_ regulami szkolnego (jakie zna rodzaje re
gulammow - !~tory z m?l~ uwa~a za na,ilepszy - jak wpro
wad~a regulmm~1 w swojej klasie (szkole) - jakie doświad
czenie w tym kierunku poczynił).

Rola nadzoru w wychowaniu (kiedy stosowanie tego
środka uważa za potrzebne __:_ jak go stosuje i czego stara
się unikać). · ·

Oddziaływanie przez pouczenia (co sądzi o wartości tego
środka - kiedy i jak go stosuje).

Uznanie, pochwała i nagroda jako środki wychowawcze
(w jakiej formie stosuje te środki i w jakich wypadkach -
jak ocenia ich wartość na podstawie własnego doświadczenia).

Karność szkolna (jak zdający pojmuje karność i jakie
zna jej rodzaje - jakiemi środkami osiąga karność w do
tychczasowej praktyce).

Slosowanie kar w wychowaniu (jak zapatruje się na
znaczenie kar - które kary uważa za dozwolone w prak
tyce wychowawczej - czy i jakie kary stosuje).

Zagadnienie przymusu, i wolności w wychowaniu (jak
się zapatruje na tę kwestję - jak ją rozwiązuje w swoich
doświadczeniach).

Organizowanie klasy jako grupy społecznej (co uła~wia,
a co utrudnia wytwarzanie świadomości .z~iorowej ~ klasie.-.
jakie typy dzieci napotyka w praktyce 1 J_ak_ na me. o~dz!a
ływa - jakiemi=środkami wpływa na urabianie psychiki zbio-
rowej). .

Wychowanie fizyczne w szkole (jak wpły_wa_ do?1 ro:
dzinny - jakie obowiązki ciążą na szkole - Jakie środki
stosuje i jakie im znaczenie nadaje). . .

Zadanie wychowawcze szkoły pow~zechneJ (Jak~ rolę
odgrywa szkoła powszechna w wychowamu ,°?Y\~1atelslnem -
jakie względy przemawiają za powszechnością I demokraty-
zacją szkoły). . . . •

Uwaga: Zagadnienie p1:z1.,dostat_me 1~1oze byc pun_kte1~
wyjścia do higjeny szkolnej, ostatme zas - do organizacji
szkolnictwa.
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c) Organ i z ja n a ucz a n i a.

Ośrodkiem egzaminu z tej dzied~iny moż_e być rozwa
żanie lekcji jako konkretnego faktu, z k_torym zdający w obydwu
rodzajach egzaminu mają do czyniema. .

Każda lekcja posiada dwie strony: a) materjalną · (rze
czową) i b) formalną (metodyczną). Pod względem _rzeczowym
lekcja przedstawia opracowanie pewnego zagadnienia (tem_atu),
stanowiącego część materjału naukowego danego przedmiotu;
materjał nauczania ze wszystkich przedmiotów tworzy pro
gram szkoły. Rozważanie realizacji programu prowadzi z jed
nej strony do podręczników, z drugiej zaś - do szczegóło-
wych rozkładów materjału naukowego, -

Opracowanie każdego zagadnienia, objętego tematem lek
cji, stawia sobie pewne cele konkretne do zrealizowania; ana
liza tego faktu prowadzi do ustalenia celów nauczania da
nego przedmiotu, a badanie dalsze tej sprawy prowadzić bę
dzie do celów nauczania szkoły powszechnej, zaś w ostatecz
nej konsekwencji - do celów nauczania wogóle.

Rozważanie formalnej strony lekcji przedewszystkiem
wysunie kwestję jej rozplanowania, czyli zagadnienie momen
tów dydaktycznych, jako odpowiedników kolejnego następ
stwa procesów poznawczych. W konsekwencji dalszych roz
ważań tej strony wypłyną następujące kwestje: a) lekcja po
siada taką lub. inną formę zewnętrzną, zależną od postawy
nauczyciela i ucznia (zagadnienie form nauczania); b) opraco
wywanie nowego materjału musi być oparte na pewnych za
sadach, obowiązująch bez względu na charakter przedmiotu
(zasady nauczania); c) postępowanie nauczyciela musi wy
pływać z pewnych założeń logicznych (metody nauczania).
Wymienione czynniki ulegają zmianom w zależności od na
tury przedmiotu, w którym je stosujemy, stąd przejście do
zegadnień z metodyki nauczania poszczególnych przedmiotów.

O powodzeniu lekcji prócz wymienionych czynników de
cydują jeszcze: a) system nauczania, oparty na zasadach hi
gjeny pracy umysłowej (długość lekcyj i przerw międzylek
cyjnych, dzienna liczba lekcyj, tygodniowy rozkład zajęć);
b) postawa ucznia w czasie lekcji (zainteresowanie, uwaga,
karność); c) osobiste przymioty nauczyciela) znajomość przed
miotu, staranność przygotowania do lekcji, stosunek uczu
ciowy do przedmiotu i do ucznia).

W ten sposób, biorąc za punkt wyjścia organizację lek
cji, możemy ująć całokształt zagadnień z metodyki nauczania,
które mają stanowić przedmiot egzaminu praktycznego.

Dla orjentacji podaję przykłady zagadnień z metodyki
ogólnej:

Wpływ nauczania na wzbogacanie zasobu wiedzy i na
rozwój formalny. Cele nauczania poszczególnych przedmiotów
z tego stanowiska w programie szkoły powszechnej. Konstruk-
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cj'.1 i ~yśl przewodnia programu. Stosunek nauczyciela do obo
wiązujących programów. Układanie szczegółowych rozkładów
mat erjału. Zasada ciągłości i koncentracji w układzie mate
rjał~: ~ro-yadzenie_ dzienniczków pracy szkolnej. Organizacja
lekcji Jak Jednostki metodycznej. Zasada poglądowości w nau
czaniu. Rodzaje i wartość środków poglądowych. Tworzenie
zbiorów szkolnych. Rola wycieczek w nauczaniu. Zasada aktyw
ności i samodzielności. Znaczenie pracy ręcznej i kierunku
szkoły pracy. Wartość i stosowanie form nauczania. Forma
heurystyczna i projekty w nauczaniu. Warunki pytania dydak
ty~znego. ~asady zadawania pytań i wywoływania odpowie
dzi. Rola 1 cechy opowiadania nauczyciela. Praca domowa
ucznia. Sposoby poprawiania zeszytów. Stosowanie formy ma
sowo - indywidualizujące]. Zagadnienie doboru pedagogicznego.
Środki budzenia zainteresowania i zatrzymywania uwagi ucznia.
Metody nauczania w ujęciu ogólnem i szczegółowem. Rola
podręcznika w rękach nauczyciela i ucznia. Cechy dobrego
podręcznika dla ucznia. Rola czytelnictwa w szkole i poza
szkołą. Udział nauczyciela w akcji szerzenia oświaty poza
szkolnej.

Zagadnienia powyższe, aczkolwiek podane są w formie
ogólnej, przy egzaminie muszą być opierane na konkretnych
faktach, związanych bezpośrednio z pracą szkolną kandydata.
Cel ten osiągniemy, żądając od zdającego wyjaśnienia i uza
sadnienia jego postępowania, · które przejawił praktycznie
w czasie wizytacji (lekcyj próbnych), bądź przedstawił w dzien
niku pracy szkolnej ..

Egzamin z 'metodyki szczegółowej winien objąć interpre
tację programów nauczania pojedynczych przedmiotów łącznie
ze znajomością używanych podręczników. Ten dział pytań
winien być jeszcze ściślej związany z praktyką szkolną nau
czyciela.

W interpretacji programów należy uwzględnić: a) rozu
mienie celów nauczania danego przedmiotu, b) znajomość za
kresu materjału naukowego w danym przedmiocie, c) umie
jętność realizowania poszczególnych punktów programu. Mo
ment ostatni ze względu na jego znaczenie prakt~czn_~ sta
nowi najistotniejszą część egzaminu z zakresu orgamzacji nau
czania. Za podstawę badania uzdolnień nauczyciela pod tym
względem należy przyjąć znajomość wskazówek metodycznych,
podanych w programie każdeg? przedmiotu .. W k?żdlm ko)1-
kretnym wypadku kandydat wirnen wykazac: w Jaki sposob
opracowuje z dziećmi dane zagadnienie, jakie rezultaty osiąga,
na jakie trudności napoty!rn ! gdzi~ poszukuje sposobów r~z
wiązywania tych trudności. _Z1lustruJę t~ ~-zecz na przykładzie.
Kandydat, który uczy oddz1_ał I w swoJ~J szkole! p~·ze~ro~a
dził na egzaminie lekcję pro~ną_ z nauki c~r~ama I pr_sama.
Przy kolokwjum obok uzasadnienia toku lekcji 1 po_szczegolny_ch
momentów winien być przygotowany na następujące pytania:
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jaką metodę zastosował w danej lekcji; czy próbował kiedy
kolwiek innych metod nauki czytania i co na tej podstawie
może powiedzieć o ich wartości; jakiego elementarza używa
i co sądzi o jego przydatności do danej metody i do psychiki
dziecka; czy zna inne elementarze· i jak ocenia ich wartość;
jakie wyniki osiąga przy zastosowaniu omawianej metody;
w jakim stosunku pozostają te wyniki do rezultatów nauki,
przewidzianych w programie: które działy elementarza uważa
za najtrudniejsze i dlaczego; jakie trudności specjalne napo
tyka u swoich dzieci i jak sobie radzi; skąd czerpie wska
zówki metodyczne do prowadzenia nauki· czytania i pisania.
Dalej mogą następować pytania ogólniejsze; żądające wyka
zania związku danej lekcji ze szczegółowym rozkładem ma
terjału, podania stosunku programu danego oddziału do pro
gramu dalszych lat nauczania, wyjaśnienia zgodności celów
osiąganych na danym poziomie z celami nauczania danego·
przedmiotu. . . ·

W związku z tern nasuwają się dwie uwagi natury ogól
nej. Nie należy się łudzić, że początkujący nauczyciel jest
w stanie opanować w sposób wyżej wskazany programy
wszystkich przedmiotów udzielanych w szkole powszechnej,
a tem bardziej zapoznać się z podręcznikami. Jeżeli nauczy
ciel pracuje w szkole 7 klasowej, można ograniczyć żądanie
do znajomości programów i podręczników tych przedmiotów,
względnie tych oddziałów, które kandydat w danym czasie
prowadzi, W innych wypadkach z konieczności wypada oprzeć
wymagania przedewszystkiem na programie języka polskiego
i rachunków. ,

Druga uwaga dotyczy sposobu pojmowania znajomości
podręczników. Znać jakiś podręcznik· - to znaczy zdawać
sobie sprawę z jego wartości naukowej, metodycznej i wy
chowawczej ze szczególnem uwzględnieniem warunku przy
stosowania do programu szkolnego. Bynajmniej nie chodzi
tutaj o to, aby zdający w szczegółach pamiętał układ i treść
podręcznika.

d) Z as ad y hi g je ny szkolnej. ,
Przykłady pytań:
Wybór miejsca pod budowę szkoły. Wykonanie budynku

szkolnego. Rozmieszczenie sal w budynku szkolnym. Wymiary
i urządzenia izby szkolnej. Konstrukcja i wymiary ławki szkol
nej. Rozlokowanie dzieci w ławkach. Urządzenia innych sal
szkolnych. Oświetlenie, ogrzewanie i przewietrzanie budynku
szkolnego. Zawieszanie zajęć w czasie mrozów. Utrzymywa
nie czystości i porządku w szkole. Zaopatrzenie szkoły w wode
do picia. Umywalnie i kąpiele szkolne. Wewnętrzne urządzę
nie miejsc ustępowych. Boisko szkolne. I-Iigjena ćwiczeń cie
lesnych. Organizacja nauczania ze stanowiska higjeny szkol
nej. Higjena czytania, pisania, rysunku i robót ręcznych
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War~nki higjeniczne książek i zeszytów. Choroby dziecięce
w wieku_ szkolnym. Stosowanie środków profilaktycznych.
Zamyka111e szkoły z powodu chorób epidemicznych. Pomoc
w nagłych wypadkach i rola apteki szkolnej. Prowadzenie
książki sanitarn~j. Nauczanie higjeny w szkole powszechnej.
Wpływ nauczyciela _na podnoszenie warunków higjeniczno
zdrowotnych otoczenia dziecka. Higjena osobista nauczyciela
i jego pracy zawodowej. ·

Celem utrzymania tego działu egzaminu na. poziomie
praktycznym należy od zdających wymagać:

a) znajomości przepisów higjenicznych dla szkół po
wszechnych, zamieszczonych w odnośnym dziale programu: 1)

b) umieję_tności zastosowania odpowiedniego JJrzepisu
do oceny konkretnego faktu ze stanowiska higjeny szkolnej.

Ządanie drugie w wypadkach egzaminu we własnej
szkole będzie się odnosiło do sytuacji realnej, na którą zda
jący ma wpływ bezpośredni lub pośredni; natomiast przy
egzaminie w innej szkole żądanie będzie się sprowadzało do
biernej oceny warunków, jakie w danej szkole kandydat za
obserwował. W ostatnim wypadku należy tylko pamiętać, aby
omawianie warunków higjenicznych w obcej. szkole nie miało
charakteru krytyki osób w tej szkole pracujących.

e) Ustawodawstwo szkolne.
(Organizacja szkolnictwa i administracja szkolna w Polsce)

Postanowienie oświatowe w Konstytucji Polskiej. Za
sady ustroju szkolnictwa w Polsce. Typy i rodzaje szkół oraz
ich wzajemne ustosunkowanie. Zasada jednolitości systemu
szkolnego. Stanowisko szkoły powszechnej w całokształcie
ustroju szkolnego. Obowiązek i przymus szkolny. Przyjmo
wanie dzieci do szkoły powszechnej. Prowadzenie metryki
szkolnej. Zakładanie i utrzymywanie szkół powszechnych.
Budowa szkół i obowiązki gmin. Układanie budżetów szkol
nych. Stopnie organizacyjne szkoły powszechnej. Wymiar go
dzin na różnych stopniach i organizacja nauczania. Sporzą
dzanie i zatwierdzanie podziału godzin. Podział roku szkol
nezo, Dni wolne od nauki szkolnej. Zawieszanie nauki z po
wo0du nadzwyczajnych okoliczności. Klasyfikacja uczniów
i świadectwa szkolne. Organizacja czytelnictwa i bibljoteki
szkolnej. Rezularnin Rady Pedagogicznej szkoły powszechnej.
Zakres

0

dział~nia kierownika szkoły. Przyjmowanie i oddawa
nie szkoły. Księga inwentarzowa. Nabywanie i przechowy
wanie pomocy naukowych. Kronika szkolna. Prowadzenie
kancelarji szkolnej. Kształcenie nauczycieli szkół_ P?wszech
nych. Ustawa o stosunkach służbowych nauczycieli. Prawa

· 1) Prorrrnm nauki w szkotach powszechnych siedmioklasowych.
Ogólne wska;.'ówki metodyczne. Wychowanie fizyczne. Przepisy higjeniczne.
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i obowiązki nauczyciela. Odpowiedzialność służbowa. Uposa-
żenie nauczyciela. .

Ustrój administracji szkolnej w Polsce. ~ładze szk_olne
państwowe i samorządowe. Instancje władz panstwowych 1 za
kres ich działania. Tok instancyj i droga służbowa. Najważ
niejsze przepisy o postępowaniu administracyjnem. Rady
Szkole Okresowe i Powiatowe. Organy samorządu szkolnego
na terenie g':niny. Skład osobowy i zakres działania Opieki
Szkolnej.

Przy egzaminie z tego działu zachodzi obawa, że przy
bierze on charakter werbalna-pamięciowy, sprzeczny z zasadą
praktyczności. Niepodobna byłoby wymagać od zdającego,
aby recytował z pamięci treść wszystkich ustaw, rozporzą
dzeń , zarządzeń i okólników, jak również, by dokładnie wy
mieniał terminy ich wejścia w życie oraz podawał miejsce
ogłoszenia. Wymagania pod tym względem należy ograni
czyć do rzeczy zasadniczych i koniecznych, które przeciętny
nauczyciel może i powinien pamiętać. Natomiast kandydat
winien wykazać :

a) że rozumie treść wskazanego mu na egzaminie przepisu,
b) że potrafi samodzielnie zastosować przepis do danego

faktu.
W pierwszym wypadku zdający odczytuje i interpretuje

przepis, który mu egzaminator daje; w drugim zaś - po
szukuje odpowiednich przepisów do załatwienia żądanej
sprawy. Do ostatniego celu nadawać się będą sprawy nastę
pujące: 1) skierować ucznia, który ukończył szkołę powsze
chną, do seminarjum lub do innej szkoły, 2) zwolnić ucznia
od obowiązku szkolnego, 3) pociągnąć do odpowiedzialności
rodziców za niedopełnianie obowiązku szkolnego, 4) przepro
wadzić uchwałę gminy w sprawie budowy szkoły, 5) uzyskać
fundusz na zakup pomocy naukowych, 6) przeprowadzić re
mont w swojej szkole, 7) ułożyć podział godzin dla szkoły
niżej zorganizowanej, 8) załatwić sprawę przeniesienia ucznia
do innej szkoły powszechnej, 9) zawiesić naukę z powodu
epidemii, 10) uzyskać urlop w czasie zajęć szkolnych, 11) upo
rządkować sprawy służbowe przed wyjazdem na czas feryj,
12) przekazać szkołę swojemu następcy, względnie przyjąć
od poprzednika, 13) wykorzystać swoje uprawnienie na po
siedzeniu Rady Pedagogicznej, 14) załatwić akt urzędowy, ·
15) wnieść rekurs przeciwko orzeczeniu władzy I. instancji,
16) obliczyć swoje uposażenie.

Cały szereg ćwiczeń tego rodzaju można dawać na pod
stawie ustawy o stosunkach służbowych nauczycieli. Rzecz
zrozumiała, że przy takiem traktowaniu egzaminu z tej dzie
dziny zdający musi mieć pod ręką wszystkie te żródła i po
moce, które do załatwienia spraw uzna za potrzebne, a więc
dzienniki urzędowe, pragmatykę nauczycielską; skorowidze itp.

',.
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f) N o w e ki er u n ki pe d a go g i cz n e.
Nauczyciel nowoczesny b · 1 1 . . ., . . . ez wzg ęc u na rodzai 1 poz10m

~zkoły, :" kt~rej pracuje, musi iść naprzód z duchem czasu
1 z~aw~c sobie sprawę z tego, jakie zmian zach d · t -
czającej go rzeczy,.· t , · W Y O zą w o a. . vis o~cr. tym pochodzie nauczyciel ma

·, przedewszystkrem obowiązek śledzenia przeobrażeń, zacho-
dz~cyc_h. w sy~temach wychowania i nauczania, jako w tej
dzrepzrme, ktora. ~ naturY. jego pracy zawodowej najbliżej
musi g~ obchod~1c. Obowiązek ten nabiera tern większego
znaczerna w do?1e obecnej, w której wszystkie narody kil
turalne po~zul~uJą nowy?h for~n. wycho:wania, a w związku
z t~m PO_"\ s~a.1ą nowe kierunki 1 całe systemy pedagogiczne,
mające niekiedy charakter wprost rewolucyjny. Trudno do
p~·a\:dy byłoby w:yobrazi_ć sobie takiego nauczyciela, któryby
me rnteresował się temi zagadnieniami i nie usiłował ich
poznać przynajmniej z odległości. ·

Ogólną _znaj?mość nowych prądów w pedagogice ka-;;::
dydat wynosi dziś z zakładu kształcenia nauczycieli, a grun
towniejsze poznanie ich musi zdobyć własną pracą nn pod
stawie lektury. W pracy tej, która powinna być kontynuo
wana zaraz po wyjściu z zakładu, kandydat może obrać przed
egzaminem praktycznym jedną z dwóch możliwych dróg:
a) albo utrwalać i pogłębiać ogólne wiadomości o nowych
prądach na postawie opracowań syntetycznych 1) b) albo też
zająć stę gruntownem studjowaniem pewnych kierunków (sy
stemów) na podstawie prac źródłowych. Wybór jednej z po-

. wyższych dróg zależny jest od różnych czynników, a prze
dewszystkiem od możności zdobycia odpowiednich źródeł
książkowych. ·

Przykłady tematów do opracowania z tej dziedziny:
Krytyka szkoły_ tradycyjnej. Różnor9dne. prądy, któ_re

wywołały potrzebę reformy szkoły . (socjol?g,111, ekonomia,
polityka, filozofja, psychologja). Pierwsze proby ref9rmy na
gruncie europejskim. Ruch w ~ie1:unlm. wprowadzama pr~cy
ręcznej do szkoły elementarne] w krajach skandyn_~wsk1ch.
Koncepcje pegagogiczne Dewey'a w Amery?e. Rozwój _szk?ł!
pracy w Niemczech. PoglądJ'. Ke:scl~ens~emera w prz~crw
stawieniu do innych pedagogow niemieckich. Metopa osrod
.ków zainteresowań Decroly'ego. System wycho\ynma_ p~zed-
szkolnego Montessori. Szkoła pracy produ~ty~nej Błonsk1eg;o.
Laboratoryjny plan daltoński. Metoda proJektow w 1;auczanrn.
Najnowsze szkoły doświadczalne w ~1~mczec~. ProbJ'.° stoso
wania szkoły twórczej w Polsce. Dośwladczenia w ~1erunku
stosowania planu. daltońskiego w szkole powszechnej.

· I· I··. cy znajdzie w ksiażkach: M. Rowida
I) Op!·aco,~;ama _,ta '!e Izl.c '.1J1t' :i:-emno;vic;w Problemy wychowania,,Szkoła twórcza , wyc ame 1 ,. "

współczesnego". Wyd. II.
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Wymagania z tego działu przy egzamlnie mają charak
ter informacyjno - sprawozdawczy. O zagadrnernach praktycz
nych może być mowa tylko w tych wypadkach, gdy kan
dydat czyni pewne doświadczenia w tym kierunku.

. Przedstawiony zakres wymagań, obejmujący całok_s~tałt
działalności nauczyciela, występuje we wszystkich częsc1~ch
egzaminu praktycznego. W normalnym przebie_gu egzam11~u ·
wymagania te uwzględniane są w sposób uastępujący : w czas1~
wizytacji i w lekcjach próbnych zdający w form1~. ko~luetneJ
i praktycznej przedstawia umiejętność organizacji ~zia!alno:
ści dydaktycznej i wychowawczej; zaś w pracy piśmiennej
i przy kolokwjum daje teoretyczne uzasadnienie swojeg_o
postępowania oraz zdaje sprawę z tych działów wymagan,
których nie można było zbadać doświadczalnie (administracja
szkolna, nowe kierunki pedagogiczne). Przy kolokwjum zda
jący udziela również wyjaśnień w sprawie wykonanych i do
łączonych do podania prac piśmiennych, o których dalej jest
mowa.

IV. Pr zygot o w a n ie do egzamin u.
a) U w a g i o gól n e.
W myśl przedstawionych wyżej celów, charakteru i pro

gramu egzaminu praktycznego należy przyjąć zasadę, że
każdy nauczyciel może i powinien przygotować się do tego
egzaminu zupełnie samodzielnie. Najważniejszym czynnikiem
w jego przygotowaniu będzie świadoma i sumienna p r a ca
nauczycielska, terenem tej pracy - szkoła, a metodą -
doświadczenie, oparte na poszukiwaniu uzasadnień teo
retycznych. Z tego założenia wynika, że przygotowanie do
egzaminu nie może być zdobyte wyłącznie na drodze mozol
nego ślęczenia nad książkami, jak również nie mogą go dać
żadne kursy t. zw. informacyjne, które zawsze· są oderwane
od rzeczywistej pracy szkolnej i posiadają charakter teore
tyzujący.

Przygotowanie samodzielne jest tem bardziej możliwe
i wskazane, że egzamin praktyczny poza sprawozdaniem
z normalnej pracy szkolnej nie stawia żadnych specjalnych
wymagań . Każdy nauczyciel w normalnych warunkach musi
wykonywać najmniej trojakiego rodzaju czynności:

a) poznawać dziecko jako przedmiot oddziaływania wy-
chowawczego, .·

b) organizować pracę związaną z nauczaniem,
c) pogłębiać swoje wykształcenie zawodowe.
W tych trzech kierunkach program stawia właśnie pewne

wymagania przy egzaminie praktycznym. Jedyna rzecz spe
cjalna, [akie] program żąda - to utrwalenie -i przedkładanie
na piśmie śladów pracy w takiej formie, aby można było na
tej podstawie ocenić uzdolnienia nauczyciela i wyniki jego
pracy.
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Ta~ wi_ęc _w związku z wymienionemi czynnościami przy
gotowame, Jakiego program wymaga, obejmie następujące
prace: a) charakterystyki dzieci, b) dziennik pracy szkolnej,
c) streszczenia dzieł pedagogicznych,

b) Charakterystyki dzieci.
Wprawdzie przepisy o egzaminie praktycznym nie na

kładają na zdających wyraźnego obowiązku przedkładania
opracowanych przez siebie charakterystyk, to jednak kan
dydaci powinni jak najstaranniej prace w tym kierunku prze
prowadzać i zdawać z nich sprawę przy egzaminie praktycz
nym. W ten sposób 'złożą oni dowód, że rozumieją doniosłość
hasła współczesnej pedagogiki: "aby dziecko wych ,wać, na
leży je poznać", że czynią usiłowania i wykazują uzdolnienia
w kierunku poznawania dziecka, bez czezo niemożliwe jest
racjonalne wychowanie i nauczanie. Umi~jętnie opracowana
i przedstawiona na egzaminie charakterystyka przynajmniej
jednego dziecka, to najlepszy sprawdzian znajomości psycho
logji pedagogicznej, to ważny i ciekawy temat do przepro- .
wadzenia kolokwjum ze zdającym egzamin. .

Chcąc opracować charakterystykę dziecka, musimy wy-
konać dwa zadania: .

a) zebrać w odpowiedni sposób materiał konkretny,
b) uporządkować i powiązać zebrane spostrzeżenia.
Sprawa wykonania pracy piśmiennej, jako rezultatu po-

wyższych zadań,· o ile zostały one dobrze wykonane, nie
przedstawia poważniejszej trudności.

Odnośnie do pierwszego zadania musimy sobie wyraźnie
uświadomić, że w badaniu rozwoju dnchowego dziecka je-·
dyną metodą, którą w naszych warunkach posługiwać się bę
dziemy w zbieraniu materjału faktycznego, będzie obserwacja,
częściej stosowana jako ekstraspekcja, niż jako introspekcja.
Zachowanie się dziecka w czasie lekcyj, zabaw i wycieczek,
przejawy jego psychiki w pracach ręcznych, rysunkach, wy
pracowaniach piśmiennych i wyborze lektury - to są naj
główniejsze źródła z których czerpać będziemy materjał do
charakterystyki. Należy tylko umieć obserwować w sposób
systematyczny i umieć notować zaobserwowane ·przejawy
psychiki dziecka. Do tego celu należy sobie obrać jeden
z istniejących wzorów (schematów), jak np. kwestjonarjusz
hamburski i według niego postępować w zbieraniu materjału.
Utrwalenie zbieranych w ciągu dłuższego czasu faktów na
leży robić w specjalriyni zeszycie,. posiadającym.osobne konta
dla poszczególnych cech, względnie stron psychiki, które
chcemy zaobserwować i scharakteryzować. Gdybyśmy mieli
zamiar posługiwać się kwestionarjusz~m hamburskim, tytuły
działów, dotyczących rozwoju psychicznego, byłyby nastę
pujące: a) Rozwój społeczny i moralny. b) Rozwój spraw
ności fizycznej i zdolności duchowych. c) Aktywnosc .duchowa,
Materjał faktyczny będziemy notowali w odpowiednich dzia-
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łach stopniowo w miarę tego, jak będzie się nasuwał przy
obserwacji. Pamiętać przytem musimy o notowaniu konkret
nych faktów, na których opierają się nasze spostrzeżenia.

Gdy materjał zostanie w ten sposób zebrany i ugrupo
wany, należy przystąpić do drugiej części pracy: powiązania
spostrzeżeń i wyprowadzenia wniosków. Przy tej czynności

· musimy pamiętać, aby wnioski wyprowadzać bardzo ostrożnie
i motywować je faktami konkretnemi, bez których charakte
rystyka nie ma żadnej wartości. Przystepując do piśmien
nego opracowania wyników naszej pracy.. musimy zdecydo
wać się na rodzaj charakterystyki; czy ma mieć formę wol
nej charakterystyki, czy też karty indywidualnej według okre
ślonego wzoru. Wybór drugiego rodzaju charakterystyki za
leżny jest od ilości i jakości zebranego materjału.

Do przeprowadzenia charakterystyki pomocne będą na
stępujące prace :

1. M. Librachowa. Charakterystyki szkolne: Praca Szkolna.
Rocznik 1929, Nr. 6 i 9.

2. M. Kaczyńska. Badania testowe dla celów szkolnych.
Praca Szkolna. Rocznik 1929, Nr. 5.

3. M. Kaczyńska. Badania psychologiczne w szkole po-·
wszechnej. Praca Szkolna. Rocznik 1928, Nr. 8.

4. Sokal. Karta indywidualna dziecka.
5. Łazurskij. Plan obserwacji.cech indywidualnych. Szkoła

Powszechna. Rocznik 192_2, zeszyt I. ·
6. H. Rowid. Psychologja pedagogiczna. Rozdział XX.

Indywidualność - osobowość.
7. T. Jaroszyński. Metody badań psychologicznych

w szkole. · ·

c) Dziennik i pracy szkolnej.
Artykuł 10-ty przepisów o egzaminie praktycznym mówi

o konspektach (planach) lekcyjnych, które kandydat winien
opracowywać przynajmniej w ciągu ostatniego roku swojej
pracy i przedkładać przy egzaminie we własnej szkole. Nie

· ulega żadnej wątpliwości, że -przepisy nie mają intencji żą
dania takich szczegółowych konspektów, jakie kandydat opra-
cowywał w zakładzie kształcenia. Pisanie takich konspektów
nie byłoby rzeczą celową, ani możliwą do wykonania. Celem
uniknięcia nieporozumień należy nazywać ten dział pracy
nauczyciela "dziennikiem pracy szkolnej". Prócz tego należy
ustalić, że, aczkowiek przepisy mówią o tern w odniesieniu
do egzaminu we własnej szkole, dzienniki pracy prowadzą
wszyscy zdający. Różnica będzie polegała tylko na tern,
że w wypadku egzaminu we własnej szkole zdający oka- ·
zuje ten dziennik na miejscu, a przy egzaminie drugiego ro
dzaju przywozi go z sobą do siedziby Komisji.

Dziennik pracy, prowadzony w grubszym zeszycie (bru
ljonie) winien zawierać w kolejności chronologicznej wszyst-
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kie lekcje, jakie nauczyciel. w danym czasie prowadzi. Jest
r~eczą wskazaną_, aby na pierwsze.i karcie dziennika wymie
mone by_ły oddz1~ły, względnie przedmioty, które nauczyciel
prowadzi, oraz uzywane podręczniki.

. Dla orjentacji, jak_ taki dziennik powinien wyglądać; po
daję .dwa przykłady dziennika względnie dobrze prowadzo-
nego. ,

Wzór I (nauczyciel uczy przeważpie w jednym oddziale).
Nr: 26 (kolejny dzień nauki w .danyrn roku szkol.).
dnia 4 października 1929 roku. ·
Plan zajęć:
I - język polski w oddz. II
II - rachunki w oddz. II
III - rysunki w oddz. II
IV - roboty ręczne w oddz. II
V - rachunki w oddz. III

Przygotowanie:

I. Język polski w oddz. IL
Temat: czytanie stataryczne powiastki p. t. "Mądry Kruczek".
Cel: a) zrozumienie treści czytanki,

b) podkreślenie objawów życia duchowego u zwierząt.
P 1 a n: 1. Nawiązanie do spostrzeżeń dzieci.

2. Czytanie nauczyciela. ·
3. Czytanie odstępami przez dzieci i łącznie z tern:

a) objaśnienie niezrozumiałych wyrazów i zwrotów,
b) zgłębianie treści pytaniami,
c) streszczanie odstępów. .

4, Zebranie treści w formie opowiadaniaprzez dzieci.
5. Uwydatnienie myśli: dlaczego Kruczek był mądry.
6. Przykłady dawane przez dzieci z życia psów i innych

zwierząt.
ś rod ki p o g I ą d owe: obrazek stosowny do treści. czytanki.

II. Rachunki w oddz. II.
Te m at: dodawanie pełnemi dziesiątkami do 100.
PI a n: 1. Liczenie pełnemi dziesiątkami jako powtórzenie.

2. Dodawanie pełnych dziesiątek:
a) na konkretach,
b) w przykładach oder_wanych. .

3. Rozwiązywanie zadań Jako zastosowame. ,
śr O d ki p O g I ą do we: patyczki w pęczkach, metry tasmowe

z papieru, monety.
_ III. Rysunki w oddz. II.
Te mat: rysowanie li~ci~ ~asztan?-. .
P 1 an: 1. Krótkie omowieme wxc!eczk1.

2. Omówienie kształtu liścia.

godz.
godz.
godz.
godz.
godz.
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3. Próby rysunku na tablicy.
4. Rysunek z natury w zeszytach.
5. Kolorowanie rysunku kredkami.

Pomoce i środki: liście kasztanu i kredki kolorowe.
IV. Roboty ręczne w oddz. IL

Temat: modelowanie 'kasztanu.
P l-a n: 1. Omówienie kasztanu i łupiny.

2. Modelowanie- kasztanu bez łupiny.
3. Modelowanie w przekrojonej łupinie.
4. Porównywanie i ocena wykonanych prac.

Pomoce i śr od ki : kasztany z łupinami, plastylina.
V. Rachunki w oddz. III.

Temat: rozwijanie zakresu liczbowego do 1000 setkami
i dziesiątkami.

Pl a n: 1. Liczenie pełnemi setkami.
2. Doliczanie dziesiątek do pełnych setek.
3. Notowanie wyników na tablicy.
4. x.wiczenla w odczytywaniu liczb.

Pomoce i środki: kółka - większe=setki mniejsze=
dziesiątki. ·
Uwag i: I. Materjał wyczerpany. Dzieci zrozumiały treść

czytanki i dużo opowiedziały z życia swoich psów.
II. Lekcja poszła łatwo, nie nasuwając żadnych trud

ności. Na przysłość pożądane jest większe urozmaicenie ma
terjałem zadaniowym, aby uniknąć monotonji i braku zain
teresowania.

III. Temat lekcji okazał się za trudny: dzieci nie mo
gły odtworzyć rozmieszczenia· części liścia złożonego.

IV. Lekcja wzbudziła duże zainteresowanie, a prace
dzieci wypadły dość udatnie,

V. Rozwijanie zakresu liczbowego w dalszym ciągu idzie
łatwo i sprawnie. Lekcja następna obejmie liczby przeważnie
w drugiej połowie tysiąca.

W z ór II. (nauczyciel uczy w szkole niżej zorgonizo
wanej). Nr. 15 (20 września 1929 roku).

Godzina 1 - oddz. lil+ IV.
oddz. III. Oddz. IV.

Język paski
Zajęcie głośne:

Temat: pisownia ów środ
ku wyrazów

Pl a n: 1. Wybór· wyrazów
z czytanki.

2. Omówienie piso
wni tych wyrazów.

3. Przykłady dawane
przez dzieci

J ę z y k ·p o l s k i
Zajęcie ciche:

Temat: ciche czytanie po
wiastki p. t. ,,Piąt
ka" i wypisywanie
niezrozumiałych
wyrazów.
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Zajęcie ciche:
T e m a t: ćwiczenie z książki

Szobera na użycie
ó w środku wy
razów.

Rachunki
Zajęcie głośne:

Temat: obliczanie pola pro
stokąta.

PI a n: 1. Przypomnienie o
prostokącie z oddz.
II.

2. Obliczanie pola
przez odkładanie
Jednostek kwadra
towych.

3. Zastosowaniemno
żenia przy oblicza
niu.

4.' Wyjaśnienie spo
sobu zapisywania
wyników.

Zajęcie ciche:
Te m at: rozwiązywanie za

gadnień na obli
czanie pola prosto
kątów.

Zajęcie głośne:
Te m at: czytanie statarycz- ·

ne powiastki p. t.
"Piątka".

PI a n: 1. Objaśnienie wyra
zów niezrozumia
łych.

2. Podział czytanki na
odstępy.

3. Czytanie odstępami
i układanie planu.

4. Uwydatnienie my
śli przewodniej.

Rachunki
Zajęcie ciche :

Temat: rysowanie i wyci
nanie siatki grania
stosłupa kwadra
towego.

Zajęcie głośne:
Temat: obliczanie powierz

chni graniastosłupa
kwadratowego.

P I a n: 1. Omówienie siatki
jako całkowitej po
wierzchni - bryły.

2. Obliczanie pola po-
jedynczych ścia-
nek,

Godzina II - oddz. III+IV.
oddz. III. oddz. IV.
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Temat: rozwiązywanie za
gadnień na obli
czanie pola prosto
kątów.

3. Znalezienie całko
- witej powierzchni.
4. Poszukiwanie naj

prostszego sposo
bu obliczenia.

Pr a ca d o m o w a: analo
giczne zadania praktyczne.

Zajęcie ciche:

(Podobnie potraktowana jest w tym dzienniku następna
godzina historii w tych samy_ch oddz~ałach oraz -~wie ostat~ie
godziny w połączonych oddziałach I 1 II, co pormjam dla zwię- ·
złości niniejszej pracy). ·

W związku z podanemi wzorami należy zwrócić uwagę,
że dziennik pracy szkolnej obok tematu i planu lekcji po
winien również uwzględniać pomoce naukowe, środki poglą
dowe, wyszczególnienie ćwiczeń i eksperymentów na lekcji
wykonywanych i tematy prac domowych. Bardzo ważną część
dziennika stanowią uwagi, umieszczane po przeprowadzonych
lekcjach: świadczą one o świadomym i krytycznym stosunku
nauczyciela do swojego postępowania i osiąganych wyników.
Chcąc nadać dziennikowi bardziej wszechstronne znaczenie,
należałoby umieszczać w uwagach ciekawsze spostrzeżenia,
dotyczące psychologii klasy, jak i poszczególnych dzieci,
oraz utrwalać również stosowane środki wychowawczego od
działywania. Wtedy dziennik prowadzony byłby naprawdę
dziennlkiem pracy szkolnej, a nie tylko dziennikiem nauczania ..

Tego rodzaju dziennik, oparty z jednej strony na mie
sięcznym rozkładzie materjału, z drugiej zaś - na dzienniku
lekcyjnym, daje dokładny obraz pracy nauczyciela, świadczy
o jego umiejętności przygotowywania się do lekcyj i orga
nizacji nauczania, ewentualnie także i wychowania. Właści
wie rzecz biorąc, dziennik . taki każdy nauczyciel powinien
stale prowadzić, nie zaś tylko pod presją egzaminu praktycz
nego.

d) Streszczeni a dzieł prze st ud jo w a ny c h.
W myśl § 6 przepisów o egzaminie praktycznym każdy

zdający obowiązany jest przedstawić streszczenie przynaj
mniej dwóch książek z przedmiotów pedagogicznych lub
z administracji szkolnej razem z ogólnym spisem książek
i podręczników z tych dziedzin przestudjowanych. Streszcze
nia te mają na celu stwierdzenie stopnia dojrzałości umysło
wej kandydata, a w szczególności - czy. potrafi on racjonal
nie studjować i pogłębiać swoje wykształcenie. Z tego względu
jest to dział pracy równie ważny, jak i poprzednie, i musi
być umiejętnie potraktowany.

. Przy opracowaniu streszczeń kandydat staje wobec
trzech zagadnień : ·

_ a) wyboru odpowiedniej książki, ·
b) sposobu umiejętnego czytania,
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c) wrlrn1_rnnia _pracy streszczeniowe,i.
Wybierając książkę do opracowania, zdający nie może

kier?wać się oblętośclą lub ceną książki, ani innemi wzglę
dami dla danej sprawy nieistotnemi, lecz powinien wybór
swój oprzeć z jed~ej strony na wartości aktualnej, jaką dana
książka przedstawia, z drugiej zaś - na własnych zaintere-

. sowaniach lub innych właściwościach psychicznych. Do stresz
czania nie należy zatem wybierać: a) książek przestarzałych
i bezwartościowych, jak "Pedagogika" Baranowskiego, "Me
todyka n~uczania języka ojczystego" Osterloffa; b) książek
tak treściwych, że właściwie niepodobna ich streszczać, jak:
"Zarys dydaktyki" Sośnickiego lub "Uwagi metodyczne o na
uczaniu historji Bobka.

(Dok. nast.)

Recenzje"
,,Kultura wsi". Biuletyn XIII Konferencji oświatowej, poświę

conej zagadnieniu kultury wiejskiej w Polsce. (Łowicz, 10, 11, 12 stycznia
1030 r.) Ministerstwo W. R. i O. P. Warszawa 1930, str. 187 + 3 fotografje .

. Dziś, gdy prace Władysława Grabskiego (,,Wychowanie
gospodarcze społeczeństwa", Wa. 1929 i „Ki.1ltura wsi· pol
skiej i nauczanie powszechne" ·Wa. 1929) postawiły na po
rządku dziennym zagadnienie przystosowania szkolnictwa
powszechnego do potrzeb wsi - z uznaniem powitać należy
wszelką inicjatywę zmierzającą do wyświetlenia problemu,
tak istotnego dla rozwoju kultury polskiej, a zarazem tak
głęboko wrzynającego się w strukturę społeczną, jakim jest
problem kultury wsi. Problem ten był przedmiotem rozważań
konferencji oświatowej w Łowiczu w dniach 10 - 12 stycznia
1930 r., zorganizowanej przez Wydział Oświaty Pozaszkolnej
Ministerstwa W. R. i O. P. Grono uczestników-poza repre
zentantami ministerstwa oświaty - składało się z badaczy
naukowych i pracowników oświatowych. Referaty, nad któ
remi toczyły się żywe bardzo niekiedy dyskusje, rozpadały
się na kilka grup: ,,Istocie kultury ze szczególnem uwzglę
dnieniem kultury wiejskiej w Polsce" poświęcone były refe
raty profesorów M. Limanowskiego i Fr. Bujaka. ,,żródła
kultury ze szczególnem uwzględnieniem kultury wiejskiej
w Polsce" starał się wyświetlić w swym referacie prof. J. St.
Bystroń. ,,Wzajemnym wpływom cywilizacyjnym i kultu
ralnym wsi i miasta" poświęcony był referat dyr. I. Solarza,
prof. H. Radlińska omówiła sprawę „możności celowego od
działywania na rozwój. kultury ze szczególnem uwzględnie
niem kultury wiejskiej w Polsce", wreszcie wizyt. J. Cier
niak zajął się kwestją „widowisk i uroczystości wiejskich
w Polsce". ·

Jak już z samego przeglądu treści widać, zasięg tema-
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tów i zagadnień, stanowiących podstawę ~brad l~o:1ferencji,
był bardzo obszerny i rozległy. Nie było wiec rnozli':'e w ta
kich warunkach zdobyć się na ustalony 1 skrystalizowany
jednolicie punkt widzenia w ujęciu omawianych zagadnień ..
Starły się niekiedy poglądy biegunowo SJ?rzeczne, _z pr~e
biegu konferencji jasno widać, jak skomplikowane 1 zawiłe
jest całe zagadnienie kultury wsi. Wyczuć się dawała jednak
zgodna troska o ochronę wsi przed zurbanizowaniem, wyczuć
się dawało dążenie do znalezienia takiej formy współżycia
wsi i miasta, któraby ochroniła z jednej strony wieś przed
ujemnemi stronami kultury miejskiej, a z drugiej dała jej
możność korzystania w jak najszerszej mierze ze zdobyczy
technicznych, materjalnych i umysłowych kultury miejskiej.
Konferencja łowicka była próbą szukania tej drogi. Nie było
jej zadaniem i nie leżało w ramach jej możliwości wytycza
nie dróg rozwojowych tego zawiłego zadania. Ale samo na
świetlenie zagadnienia przez wybitnych znawców przedmio
tu, jak prof. Bujak i prof. Bystroń, samo zetknięcie się te
oretyków - naukowców i praktyków - pracowników o
światowych, sama wymiana myśli jest silnern pchnięciem
sprawy naprzód. I w tern może leży wartość konferencji ło
wickiej, że ożywiła dyskusję w tej sprawie, że dala podnietę
i inicjatywę w tym kierunku, Należy wyrazić tylko może
żal, ·że konferencja łowicka stosunkowo mało miejsca po
święciła roli szkolnictwa powszechnego w urabianiu kultury
wsi. To pierwszorzędnej wagi zagadnienie - śmiało lecz je
dnostronnie postawione przez Władysława Grabskiego -
zasługuje w pełni na wszechstronne; gruntowne i sumienne
,zbadanie. Prace Grabskiego i konferencja łowicka - to do
piero etapy wstępne. Coraz silniej jednak wyrasta z potrzeb
rozwijającego się szkolnictwa konieczność naukowego, ści
śle objektywnego, wolnego od przemijających tendencyj po
litycznych zbadania zagadnienia stosunku szkolnictwa po-
wszechnego do potrzeb i kultury wsi. Naukowe ujęcie tego ,,.
o -niesłychanej doniosłości dla rozwoju kultury narodowej
problemu staje się jednym· z piekących postulatów chwili
obecnej.

Jan Hulewicz.
· O. Decro~y, prof. uniwersytetu w Brukseli, R. Buyse, inspektor
szkolny, La Praiique des tests mentaux, str. XVI-402 60 fr. Przedmowa
Henryka· Pićron'a, Bibljoteka psycbologji dziecka i pedagogiki Tom V.
Księgarnia Feliksa Alcana, Paryż Hl28. "' ~ . '

. Metody eksperymentalne znajdują się dziś ,; pełnym roz
woju, w różnych dziedzinach nauki.; w pedagogji dążą do ulep
szenia postępowania wychowawczego,oraz do lepszego socjalnego
użytkowania materjału : ludzkiego _ przez wybór sprawiedliwsze]
i odpowiedniejszej karjery. 'Dawniej metody psychologiczne eks
perymen~a~ne nie miały dqstępu do szkół; dziś znaj~no!ić psy
chotechniki rozpowszechnia -się coraz ·bai•dziej'. Ażeby· ułatwić
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badania psychologiczne w szkole, dwaj znani autorowie przy
stąpili do przygotowania odpowiednich narzedzi. Doc ro 1 y
i Bu y se, to praktycy i teoretycy, wychowawcy i psychologo
wie; cechy te pozwoliły im udostępnić metody eksperymentalne
środowisku szkolnemu, dają oni praktykom do rąk instrument,
który przyczyni się do rozwoju psychotechniki, użyczając jej
metod, używanych w całym świecie, a szczególnie w Stanach
Zjednoczonych; przy pomocy metod podanych w „Praktyce
testów", udogodnili autorowie poznanie dzieci, określenie ich
poziomu intelektualnego, ocenę regularnego rozwoju, ułożenie
IJrofilu psychologicznego, scharakteryzowanie uzdolnień i prze
prowadzenie orjentacji zawodowej.

Celem szczegółowego zapoznania się z testami amerykań
skiemi, autorowie odbyli w r. 1922 podróż do Ameryki. Z po
czątku zamierzali wydać większą pracę, lecz trudności finansowe
opóźniły znacznie wydawnictwo, a w międzyczasie wyszły książki,
traktujące ten sam przedmiot, a rnianowice: Claparedc'a : ,,Com
ment diaqnostiquer [es aptitudes chez [es ecoliers", Paryż ,Fla
marion, 1924 - dalej S. i L. Presse y'a : ,, Initiation a fo me
thode des tests", przekład Duthis'a, (Paryż, 1925), oraz R. Le
d en t' a i We 11 ens' a: ,,Precis de Biometrie", (Liege 1923. Aby
uniknąć powtarzania, autorowie opuścili matcrjał znajdujący się
w dziełach wyżej wymienionych, a rozszerzyli wiadomości, po
bieżnie tam podane, oraz uwzględnili nowe działy.

,,La pratique des tests meniaux" stanowi część praktyczną,
drugi tom (część teoretyczna) ukazał się w bieżącym roku, p. t.:
,,Introduction a la pedar1ogie quantitstioe", gdzie autorzy ana
lizują problem inteligencji, przedstawiają sposoby testów, me
todologię pomiarów psychologicznych; w części praktycznej ro
zwinęli autorowie badania indywidualne, omawiając szeroko:

0

1) rewizje, modyfikacje i transformacje skali Bineta, 2) testy
praktyczne. 3) testy analityczne. Wiele miejsca poświęcono tes
tom kolektywnym, werbalnym i obrazkowym. Zastosowanie uła
twiają podane na końcu każdego rodzaju testów szczegółowe
przykłady, wyniki i rezultaty badań oraz sposoby obliczania
i sprawdzania. Vv części praktycznej wykazali autorowie zna
czenie metody testów, jako pomocniczego środka wychowaw
czego. 1) Testy są pomocne w ocenie wartości jednostki bez
względu na nabyte wiadomości szkolne, 2) ujawniają wrodzone
uzdolnienia i nabyte, oraz przyczyniają się do ich urzeczywist
nienia przez dobór odpowiednich metod, 3) zastosowane w pod
obnych warunkach pozwalają z większą pewnością porównywać
rezultaty, otrzymane w różnych .krajach, w różnym czasie i ze
brane wśród różnych jednostek. 4) ponieważ testy są ocecho
wane na podstawie większej ilości dzieci, przeto przy ich po
mocy można obiektywnie umieścić jednostkę w grupie, stosownie
do. jej wieku rzeczywistego i umysłowego, oraz jej środowiska.
Zdaniem Decroly'ego; testy powinny zastąpić egzaminy i kon
kursy, na podstawie których przecie nie można sądzić o war-
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tośei jednostki, o przyszłym zawodzie, względnie przydzielać ją
do pewnej grupy. Z drugiej strony testy nie przeszkadzają
próbom wiadomości szkolnych, ale nawet istnieją testy szkolne,
na których przeprowadzono standaryzację, ocechowanie wieku
szkolnego i chronologicznego. Przy badaniach testowych nie
istnieją objawy denerwowania się tak nieprzyjazne dla wyni
ków. Decroly dochodzi do konkluzji, że w obecnej chwili otrzy
manie lepszej wydajności w każdej dziedzinie jest koniecznością
a metoda testów może być uważana jako środek nadzwyczajny
w postępie ludzkości, zaś ludzie odpowiedzialni za ten postęp
spełnią swoją misję, jeśli się przyczynią do większego zasto
sowania testów w różnych dziedzinach życia. Wprawdzie można
postawić liczne zarzuty, lecz nie zasadom testów, ale ich apli
kacji, którą można zmienić lub ulepszyć; wiele objekcyj musi
odpaść, jeśli się weźmie pod uwagę rolę statystyki w ocenie
wartości testów, ich kontrolę.

Zajmiemy się obecnie „Praktyką testów". Książka
dzieli się na dwie części; I-sza traktuje o indywidualnem ba
daniu, ll-ga ·o badaniach kolektywnych. Część I rozpada się na
trzy rozdziały; w pierwszym podano testy dotyczące oceny po
ziomu umysłowego, · w drugim analityczne testy inteligencji,
w trzecim testy praktyczne (performance). W pierwszym roz
dziale omawiają autorowie skalę metryczną Bineta-Simona, jej
zastosowanie w obcych krajach i poczynione w niej zmiany.

A) Z a st o s o w a n i e w ob cy c h kr a j a c h; ·sp r a w o z
da n ie, krytyka. 1) Badania Decroly'ego i panny De
gand; Opublikowano pierwsze zastosowanie w r. 1906 (Arch.
de Psych. VII. i w r. t910, T. IX). Wykazano, że początkowe
testy są łatwe, końcowe za trudne, dają różne rezultaty, zależ
nie od środowiska, wiele w nich naleciałości książkowych, nie.
badają zupełnie rozwoju motorycznego ani tendencyj uczuciowych.

2) Re w i z j a Go cl cl ar da, przedsięwzięta w Vinelancl (New
Yersey, Stany Zjednoczone) przeprowadzona na 2.000 dzieciach.
Goddard stwierdził, że na 100 badanych jest 4 nadnorrnalnych,
15 subnormalnych: zarzuca on, że testy są za trudne, że ucznio
wie zaawansowani w testach, nie · są zaawansowani w nauce;
zauważa, że więcej opóźnionych jest wśród chłopców, że dzieci
miejskie są bardziej rozwinięte. Sam ulepszył skalę i wprowadził:
test Healy'a, który został też wzięty przez Terrnana i Childsa. 1}

3) Mo cl y fik ac je Me uma n n a: Meumann klasyfikuje
testy na trzy grupy: a)rozwojowe, b) inteligencji i uzdolnień,
c) środowiska szkolnego, rodzinne. Modyfikacje Meumanna , nie
znalazły zastosowania w Niemczech. ·

4) Przystosowanie Bobertaga: Przeprowadził stan
daryzację skali, dodał kilka nowych testów, pierwszy zaczał:
obliczać iloraz inteligencji podany przez Sterna. ·

') Goddard, Revision of Binet Scale, Training School Bulletil_i,
VIII, 1911. .
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5) Popraw a Weigla: Weigl poprawił skalę Bobertaga,
zmieniając test 2 dla dzieci pięcioletnich i 3, 7, dla dzieci· 11
i 12 letnich.

6) Re w i z j a T er m a n a: Skala Termana tak dobrze
u nas znana i która największe znalazła zastosowanie.

7) Re w i z j a Ku h 1 ma n a, prof. uniwersytetu w Minne
socie.. Praca jest wartościowa, bo uzupełnia skalę Bineta, dając
testy dla dzieci od 3 miesięcy do 15 lat; dodał też cały szereg
testów swoich, w tern wiele testów niewerbalnych.

8) Mo cl y fik ac je S a ff i ot i'e go: "\V zasadzie godzi .się
na metody Bineta, lecz ocena rezultatów wydaje mu się arbi
tralna; nie mają testy Bineta wielkiej wartości, · ponieważ nie
są ułożone wedle wzrastających trudności; Saffiotti dzieli testy
na pięć grup, biorąc za podstawę stopniowanie trudności, zmie
nia też ocenę rezultatów. Wykazuje, że nie można mierzyć czy
stej inteligencji, ponieważ w jej rozwoju zaznacza się silnie
wpływ środowiska. 9) Nadto wspomnę o modyfikacji Ja e
d er holm a który wprowadził liczne zmiany do skali Bineta.
i 10) re w i z j i Burt a, psychologa szkolnego w Londynie,
któi-a zasługuje na specjalną uwagę.

Wkońcu podają autorowie osobiste uwagi krytyczne o skali
Bineta, słormułowane w 8 punktach, oraz tablice Burta i Sterna,
porównujące wiek realny· i umysłowy, oznaczony przy pomocy
testów różnych badaczy.

B) Tr a n sforma c j e s k a 1 i Bin e ta. W części drugiej
rozdziału pierwszego autorowie przedstawili w przejrzysty
sposób transformacje skali Bineta, a· mianowicie skalę punktową
Yerkesa, oraz modyfikację dokonaną przez Herringa, prof.
w Teacher's College w Nowym Jorku, a idącą w kierunku
uproszczenia skali Bineta ; skala jest nieco zbliżona do „Point
Scale" Yerkesa. W części drugiej podano skalę prof. cle Sanctis,
stopniowaną i nie wymagającą dużo czasu; o skali tej wyra
żono trafne krytyczne uwagi. W części trzeciej umieszczono
projekt skali, służącej do pomiarów inteligencji dzieci głucho
niemych, którą ułożył Hendersehee. Rozdział drugi poświęcono
analitycznym badaniom inteligencji, a szczególnie profilom psy
chologicznym Rossolima i Vermeylena ; rozdział kończą auto
rowie. przedstawieniem testów Hubermana, który cparl się na
testach Bineta, nie zgrupował ich jednak wedle wieku, lecz
wzrastających trudności, a zbliżając się do Rossolima, stara się
oznaczyć sześć uzdolnień: uwagę, pamięć, uczucie, zdolność ro
zumowania, kombinacji, zdolność nabywania wiedzy. Uzdolnienie
1, 3, 6, jest w stosunku pośrednim z inteligencją, zaś, 2, 4, 5,
w bezpośrednim. ·

Testy praktyczne, zwane przez Amerykanów „performance
tests" są omówione w rozdziale trzecim; nie odwołują się one
do znajomości języka, a 'polegają specjalnie na pewnej realizacji
praktycznej podanych zagadnień, manipulacji, konstrukcji me-
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chanicznej ; w języku francuskim nazwano te_ test! ,,epreuves
d'inielliqence pretique"; wymagają one rozw1ązama na mate
rjale konkretnym, bez posługiwania się mową. Do tych testów
zaliczyli autorowie .Lebinjnt" Porteusa, dalej t~sty „fo~·mboa!·d";
są to tablice o różnych ruchomych formach, ~dore 1:al~zy u_nuesz
czać w odpowiednich im miejscach. Do mierzemu mtehgencji
mechanicznej podano testy Stenquista, test skrzynkowy Decroly'
ego i Thorndicke'a.

· Księgę drugą przeznaczyli autorowie. na kolektywne tc~ty
inteligencji. Badania kolektywne rozpoczął Jeszcze w r. 1893 Rice,
lecz zastosowanie na wieksza skale znalazły one w Ameryce
podcza~ mobilizacji, w ol~resi~ wojny światowej,; później prze
szczepiono je na grunt szkolny, gospodarczy, sądowy, zuwodowy.
Pierwszą serję testów grupowych opracował Artur Otis, pod
kierownictwem Termana były one punktem wyjścia w opra
cowaniu testów „Army Alpha". Egzamin kolektywny ma. na celu
zdać sprawę ze złożoności grupy, co umożliwia porównanie
między sobą grup i jednostek ; stwierdzenie wpływu wywar
tego przez nauczanie, wreszcie obliczenie korelacji, która jest
sprawdzianem wartości testów. vV rozdziale pierwszym skreślono
ogólne uwagi o testach, ich historyczny rozwój, treściwe a rze
czowe porównanie stron dodatnich i ujemnych testów indywi-
dualnych i kolektywnych. ·

W rozdziale drugim przedstawiono kolektywne badania
werbalne, a więc „Army Test", testy armji St. Zjedn., opraco
wane przez wielu psychologów, dalej „narodowe testy inteli
gencji"; . testy te ułożyło grono profesorów, zgrupowanych
w „National Council of Resesrch", (Yerkes, Haggerty, Terman,
Thorndicke, Whipple); do ich dyspozycji oddal.,, General Bosrd
of Educstion" 25.000 dolarów; testy te· przeznaczono specjalnie
do badań dzieci szkolnych, od 8 do 18 lat. Testy charaktery
zują się tern, że wymagają mało czasu i

1
wprowadzają dobrą

kontrolę ich wartości. ,,Narodowe testy' zastosowano we
Francji. Po testach „narodowych" umieszczono testy „Army
Alpha ", zmienione i zastosowane do użytku szkolnego; rezultaty
podobnie jak w „Army Alpha" oznacza się punktami. Po
„na·rodowych" testach zaczęły się mnożyć liczne skale, dla
przedszkoli, niższych szkól powszech., wyższych klas szkól po
wszechnych. szkól średnich i wyższych; najbardziej rozpowszech
niła się skala Otisa „.Advanced exeminetion", oraz testy ko
lektywne Termana dla dzieci od 7 do 12 lat i od 13 do 18 lat,
składające się z 185 zadań dobrze obmyślanych. Do mierzenia
uzdolnień lingwistycznych i rozumienia lektury służą testy ko
lektywne stanfordzkie. W dalszym ciągu omawiają autorowie testy
zdolności umysłowych Millera, testy inteligencji I-Iaggerty'ego,
Monroe'a i Buckinghamu, testy kolektywne Whipple'a, Thorn
dicke'a, Ballarda. testy Instytutu Carnegie'go oraz ich adaptacje,
francuską i hiszpańską.

Rozdział ten kończą testy „ekonomiczne", stosowane bez-
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pośrednio do wszystkich uczniów, a więc testy Chapmana, prof.
w Yale (St. Zjedn.), testy kolektywne Ballarda, insp. szkol.
w Londynie oraz ich zastosowanie w Bclgji, wreszcie testy
„ekonomiczne" Decroly'ego, skombinowane na podstawie testów
amerykańskich, a służące cło pre-selekcji wybitnie uzdolnionych
uczniów ostatniej klasy szkoły powszechnej. Rozdział trzeci po
święcono metodom kolektywnym niewerbalnym, w których zna- ·
jorność języka stanowi rolę drugorzędną. Na pierwszy plan po
dano ·testy „Army Beta", testy kolektywne nie-werbalne, Otisa,
Haggerty'ego (Delta I), S. R. Pressey'a.

Na końcu książki podano bibljografję. dotyczącą testów.
Możnaby dyskutować, dlaczego autorowie wybrali właśnie te
testy, a nie inne, dlaczego opuścili cały szereg ważnych tes
tów; nie umieszczono np. testów Dawida, o których autor mi- ·
inochodem wspomina na str. 358, (Decroly podaje swoje testy,
tak zwane „układanie obrazków", które tem różnią się od tes
tów Dawida, że wszystkie sceny są przedstawione, jednak nie
uporządkowane, próba zaś polega na uporządkowaniu logicz
nem), oraz na str. 367, (przy okazji omawiania swoich testów
,,skutki i przyczyny", które są bardzo zbliżone do testów Da
wida). Musi się jednak postawić jeden zarzut autorom, a mia
nowicie, że wciągnęli de zbioru wiele testów o wnrtości nieraz
trzeciorzędnej, niektóre testy przedstawiono i opisano tak ogól
nie, że nie mają żadnej wartości praktycznej, bo na -podstawie
tego opisu nie mógłby tych testów zastosować nawet fachowy
psycholog; testy te niepotrzebnie zwiększyły objętość książki
spełniają może rolę raczej historyczną i rejestracyjną. Pewne
zastrzeżenia budzi też układ książki. W ogólności dzieło jest
-wartościowe; daje przegląd rozwoju skali Bineta w różnych
krajach, omawia szerzej skalę Yerkesa, a największą może za
sługą jest zapoznanie z testami amerykańskiemi.

Książka nie nadaje się dla nauczycieli, którzy nie są psy
chologami fachowymi, jakkolwiek życzeniem Decroly'ego było,
ażeby książka przedostała się do szkól i tam znalazła zastoso
wanie. Autorowie ula twili prace psychologom szkolnym, bo ze
brali materjal rozprószony po licznych dziełach; do pełnego
korzystania z tego zbioru, · trzeba mieć dobre przygotowanie
z psychologji eksperymentalnej, gruntowną znajomość nauko
wych metod badań i niezbędne zdolności do głębszej analizy
funkcyj umysłowych. Albin Jekiel.

Nauka Polska t. XII. Materjaly do spisu instytucyj i towa
rzystw naukowych w Polsce (Archiwa, Muzea, Ilibljoteki, Towarzystwa
i Instytucje naukowe) Suplement do t. VII. Wyda11mictwo Kass: im. iY/ia·
nowskiego. Warszawa, Pałac Sztaszicu, 1930. Str. X-359, cena 12 zł.

Ostatni tom „Nauki Polskiej" jest· uzupełnieniem i kont;
nuacją wydanych przed trzema laty „Materjalów do spisu in
stytucyj i towarzystw naukowych w Polsce'·' t. VII wydawnictwa.
Jest· niezbędnem uwspólcześnieiiiem tej księgi informacyjnej
i inwentarza objektów naszej kultury naukowej.
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Działy pierwsze, poświęcone archiwom, muzeom i bibljo
tekom w dalszym ciągu posuwają naprzód udostępnienie uczo
nemu nieznanych czesto dotychczas materjalów do pracy nau
kowej, dając wiadom'ości najświeższe, uzyskane z pierwszej ręki.
Ostatni dział informuje o organizacji i celach towarzystw i in
stytucjach naukowych w Polsce, notuje zmiany, które zaszły
w opisach podanych przed trzema laty, podaje instytucje nowo
założone w tym czasie. Księga ta daje więc obraz prężności
organizacyjnej naszej nauki w ostatnich trzech latach oraz ży
wego jej tętna zarówno w dziedzinach teoretycznych, jak i w za
kresie .zagadnień nasuwanych przez przemysł, palących zagad
nień życia codziennego.

Nauha Polsha, jej potrzeby, organizacja i rozwój t. XIII
·warszawa 1930, str. IX-279. Wydawnictwo Kasy im. Mianowskiego.

Jest to znowu ·normalny tom czasopisma naukoznawczego.
Pierwsza rozprawa p. t. ,,Religja i nauka" pióra Czesława Bia
łobrzeskiego, profesora fizyki teoretycznej Uniwersytetu ·war
szawskiego, jest rozważaniem uczonego, który od strony swej
specjalności zbliża się do tego wielkiego zagadnienia. Zdaniem
autora najściślojsza z nauk o przyrodzie, współczesna fizyka
teoretyczna, oddaliła się od wykrywania praw rządzących fak
tami podleglemi bezpośredniej obserwacji. Na podstawie danych
zmysłowych fizyka wyjaśnia ukryty mechanizm nieuchwytny
dla zmysłów. Praca naukowa staje się poszukiwaniem motywów
do uwierzenia w teorję, która najprościej, najharmonijniej fakty
wyjaśnia. Dlatego też autor nie widzi trudności w przyjęciu re
ligi3nego poglądu na świat, jako wyjaśniającego zagadnienia
nierozwiązalne na drodze naukowej, rozwiązującego je harmo
nijnie i· twórczo. Zagadnienia stosunku nauki i religji dotyczy·
też szereg recenzyj zawartych w tym tomie.

Następny artykuł pióra St. Małkowskiego poświęcony jest
zagadnieniom polskiego muzealnictwa przyrodniczego i krajo
znawczego. Według obliczeń autora liczba muzeów takich w Pol
sce wynosi 50', ponadto 20 istniejących zbiorów w sprzyjających
warunkach może się rozwinąć w muzea, a projektowane jest
założenie jeszcze 10. Na podstawie analizy istniejących braków,
które odbijają się ujemnie na wartości naukowej zbiorów, autor
dochodzi do zasady, iż pożądanem jest, aby każda jednostka
geograficzna czy etnograficzna posiadała tylko jedno muzeum
regjonalne (lista takich jednostek opracowana przez autora obej
muje 33 numery), przez co uniknie się rozbicia zbiorów. Opar
cie naukowe dla muzeów regjonalnych winny stanowić centralne
muzea specjalne w rodzaju istniejącego Państwowego Muzeum
Zoologicznego. - W dalszym artykule prof. Z. Weyberg zasta
nawia się nad stanem i potrzebami tak zaniedbanych u nas
nauk mineralogicznych. · . . ·

Dalej idzie dział archiwalny : P o I o n i c a z a o· r a n i c a.
Pierw:iza jego część, .z_amieszczona w obecnym tomie~ obejmuje
Austrię, Czechosłowację, Rurnunję i Węgry. We wstępie histo-
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rycznym prof. Jan Dąbrowski dowodzi iż kraje te pomimo
różnic etnograficznych i antagonizmów 'politycznych stanowią
jedną całość historyczną i kulturalna. Dalej prof. Dąbrowski
rozpatruje stosunki polityczne, handlowe i kulturalne, jakie łą
czyły nas z krajami naddunajskiemi, i stan ich opracowania
naukowego. Część szczegółowa w opracowaniu dra Karola Pio
trowicza podaje w alfabetycznym porządku miejscowości, we
dług państw, wiadomości o tak obfitych w tych krajach polo
nicach archiwalnych, bibljotecznych i muzealnych, pomnikach
i nagrobkach Polaków oraz o miejscowych polskich instytucjach
kulturalnych.. Spis ten obejmuje długi szereg wiadomości po raz
pierwszy przeważnie wydobytych i stanie się niezbędną pomocą
dla wszystkich zainteresowanych naszemi stosunkami z krajami
naddunajskiemi.

Dział organizacji nauki zagranicą obejmuje 2 prace: o Nor
wegji opracownną przez Iusre Lundego pod kierunkiem pro
fosora języków słowiańskich w Uniwersytecie w Oslo O. Brocha,
oraz artykuł o nauce w Szwajcarji, którego autorem jest Daniel
Secreteu, sekretarz Szwajcarskiej Komisji Współpracy Umy
słowej.

Tom uzupełnia krajowa i zagraniczna kronika życia nauki,
obfity dział recenzyj oraz po raz pierwszy ułożona bibljografja
naukoznawcza, począwszy od 1928 r. do ~statnich dni.

Zet.
,.lFHomała", miesięcznik pod redakcją Ry:s:wrda Gans~y:ńca. Lwów,

rocznik 1929.
Vv dobie oszałamiającego rozwoju techniki, w dobie

radja i dźwiękowca, w dobie rekordów i „wyczynów" spor
towych, gdy zainteresowania młodzieży coraz bardziej odwra
cają się od zagadnień intelektualnych, od książki - aktual
ną i piekącą potrzebą staje się obrona humanistyki. W na
szą coraz bardziej materjalistyczną i ahistoryczną epokę
wnosi humanistyka wiew idealizmu, tchnienie· epok minio
nych, uczy poszanowania ·dla tradycji kulturalnej. Nie
.potrzeba chyba dodawać, że kultura klasyczna z pośród
innych działów humanistyki gra tu rolę pierwszorzędną.
I gdy dziś nadmierny kult wychowania fizycznego - lrliekiedy
niestety popierany przez czynniki oficjalne - . zaczyna się
coraz bardziej panoszyć ze szkodą dla kultury intelektu
alnej, dziś z radością powitać należy sukces, jaki ma wycho
dzący od roku 1929 miesięcznik dla młodzieży „Filomata".
Pozostając pod sprężystą redakcją profesora Uniwersytetu
lwowskiego Dra Ryszarda Ganszyńca, stawia sobie za cel
obronę ideałów humanistycznych i studjów klasycznych.
Nie mogąc· w krótkiej notatce omówić dokładnie jego boga
tej treści, ograniczam się do podania kilku rysów najcha
rakterystyczniejszych. ,,Filomata", świadom tego, że mło
dzieży nie wolno -podawać rzeczy autorów miernych, potrafił
skupić na swych łamach elitę uczonych, literatów i peda-
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gagów polskich, którym drogą jest kultura antyczna. Naz
wiska Zielińskiego, Sinki, Kleinera, Stanisława Łempickiego,
Parandowskiego, Wittlina, _śmiałka, Klingera i wielu innych
dają gwarancję wysokiego poziomu naukowego. Takim do-
borem współpracowników nie może się poszczycić chyba
żadne polskie czasopismo dla młodzieży. Drugim naczelnym
rysem pisma to gorący entuzjazm i szczere, niekłamane
ukochanie antyku, jakie bije z każdej karty pisma. I ów
entuzjazm jest zapewne przyczyną, że pismo potrafiło się · I
prawie zawsze .pozbyć akademickiej sztywności, że jest _ży-
wem, że umie ukazać antyk od jego strony wieczystej
a zarazem aktualnej. Będąc pismem popularnern jest zara-
zem propagatorem naukowej znajomości kultury starożyt-
nej, podanej w formie lekkiej i przystępnej. ży,ve błyski
humoru na jego kartach, nawiązanie kontaktu z młodzieżą
świadczą o trafnem ustosunkowaniu się pisma cło zagadnień
życia młodzieży.

W pełni godząc się z sądem· prof. Juljusza Kleinera
(,,Filomata", nr. ·2.) że, ,,zerwanie z klasycznem to zerwanie
z naszą własną przeszłością" - radośnie powitać należy za
służony sukces „Filomaty". Słuszność idei, którą reprezen
tuje, wysoki poziom, naukowy, żywość i aktualność, wre
szcie ów urok piękna estetycznego jakiem tchnie całe pis
mo, będące pierwszorzędną propagandą antyku - wszystkie
te czynniki razem wzięte winny się przyczynić do jak naj
szerszego spopularyzowania „Filomaty" wśród naszej
młodzieży.

Jan Hulewicz.

Kronika pedaęociczna
Zjazd Kół krajoznawczych Młodzieży Szkolnej P. T, K,

w Krzemieńcu 50/\71 -2 VII 1950 r, Od czterech lat odbywają się co
rosnie Zjazdy Kó ł hraj. Młods. Szh. Gościły je u siebie lzoleino . Krabów,
Wilno, Poznań a ostatnio w b. r. Krzem'eniec. Zjazdy dają młodzteżv moż
ność podzielenia się doświadczeniami, zdobylerni w dotvchczasowe] pracy
hajo::nawc:;oej, pozwalają wspólnie obmyśleć i uzgodnić plany prac na przy
szlość, a przedewszysthiern dają sposobność do osobistego zethnięcia się mlo
dzieżv :: różnych stron Polshi, pozatern staje się hażdy Zjazd poglądową
lehcią historji, geografii, geologii, etnografii rcgional. ej, jednem słowem ide
alną „wyciec::hą hrajoznawczą".

Na Zieździe w Krzemieńcu zebrało się oholo 500 uczestnilzów, człon
hów i oplekunów, 3S RÓi hraioznawczv Ml. Szh. Repre:;oentowane były
ws:;oysthie dzielnice Polshi, wszysthie typy szhól. Kola szlaół powszechnvch,
(Włoctawell, Piashi Lutershie, szholv średnie, gimnazja, seminaria nauczvcielshle,
szholy handlowe, Poznań, Wilno,!i Krahów, Gniezno, Sosnowiec, ,Warszawa,
Bobrek Cieszvń.hi, Bial ,, Kielce, Bochnia _i I. d. i t. d.) aż do ahademichiego
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Ko ła lzraioznawczcgo uczruow, Llniw. Jagiell. Program Zjazdu obejmował
prócz obrad Kó ł, referaty: o Liceum Krzernieniechlcrn O oeoJodji łzraiobrazie
i historji Krzemieńca. Z łożono wieniec ;a grobie \\.lil;bald~a Be;s:ra, (patro~a
Koła Rr:::emienieckiego), odby ło wvcieczhę do grobowca mathi Słowackiego,
na górę Krzvżową, ulicę Słoweckiego, na górę hrólowe] Bony. Zwiedzono
architchtonlczne zabytl?i Krzemieńca hościolv, cerhwie, dworhl, zajazdy, za
budowania i ogrody Liceum, wreszcie ostatni dzień zjazdu poświęcono na
calod:::ienną wycieczł,ę w okolice· Krzemieńca dla poznania wsi wo łyńshich .
Żałoby, Bereźce, Boża Góra, Podlcźce. W pierwszy dzień Zjazdu wieczorem
złożyło Koło hraemtcntechre na dzledztńcu licealnym „Hołd Słowachiernu".
Deklamacja poezyj Slowachtcgo i odegranie sceny ::: Balladyny stworzy ły
prawdaiwic artystyczną całość, a zarówno scena, ja!? pomysłowe dekoracje
i oryginalne b. pięhne stroje były dziełem rąh własnych Młodaieżv licealnej.
Po „Holdzie" odbyła się wieczornica z tańcami przy czynnym udziale wszyst
kich Kó ł. Drugi wieczór Zjazdu :::ajęły produhc]e Kół: tańce ludowe śląskie,
śpiewy l?aszubskie, dramatvzowane sceny z żvcta zaśclanha lltewshiego i I. p.

Osobny punht programu stanowiło otwarcie i zwiedzanie wvstawv,
htóra :;;gromadziła całoroczny dorobeh prac krajoznawczych wszysthich pra
wie Kó ł młodaicżv. Ogromna rozmaitość prac świadczy ła o· wielostronnych
zainteresowaniach Kó ł. Widzieliśmy na wystawie czasopisma hraioznawcze,
wypełnione oryginalnemi artyhulami rnłodzteży, zbiorv rvsunhów i planów
budownictwa ludowego, np. czterdzieści łeilha tablic z planami i objaśnieniami
typowych domostw drewnianych w Zawoji, rysunlzi budownictwa drzewnego
w Żywcu, fotografie i rvsunhi z planami ostatnich zabvthów domów drew-.
nianych w Krahowie, kaplicz!?i i krzyi:e przydrożne z całej Polshi, opisy,.
obrazy i fotografie wieisłzich zwyczajów, obchodów i obrzędów, modele chał'
i sprzętów; rvsunhi, obrazy, zbiory zdobnictwa ludowego: wyslrzyganl?i, pi
sanki, hafty, stroje, rzeźby, sbrzvnle, cerarniha, zbiory przvsłowi ludowych,
pieśni obrzędowych, gwarowych opowiadań , baieh 'i legend miejscowych-

Pastelem i olejnem malarstwem odtworzyli artystycznie uzdolnieni hraio
znawcv pięlzno krajobrazu polshlcgo, Mapy wycieczek, zapishi meteorolo
giczne, specjalne ziclnihi, zbiory minerałów, zbiory próbek wyrobów przemy
słowych danej miejscowości, wykopalisl,a i I. d., i I. d. -dwie duże sale nabite

. ,,owocami" samodzielnej pracy Kół ~łodziei:y.
Sam program wiele nam jui mówi o charal?terze Zjazdu, ale trzeba by ło·

przeiyć kilł,a dni w nowo wsl,rzeszonem Liceum krzemieniecl?iem, w serde
c:::nej atmosfer:::e iście l?resowej gościnności, by :::ro:;;umieć ile _uro!?u miał ów
Zjazd dla mlodEieiy naszej i ja!;, dufo głębokich wraień i przeiyć doznać
musieli uczestnicy. Kr:;;emieniec malowniczo poloiony, pełen ślicznych dwor
ków, owiany czarem poezji Słowackiego jui: sam przez się wyhvarzal dosl?q-
n.ały nastrój dla Zja:::du M łodzieiy. Ale nie tyl!?o pięl?no przyrody i history
c-:::ne pamlątl,i i wspomnienia c:;;ynily pobyt w Krzemieńcu tak miłym, w ró
wnej mierze wpłynęło na to odczucie silnego· tętna iycia, które :::nów s_ię tam
rozwija i promieniuje _z Liceum krzemienieckiego.

O wynil,afh kulturalno-wychowawczej pracy Liceum wymownie świad
•czyly · choćby dwa·.fakty: niebywale sprawna organizacja .Zjazdu i czynny,
d:::ielrty współud:::iał w pracy nad reali:::acją Zjazdu -wychowanków Liceum.
A zorganizowanie tak licznego Zjazdu w małem.mieście nie jes\· rzeczą łal\vą.
Trzeba było zdobyć prelegentów- do wykładó,v, .przewodników wyciecze!? po-
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nuescie i okolicv, urządzić wystawę prac hrajoznawczvch, zebrania towa
rzyskie, a przcdewszvsthiern pomieścić: i naharmić ponad 500 osób bez po
mocy [ahichlzolwiek hoteli, schronlslz lub specjalnych towarzys w, htóre w du
żych miastach ułatwiają ugoszczenie wycieczeR. W Krzemieńcu wszvstho szlo
silami samego l:.iceum, a szlo nader sprawnie. Zorganizowano szereg wycie
czela pozjazdowych i t. p. Kierownlhami całej organizacji byji oczywiście
czlonhowle grona naucsvciclshiego, na czele stal prof. Fr. Mączah, biurem
zlazdowem Rierowała prof. St. Sanojcówna, artystyczne produkcie Koła hrze
mieniechiego przygotowano pod hierunhiem prof. S. Kunlchiei. W uroczysto
ściach zjazdowych brali udział zarówno wizytator Poniatowski, jak dvrehtor
Dobrowolshi, ale dużo .pracy i często pracy odpowiedzialnej, samodzielnej
spełniała młodzież licealna. Nadto gospodarzami. kwatermistrzami, prelegen
tami i przewodniharni na wyciecahech byli dawni uczniowie licealnego serni
narium, co najwymowniej świadczy o dodatnm wpływie wychowawczym
Liceum. A wszyscy, zarówno obecni uczniowie(nice) Liceum, jak i ci młodzi
nauezvciele. htórzv ofiarowali część swych wakacyj, aby pomóc Kołu hraio
znawczemu Liceum w pracy zjazdowej, wszyscy ożywieni polskim duchem
obvwatelshim, ochoczo i sumiennie pracują dla wspólnej idei wychowawczej.

Jó;;.efa Berggruen.
Z Międzynarodowego Biura Wychowania, M. W. R. i O. P.

mianowało_ jaho reprezentantów do B. 1. E. p. Marję Soh al o wą, p. Bole
leslawa Kiel s e ieqo, naczelnlłza wydziału w Ministerstwie, p. l a n a Hcl l
mana, wizytatora mintstertalnego , jaRo zastępczynią mianowano p. H c l en ę

RadlińsRą, profesora Wolnej Wszechnicy.
Niedawno odbyto się pierwsze zebranie Komitetu wyhonawczego; pre

zesem tego Komiteh: wybrano p, Malche'a, prof. uniw. genewsRiego, za
stępcą przewodniczącego p. ministrową Sohalową, W shład Komitetu weszli:
p. Assai Bey (Egipt), Gaztelu (ERwador}, Casares (Hiszpania], Dottrens (Genewa),
Kepi (Caechoslowacja).

Dyrehtorem Sehretarlatu jest prof. P i a g e t, zastępcą prof. F er r ie re,
sehretarhą generalną p. Butt s; w Sehc]l administracyjnej pracuje p. Doriaz
(Genewa) oraz p. Rossello, prof. Instytutu J. J. Rousseau'a (Hiszpanja), w Selecii
nauhowe] pracuje p. A I b i n I a R ie I (PolsRa) i p. Ondrujowa, prof. Instytutu
pedagogicznego z Brna (Czechosłowacja); w Sehcii informacyjnej pracuje p.
Gampert, p. Cusden, p. Weber, Courcoumelli i inni. W Biuletynie M. B. W.
umieszcza się sprawozdania z ruchu pedagogicznego w różnych hraiach,
a między niemi i z PolsRi. O b e c n i e S e R c j a n a u R o wa p r z y g o t o
w u i e d o d r u R u m o n o gr a f j ę o us t r o j a c h s z R o 1 n y ch ,v 55 p ań
s twa c h Europy i innych części świata; materjalyopartenaspra
wozdaniach ministerstw i następnie poprawione przez ministerstwa; będzie to
najlepsze źródło do badań o ustrojach saholnych , monografię tę przygotowuje
p. l a h i e l.

Oprócz lego Sehc]a opracowuje bardzo clehawe anhiety o samorządzie
szholnvm, o pracy grupowej uczniów, .o nauczaniu psychologii ,v zahładach
Rsztalcenia nauczycieli, o -budżetach szholnvch i t. d.

W najbliższym czasie przystąpi SeRcja nauRowa do
o p r a c o w a n i a a n R i e I y o z a R l a d a c h R s :a t a I c e n i a n a u c :a y
c ie I i. W Sehcji tej robi się te§: sprawozdania z polshich czasopism pedago
gicznych. WRrótce uRai!:e się naRładem Biura monografia o szholnictwie pal-
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shiem , w akcji Informacyjne] i propagandowej dużą rolę odgrywa nasze Mini
sterstwo Oświaty. ·

Z Uniwersyłechiego In.sfyfufu J, J, Rousse~u'a, Z uznaniem
podkreślić musimy akcję dohsztalceniową, prowadzoną przez M. W. R. i O. P.
wśród nauczycieli sskól średnich. Oprócz hursów urządzanych w kraju,
ostatnio wysłało Ministerstwo dziesięciu nauczycieli szkól średnich do lnstv

. tutu ). J. Rousseau'a w Genewie. Krok ten jest bardzo dobry dla naszej pro-
pagandy, a szczególnie dla szlzolniclwa średniego, gdzie dotychczas łewestle
wychowawcze i metodyczne były usuwane na drugi plan. Wybór kandyda
tów z malemi wyjątl~ami dobry.

Nauczyciele ci otrzvmuiz; własne pobory oraz na czas studiów 200 zł.
subwencji mieslęcznej , oprócz tego Ministerstwo dało leażdemu nauczycielowi

. 500 zł na opłaty za semestr zimowy w Instytucie. Mimo tego hojnego wypo
sażenia, handvdact znaleźll się w sytuacji ciężkiej; utrzymanie w Genewie

. jest bowiem bardzo drogie, a co najgorsze w Instytucie niema wielu przed
miotów interesujących, umieszczono je bowiem w programie Uniwersytetu, za
które trzeba osobno płacić. Wogóle uniwersytet g-:newski i Instytut jest biedny,
utrzymuje się z opłat uczniów i wshuteh tego pobiera olbrzymie sumy. Np.
uczeń drugiego roku Instytutu nie znajduje dla siebie ani jednego wykładu
w Instytucie, ponieważ ważniejsze wyl~lady są w uniwersytecie, więc musi
za jeden semestr 200 fr. szwaic., oraz 10 fr. za btbliotehę w Instytucie,
a oprócz tego musi się wpisać na. wykłady Clapared'a, Boveta, Piageta, Mal
chc'a w uniwersytecie i zapłacić 150 fr. szwaic., czyli razem 360 ir., nie mó
wiąc o l~siąil~ach, przyborach.

Nauczvciele ci wedle wshazóweh Ministerstwa mają zwledzać . szholv
szwaicarshie, zdaje mi się. ie przy środhach rnaterlalnych i przy drożvźnle
kolei szwaicarshich, projekt len będzie bardzo ograniczony i wykonany ze
anacznvm wysill~ieni lzandvdatów. Podkreślić musimy, że czyn ten Minister
stwa wvwola! dobre· wrażenie w sferach cudzoaiemców.
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Peda~o~izm nowoczesny i je5Jo przejawy.
( Dokończenie).

_ . Z ~ego logi_cznego i ~~~lnego ~ylemat~ jakież było wyj
ście ? Nie połowiczne wyjscie lecz istotne 1 racjonalne ?

Otwiera-ty się tu zasadniczo trzy możliwości i wszystkie
je też w rzeczywistości lub przynajmniej w teorji spoty
kamy.

Pierwsza możliwość polegała na tern, by usunąć dzieci
z t. zw. środowiska kulturalnego w naturalne środowisko
przyrody i ludu wiejskiego, tworzącego jedyną jeszcze, jak
sądzono, prawdziwą „wspólnotę duchową" wśród nowoczes
nej atomizacji kulturalnej, Dy zespolić dzieci wraz · z na
uczycielstwem i tegoż rodzinami w nową wspólnotę, i w ten
sposób stworzyć nowe formy, nowy styl życia, rozwoju, sa
rnowychowania, a przezeń przygotować kadry odrodzicieli
narodu i ludzkości. Taka jest geneza Ideologii „wiejskich
o g n i s k wy C h o w a w Czy C h" w najrozmaitszych ich po
staciach: angielskich, niemieckich, francuskich, szwajcarskich,
austrjackich, ideologji, która historyczny swój początek bie
rze od Rousseau'a i Fichte'go, ale którą nowe czasy wypełniły
nową treścią, nowym duchem. Czy było to rozwiązanie sprawy
istotne, trafne i zupełne? Nie wdając się tu w bliższą ana
lizę struktury „wiejskich ognisk wychowawczyc)1", j~l~ ją
szczególnie w Niemczech wypracował Herm a n n_ L 1 et z 1 Jeg~
następcy, stwierdzić jednak nale_~Y,. że ~tanow1ą on~ raczej
obejście właściwego problemu, m_z Jeffa ~stotne rozw1ąza!11e.
Po pierwsze bowiem owe „ogmska me zdołały pomimo
wszelkich • usiłowań uniknąć charakteru „wyspiarskiego", wy
izolowanego od całości żywego i pełnego życia, stanowiły
tedy i stanowią wciąż jeszcze środowiska ponie_ką_d sztuczne,
a co gorsza, już wskutek samych swych załozen ar y_s to
kr at y cz n e nie tyle zapewne w sensie rodowego czy finan-
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sowezo doboru dzieci, ile raczej wskutek · wątpliwego pod
względem wartości wychowawczej samego ich charakteru
jako „pepiniery" przyszłych odrodzicieli i przywódców narodu.
Powtóre zaś: pomimo całej swej ideologji musiały one jednak
nietylko przepuszczać wpływy „z zewnątrz", z owej wyklętej
kultury współczesnej, ale wprost, aczkolwiek w pewnym wy
borze, same ich szukać i wprowadzać, jeżeli nie miały .zmar
nieć na, ,,uwiąd cieplarniany". Jak już z tych pobieżnych uwag
widać, ,, wiejskie ogniska wychowawcze" pomimo nader cen
nych właściwości nie mogły zadowolić tych, którzy poszuki
wali nie romantycznej ucieczki od kultury, ani też nie wie
rzyli w możliwość jej odrodzenia przez chów przyszłych orłów
w odosobnionych gniazdach, lecz stojąc na twardym gruncie
rzeczywistości, pragnęli nowe pokolenie jej odrodzicieli cho
wać prze z sam o życie cl o życia.

I oto drugie wyjście z owej opisanej powyżej sytuacji,
wyjście, które obrały właśnie t. zw. szk o ,ł y wsp ó I n ot y
życiowe .i. W przeciwieństwie do „wiejskich ognisk wy
'chowawczych" z ich napoły sztucznym i wyjątkowym, wy0

spiarskim, romantycznym i arystokratycznym charakterem
chcą one, jak wspomnieliśmy, pozostać na gruncie rzeczywi
stości, w środowisku realnern, chcą stworzyć nowe formy
wychowywania, dające się jednak zastosować wszędzie, na
wet do ogólnych ram starej szkoły, zarówno wielkomiej
skiej, jak i małomiejskiej i wiejskie], chcą objąć w ten spo
sób całe pokolenie młode, a tak, i tylko tak, przyspieszyć
proces regeneracyjny. ,,Wspólnota", która „w wiejskich ogni
skach wychowawczych" z powodu braku rodziców dzieci
i warunków życia przybiera postać pewnej sztucznej kon
strukcji, mianowicie bądź „rodziny" zastępczej (Familie) jak
u Li et z a, bądź „druhostwa" (Karneradschaft), jak np. u Wy
nec k en a w Wickersdorfie, odzyskuje w „szkołach
wspólnoty życiowej" całą swą pełną dynamikę realną głównie
dzięki współdziałaniu w niej elementu rodzinnego, reprezen
tującego pierwiastek biologiczny i socjalny, a· więc
pierwiastek najistotniejszy właśnie w strukturze żywej wspól
noty. Wspólnoty żywe .i, gdyż tylko zespół wszystkich trzech
elementów tj. dzieci, ich rodzin i nauczycieli, z których każdy
dostarcza strukturze wspólnoty energij swoistych a niezbe
dnych dla je.i zdrowego życia, i tylko w pośród pełnego rze
czy:"istego życia zrodzić się może, zdaniem icleologó~ tych

-szkó ł, n owy cl uch, ł!1ocen przet_worzyć starą rzeczywistość
na _n?w:=l. - J_est to więc koncep:Ja bardziej rewolucyjna, niż
„wiejskie ogniska wychowawcze., a zarazem pomimo całezo
idealizmu bardziej też od nich realna. "'

. Widzieliśmy jed~ak, że i one stanęły wobec faktu wręcz
trag iczuego dla swej struktury, a mianowicie wobec braku
zwarte] wspólnoty ogólno-kulturalnej, a temsamem wobec
konieczności tworzenia wspólnot specjalnych, czyli znowu
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„sztuczn_Ych" i. już a priori "negatywistycznie" nastawionych
w?bec środowiska szerszeg~. Czy jednak ten ich negaty
w1zn_i, peł~n ducha rewolucyJnego i, jak wszelki duch rewo
Iucyjny , ide~wo zwa!·tego, porywającego i kształtującego,
czy_ negat:y:wizm ten 1 rewol~cjonizm „szkół wspólnoty" nie
1!~s1 "'. sob~e sam~m zarodk?w wczesnej śmierci? Czy mo
źliwą _Jest _rnwolucJa _trwała 1 statyczna? a więc niejako re
wolucja nierewolucyjna ? Czy możliwy negatywizm pozy
tyw~y? ~ub inaczej, czy możliwem jest, by ten właśnie rewo
lucyJny 1 negatywuy typ „szkół wspólnoty" stał się typem
powszechnym?...
. Obok t:y:ch dwu_ poprzedmch możliwe jest zasadniczo
Jeszcze ti:zec1e rozwiązanie ?mawianego przez nas proble
matu. O Jego J?rzesłankach [uźeśmy po części wspomnieli.
Są one następu_Jąc~:. wychowa?ie jest najważniejszą funkcją
kult1;1ry, J?rzynaJmnieJ. w obecnej sytuacji kulturalnej; od niego
bo\y1em _1 tylko od mego zależy odrodzenie ludzkości; poko
lenie dojrzałe, zaskrzepłe już w formach starej i chorej kul
tury, nie zdoła dokonać w sobie dogłębnej przemiany; je
żeli tedy wychowanie młodych pokoleń w środowisku tejże
kultury nie ma produkować tylko dalszej i coraz gorszej
progenitury, a w ten-sposób podtrzymywać procesu wyradza
nia się życia, n a 1 e ż y sarn o życie przy st os o w a ć do
wy c h o w a n i a, należy je całe zorganizować ze stanowiska
jaknajkorzystniejszych warunków dla rozwoju młodych po
koleń, słowem należy całą ku I turę spe dag ogi z o w a ć.
Użyliśmy z rozmysłu tej formuły nieco drastycznej, by tern
wyraź n iej uwydatnić znamienne cechy tego r a cl y kal n ego,
źe go tak nazwiemy, pe cl ag ogi z mu. W tej formie (w ja
kie] spotkaliśmy go już np. u Kr ie ck a) musi on oczywi
ście pozostać tylko teorją, jeśli nie wprost mrzonką. A jeśli np.
w Rosji sowieckiej widzimy dziś oba te zjawiska razem,
mianowicie zruntowne zrewolucjonizowanie całego ustroju
życia i kultu~y, a zarazem niemniej gruntow~e z1:ew?lucjoni
zowanie wychowania, to stosunek obu tych ~~ktow Jest_ tam
jednak zgoła inny, a raczej wręcz odwrotny, m~ ten, o_ ktorym
marzyćby mógł skrajny pedagogizm. Rewolucja ros_yJska bo
wiem wynikła z przyczyn zupełnie pozapeclagog1cznych:
a jej „nowe wychowanie", ekonomiczno-p~·zernys~owe, s~anow1
jedynie proste przystosowanie wychowania do_ te] nowej „kul
tury", jest więc formą narzuconą, heteronorm~zną, apedago
giczną, a nawet skądinąd wprost antypedagogtczną. . .

Ta trzecia forma skrajnego pedagog1zmu wys_tępuJe, J~l~
już powiedzieliśmy, bądź ;';' posta.ci .~rzonek tJ. u~ J P. 1 J
-o „pai'lstwie wychowawczem „prow111c31, wychowa_wczeJ , J_a
kie] przykład poetycki znajdujemy n. p. w :•W Il h _e 1 rn Ie
Me is trze" GO et he go, bądź też w postaci teoryj w ro·
dzaju Kri e ck a.
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Jeszcze o jednym z przejawów tego· czysto teorety
cznego pedagogizmu pragniemy tu wspomnieć. Jest to pewien
kierunek nie tyle samej te or j i wychowa n i a, ile teorji
tejże teorji tj. teorji nauki o. wychowaniu,· teorji nie peda
gogicznej tedy, lecz - żeby tak rzec - pedagoloyicznej 1).

W dotychczasowym swym rozwoju nauka o wychowaniu
występowała i występuje w dwu postaciach, a mianowicis ;
jako dyscyplina pozytywna i empiryczna, oraz jako dy
scyplina konstruktywno-normatywna; - w pierwszym
zaś typie bądź w postaci socjologiczno-porównawczej (jak
np. u E. Durkheima), bądź formalno- czyli fenomenologi
cznie deskryptywnej (jak np. u L. Celle r ie a 2). W żad
nej z obu odmian typu pozytywuo-empirycznej pedagogiki,
,,pedagogizm" nie ujawnia się albo wcale, albo nie z tą wy
łącznością, [aką przybiera niekiedy w typie normatywnym.
Wynika to. z samej struktury pedagogiki „pozytywnej", jako
ogarniającej całą rzeczywistość wychowawczą w jej funk
cjonalnym związku z całokształtem życia socjalnego i kultu
ralnego, wykluczającej tedy z góry koncepcję wychowania,
jako autonomicznego centra życiowego. I ·w typie „norma
tywnym" wychowanie występuje najczęściej jako „funkcja" -
wprawdzie nie faktów i czynników empirycznych, lecz pe
wnych idei i wartości np. religijnych, etycznych, socjalnych
·i t. d. Obok tej heterenomicznej jednak (i najpowsze
chniejszej) odmiany typu pedagogiki normatywnej istnieje
także odmiana a ut o n om i cz n a tj. ta, która pragnie naukę
o wychowaniu oprzeć nie na wartościach i zasadach przeję
tych „z zewnątrz" tj. z poza samej dziedziny wartości czysto
pedagogicznych, lecz na nich samych, a przedewszystkiem
na samej idei wychowania, określonej jedynie na
turą dziecka i prawem jak najlepszego j e g o
r u z w oj u. Ono to, dziecko, stanowić ma nie tylko podstawę
pozytywno-empiryczną, ale także - żeby tak rzec - nor
matywno-aksjologiczny ośrodek w całej strukturze zarówno
wychowania, jakoteż nauki o niem - ośrodek, wobec któ
rego wszelkie inne czynniki i idee, uważane dotąd. - nie
tylko w Herbartowskiej pedagogice, lecz i w eksperymental
nej i doświadczalnej - za podst a w owe (jak: psych o-
1 o g j a oraz socjologja, logika, estetyka i t. d. a przede
wszystkiem etyk a), muszą zająć stanowisko podrzędne, po
moc n i cze. - Jest to zatem również skrajny pedagogizm,.
tylko, że tym razem już nie w dziedzinie bezpośredniej teorji
samego wychowania, ile raczej w teorji pedagologicznej. Teo
retyczny ten pedagogizm, płynący pod banderą „z de fil i-

. 1) Por. artykuł mój p. t. ,,W sprawie terminologji pedagogiczne]",
(,,Chowanna" 1930. z. III-IV).

') Lucien Cellerier: ,,Esquisse d'une Science Pćdagogique",
Paris, F. Alcan.



389

* * *

z? f? w a n ia" nauki o wychowaniu 1), spokrewniony niewąt
pliwie z całym P. rak tycznym p_ e dag ogi z mem n o w o
-cze s n Y 1;1 ! . nosi . na, ~obie wyraźne piętno spekulatywnej
wył_ącznosc1 1 skrajności. Przeciwstawia się jej "syntetyczna"
.mysl pedagogiczna, uwzględniająca równomiernie oba pod
s~awo_we cz;1nmk1 wychowania, jako strukturalnie niezbędne
ŁJ. dz~eck_? _ 1 ~ul~urę, życi_e i wychowanie. Nie ulega bowiem
wątpliwości, ze Jak to- wielokrotnie stwierdza znany filozof
życia" R_yszard Mti l le r-Pr e l e nf e l s"), życie kultury posiada
autonomiczne a mezmiernie potężne centra dynamiczne i wła
sne prawa rozwoju, wychowanie zaś, jako _funkcja tego
życia, musi splatać się organicznie z jego żywym całokształ
tem; gdyby bowiem chciało na odwrót "sj)edagogizować"
kulturę, oznaczałoby to . nie tylko - utopję ze stanowiska
r~alneg~, ale przyjmując nawet. możliwość takiego spedago
gizowama kultury, równałoby się ono unicestwieniu a w każ
dym razie niezmiernemu zubożeniu samej kultury, temsa
mem zaś byłoby również samounicestwieniem się wychowania.

Już z dotychczasowych uwag wynika z dostateczną
ewidencją, że to, co nazwaliśmy ~pedagogizmem", stanowi
zjawisko nie tylko rzeczywiście istniejące, ale nader wielo
stronne i wielopostaciowe. Możnaby je porównać z wielkim
strumieniem energetycznym, który przepływa całą dziedzinę
współczesnego wychowlmia i myśli pedagogicznej i rozgałę
zia się w niezmiernie bogatą sieć bocznych ramion i centr,
występujących nieraz bardzo daleko od prądu. głównego, ale
zawsze należących do niego, zespolonych z nim i stanowią-
cych wraz z nim pewien [ednolity system. .

Obraz tego systemu nie byłby zupełny, gdybyśmy pod
koniec naszych rozważań nie wspomnieli jeszcze o jednym jego
przejawie, który chcemy nazwać "s cho 1 ary z mem". Jest
on niewątpliwie zbliżony do opisanego powyżej tradycyjnego
,,edukacjonizmu"; atoli na tle. współczesnego ruchu neopedaĘ"o
gicznego z jednej strony, a z drugiej strony w związku z istnle
[ącą organizacją szkoły pn b lic z n ej wykazuje pewne cechy
swoiste. Najogólniej możnaby go scharakteryzować, jako ~ad:
mierne obciążanie dzisiejszej s z k o ły f u nk cj am i

1) Por. prace J. R. K1;etschmara: ,,Entwickelungspsycliologie
und Erżiehungswissenschaft (Lipsk 1912), a zwłaszcza „Da~ :E!nde der
philosophischen Piidagogik" (Lipsk 1921). - O calem zagad(IIe)~IU stru!c
tury nauki o wychowaniu" por. prace J. Wagnera: ,,Emfuhrung m
die Padagogik ais Wisscnschaft", (Lipsk 1926) ,,WisseI_Ischaftsst_ruktur
der Padacosilk" (Berlin 1925) ,,Die wiss·enschaftsmethod1sch~.n Richtun
gen der ~egenwartigen Pddagogik'' (Erfurt 1928) oraz „Padagog1sche
Wertlehre' (Monachjum 1924). .

•) Por. ,,Bildungs- nud Erziehungsideale in Vergangenhert, Gegen-
. wart und Zulmnft" Lipsk, Quelle & l\'leyer).· ·
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wychowawczemi, którym ona podołać nie. jest zdolna,
temsamem zaś nadmierne (ze s t a n o w ls k a wycho
wawczej wartości dzisiejszej jej struktury)
poddawanie młodzieży wpływom tejże szkoły
a odrywanie jej od życia rzeczywistego. Jeżeli
dawniejszy „edukacjonizm" był przedewszystkiem wynikiem
fałszywych poglądów, to na· dzisiejszą „scholarystyczną jego
odmianę składają się przedewszystkiem takie przyczyny, jak
rozprzęg kultury, rozkład . pierwotnych grup społecznych,
zwłaszcza· rodziny oraz etatyzm wychowawczy. On to· po
woduje, że szkoła, będąca dotychczas instytucją głównie na
uczającą i społeczno - selekcyjną, staje się coraz bardziej
,,powszechną" i przejmować musi coraz nowe funkcje opie
kuńcze i wychowawcze, które wypadają nieomal całkowicie
z ram dotychczasowej jej organizacji. Otóż w imię prawdy
i dobra powierzanych jej dzieci należy. stwierdzić, że szkoła
publiczna nie nadaje się żadną miarą do całkowitego spełnia
nia przekazywanych jej przez samo życie oraz państwo
funkcyj wychowawczych a co gorsza, że wychodzą one na
wet na szkodę tej funkcji, dla której została ona pierwotnie
utworzona i organizacyjnie przystosowana tj. funkcji naucza
nia. Tak więc i z tego stanowiska wynika konieczność grun
townej przebudowy szkoły tradycyjnej.

**
Na tern kończymy nasze uwagi poświęcone nowocze

snemu pedagogizmowi i jego przejawom. Przejawy to, jak wi
dzieliśmy, nader różnorodne, to też i sam pedagogizm ma
oblicze nieco proteuszowe. Daremnie byłoby kusić się .o ja
kąś ściśle logiczną jego formułę lub definicję. Wystarczy, je
żeli udało nam się wykazać jego rzeczywistość, jako odręb
nego i znamiennego fenomenu, a luźne jego przejawy wy
prowadzić z jednego wspólnego źródła i stwierdzić wzajemny
pomiędzy niemi związek bądź genetyczny, bądź strukturalny,
bądź myślowy. Właśnie ze względu na te wielorakie· formy
wzajemnego ich powiązania oraz na iracjonalizm wspólnego
ich źródła, bijącego w głębinach współczesnego życia, r:jęcie
ich w jedną formułę byłoby nietylko trudne, ale i nie wska
zane. Oczywiście tern trudniejszą jeszcze i mniej wskazaną
byłaby chęć normatywnego rozwiązania problematu, nazwa-
1?-ego przez nas „pedagogizmem". Zrodzony przez Wielkie
Zycie tylko przez Wielkie Życie może być rozwiązany.

Genewa, w maju 1930. ·
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FELIKS KORNISZEWSKI.

Z zaqadnień rozwoju intelizencii dzieclea.
PrzyczyneR do psycholo~ji Intelizencu

,,Toute pensće va de l'implicite a l'ex
plicite, c'est-a-dire du scherne ou du· sen
timent a !'idee",., .4. Burloud.

„On peut ćtre intelligent sans ćtre
tres Iogique". j. Piaget,

I.
Wstęp.

M~wa J?O.toczna_ zawi~ra mnóstwo wyrazów, posiadających
znaczeme niejasne I mgliste a zastosowanie chwiejne i wie-·
lorakie. Do takich wyrazów wieloznacznych i przytem bar
d~o ~zęsto uży_wanyc~1 w ży?iu codziennem, należy niewątpli
w1~ 1 wyraz: i n t e l l g e n c j a. Treść tego pojęcia w języku
ogołu bywa bardzo a bardzo mętna, ogólnikowa i ustawicz
!1ym podleg~ją~a zmia~om. Stałe i niezmienne jest jedynie
Jego z abarwienie uczuciowe. Potoczne rozumienie po
jęcia inteligencji zawiera więcej p i e r w i a s t k a
uczuciowego, aniżeli intelektualnego; moment
emocjonalny i subjektywny przeważa tu wy
raźnie nad momentem dyskursywnym i o b j e k
t y w ny m. W ustach przeciętnego inteligenta(!) słowo to nie
posiada żadnego ściślejszego znaczenia, tylko poprostu wy
raża pewną - dodatnią lub ujemną - ocenę umysłowości
tego, któremu się przypisuje lub odmawia inteligencji. Wia
domo, że każdy woli uchodzić · w oczach swoich bliźnich za
więcej inteligentnego, niż za mniej inteligentnego. Wszyscy
bodaj wiedzą, że człowiek inteligentny jest jednostką, posia
dającą pewne walory umysłowe, ale mało kto potrafiłby je
wskazać i opisać, . choćby tylko w przybliżeniu. Że tak jest
naprawdę, świadczyć mogą o tern dobitnie przykłady różno
rakiego użycia tego słowa. Często n a z y w a .i ą i n te 1 i
g en t ny m nietylko tego, który ściśle myśli, poprawnie
rozumuje, który łatwo i precyzyjnie ujmuje różne zagadnie
nia i trafnie je rozwiązuje, ale i tego, któremu los pozwo
lił lub którego los zmusił do ciągłego wędrowania a tern sa
mem i oglądania wielu osobliwości w kraju i zagranicą, i tego,
który, 'mając niezłą pamięć, dosyć czasu i wytrwałośc_i_ (i nie
wiele ponadto), dużo zapamiętał w szkole z geografit, przy
rody lub historji - słowem - d_użo ma_wiadomośc), i ~ego,
który sprawnie wykonywa swoje rzemiosło, a n Ie k Ie dy
n a wet i te g o, który niczem się nie wyróżnia, jak trlko
miłą powierzchownością i pewne'?1 o~ycieI1!- _towa;zrskiem.

Tak bywa w mowie potocznej ogołu, wsrod laików. Ale



.392

i w nauce, wśród fachowców, pojęcie inteligencji nie zostało
jeszcze dotychczas należycie uściślone. 1 tutaj także panuje
pewnego rodzaju dowolność w posługiwaniu się tym termi
nem. Nawet wśród czołowych psychologów doby obecnej
niema jeszcze całkowitej zgody co do tego, czem jest inteli
gencja. Dla jednych inteligencja przejawia się wyłącznie
w poprawnych rozumowaniach,, a zatem jest to trwała zdol
ność (dyspozycja) do hipotetyczno-dedukcyjnego myślenia.
Dla innych znowu myślenie świadome jako takie wcale nie

. stanowi istoty inteligencji.
C 1 ap ar e de twierdzi, że inteligencja właściwa ujawnia

się zawsze w myśleniu dyskursywnem 1). Ty I ko te n z a
ch o w a się, zdaniem tego psychologa, i n te 1 i gen tnie:
kto, postawiony wobec pewnego zagadnienia, po pierwsze:
zdoła je ś ci ś 1 e i traf n ie sformułować, a po drugie,
potrafi oprzeć się wpływom pozalogicznym
i d o p ó t y n i e u z n a .ż a d n e j z n a s u w a j ą c y c h m u
się n a p ostaw i o n e z ag ad n ie n ie o d p o w i e d z i (hi
potez), dopóki n ie prze prowadzi t akie j ko n t ro I i,
k t ó r a m u p o z w o 1 i n a. u z a s a d n i o n e p r z y .i ę c i e j e
d n ej tylko z nich a odrzucenie wszystkich in
nych. Inteligencja jest narzędziem, przy pomocy którego
jednostka potrafi przystosowywać się do takich warunków,
do których nie przystosowywują ją ani posiadane instynkty,
ani zdobyte w życiu przyzwyczajenia.

Inny jest pogląd W i 11 i am a Ster n a 2). Czynność inte
ligencji n ie z a wsze, zdaniem tego psychologa, p r z e
b ie g a w św ie tł e świadomego my ś Ie n i a. Często
bywa wręcz przeciwnie. -C.zasami myślenie, nawet
całkiem poprawne, świadczyć może n ie o i n te
l i gen c j i a 1 e o jej br a ku. Bywają takie sytuacje w któ
rych, aby okazać się inteligentnym, trzeba właśnie jak na]
mniej myśleć, jak najmniej zastanawiać się i jak najmniej ·
rozumować :i).

') ... ,, Or !'intelligence q u e 11 e q u e soi t s a for m e, q u e 11 e q li e
s o i t I a m a t i e re a laquelle elle s'applique possede lin q u i d p ro p r i li m
qui n e var ie pas... Quel est donc ce caractere c o m m u n a I o u t a c I e
d'intelligence? Ce caractere, c'est d'ćtre une recherche, recherche qui implique
trois općrations, que j'appel!e !es trois općralions capilales de !'intelligence:
u n e q u est i o n, u n e h y po I hes e et u n e \7 er i f i ca t i o n". (Dr. E d. CI a
p ar e d e, Co m me n I d i ag n os t i q u e r I es a p t i t u d es c h e z I es
e c o I ie r s. Paris, Flammarion, 1927, sir. 219).

') ,,O inteligencji czlowleha stanowi n ie to, że· o n może my ś Ie ć,
re cz że może ro z por z ą dz a ć swe m my ś Ie n iem ja Ro śr od
R iem do os i ą g n i ęc i a pewnych z ad a ń życiowych - i to
w w v p a d h a c h h o n i e c z n v c h i w sposób i a h najbardziej
celowy". (William Stern, Inteligencja dzieci i młodzieży.
Przehlad Dra T. KI im o w i c 2 a. Warszawa, 1927. str. 351), W obydwu cy
tatach podhrcślenie moje.

·•)Por.W. Stern, op. c i t., str.· 353: ,,Tal-l więc n i e i n t e l i n e n
t n y m i es I n ie I y I R o Ie n, lato myśli . z a m a l o w tych wypact1ach,
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. Wydaje mi się? .że główną -p r z y cz y n ą panującej
dziś V.: tym _względzie rozbieżności· zdań jest z jednej strony
cechująca wiel~ ysych?logów te n de n c j a d o u o g ó I n i a-•
n~a, a_z ?rugieJ -_n1ez?yt dokładne rozgranicza
~1~ pojęcia t._ zw. 1_nteligencji praktyczuej od po
Ję~rn t. zw: 1 !1 te li~ encji słownej (językowo - logicz
nej) oraz n t e l lc z ent e się z ich odrębnym charakte
rem_. I ta_k najnowsza defini_cj a Sterna odnosi się ra
czej do rnteligencji praktycznej, aniżeli do inteligen
cji pojęciowej. Wprawdzie Stern nie wyklucza ze swej defi
~icji inteligencji inteligencji pojęciowej {językowo-logiczriej),
Jednak wcale niedwuznacznie stawia ją na drugim planie, przy
pisując pierwszemu rodzajowi inteligencji większą wartość.
De fi n i c j a CI ap ar e de' a dotyczy z n o w u wyłącz n i e
i n te I i gen c j i po j ę ci o we j, a chce mieć w aż n ość
o g ó 1 n ą. Tymczasem nie należy zapominać o istnieniu dru
giego jeszcze rodzaju inteligencji, zwanego najczęściej, inte
ligencją praktyczną 1). Na konieczność wprowadzenia podob
nego rozróżnienia wskazują wyniki obserwacyj, poczynio
nych nad rozwojem dziecięcego myślenia (Pi age t, Lip
m a n n i Bo gen), nad. zachowaniem się ludzi pierwotnych
(Le v y - Br u h 1) oraz małp antropoidalnych ·(K 6 h Ie r). Mię
dzy inteligencją intuicyjną {praktyczną) a inteligencją po-
.i ęciową istnieją zasad nicze różnice, różnice n i e. i I o ś ci o we,
Ie cz jak ości owe. Niedostrzeganie tych .różnic staje . się,
jak sądzę głównym powodem zamętu, jaki _panuje obecnie
w dziedzinie psychologji inteligencji. ·

Artykuł swój pragnę poświęcić omówieniu dwu wyżej
wspomnianych rodzajów inteligencji. Właściwe rozważania
na ten temat zostaną poprzedzone opisem wyników tych ba
dań, które, idąc śladami Piaget'a przeprowadziłem nad dzie
ćmi, uczęszczającemi bądź to do przedszkoli, bądź to do
pierwszych klas wiejskich szkół powszechnych. Uzyskany
stąd materjał stanowi, jak mi się zdaje, dobry punkt wyjścia

w których więhszy wysilel~ myślowy mógłby doprowadzić do osiągnięcia
lepszych wvnihów.: Ie cz i Ie n, co my ś I i z a· dużo I am, gdzie p r 2 Y
z u ż v c i u mniejszej ilości e n c rg j i myślowej można byłoby
os i ą •g n ą ć te s a m e I u b n a w e t Le p s z e ~v y_ n i b i._ Znana powszech~ie_
zasada wszelhie] technihi i elzonornii : osiąganie JaR nalwięłeszvch lzorzvści
przez ja!, najmniejszy \\7ysilel, stosuje się szczególnie do inteligencji. · (Pod
kreślenia moje).

1) Pi age t ńazy,va talzże ten rodzaj inteligenci! i n Ie_ I i g e n_c ją m o
t or y cz n ą (l'lntelltgence motrice) a Lipman n - 1 n t _e I 1_ gen c Ją 1:1 at _u
r a I n a (nattlrliche Intelltgena). Zadna z trzech nazw rn~ Jest odpowiednia,
gdyż iaden z trzech ohreślaiącvch inkligencję przyn:iiot!1ilc?o:-ą (p r ~ b t Y cz n a,
m o t O r v c ·2 n a n a t u r a I n a) nie wskazuje trafnie, Jal~a Jest „d1fferenha spe
cifica" tego rod~aju inteligencji, o którym mowa._ Piszą':e_mu te ~low~ wx;
daje się być tutaj najstosowniejszą 1_1azwa, .,_i n! e l i gen c J 1 1 n tu 1 c Y J n e J .
Dlaczego, o tem dohladnie w drugiej częsci teJ pracy.

I
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dla zorientowania się we właściwościach obydw u rodzajów
inteligencji, w ich genezie oraz w ich wzajemnym do siebie

· stosunku.

Część doświadczalna.
II.

Przewidywanie i wyjaśnianie pewnych prostych ziawisł>
fizycznych u dzieci w wieku od 5 do 12 lat.
A. Badania Piagel'a.
B. Badania własne.

1. Poziom wody: Stadium I. Stadjum li. Stacljum Ili.
2. Pływanie i tonięcie: Stadium I. Stadium li. Stadium Ili.

A. Badania Piaget'a.
Kilka metod stosował Piaget, gdy przeprowadzał badania

nad zmianami, dokonywującemi się w zasobie umysłowym
wzrastającego dziecka. Jedna z tych metod, używanych przez
genewskiego psychologa w celu wykrycia i zbadania mecha
nizmu kształtowania się podstawowych pojęć fizykalnych
dziecka, polegała na stawianiu dziecku pytań, pozostających
w ścisłym związku z urządzaniem i wykonywaniem wobec
niego pewnych prostych doświadczeń z zakresu elementarnej
fizyki. Doświadczenia te dotyczyły zjawiska cie n i, po
ziom u wody, pływania i tonięcia1). Materjał, otrzy
many z zastosowania trzech wymienionych doświadczeń,
przedstawia ogromną wartość nietylko dla tego, kogo inte
resuje przebieg ewolucji kategorji przyczynowości, ale i dla
tego, kto chce poznać drogę, na której dokonywa się ro z
wój. i n te I i gen c j i dziecka.

O cóż chodziło w tych doświadczeniach?
W doświadczeni u pierw s z em 2) chodziło o stwier

dzenie: po pierwsze, czy dziecko potrafi przewidzieć
trafnie zmianę kierunku cienia, rzucanego przez określony
przedmiot wówczas, gdy się zapowie przesunięcie tego przed
miotu z jednego miejsca na drugie, albo też, gdy się zapo
wie podobne przesunięcle źródła światła; a po drugie,
czy badane dziecko potrafi poprawnie wyjaśnić taki a nie
inny kierunek cienia wtedy, kiedy uprzednia zapowiedź zo
stanie wykonana.

1) Opis tych doświadczeń znajduje się w hslążce Piaget'a o „przyczy
nowości fizycznej u dziecbe" (Piaget, La causa lite p h y s i q u e c h e z
I' en f a n t. Paris, Alcan, 1927).

') Pi age t, op. c i t., rozdz. VIII (sir. 203- 21S), albo też artvhul P i a
ge t'a p. t. L' ex p I i ca t i o n de l' om br e che z I' enfant. Journal de
psychologie normale et pathclogique, XXlV, 1927, zesz. 3.
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W do św i ad cze n i u drug iem 1) dziecko, któremu
da;1? do rąk d:"a p~zedmioty, różniące się ciężarem i obję
!oscią_ (przedm10t większy jest lżejszy a przedmiot mniejszy
[est cięższy), ma powiedzieć - po pierwsze - który
z pokazanych przedmiotów, włożony do szklanki z wodą,
sp?wo~uje ~y~sze podniesi~n!e się poziomu wody (czy ten,
k~ory [est cięższy le_cz mniejszy, czy też ten lżejszy lecz
większy), a po wt or e - dlaczego ten właśnie przedmiot
spowoduje. wyższe podniesienie się poziomu wody, a nie ten
drugi.

Os t at n i e do św i ad cz en i e 2) pozwala znów stwier
dzić, jak dziecko przewiduje a jak wyjaśnia to, że z pośród
kilku przedmiotów, puszczonych na wodę, jedne utrzymują
się na powierzchni, inne zaś idą na dno.

Jakież wyniki dały te doświadczenia? .
Najogólniej można je streścić w czterech następujących

punktach. Po pierwsze: okazało się, że ewolucja dziecięcych
przewidywań i wyjaśniań przebiega przez trzy ko Ie j n e
stad j a 3). Po drugie: stwierdzono, że n a .i przód dziecko
ź Ie p r ze w i duj e i ź Ie wyj a ś n i a, przyczem przewidy
wanie to jest dostosowane do rodzaju podawanych przez to
dziecko wyjaśnień (stadjum pierwsze). Po trzecie: wstępując
w stadjum drugie, dziecko poczyna traf n ie prze w i
dy w a ć a wyj a śni a n ad a 1 błędnie. Dzieci, pozosta
jące na tym stopniu rozwoju, przewidują niezależnie od tego,
jak wyjaśniają. Wreszcie, po czwarte, ostatnim etapem tej
ewolucji jest okres poprawnych przewidywań i po
prawnych wyjaśni a ń. Jest to stadjum trzecie, w którem
dzieci przewidują zgodnie z tern, jak wyjaśniają. Wyjaśnianie
ich nadaje kierunek ich przewidywaniu.

Zadziwiające ·.iest to stadjum środkowe {drugie), w któ
rem przewidywanie odbywa się wbrew wyjaśnianiu. Dziecko,
należące do tego stadium, przewiduje nastąpienie określo
nego zjawiska fizycznego jak najp_oprawn~ej, mi~o,_ ~e «s
[aśnia je nadal błędnie, zazwyczaj tak, . Jak wy3asmał?' Je
wówczas, gdy przebywało [eszcze w pierwszem stadjum.
Motywy przewidywania n_ie P?k~y_waj_ą si~ tu
t aj zupełnie z moty w am I wy J ~ s n I a n I a_. Między
jednemi a drugiemi zachodzi nawet niekiedy wyrazna sprze-

') pi age t, op. c i t., rozdz. VII (str. 185-202) oraz artykuł:, Pi ag c t,
La n a i s san c e d e l' i n te 11 i g e n ce c h ez l' e n i a n t. Pour I Ere Nou-
velle, VI, 1927, zesz. 26 (marzec). . ·

') pi age t; op. cit., rozdz. VI (str. 153-183). _
') Dla ścisłości muszę zaznaczyć, że .w do~w_iadc:'en_iu pien~~zem ~l,1e

runek cienia) i w doświadczeniu trzeciern (plywame 1_ tonięcie) wyr~rn~ P1ag~t
nie trzy, lecz cztery stadia, Dla naszych_ c~low ~odz_1al -~a- 1:zy stadia Jest l~':1- ·
dziej wskazany -po pierwsze dlatego, ze [est więcej PkCJr.,,ys_ty,. a P'; drugie,
że nie odwraca zbytnio uwagi czytelnika od r~eczy istotnych I me snierowuie
jej na rzeczy z naszego punhtu widzenia całkiem drugorzędne.
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cznosc. Motywy przewidywania są . odpowiednikiem rzeczy
wistych przyczyn wchodzących tu w grę zjawisk, natomiast
sprzeczne z niemi motywy wyjaśniania • są odpowiednikiem
przyczyn fikcyjnych. Gdy .dziecko przewiduje, wygląda to
tak, jakgdyby , posiadało . należytą znajomość określonych
praw fizycznych. Gdy zaś wyjaśnia,. wykazuje kompletny
brak takiej, znajomości. I n ny sąd n ależ a ł oby wyd a ć
o i n te) i gen c j i dz i e ck a n a podst a wie tego, j a k
ono przewiduje, a zupełnie inny na podstawie
tego, jak wyjaśni a.. Ale pozostawmy narazie obydwa
sądy w· zawieszeniu .. Wysnuwanie wniosków na temat inteli
gencji dziecka byłoby jeszcze przedwczesne. , Sprawą tą zaj
miemy się dopiero po dokładnem rozejrzeniu się w trzech
wspomnianych wyżej stadjach i dokładnem ich zanalizowaniu.
Analizy tej dokonamy na materjale konkretnym, zaczerpnię
tym z naszych własnych badań 1), które przeprowadzaliśmy
przy pomocy doświadczeń z cieniami, poziomem wody, pły
waniem i tonięciem 2).

B. Badania własne.
Doświadczenia, o których była wyżej wzmianka, zostały

przeprowadzone przez piszącego te słowa w podobny spo
sób, w jaki przeprowadzał je Piaget. Celem ich było skon
trolować wyniki otrzymane przez Piaget'a, przyczem głó
wnie chodziło tu o stwierdzenie tego, czy istnieje stadjum
drugie w tej formie, w jakiej żostało przedstawione przez
genewskiego psychologa, czy też rzecz ta polega może tylko
na jakiemś nieporozumieniu. Kontrola nasza potwierdził a
jednak to, co otrzymał Piaget. Ta sama jest u nas ilość wy
różnionych wyżej stadjów i ten sam ich charakter. Jedynie
w doświadczeni u pierwsze m (kierunek cieni) nie
spotkaliśmy ani jednego dziecka, któreby można było zaliczyć
w chwili badania do stadjum przejściowego (drugiego). Dzieci
te należały albo do pierwszego stadjum, albo do trzeciego.
Dwadzieścia dwoje dzieci przewidywało kierunek cienia na
chybił trafił i wyjaśniało go bylejak, a sześcioro i przewidywało
i wyjaśniało zupełnie poprawnie. Doświadczenie to było więc
dla jednych zbyt· trudne a dla drugich zbyt łatwe. Dla młod
szych za trudne, a dla starszych za łatwe. Wśród tych dwu
dzieściorga ośmiorga dzieci nie było ani jednego takiego,

1) Przeprowadzenie tych bajań zawdzięczam inicjatywie Prof. Dra St e
f a n a S z u m a n a.

2) Za ułatwienie mi dostępu do dzieci szholnvch i za pomoc udzielaną
mi stale przy przeprowadzaniu ty~h doświadczeń winien jestem w pierwszym
rzędzie wdzięcznośćPani Bogusławie Laberowej oraz bratu swemu
W i k I or o w i, a następnie Panom Mieczysławo w i Wy c zó ł ko w-

. s k i em u, J ó z e f o w i M ad e j i i E u g en jus z o \V i Lab ro \V i. Za udzie
lenie mi pomocy przy sporządzaniu czystopisu· składam. serdeczne podzięko
wanie Pani Helenie Kawcchiei-oras Panu Kazimierzowi Zychalowi.

'l
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któr<:by nie . myliło się w przewidywaniu kierunku cienia
a. ktoreby_ mimo wszystko źle wyjaśniało. Doświadczenie' to
me · przymosł? nam przeto żadnego faktu, mogącego poprzeć
~asz~ sta~o~1sk? ~' sprawie związku, zachodzącego między
mteh~e1~cJą_ mtmcy}ną (praktyczną) a inteligencją pojęciową.
To_ tez_ 1 _n~e będziemy s!ę przy niem dłużej· zatrzymywać.
Więce] miejsca I czasu poświęcimy omawianiu wyników dwu

I

,. następnych .doświadczań, które przedstawiają dla naszych
celow wyrazrne pozytywną wartość.

r

I
J

1. Poziom wody.
Najprzód kilka słów o tech n i ce e ks pery me n to

w a ni a. 1)

Przed przystąpieniem do właściwego doświadczenia pró
buję przeprowadzić z dzieckiem tego rodzaju rozmowę, któ
raby potrafiła wyprowadzić je fe stanu onieśmielenia i po
budzić do dalszego swobodnego wypowiadania się. 2) Gdy
ten cel zostanie już osiągnięty, wtedy pokazuję dziecku
szklankę z wodą i kilka przedmiotów o różnym ciężarze
i różnej objętości.· Dziecko bierze je pokolei do ręki, dokła
dnie ogląda i na żądanie wymienia ich nazwy, Potem nastę
pują pytania. "Patrz, ja ten kawałek drzewa włożę na dno
do tej szklanki. Jak myślisz, co się stanie z wodą w tej
szklance?" Jeśli dziecko przepowiada podniesienie się po
ziomu wody, wtedy pytam: ,;dlaczego?" Kiedy otrzymam od
powiedź i na to pytanie, wówczas pokazuję dziecku następny
przedmiot, znacznie mniejszy od poprzedniego lecz cięższy
od niego np. półfuntowy ciężarek i znowu pytam o to samo,
przestrzegając tej samej kolejności.przy stawianiu pytań , Na
stępnie doprowadziwszy wodę w obydwu szklankach do je
dnakowego poziomu, przed jedną kładę ów półfuntowy cię
żarek a przed drugą wspomniany kawałek drzewa i zapytuję,
w której szklance woda podniesie się· bardziej: czy w tej, do
której włożę półfuntowy ciężarek, czy też w tej, do której
włożę ów kawałek drzewa. Potem, zapytuję jeszcze, dlaczego
w tej szklance, a nie w tej drugiej woda podniesie się bardziej.
Jeśli dziecko poda odpowiedzi wyraźne i zdecydowane, to
doświadczenie należy uważać już za skończone, Jeśli zaś od
powiedzi jego są wymijające i niewyraźne, to w takim wy
padku trzeba przeprowad~ić je~zcze uzupeł~iające ?adania
kontrolne posługując się innemi dodatkowemi parami przed
miotów, ; tern, że w każdej poszczególnej parze l że is z y m

1) W eksperymencie tym posługiwałem się dwiema_ s2~lankami jednako
wego hształtu i wielhości, a nie jedną tylko, jak to czynił Piaget.

') Zabieg ten jest szczególnie wska2?ny wtedy, kie~y się pr2~p_ro:va
dza dośwladczenia 2 dziećml wiejski<:mi, ktore_ są _2azwyczaJ bardzo nieśmiałe,
i które bardzo często zwykły dawac wvpowledat skąpe.
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przedmiotem będzie przedmiot większy. - Tak mniej wię
cej postępowałem przy przeprowadzaniu tego doświadczenia.

Wyniki otrzymałem podobne do tych, które otrzymał
Piaget. Zbadałem osiemdziesięcioro dzieci i, stosownie do uzy
skanych wypowiedzi, podzieliłem je na trzy grupy 'według
trzech przyjętych stadjów. Dzieci, należące do pierwszego
stad .i u m, źle wyjaśniają zjawisko podnoszenia się poziomu
wody a wskutek tego i źle je przewidują. Pr z y czy n ą pod
n os ze n i'a się poziomu wody jest c i ę ż a r zanu
rz o n e g o przed mi o tu a n ie obj ę toś ć. Przedmiot cięż
szy powoduje znaczniejsze przesunięcie się poziomu wody,
bo ma więcej siły na to. Objętość nie odgrywa tutaj żadnej
roli. Dzieci, należące do d r u g i e go stadjum, przewi
dują jaknajpoprawniej, ale, rzecz zdumiewająca, wy
j a śni aj ą błędnie; przeważnie tak, jak dzieci z pierwszego
stadjum. Pr ze wid u ją ze 'V z g 1 ę du n a obj ę toś ć, a wy
j a śni aj ą z e wzg 1 ę d u n a cię ż ar. Mamy tu do czynienia
z rażącą nas niekonsekwencją. Wypowiedzi dzieci, należących
do drugiego stadjum, zawierają wewnętrzną sprzeczność.
Trudno pojąć, jak mogą takie sprzeczne wypowiedzi nawza
jem współistnieć. W trzeci em stadjum następuje uzgod
nienie sposobu wyjaśni a n i a ze sposobem· prze
w idy w a n i a. I jedno i drugie jest już teraz poprawne.

Dokonawszy najogólniejszego streszczenia wyników tego
doświadczenia, przejdźmy teraz do przykładów, charaktery
zujących poszczególne stadja.

Stadjum I.
Genia N. (7;7).1) Pomijam tutaj zwykłą, na wstępie

prowadzoną rozmowę, a przystępuję odrazu do tego, co ściśle
się wiąże z omawianym eksperymentem.
- Patrz, tu, na stole leżą dwa przedmioty. Weź je do ręki

i przyjrzyj im się dokładnie. (Dziecko spełnia polecenie). -
- Co to jest? - Drewno ?2) - Dobrze ! A to co? - Fun
cik. - Doskonale! A powiedz mi, co się stanie z wodą w tej
szklance wtedy, gdy wrzucimy do niej to drewno? - 1,\~tJ
żej pójdzie. - A co się stanie z wodą wtedy, gdy wrzucimy
do niej ten „funcik"? - Trochę się uleje(!) - A jeżeli wło
żymy do niej to drewno, to ... ? - To wody będzie więcej. -:-
Czy też się uleje? - Nie, ale będzie więcej. .
- Czy te dwie szklanki są jednakowe, czy niejedna

kowe?- Niejednakowe. - W której z nich jest wody więcej:
w tej, czy w tej? ... Przypatrz się im dobrze! ... A może jest

'.) Jest to shrćconv sposób oznaczania wichu, wprowadzony do psy
ch?logp po raz p1er;".szy przez W, Ster n a. Liczba umieszczona przed śre
dn'.l:tem C;znac:sa ilość uhończonvch lat, a liczba, znajdująca się po średnihu,
ilość uuo ńczonvch miesięcy. A więc: 7;7 = ukończonych 7 lat i 7 miesięcy.·

") Dosłowne wvpowledzt dzieci zostały wvdruhowane kursywą.
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jed~iakowo?_ - Nie, w _tej jest więcej. - Ja z niej trochę
uleję, tak, . ab? był? rowno w obydwu. (Czynię to przy po
mocy małej łyzeczk1): - Teraz· w tej jest troszkę więcej. -
!i,- teraz? - Teraz Jest po równo. Po tych słowach przed
Je?ną szklanką kła_d~ połfuntowy ciężarek, a przed drugą
w1ęks_z~, od _tego c1ę~arka ka\~ałek drzewa. -:- Patrz, ja ten
;,func_1k . włozę do te J ~zklank1, a drewno dot ej. Powiedz mi,
w kt~reJ szklance _będzie wody więcej: w tej, czy w tej? -
W_ tej co_ te!2 [uncik. - Dlaczego? - Bo tutaj się woda wy
że! pod!uesz_e. -:- ,~le dl_aczego_ wod_a podniesie się wyżej tu
~aJ gdz:e „fun_c1_k , a. ~ie . tutaj gdzie. drewno? - Bo funcik
Jest z żelaza z Jest cieżhi, a dreuiko Jest z drewna i jest let
kie (lekkie). - Zaraz zobaczymy. Po tych słowach wykonuję
doświadczenie. 1

) Genia, widząc, że woda uniosła się bardziej
w tej szklance, do której włożyłem kawałek drzewa, kon
statuje z pewnem zdziwieniem: ,, Tu więcej, gdzie drewno". -
A dlaczego tutaj, gdzie drewno? ... - Dreuiuo też Jest ciężkie.

A n cl z i a P. (8; 11) zachowuje się podobnie, jak poprze
dnia dziewczynka. Po wykonaniu przezemnie doświadczenia
Andzia, widząc, że woda uniosła się więcej tam, gdzie został
włożony kawałek drewna, mówi szybko: ,,Bo tutaj jest ka
niien" (!) - A weź to do ręci i zobacz, czy to [est naprawdę
kamień. (Dziewczynka speł.iia polecenie). - No, cóż to jest?
Dreioko (przyciszonym głosem).

Przykłady te są dość charakterystyczne. Obie dziew
czyn ki żywią przekonanie, iż przesuwanie się
p o z i o m u w o cl y w s z k 1 a n c e j e s t wył ą c z n i e u z a
leż n i o n e o cl ciężar u z a n ur z o n ego prze cl miot u.
Im cięższy jest przedmiot, tem znaczniejsze musi być pod
niesienie się poziomu wody. Ze przekonanie to jest głębokie,
świadczy o tem fakt, iż dziewczynki te wyjaśniają tak samo
po wykonaniu doświadczenia jak i przed jego wykonaniem.
I tak np. Genia nie przeprowadza rewizji swego dotychcza
sowego sposobu wyjaśniania, lecz pozostaje przy nim nadal,
mimo, że po przeprowadzeniu doświadczenia mogła stwier
dzić, iż stało się odwrotnie, niż dotychczas przewidywała
(albowiem woda uniosła się bardziej tam, dokąd włożono
drewno). - Dlaczego wody jest więcej tu, gdzie drewno? -
Bo „dl'SWIIO jest też cieżkie". Oclpowideź ta wskazuje wyraź
nie na to, iż dziewczynka nie tak łatwo zrezygnuje ze swego
dotychczasowego wyjaśnienia. To samo stwierdzenie doty
czyć może i drugiej dziewczynki, Andzi. Ta znów, widząc, że
woda podniosła się bardziej w szklance, do której włożone
zostało drewno, tłumaczy fakt tęn słowami: ,,bo tutaj jest
kemien", przez co upewnia nas, że i teraz odwołuje się ona

1) W doświadczeniu tcm posługiwałem sic; hróthim patvczhiem, przy
pomocy htórcgo utrzymywałem ł~awałel, drzewa. na dnie szhlanlei, nie pozwa-
lając mu w len sposób wypłynąć na wierzch; ·
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do ciężaru (a nie do objętości!) jako do rzeczywistej przy
czyny podnoszenia się poziomu wody.

· Ale przypatrzmy się jeszcze innym przykładom.
Stasi a R. (11; 1). W doświadczeniu użyty był tutaj

korek od dużej butelki i niewielki kawałek surowego ziem
niaka. Stasia sądzi, że wody tam będzie więcej, gdzie będzie
kartofel", a to dlatego, że „kartofel jest taki... cięższy". (Na
stępuje wykonanie doświadczenia). - Widzisz, omyliłaś się,
bo wody tu jest więcej, gdzie korek ... No, jak ci się zdaje,
dlaczego wody jest więcej tu, gdzie korek, a nie tutaj, gdzie
kartofel? - Bo to przpciężuło, jak pan korek kijkiem trzy
mełil),

Stasi a O. (11 ;O). Na zapytanie, dlaczego woda podnio
sła się więcej w tej szklance, do które] włożono korek, od
powiedziała następującem zdaniem: ,,Bo korek jest ciężki,
a kartofel Zetki". - A weź do ręki korek i kartofel, i po
równaj, co jest lżejsze ... - No? - Korek - No, widzisz!
A dlaczego wody było więcej w tej szklance, w której był
korek? - Bo korek jest. cięższy (bis !).

Zosi a L. (8; 8). Środki pomocnicze: dwie jednakowe
szklanki z wodą, mała muterka żelazna i znacznie większy
od niej kawałek kartofla. Zosia utrzymuje z początku, że
,,wody będzie więcej tam, gdzie muterka", - Dlaczego? -
Bo muterka jest cięższa. Potem, po wykonaniu doświadczenia
to, że stało się inaczej, aniżeli przewidywała, próbuje tłurna
maczyć w taki oto sposób: ,,Bo hartofel pewnie jest cięższy".
~ A zobacz L.. -Muterka. -Cięższa, czy lżejsza? - Cięższa. -
To dlaczego wody było więcej tam, gdzie był kartofel, a nie
tam, gdzie była muterka? - Nie wiem. (Przyciszonym głosem).

Sądzę, że przytoczone wyżej przykłady są dostateczną
ilustracją stadium pierwszego. Zapamiętajmy sobie z nich
przedewszystkiem to, że: dziec i, n a Ie ż ą ce cl o pierw
szego stad jum tak przewidują, jak wyjaśni aj ą,
a że bł ę cl n ie wyjaśni aj ą, więc i błędnie rów n ie ż_
prze w i cl u ją. Sposób wyjaśniania decyduje tutaj całkowicie
o tern, jaki kierunek ma mieć przewidywanie. W oda unosi
się w górę, bo zanurzony w niej przedmiot jest ciężki, a za
tem posiada dość siły na to, aby móc ją wypchnąć.

Nie wglądając w to, jakie może być źródło tej dy
namicznej przyczynowości (1 a caus a I i te dy n am i q u e],
przejdźmy cdrazu do przykładów, charakteryzujących sta
djum następne.

St a dj u m II.
Luc u ś W. (6; 4). Chłopczyk ten zdradza wyraźną inte

ligencję. Chodzi do pierwszej klasy szkoły powszechnej mimo
że nie posiada [eszcze ukończonych lat siedmiu. - P~wiedz
mi, Lucuś, co to jest? - Zelezo. - Dobrze! W ei, je do ręki!
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. C~1~?pczyk spełnia polecenie i wypowiada spontaicznie: ,,Cięż-·
kie . ,---:- ~o się stame, kiedy włożymy to żelazo do wody?

Pojdzie na dno. - Tak, żelazo pójdzie na dno, ale co się
stanie z wodą? - Pójdzie na wierzch. - Dlaczego? - Bo
~elazo jest _c!;żi?źe. - A co się stanie z wodą wtedy, gdy wło
Z:),'.my do_ mej to drzewo?".._ Będzie więcej. - Dobrze. A po
wiedz m1 teraz, w której szklance jest wody więcej? - Po
równo. - Uważaj! Do tej szklanki włożymy drewno a do
tej żelazo. W której z nich będzie wody więcej? - ' W tej,
co to drewno. - Dlaczego? - Bo woda wypłynie. - A dla
czego . wypłynie? - Bo drew/w tak wypływa i woda.

Ad a ś (10; 10) przewiduje, że drewno pójdzie na dno,
„bo jest· leihie", a ciężarek pójdzie znów na dno dlatego, że
jest ciężki. Dalej twierdzi, że wody będzie więcej w ,, tej
szklance, co drewno", a to dlatego, że „drewno jest letsze"
(lżejsze). Po wykonaniu doświadczenia stwierdza, że się nie
omylił w przewidywaniu i wyjaśnia tak, jak przedtem.

He 1 en ka (9; 1) również przewiduje poprawnie, ale wy
jaśnia btędnie, tak, jak poprzednie dzieci. W oda podniesie
się wyże] w te] szklance, do której się włoży większy kawa
łek drzewa, a nie w tej, do której się włoży mniejszy ka
wałek żelaza. - Dlaczego? - Bo to (drewno) jest lekkie.
A nieco później: ,,Bo to jest drewno" i' t. d.

Wypowiedzi trojga powyższych dzieci nie są wprawdzie
wypowiedziami typowemi, ale można je mimo wszystko włą
czyć do drugiego stadjum, ponieważ składają się z praw i
d łowy c h prze w i cl y w a ń a by 1 ej a kich wyjaśnień.
Dz ieci te przewidują zupełnie niezależnie od tego, jak wy
jaśniają. Przyczyną podwyższenia się poziomu wody bywa
dla nich pierwsza lepsza cecha zanurzone-go przedmiotu (I a
caus a 1 i te p he n omen is te). Mimo tego fenomenistycznego
(a więc czysto powierzchownego i w rezultacie błędnego)
wyjaśniania dzieci te muszą jednak w jakiś sposób brać
w rachubę objętość zanurzanych przedmiotów, skoro nie po
pełniają błędów w swoich przewidywaniach. To samo doty
czyć musi również przypadków takich, gdzie występuje wy
raźna sprzeczność między przewidywaniem .a wyjaśnianiem.

Oto przykład:
St. (8·3) twierdzi, że w tej szklance będzie wody wię

cej, do któ{·ej włoży się drewno, a nie w tej, do której się
włoży ciężarek. Zatem przewiduje tra_fnie: Ale jak wyjaśnia?
Całkiem błędnie. Widać to z następujące] rozmowy: - Dla
czego w tej szklance będzie w?dY więcej_? ----: Bo się pr~y:

. ciśnie (drzewo) do dna, to będzie wody unęcej, - A "funcik
nie przyciśnie się? - Też się przyciśnie. --,: No, więc dla
czezo będzie wody więcej tu, gdzie włożymy drewno?... Po
myśl dobrze? - Bo drewno ·jest trochę ciężkie. A czy
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żelazo jest lekkie? - Ciężkie.
drewno Jest takie twarde.

Ostatnią odpowiedź dało dziecko bez namysłu, jedynie
w celu uwolnienia się od pytań . Odpowiedź ta nie jest wy
razem tego, co się nazywa u Piageta crouance declenchee
(przekonanie wywołane pytaniem), ale jest raczej wyrazem
tego, co od czasów Binet'a nosi miano n'imporiequisme'u.

Nakoniec przytoczę przykład dzie.cka, porzuca
jącego podczas doświadczeni a stad jum drug ie,
a wstęp u j ą ce go w s ta d j u m trze ci e. W czasie prze- ,,
prowadzania eksperymentu, dziecko spostrzega pewne fakty,
które pozwalają mu uświadomić sobie po raz pierwszy to,
iż przesunięcia poziomu wody zależą nie od ciężaru zanurzo-
nego przedmiotu, ale od jego objętości.

Pol ci a (10;8). Środki pomocnicze: dwie szklanki, za
wierające jednakowe ilości wody i dwie pary przedmiotów:
korek od dużej butelki i kawałek surowego ziemniaka; że
lazna muterka i większy od niej lecz lżejszy kartofel. - Do
tej .szklanki włożymy .korek, a do tej kawałek kartofla.
W której szklance będzie więcej wody: w tej, czy w tej?
- Tam, gdzie korek. - Dlaczego? - Bo korek Jest cięższy. -
A w której szklance będzie więcej wody: czy w tej, do któ
rej włożymy ten kartofel, czy też w tej, do której włożymy
tę muterkę? (Stawiając to pytanie, używam odpowiednich
gestów). - Tu, uiięcej, gdzie kartofel. - Dlaczego? - Bo
kartoje! jest cięższy. - A zobacz, co jest cięższe! Dziew
czynka spełnia polecenie i mówi pospiesznie: Nie, gdzie mu
terka, tam 'inięcej. - Dlaczego? - Bo muterka Jest cięższa.
Po wykonaniu doświadczenia dziewczynka, widząc, co zaszło,
oświadcza żywo: Tu jest więcej, gdzie ksrtofel, bo kartofel
Jest większy(!). Powróciwszy następnie do poprzedniego pyta
nia (korek i kawałek kartofla), otrzymałem taką odpowiedź:
„ WięceJ wody będzie tam, gdzie korek, bo korek jest więhszy
od kartofla". Dalsze wyjaśnienia lej dziewczynki są już cał
kie~ _poprawne. Dokonało się u niej przejście od drugiego
stadium do trzeciego.

Początkowo dziewczynka ta przewidywała
t r_a f n ie, ale wyjaśnieni a da w a ł a fałszywe. prze
w 1 dy w a ł a ze względu na ob j ę t o ś ć a wyjaśniała
ze względu na cięż ar. Dopiero fakty, z a o bse rwo
w a n e w doświadczeni u (naskutek czynnej interwencji
eksperymenta~ora), zdołały zaprowadzić w jej umyśle pewien
porządek. D z 1 ew czy n ka uświadom ił a sobie wre s z
e ie to, o cze m już d_ a w n ie j n ie jak o wiedział a,
tylko, _że_ "wiedz_a". ta kryła się u niej gdzieś
w pod s w 1 ad ;om os c 1.. To, ?O było dotychczas podświa
dome, stało się obecme świadome, Dziewczynka . zdał a

A więc dlaczego? - Bo
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s o b i e n a r e s z ci e s p r a w_ ę z m o t y w ó w s w e g O p r z e
wid Y w a n i a. W te_n sposób nastąpiło u niej uzgodnienie
przewidywania_ z wyJaśmamem.

S t a d j u m III.
. J?la ostatniego stadjum przykładów podawać nie warto,

gdyz Jest ono dla nas zupełnie zrozumiałe. Dla dokładności
zaznaczę jednak,iż do tego stadjum zaliczałem takie
tylko' dzieci, kt?re _niety!ko trafnie przewidy
w a ł y p ? d n o .s z e ~ 1 e s I ę p o z I o m u w o d y, 1 e c z k t ó r e
potrafiły r o w n i e ż objaśniać różnice poziomów
w? cl Y. róż n i cami ob .i ę toś ci z a n ur z o ny c h przed-
1~ 1 o~ o w. I !a~ np. ~t. W. (11 ;1) twierdzi, że woda podnie
sie _się ~ardzieJ w t~J szklance, do. której się włoży drewno,
pomewaz "drewno Jest szersze... 1 na drugiej stronie jest
szersze". St. P. (8;5) na pytanie dlaczego?" odpowiada w for
mie ogólnej: "Bo co większe, . to lepiej się woda podnosi".
W. L. (9; 2) utrzymuje, że wody będzię więcej w tej szklance,
do której zostanie włożony kartofel, ponieważ "kartofel roz
postrze się i zajmie miejce, a muterka nie tak dużo zajmie
miejsca".

Widzimy, że wyjaśnienia te są zbyt wyraźne, aby się
przy nich dłużej zatrzymywać. Przystępujemy przeto do trze
ciego i zarazem ostatniego naszego doświadczenia.

2. Pływanie i tonięcie.
W doświadczeniu tem posługiwałem się naczyniem

z wodą oraz kilkoma przedmiotami o różnym ciężarze ga
tunkowym i o różnej objętości. Były tu przedmioty małe
i lekkie, małe a ciężkie, duże i ciężkie oraz duże a lekkie.
Najpierw dziecko ogląda kolejno użyte w doświadczeniu przed
mioty i nazywa [e po swojemu a później następują pytania

, dwojakiego rodaju: 1 ° co się stanie z tym a tym przedmio
tem wtedy, kiedy go się wrzuci do naczynia z wodą; będzie
pływał , czy pójdzie na dno? i 2° dlaczego ten a ten przed
miot będzie pływał , względnie dlaczego pójdzie na dno?

W ten sposób przepytałem 68 dzieci. Odpowiedzi otrzy
małem różne. Naogół mało takich, co do których nie mia
łoby się żadnych wątpliwości, do jakiej rubryki należy je ·
zaliczyć: czy do tej,. która reprezentuje stadjum _ pierwsze,
czy też do tej, która reprezentuje [edno z dw~ następnych
stadjów. Być może, że przyczyną tego była wielk~ stoslł:n
kowo rozmaitość przedmiotów użytych w doświadczeniu.

· Możliwe, że ta duża ilość przedmiotów rozpraszała właśnie
uwagę badanego dziecka i ni_e pozwal!1ła ~?- jej należycie.
skoncentrować na żadnym z mch. Okoliczność ta mogła fak
tycznie sprawę nieco kompliko~ać a nawet_ powodo'Yać po'Y
stawanie zjawiska perseweracji w procesie przewidywania
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i wyjaśniania. W każdym razie i w te m doświadczeni u.
dały się wykryć takie same stadja, jakie zostały
wy r ó ż n i o n e w do ś w i a d c z e n i u p o p r z e d n i e m.

Przypatrzmy się im zbliska.

Stad ju m I.

Dzieci pozostające na tym stopniu rozwoju, nie potrafią
. przewidywać poprawnie, który przedmiot utrzyma się na po
wierzchni wody, a który pójdzie· do dna, - a to dlatego,.
że: po pierwsze, wyjaśnienia ich są najzupełniej fałszywe,.
a po drugie, że przewidywania ich wypływają prosto z wy
jaśnień. Dzieci te powszechnie sądzą, iż to, co jest
ciężkie, będzie pływać, a to, co lekkie, zatonie.
Dla wyjaśnienia trzeba nadmienić, że dziecko ujmuje tutaj
ciężar w sensie b e z wzg I ę dny m, a raczej ty 1 ko z e
względu na samego siebie. Tylko to jest ciężkie
względnie lekkie, co dla samego dziecka wydaje
się być tak iem. Łatwo pojąć, że dziecko takie musi z re
guły przewidywać mylnie. Jeśli zaś przewiduje trafnie, to
tylko przypadkowo, np. wtedy, kiedy uzna kawałek drutu
za przedmiot lekki i oświadczy, że drucik ten pójdzie do
dna, ponieważ jest lekki.

Oto przykłady:
O 1 us i a R. (6; 2) 1) Środki pomocnicze: szklanka z wodą, .

. korek od butelki, kawałek zapałki, kawałek drzewa (o wy
miarach: 2 cm., 2½ cm., 3 cm.), stugramowy ciężarek, blaszka
w kształcie trójkąta o boku równym 1 cm.

Olusia twierdzi, że korek „nie będzie pływał",. tylko
„pójdzie podspód!" - Dlaczego pójdzie podspód? - Bo
to jest lekkie. - A ten kawałek zapałki będzie pływał , czy
pójdzie na dno? -· Pójdzie na dno, bo zapałka też jest lekh«,
- A ten ciężarek? - Będzie na wierzchu. - Dlaczego? - Bo
to jest ciężkie i grube. - A to drewno? - To jest też grube/)
to będzie na wierzchu. - A ta blaszka? - Będzie na wierz
?hu. -. Dlaczego? - . Bo jest z żelaza. - A dlaczego, jak
Jest z żelaza, to będzie na wierzchu? - Bo żelazo ma dużo
s~l.. -: ~ką~ wies~, że żelazo ma dużo sił? - Bo żelazo jest
częzlue_ z me da szę złamać. - Ale przecież ta blaszka jest
mała 1 wcale nie jest ciężka. - Żelazo, chociaż jest małe;
to ma dużo sil :1).

') Doświadczenie to było prseprowadzone w jednem :;: nranowsnich·
przedszholl.

. ~ .'l., Słowo „grube" użyło dziccbo najprawdopodobniej w znaczeniu,,c1ę=li1e . •
") Dobry przylłlad na ::jawislw partycypacji (Lćvy-Bruhl),
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~- C h. (5; 6) t~ie1:~zi,_ że „blaszka pójdzie na dno, bo jest
lekka . Zapałka tez. pójdzie, bo jest lekka.. - A włóżno ją
-do szklanki !. .. - Nze poszła, bo jest zaberdzo lekka.

~erzyk P. (4; 5). Blaszka „pójdzie na dól, bo jest
lekka . - A ten kawałeczek drzewa pójdzie? - Pójdzie.
Po ty_ch s~owach wrzucam to drewienko do szklanki z wodą.

_- N1e, n_ze posze_dl,_ bo jest ciężki, a turnio (tu wskazuje
blaszkę) Jest lekkze z poszło. - Następnie, dając dziecku do
ręki korek, zapytuję: A to pójdzie na dno, czy będzie pły
wać? ·- To może pćjdzie, bo jest lekkie. - Zaraz· się do
wiemy. Włóż to do szklanki I (Dziecko spełnia polecenie).
Widząc, że korek pływa po wodzie, mówi: ,,Ciężkie"(!) -
Dlaczego, skoro to jest ciężkie, to pływa? - Bo to jest zro
bione z flaszki, z piwa. Odpowiedź tąwskazuje wyraźnie, że ·
doświadczenie należy już skończyć.

Ta d. P. (7; 8) z początku utrzy.muje, że „korek pćjdzie
do dna" a potem, po wykonaniu doświadczenia, woła: ,,Nie
poszedł, bo jest ciężki"(!)

Jasi a M. (9; 4) przewiduje, że „ korek pójdzie na dól,
bo jest lekki", pluskiewka też, dlatego, że „jest lekka"; przy
czyną pływania stalówki jest to samo.

Powyższe przykłady stwierdzają aż nazbyt dobitnie to,
co Piazet nazwał krótko dynamiczną przyczynowością. To,
co w/daje się być dziecku ciężki_em, będzi~ pły
w a ć b o m a d o ś ć s i ł n a t o, a b y m o c p ł y w a c. T o ,
co /est według dziecka lekki_ e, p? j? z~e n a dno,
bo· jak o 1 e kk ie n ie ma odp o w 1 e d n 1 e .1 si ły n a to,
aby móc utrzymać się na powie:zchni wody.

(D.·n.).

DR MIKOŁAJ RUBAKIN. (tlomac:yla Marja Guiry).

Czytelnictwo młodzieży
różnice zainteresowań polaoleń.

t(Odc:yl wygłoszony n.a Międzynarodowym Kongresi~. z.rz~szeń l-edagogicz
nych w Genewie, lipiec 1929 r. w Selzcli Biblioteh.)

Szanowna. przewodnicząca naszej Sekcji. prosi-ta, abym
przedstawił ·swój punkt ~vid~eni~ na książkę 1 _JeJ_ rolę w z~c1_u

ł d · : Od 45 lat zajmuję sie tem zagadmemem, stale zyjęm o ziezy. · · • k , · · t
w świecie książek.. wśród czytelników, por~u~clzy _torym1 jes

· wiele młodzieży i dzieci. Na: 5500 ~zyteln~kow,. ktorych_ ~am?;
.ksztalceniern · kierowałem przed wojną, 8.>4 miale mniej mz
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lat 20. Pozostali, to w wiekszości ludzie mało wykształceni,
u których łatwo było śledzi6 rozwój i wpływ czytelnictwa, usta
lić pewne prawa kierujące wyborem książek.

Pierwsze zagadnienie, które staje przed nami, to organ i
_ z ac ja czytelnictwa młodzieży z punktu widzenia
ekonomji sił, czasu i ś r o d k ó w. Spróbuję wskazać jakie
wnioski mogą wysnuć rodzice, pedagogowie, bibljotekarze,
autorzy i wydawcy książek dla dzieci z rozpoznania dróg
wyboru książek. Zagadnienie to może być rozpatrywane z dwóch
stron: 1) badania przebiegu czytania: 2), wpływu lektury.

Dzisiaj chcę zwrócić uwagę nie na proces czytania, lecz na
wyniki czytelnictwa ze szczególnem uwzględnieniem wpływu do
rosłego pokolenia i środowisk społecznych na czytelnictwo mło
dzieży. Wyobraźmy sobie czytelnika o pewnem już oczytaniu.
Odrzućmy podręczniki -szkolne, weźmy jedynie pod uwagę czy
telnictwo właściwe. Co książki dały? Na pytanie to dotychczas
nie szukano odpowiedzi. 'Niemniej jestto podstawowe zagadnienie
czytelnictwa.

· Zajmuje się niem nowa gałęź psychologji, Bibljopsycho
logja, ·nauka, która bada wpływ książki, wpływ słów pisanych,
drukowanych albo wypowiadanych na jednostkę, społeczeństwa,
ludzkość. W tym celu bibliopsychologia obejmuje badanie- wy
twarzania, rozpowszechniania i użytkowania książki. W przeci
wieństwie do bibljologji przedmiotem jej nie jest badanie książki,
[ako objektu materjalnego, lecz raczej badanie czytelnika.

Zagadnienie wpływu książki na czytelnika jest bardzo
złożone, przedstawił je . świetnie J. Piaget jako poznawanie sa
mego siebie. i obcego „ja". Każda książka działa na czytelnika
za pośrednictwem związanych ze sobą elementów ; rodzaju
druku, słów, zdań, poszczególnych rozdzlałów, stylu, idei i t. cl.
Wpływ książki można "podzielić na 3 fazy niepodzielne w swej
podstawie: otrzymanie podniet, przyjęcie ich, spożytkowanie.
Działanie jakiego słowa na czytelnika zaczyna, się z chwilą,
kiedy promienie świetlne ześrodkowane na druku dają obraz
na siatkówce i wywołują na niej szereg zjawisk, na które or
ganizm nasz reaguje. Pierwszą fazę stanowią wrażenia wywo
łane przez druk. Dla wszystkich czytelników o normalnym.
wzroku jest ona podobna. Druga -Iaza najważniejsza zaczyna się
w chwili pojmowania treści. Następuje przyswajanie. spożytko
wanie podniet optycznych przez aparat psychofizyczny czytelnika.
Różnica pomiędzy czytelnikami charakteryzuje ich najlepiej w tej
fazie tajemniczej pracy, przez którą treść książki tworzy się;
'wzr'asta, zmienia, zmniejsza albo zanika w umyśle czytelnika.

W zależności funkcjonalnej ód tych. dwu faz jest trzecia,
w której można ocenić wyniki lektury. Są one zmienne wedle

. stanów psychicznych czytelnika. Czytelnik chory inaczej rea
guje· na książkę niż zdrowy. Dziecko lub młodzieniec inaczej
niż dorosły lub starzec. Płeć, wiek,· narodowość i inne czynniki
modyfikują wpływ książki. Podniety wywoływane przez czytanie,
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doprowadzają do _c~y:mości mięśni, (kiedy czytelnik' drży, śmieje
się lub zacisk~·p1ęsc1), gruczołów (kiedy płacze). Hormony, pro
~lukty czy_nnosc~ gruczołów i tel. wpływają na emocje, spostrze
ze1;rn, skojarzenia, wyobraźnię, uwagę i inne zjawiska psychiczne,
ktore występują w trakcie czytania.

Wpływ książek jest różnorodny, dotyczy zarówno życia
il~telel~tualn~go, jak i :vzruszeń i woli. Wpływ książek uwydat
ma się w postępowanm czytelnika. Mamy możność badania
wpływu książki na czytelnika za pośrednictwem tych reakcji.
W ten sposób książka jest rozpatrywana jako przeżycie czytel-
1~ika,_ j~lrn odpowiednik je~o reakcyj, zaś każdy znak,· wyraz,
zdanie Jako boclzce, wywołujące reakcje. Wyraz, który sam przez
się jest refleksem wywołuje serję refleksów, mówiąc - słowami
Bechterewa: refleks złączony. Dzięki wskazanej metodzie roz
patrywania wpływu czytania zjawia się możność celowej orga
nizacji czytelnictwa, to jest oddziaływania na postępowanie czy
telnika przez wpływ. na pierwszą i drugą fazę procesu czyta
nia, co oddziała na trzecią fazę. Znajdujemy się więc nietylko
wobec zagadnienia wpływu książki; ale także zagadnienia
s z tu k i u ż y t k o w a n i a k si ą żk i jako narzędzia czytelnika.

Psychika · czytelnika jest silnie zabarwiona przez psychikę
jego środowiska społecznego i wpływ dziedziczności. Każda
książka, zbliżając się do czytelnika, jest już otoczona jakimś nim
bem, jako wartość uznawana za· dodatnią lub ujemną. Metoda
tradycyjna badania czytelnictwa zajmuje się zanadto „żądaniem·'
książki, innerni słowy tą jej aureolą. Zabotrzebowanie poprzedza
czytanie i jego wiadomości · charakterystyczne raczej dla środo
wiska niż dla jednostki,

Na drodze racjonalnej organizacji czytelnictwa, piętrzą· się
rozliczne trudności. Pomińmy najbardziej znane trudności tech
niczne, braki książek i tp, Zwróćmy się odrazu ku czytelnikom.
Mamy. przed sobą dwa pokolenia, dwa różnorodne i przeciwne
typy czytelnicze. Zwyczajowe metody organizacji czytelnictwa
nie liczą się z antagonizmem· tych dwu pokoleń, czyniący~h
z nich do pewnego stopnia dwie armje o przeciwnych sobie
dażeniach. ' · . - ·

· Pokolenie młode poniżej 20 lat obejmuje we Francji 34°/o;
w Szwajcarji 41 °/0, w Anglji 40¼, w Stanach Zjednoczonych 42°1o,
w· Meksyku 52"5°/o,. Ten odsetek jest zależny biologicznie i spo
łecznie - od starszych. W r. 1902 Schurz w książce godnej
uwagi p. t. ,,Alters Klassen und Mannerbtinde'', uwycl~1tnił a1:ta
gonizm pokoleń w historji cywilizacji. Is!otni~ antagomzm, kt~ry
powstaje w łonie rodziny, antagonizm biologiczny, _gra _rolę :r_:~w
nie donioślą, jak antagonizmy _klasowe.w spolecz_en~twrn. ~ozne
pokolenia mogą mieć sprawy wspólne, me wszystkie Jednak. !'~·o
"ram lektury, który· starsze' pokolenie ustala dla mlo~lz1ezy,

. ~ierpi z tego powodu. 'Stosunki stają się _naprężone. Jalne. ele
mentymożna wyodrębnić w tej walce pokolen? W r. 1900 ogłosiłem
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badania nad „Czytelnikami dręczonymi". Dn1c:1.011ymi, nlbn dla
tego że czytają zbyt dużo, lub za mało, ulho :i.u ni« cilyl,ają tak,
jakby tego chcieli dorośli. W walce, która Hi<J l,<Hi:1.y pornic,rl;i:y po
koleciantl w dziedzinie czytelnictwa największe :1.1wci11mio poKiada
stan emocjonalny, zjawiający się na tle tcnclu11cyj rozwojowyeh.
:\Iam na myśli wzruszenia, związane 1/. aiłumi i 1•1·:11:jonalnomi
każdego „ja", niezalożnemi ani od inteligencji, ani od poz iornu
wiedzy, ani od świadomego wysiłku woli, ani ocl postawionego
z góry celu.

Stosunek młodego czytelnika do książki, która mu została
polecona, zależy od tego, kto mu ją poleca i od stanu emocjonal
nego czytelnika. Znajdujemy się wobec naturalnego prawa czy
telnictwa, prawa zgodności i niezgodności w:1.r11Hw11 (racze] stanów
emocjonalnych. vV procesie przyjmowania słowa emocja, inaczej
mówiąc składniki irracjonalne, ich harmonje i dysharmonie od
grvwają rolę pierwszorzędną. One wywołują, dokonywują wyboru
zestawiają, umacniają składniki intelektualne, wpływają na obrazy,
pojęcia. Harrnonja emocyj u dwu jednostek, może sprawić, że
zostanie preejęta nawet idea sprzeczna z przekonaniem jednej
z nich. Dysharrnonja emocjonalna może doprowadzić do odrzu
cenia własnej idei, jeżeli propagator tej . idei jest nam wrogi
emocjonalnie..

Książka polecana przez rodziców lub nauczycieli staje się
inną, niż książka, którą polecają koledzy. Są to inne ka tegorje
książek. Niema statystyki książek, odrzucanych, przez mlodych
czytelników z powodu dysharmonji emocjonalnej z kierownikami
czytelnictwa. Wysnuć można prosty .wniosek, ażeby organizować
skutecznie czytelnictwo młodzieży, należy młodych czytelników
kochać. Ta prawda nie opiera się na etyce, lecz na prawie pod
srawowem czytelnictwa: zgodności i niezgodności wzruszeń. Ocze
kujemy przyjścia nowego Pestalozziego, któryby uzgodnił roz
liczne rozdźwięki we wszystkich dziedzinach życia młodzieży,
Iącznie z dziedziną czytelnictwa.

To prawo zgodności emocjonalnej wyjaśnia szereg zjawisk
na pierwszy rzut oka paradoksalnych. Np. zmiana w dziedzinie
wzruszeniowe], zachodząca pod wpływem okoliczności z ksiażka
niezwiązanych, może zmienić zrożumienie książki, uwagę czy~
telnika, wyobraźnię , rozumowanie, rodzaj i ilość idei, które
książka poddaje.

Doskonalą ilustracją jest zjawisko, zuobserwownno w Rosji.
Ksią~ki. kt?r~ w ciągu trzech lat ubiegłych ukazały się w celu
w_a1:k1. z religią, wy~volaly rozbudzenia uczuć religijnych u wiel
kie] liczby ludności, w szczegMności włośeinn. Podobnie bvwa
z literaturą moralizatorską dla dzieci i rnłOL!zio;i;y. Ohsoi-wując
bl!żej _mlod~ież, często daje -~i<, zauwa;i;yć, że książki · to wywo
lu;~ niechęć, w. k'.'.11sel~we1rnJJ pdonoi;zu1rn 11a huslu moralne, pa
rryjoryczne, religijne I na czyt.:rnie. l'. Huhoown prr.opi·,>wadzil'a
'" Z. S. S. n. bardzo ei_<'k:·1w:\ 1111kieL<;, dol.yo:1.:\0l\ wpływu szkoły
n,1 wybór książek w lnhl.1nL<•1·P. l'nd:ijn 011a, ;i;l' książ ki. obyczu-
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jowe są wypożyczane rzadziej' pod w ł · ·
wyborze ochotniczym (12 40/0 - 220; ) PBy_w~m dszkołły, mz przy

· t t ' o • asm po wp ywem szkoły
~ue są czy _ane, /mcza~em przy wyborze dowolnym ocz tność
ich stanowi 18,3 /o. Opisy podróży 1 5°/ • 1 ~ Y k ł
16,7¾ bez jej wpływu. ' 0 przy 'YP ywie sz o Y,

Wręcz przeciwnie wypożyczanie ksiażek pop 1 , k
h · t l · 1 - o; . . u ar no-nau o-wyc i ee micznyo 1 4,8 0, pod wpływem s k l d · ·

sześciokrotnie, do 24,5¼. z O Y po nosi się
, . I~sf ~żki, d?tyczące historji i ~1istorji rewolucji dają 4,1¼,1 piei "szym \\ ypadku, v razy więcej w d1·110-1·m Poe t ,,I 1 , • o· - .,, . zy nosc
k asy cow wynosi 2,9 /o bez wpływu szkoły, 22,2°/0 pi·zy ·e·
udziale, l l

Życiorysy 1,9°/o :-- 9,8°/0 i t. cl.
' . Cyfry te ws½azują'. ż~ popęd naturalny młodzieży nie od

powiada temu, ktory usiłuje nadać szkoła.
W. pierwszym wypadku, kiedy młodzież wybiera książki

sama, k1?r_uJe_ się potrzebami emocjonalnemi, w drugim wypadku
prowadzi Ją intelekt, który szkoła usiłuje rozwinąć.

Rozdźwięk emocjonalny stwarza antagonizm duchowy i ni
weczy wysiłki tych, którzy wedle własnej tylko psychiki chca
kierować czytelnictwem młodzieży, ·

Jasnem się staje, że organizatorzy czytelnictwa powinni
poznać najpierw· siebie - uprzytomnić sobie własne prze
życia młodzieńcze, zanim przystąpią do pracy wśród młodzieży.

Przechodząc do drugiej fazy, trzeba stwierdzić, że bada
nia psychologiczne oświetliły już dostatecznie jej zagadnienia.
(Wybitne prace: Semona, Spencera, Schelera, Bourdona, A. For
i-ierća, Henneqnin'a, Piageta, Saint Paula), niestety organizato
rzy czytelnictwa nic interesują się temi barlaniami.

Obserwacje bibljotekarzy dopomagają do oświetlenia tego
pytania. Czytelnictwo wymaga pewnej specjalnej sprawności.
Nie wszyscy czytelnicy są zdolni czytać wszystkie książki, ani
czytać w ·ten sarn sposób, ani z taką sanią łatwością. .

Wprowadzenie ,y umiejętność czytania jest rzeczą trudną.
Dobrze byłoby, aby w szkole, przed przystąpieniem cło

nauki z-badano uczniów, by ustalić ich typy psychiczne, ich in
dywidualności jako czytelników. Jest to koniecznie potrzebne
przy wyborze· książek, odpowiednich dla każdego UCZl~ia. ,

. A1e, co to jest „wybrać ks i ą ż kę." dla czytelnika, który
stoi przed Wami ? Jestto wskazanie z możliwie największą pre
C}'zją tego, co jemu najbardziej będzie ~dpmviadał~.. Dobór
książki, która odpowiada indyw1~l~-al~osc1 ~zy_~
te 1 n i ka, oto podstawowe zagadnienie umiejętnej orgamzacji
czytelnictwa. . , ..

Osoby dobierające młodzieży k~iążk} muszą _znac młodzie~;
ich typ psychiczny. powinien oc!JJO:viaclac t1~ow1 młodych kh
jentów. Dlatego podkreślam ko 111 e cz n os c z b ~ cl a n 1 a ty
p ó w ws z y 8 t k i c h O r g a n i z a t o r ów c z ?' t e I n I c t w a ~n! o
d z i e ż y i zestawienia ich z typami młodocrnnych czytelników.
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Ażeby umiejętnie wybrać 'książkę czytelnikowi, na\eży
umieć znaleźć odpowiednią książkę dla siebie.

Organizatorzy czytelnictwu powinni rozpoznać metodę uży
wan~ najczęściej samorzutnie przez czytelnika i usiłować zu
żytkować tę metodę, w imię ekonomji czasu i sit Potem na
leży zbadać czytelników i podzielić ich na grupy typów psy
chicznych. Byłaby więc potrzebna przy 'każdej bibljotcce pra
cownia bibljo-psychologiczna dla dorosłych i dla dzieci, która
zajmowałaby się doborem książki najodpowiedniejszej dla da
nego czytelnika.

Stoimy w obliczu't aylo ryz mu i n tel ektu alnego z tą
różnicą, że w przemyśle staje on w interesie pracodawcy, tutaj
jest na usługach czytelnika, otrzymującego wszystkie środki
dla celu, który sam pragnie osiągnąć. Bacon powiedział, że do
świadczenie jest źródłem poznania. Praktyka moja wśród ksią
żek i czytelników doprowadziła do uogólnień, które pomagają
odszukać w drugiej fazie wpływ książki na czytelnika.

Pierwsze uogólnienie: pod ś w i a cl o m o ś ć g ó r u j e u cz y
t e 1 n i k a n a cl ś w i a d o m o ś c i ą.

Zazwyczaj się przyjmuje, że książka wywiera wpływ na
czytelnika w miarę świadomego przyswajania jej treści. Patrzę
inaczej na tę sprawę. Opieram się na badaniach prof. Augu
sta Forea (Der Hypnotismus) odróżniających 9 stopni w dziedzi
nie świadomości i podświadomości.

Przyjrzyjmy się czytającemu· dziecku lub młodzieńcowi.
Lektura działa równocześnie na jego świadomość i podświado
mość. V{ podświadomości zatrzymuje się, to o czem czytelnik „za
pomina". Po skończeniu czytania czytelnik może sądzić, że
wszystko zapomniał, ale w okolicznościach .sprzyjających zda
sobie sprawę, w jakim stopniu lektura na niego podziałała.

Pozwalam sobie przytoczyć przypadek już opisywany.
Wiejska dziewczyna, nie znająca greckiego i hebrajskiego, de
klamowała w gorączce urywki w tych językach, czytywane gło
śno przez pastora, u którego służyła. Podobnie książka czytana
w dzieciństwie: może wywrzeć wpływ w latach późniejszych.
Wpływ ten bywa często pośredni.

Przeżycia wojenne i rewolucyjne pomnożyły przypadki
t. zw. ,,podwójnej osobowości". Spotykamy na każdym kroku
ludzi, którym się zdaje, że posiadają jak gdyby kilka dusz, ra
czej kilka kompleksów. Ma to wielkie znaczenie w organizacji
czytelnictwa. Poruszenie chorobliwego kompleksu może spowo
dować wyzwolenie, ale, niekiedy potęgując podniecenie, może
zabić czytelnika-dziecko. Chłopiec, z bardzo. biednej rodziny,
utalentowany pianista, po przeczytaniu opowiadania o tragicz
nej śmierci młodego muzyka, popełnił samobójstwo. Inny 11-le
tni chłopiec z Lozanny, zabił się, zobaczywszy· film „Anna Ka
renina"; film ten przypomniał mu tragedję rodzinną. Młodzież
reaguje silnie. Grają przytem rolę dwojakie odruchy, (scharak-
teryzowane przez Pawłową): ' ·

I
I
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1) Odruchy dziedziczne, albo naturalne.
2) Odruchy wtórne t'. wy worzone przez powtórzenie, pod

wpływem środowiska socjaln · b., ego 1 oso istego doświadczenia 1·ednostki.
· Gdy czytelnik śmieje, się, 'płacze, lub ziewa grają rolę Od
-r u_ c ~ Y _n a tu~- a 1 n e, gdy śledzi treść książki, ;ozm~ie słowa
dzięki środowisku w którem sie obraca to sa d . h· rt' z · l · . • , . O I UC y" or 11 e. n~Jc,UJei_ny się wobec zjawisk, które staja sie auto-
matyczrie, mówiąc maczej podświadome. Czytanie wy,°vołt;je sze
reg zjawisk zarow_no u~w~adomionych przez czytelnika jak i. nie
dochodzących do Jego świadomości, .
. . P7·z~chodzę_ do zn1:c~enia emocji, o której wspomniałem
juz, mowrąc o niezgodności emocjonalnej pomiędzy pokoleniami.

Przed_ 40 laty mniemałem, że proces czytania ma eharak
~er czysto mtelel~tualny. · Nauka w drugiej połowie XIX wieku
1 na początku wieku obecnego twierdziła tak samo.

Wybierałem młodzieży książki, które -działają na rozum
dając możliwie dużą ilość wiadomości. Zauważyłem że mło
dzież nie lubi .tyclr książek. Przypisywałem to małe/ wartości
książek i niskiej inteligencji czytelników. Stwierdziłem, że młody
czytelnik mało interesuje się zjawiskami przyrodniczemi, fak
tami historji, przesźłością i przyszłością ludzkości, powstaniem
słońca, gwiazd, roślin i zwierząt Badania, które podjąłem, wy
prowadziły mnie z błędu. Młodzi czytelnicy .interesują się temi
sprawami, ale poprzez emocje, poprzez sympatje, antypatje. Je
steśmy· w obliczu zjawiska dobrze znanego w psychologji, prze
niesienia emocji. Zdumiewające badania psychologów amerykań
skich, rosyjskich, jak również Instytutu 'Pracy Pozaszkolnej (Sek
cji czytelnictwa dziecięcego w Moskwie) pozwalają zrozumieć
zainteresowania młodzieży. Oddziaływaliśmy zawsze na młodzież
za · pośrednictwem nużących podręczników szkolnych, sfabry
kowanych przez dorosłych, obojętnych dla przedmiotu, o któ
rym traktuję.' Obserwacje, poczynione na młodych czytelnikach
różnego wieku, wskazują, że książki abstrakcyjne, w których
przeważają pojęcia i rozumowanie, oddziaływują najsłabiej.
Książki, które wywołują u czytelnika obrazy, mają wpływ naj
większy. Jeszcze potężniejszy wpływ mają te, które wywołują
~run@~ .

Wiadomo, że emocje mogą mieć źródło dziedziczne lub
socjalne. Dziedziczne są silniejsze niż socjalne. Str~ch ~ gniew
np. są emocjami dziedzicznemi. Ich rola w ?z1tel111ctw1_e _ ~ło
.dzieży jest olbrzymia, pociągają .one młodzież ku powiesciom
awanturniczym. Przypomnijmy działan~c ks~~ż?l~ str~s~nych,
.j tych, które wywołują uczucie zemsty, 111en~w1sc1,_ okruc1enstw_a.
Książki wywołujące wzruszenie pochodzenia socjalnego, takie,
które poruszają uczucia społeczne, bohaterskie, patrjotyczrie
i wyznaniowe 'wywierają wpływ mniej pot_ęż_n)'.· _

Jeszcze silniejszy wpływ maią ks1~zln, ktore 1Jl'Z~n}a
wiają do instvńktów: miłości rodziców, instynktu „stadnego , m-
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stynktu seksualnego (od 12, 13 lat) wreszcie instynktu walki (tak
głęboko· zbadanego przez prof. Piotra Boveta). Młodzież widzi
cały wszechświat przez pryzmat uczucia. i wola młodzieży nie
jest niczem innem jak gorącem pragnieniem. Jest to emocją,
która utrwala różnorodne składniki „ja" młodych czytelników.

Wszystko, co było wyżej pow1eclziane, · doprowadza nas·
do sformułowania dwu podstawowych zasad: w organizacji czy
telnictwa liczyć się musimy z t. zw. osobowością czytelnika i in
dywidualizować czytelnictwo.

. Jeżeli nie weźmiemy pod uwagę osobowości młodego czy
telnika, jeżeli nie wpłyniemy na całą jego osobowość, lecz tylko
na jakiś rys jego umysłowości, albo jego charakteru, nie bę
-dziemy mogli stworzyć podłoża pod racjonalną organizację czy
telnictwa.

Niedostateczne wmyślenie się w umysłowości młodych czy
telników sprawia, że w stosunku z młodzieżą za wiele analizu
jemy.. Zapomnieliśmy o synkretyzmie. młodych czytelników,
<> tem jak im jest trudno- rozdzielać to. co spostrzegają jako
całość. uczyć się np. o lesie z jednego punktu Widzenia bota
niki, o mieście z punktu widzenia geografji. W· szkołach,
w książkach zaczęliśmy za bardzo. analizować i odzwyczailiśmy
młodzież od patrzenia na świat syntetycznie. Jeżeli podkreślam
„pięrwszorzędne" .znaczenie emocji, nie chcę zaprzeczać wagi

·iatelektu. Stwierdzam jedynie, że czynnik emocjonalny jest naj
potężniejszy i nie może być zwalczany przez czynnik intelek-
tualny. Gdy trzeba oddziaływać na czytelnika, tylko emocja
może zwalczyć emocję. -

Możnaby ustopniować· potęgi, które pobudzają procesy
zachodaące przy czytaniu. Będą szły kolejno: instynkty, emocje
-dziedziczne, socjalne, potem obrazy, potem ideje, wiadomości,
pojęcia.

Przejdźmy do zagadnienia i n cl y w i cl u a 1 z ac fi czy
t a n i a:

Wybór książek powinien najściślej odpowiadać osobowości
czytelnika, Należy pociągnąć samych czytelników do wspólu
działu, co więcej, dać im swobodny dostęp do książek. Przy do
tychczasowej organizacji czytelnictwa myślimy o książce dobrej
i złej wedle pojęć organizatorów: dobrej i złej dla wszystkich
czytelników we wszystkich epokach na całym. świecie. W istocie ·
książka, która zadowoli jednego czytelnika, może nie zadowól
:1ić innego.. Książka zrozumiała dla jednego będzie niejasna dla
'.nne:50;, pozyteczna dla pewnej jedn_ostki, może przynieść szkodę
mną lomek Sawyer Marka Twaina pobudza niektóre dzieci
~lo sw~woli _i okrucieństwa,· u innych przeciwnie wywołuje litość
1 współczucie. ·

_Książ~a jest. podobna do iskry. Zależnie od tego, gdzie
11ad~ue, moze wzn_1_ec1c po'.:ar _ lub zagasnąć. Snując dalej porów
name,_ uprzytomnijmy sobie, ze zabarwienie zmienia się w ciągu
p a Ienia.
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Wracając do książ Ic1· ·· · - wiem · .

łują zachwyt u niektórych czytel .13'.• ze dzieła Lenina wywo-
B l - · dl · m cow oburz · ·y em swia nem rozmow ' . •:mie u mnych.

b ·1 . d . y nauczyc1elk1 . 16 .ro m nem, z powo u Dostojewsk· , N . z -tetnim wy-·
że to jest dobra ksiażka. Robotni~gl 0· . auczycielka mówiła mu .

·· · 1 c me zro · 'z rozpaczy zarzucił pro1·ektv czyt '. . zmmaw,-;zy książki
J ama I tr I b · · 'go do :pono~vnego wziqcia książki. ' uc no ędzw skłonić

I-lis_torJ~. dostarcza tysiące prz kład, . . . . _
odoTj'WaJa rozna role Św I 1 . Y. ow, Jak te same ksiażki

o . . .· · • n cw1zycJa o · ł · ·
gelji. Wartościowanie w czytelnictwie ·esf~era a. się na Ewan-

Każdy czytelnik tłumaczy ksiażk! n mrl~:v1dual)1e. . -
nia to rozdźwiek opinji w R .·· 1- ' a _swoJ sposob. '\VyJas-. . O::.Jl u razało sie około 1 ~ t .
książek i artykułów, dotyczacych Tołst . _:__ . . u YS)ę~y
nich ani jednego, . który z,;adzałby "s;OJa li I l!I~ było wsro~J
R I. . · · 1 °, • ię ca cewicie z 111nym1oz 1c;me opmJe comcntatorow Bibli"i odbi · · · I . - ·· 'I' 1 . . IJaJą 1c 1 własne poj-mowania. o, co upoc ubnia pisnrzv wvnika d b" - • ·· cl · l I - · - J' •' ' z po o Ieństwa ichm ywir ua nosci zestawienia ksiażek polecan J • I t I · ·. . . . . '. , yc 1 1 rn a ogi rozu-

· mowane, ocernnjąe książki, biora jako mierni! , t·-~ I· :1·
b. 1-t· , • - ..· · . 1 c "ar osc rsrnz n,.su jeic .ywną o. pruję ocemaiacerro Każda klasvfikacit J • ·1 ··, .- , . ·. . : . . . o · . , , J , Ja rn1ąz n ma

do_b1,ą_ 1 złą s~~ onę, Jes,t subJektywna. N1e można wiedzieć, czy elana
książka będzie dobr a, czy .sła dla człowieka dorosł ,o· tl · · . - , . c00, em
truc mei. rozp?~n_ac, czy odpowie ona uczuciu młodego czytelnika
w daneJ chwili i w danem środowisku. .

. vVniosek: U ~odstaw racjonalnej organizacji czytelnictwa
staJe zasada: N a J po żyte cz n ie j sza jest ta ks i aż ka
która najlepiej odpowiada w danej chwili (nd/
w i cl u a I n o ś c i c z y t e I n i k a. ·

Taka klasyfikacja książek będzie ob .ie k ty w n a i natu
ralna, opiera się na metodach psychologji objektywnej. Klasy
fikacja taka powinna zastąpić klysyfikację subjektywną i czysto
literacka_, która rozpatruje książkę według pojęć dorosłych. Kla
syfikacja objektywna czytelników i książek ustrzeże młodzież
przed skutkami błędów popełnianych przez starszych. Któż lepiej
niż sam czytelnik może odnaleźć, odpowiednią książk(l. Najzdol
niejszy okulista nie może wybrać okularów dla chorego bez
jego udziału. W rzeczywistości czytelnik odrzuca wszystkie książki,
które mu nic odpowiadają. Do tego sprowadza się zagadnienie
cenzury stosowanej, do czytetnictwa młodzieży.

Bibljopsychologja bada typy książek i typy czytelników
oraz ich wzajemny stosunek. Instytut Bibljopsychologiczny w L?
zannie, opracował dla Bibljoteki Domu Ludowego w _Loz?n_m~
tablicę; przy pomocy której czytelnik może sam wybrac ks1ą~k1,
które odpowiadają jego typowi psychologicznemu_. ~Vpr~wadz1w
szy formulę bibljopsychologiczną do katalog_u. bibJott;ki, yomo
żemy wszystkim •czytelnikom w wyborze ks1ązek, ktore 1111• od-
powiadaja. •1c,

Cele~ Instytutu jest badanie poró,:nawcze c~ytelm ow
i ulubionych książek. Rozmiary refc~·.atu me poz~:~laJą na_ cha-
1:akterystykę metod bibljopsychologJ1. Są one 10zne, dązą do

I
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obiektywności, do usunięcia w miarę moż1:?ści. zab,arwienia
osobistesro nadawanego przez badacza. Klasyfikacja tradycyjna
książek 0o~iera się na ich· treści. Z punktu widzenia biljo-psy
chologicznego, jest ona klasyfikacją s:ł~ów recenzentów.o ksiąf~
kach. Czem jest książka? Nie są książką _sł:owa, zdam~, tekst
drukowany lecz zjawiska psychiczne, ktore odgrywają rolę
w · życiu c~ytelnika. Treść książki nie jest niczem innem jak
odbiciem osobowości czytelnika. Treść książki - wykładnik
indywidualności czytelnika, ma swoją dynamikę. Zmienia się,
idzie za czytelnikiem. Każdy czytelnik wytwarza w sobie odbi
cie ksiażki · czytanie jest więc procesem twórczym. K s i ą ż k a
s a m a ·p r ~ e z s i ę n i e w n o s i n i c, 1 e c z w y w o ł u j e g r ę
s ił, dr z e m i ąc y c h w czytelniku. Pascal określił to_zja
wisko mówiac · Ty mnie szukałeś , ponieważ tyś umie już
znala;ł''. .. · " ·

Stanęliśmy w obliczu prawa psycha-fizycznego, które rządzi
lekturą. Wyświetliły je badania Wilhelma Humboldta, Lazarusa
i Potebni, zajmują się niem Ogden, Bechterew i inni.

Czy należy mówić o czytelnikach tylko jako o jednost
kach, czy też możemy mówić o grupach społecznych, które
jednakowo reagują na książkę? Środowisko - społeczne bezsprze
cznie wpływa na jednostkę. To środowisko jest złożone z róż
nych typów psychicznych. Psychologja socjalna, praktyka za
wodowa i bibljopsychologja pozwala do pewnego stopnia ocenić
typy, które tworzą zbiorowość.

W bibljopsychologji badania społeczne są nierozdzielne od
badań jednostki.

Panie i Panowie, przedstawiłem Wam zagadnienia czytel
nictwa młodzieży tak, jak je rozumiem. Zagadnienie czytelni
ctwa jest bardzo złożone. Pozwalam sobie przytoczyć słuszne
słowa E. Claparede'a. ,,Wyżej stawiam wyrzeczenie sie zrozu
mienia, niż przyswojenie schematu, który zniekształca· rzeczy
wistość",

Na zakończenie pozwalam sobie przedstawić wnioski prak
tyczne:

1. Proponuję, ażeby Międzynarodowe Biuro Wychowania
JJ1·zepr~wadz1ło an!n~tę "'. różnych krajach nad psychologją
czytelnictwa młodzieży, t. J. nad psychologią-porównawcsą mło-
dych czytelników. ·

2 .. Trzeba stwo1:zyć międzynarodowy ośrodek badań nad
czyt_elmctwem młodzieży, co będzie z wielka korzyścią dla
w_z_aJemnego . porozumienia_ się między sobą młodych pokoleń
rozn_ych krajów, Pm:olan~em tego ośrodka byłoby kompleto
w.ame, ukazujących się dziel, badanie ich krążenia i użytkowa
~11~ prze~ młodych czytelników różnych typów psychicznych
1 środowisk socjalnych. ·

3. Niezależnie od tego ośrodka trzeba b 1, . d , . _
dzynarodowy katalog ksiażek dla młorl . , ęc lz1et wł y ac mię
t

. , . . . , ziezy rn a oo- zaopa-
.rzony w wyjasmema i formułę bibljo psycl '1 • "' h. k- 10 ogiczną, c ara -.

, I
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teryzującą tyv każdej książki. Katalog ten w przeciwieństwie
do współczesnej szkolnej metody analitycznej, byłby oparty na
podziale zjawisk natury, życia społecznego, jednostkowego, ułat
wiając każdemu czytelnikowi orjentację. Bibljoteka - to odbi
cie wszechświata. Katalog powinien dopomóc do samokształce
nia, samowychowania, utrzymania w . karności, uzbrojenia
w, wiadomości niezależnie od wszelkich przeciwieństw . Dajmy
się wypowiedzieć młodemu pokoleniu przez wybór z wielkiego

"' wszechstronnego zasobu.
4. Równie ważne jest redagowanie i wydawanie książek

dla dzieci i młodzieży według metod bibljopsychologji, na pod
stawie eksperymentalnej i stosowanie do różnych typów psy
chicznych czytelników, różnych typów książek, zbadanych .w za
leżności od ich wpływu na czytelników.

5) Wielkie znaczenie miałby, przy każdej bibljotece dział
bibljo-psychologiczny, ustalający typy psychiczne i indywidual
ności czytelników, ażeby użytkować jego popędy · wrodzone
i zdolności. ·

Na tern, Panie i Panowie, kończę swój referat bardzo
niekompletny. Z wielu doniosłych zagadnień wymieniłem tylko
te, które mają związek z organizacją bibljotek dziecięcych i po
wstawaniem książek do użytku młodzieży. Książka powinna być
bronią w rękach młodzieży, przeciw fałszerstwom, które uka
zawszy się po ostatniej wojnie, przyjęły kształty książek sen
sacyjnych. \:Vokoło nas rozgrywa się prawdopodobnie najsilniej
antagonizm pokoleń. Dewizą Instytutu Bibljopsychologicznego,
jest wszystko dla czytelników, wszystko przez czytelników, po
nieważ wszystko jest w czytelnikach.

ALEKSANDER LITWIN.

ES;Jzamin prahtvcznv
dla nauczycieli szkół powszechnych.

(Dokończenie).

Nie należy również streszczać - według 1_nni~ - ksi~
żek o charakterze podręcznikowym, am. z dzredzm:y. ~dm1-
nistracji szkolnej. (Jeden ze zdających_ us;łował streścić pra
gmatykę nauczvcielską l) ~aton~iast me_ ]CS~ rzeczą wrkh.~
czoną, że zdający, kierując się swenu _zan~ter~s?wa1:uam1,
może streścić książkę wartościową z każdej dziedziny wiedzy,
która ma jakikolwiek związek z programem szkoły· po-
wszechnej.

Umiejętny sposób czytania odgrywa rolę decydującą.
Jak wiadomo, czytanie racjonaln~ Jest sztuką, wymagającą
długiej 'wprawy. Wiedząc z d_oświadc_zema, J~k trudn_o P:ZY
chodzi opanowanie tej sztuki, podaję w tej sprawie kilka

-
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uwag natury praktycznef, wypróbowanych na kursach infor
macyino-przygotowawczych do egz_aminu prak~yczne_go 1) .

Czytanie książki, mające charakter studjowania, musi
być co najmniej dwukrotne, przyczem każdorazow? zrnieniać
się będzie postawa czytającego. Pierwsze czytanie ma głó- ·
wnie na celu zrozumienie treści czytanej, odróźnieriie rzeczy
istotnych i uchwycenie 'myśli przewodnie] dan~j _książki, dla-.
tego też czytanie to musi się odbywać ~e słowmkiem! względ
nie encyklopedją w ręku. Celem powtórnego czytania będzie
przetrawienie i przyswajanie treści ·i łącznie z tern robienie
notatek, co nie może się odbywać bez· ołówka i zeszytu. No
tatki owe, które można nazwać dziennikiem lektury, są do
wodem solidnie przeczytanej książki, a zarazem stanowią
materjał i podstawę do streszczenia. Dobre notatki - to
gotowe niemal streszczenie. Chcąc udowodnić, że streszczenie
jest pracą samodzielną (w praktyce zdarza się i inaczej!),
należy dołączać notatki do streszczenia, względnie okazywać
je Komisji w czasie kollokwjum. Wprawdzie przykro jest
o tern mówić, ale istnieją [uż "specjaliści" od streszczeń,
pobierający za wykonywane prace 10-25 złotych! Czy to
wychodzi _na dobre zdającym, niech powiedzą o tern sami
zdający. ·

Na podstawie dziennika lektury (notatnika) ma być wy
konane streszczenie piśmienne, które powinno zawierać:
a) zasadniczą treść książki, b) własne uwagi krytyczne. Treść

- książki niekoniecznie musi być ujęta w takiej dyspozycji,
jaką autor w danej _książce zastosował . Im więcej oryginal
ności wykaże zdający w sposobie ujęcia treści, tern lepsze
świadectwo wydaje o swojej dojrzałości umysłowe]. Dla przy
kładu zaznaczam, że książki, traktujące o nowych kierun
kach w pedagogice, przy streszczaniu na kursach informa
cyjnych ujmowaliśmy w poniższy sposób: a} geneza systemu,
b) podstawy teoretyczne, c) zasady organizacji wychowania
i nauczania, d) cechy charakterystyczne, e) wątpliwości i zu
strzeżenia, f) porównanie z innemi systemami. Przy sposób
naści należy zwrócić uwagę, że bardzo· trudne i zupełnie
nieprodukcyjne jest streszczenia części praktycznej (przy
kładów realizacji), podawanych zazwyczaj w książkach tego .
rodzaju. .
_ . Umieszczanie własnych rozważań na temat danej książki,
S\~iadczących o krytycznym stosunku czytającego do oma
wianyc~ w książce za~adnień, nie powinno być lekceważone.
~e?enzJe tego rodzaju, podawane w końcu streszczenia,
swiad_czą o tern, jak czytający daną książkę zrozumiał , jakie
wątpliwoścl treść książki w nim obudziła, co sądzi o możli
woscrach zastosowama praktycznego poruszanych projektów,

-~ Bard_zi~j wyczerpujące wskazówki w tej sprawie zdający mogą
znaleźć w książce W. Kozłowskiego „Co i jak czytać".

l
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jakie wogóle korzyści o~niós_ł z przeczytania danej książki.
. W pracy streszczemoweJ należy wyraźnie zaznaczać te-

1 maty poruszanych zagadnień w ujęciu książkowem albo
w swojern własnem sformułowaniu Nie należ t lk ' ·, d b" · zy y o umiesz-czac ro iazgowych podtytułów [ak to m. a · · k · ·, mrejsce w siąz-
kac? o charakte_rze }?O~r~cznikowym. To niepotrzebnie prze-
dłuza pracę, zac1emma JeJ przejrzystość, a nawet w pewnych
wypadkach przeszkadza w streszczaniu.

· P~d względe1:1 zewnętrznym praca winna być przej
rzysta i ~zyteln~, pisana atramentem i pozostawiająca miejsce
~a uwagi (marginesy). Ze względó_w technic~nych pożądane
Jest. wykonywame streszczeń na papierze kancelaryjnym, .
a me w grubych . zeszytach, które utrudniają przesyłanie
.prac pocztą oraz ich przechowywanie w aktach egzamina
cyjnych.

Opracowanie streszczeń pozostaje w ścisłym związku
z . ogolną pracą k~ndyd_ata w kierunku pogłębienia swojej
w1:dzy_ p_rzez st_udJowame- podręczników i książek, których
spis ,~m1en byc dołączany do podania o dopuszczenie do
egzamrnu praktycznego. W całokształcie tej pracy kandydat
powinien kierować się wskazówkami i uwagami praktycz
nemi, które wyżej zostały poruszone w sprawie wyboru ksią
żek, a zwłaszcza sposobu umiejętnego ich czytania. Dotych
czasowe doświadczenia w tej sprawie niedwuznacznie wyka
zują, że ten udział pracy przygotowawczej najgorzej przez
zdających jest traktowany. Kandydaci, jakby nie wiedząc
o tcm, że samo napisanie i dołączenie wykazu książek, nie
stanowi jeszcze wszystkiego, zazwyczaj przedkładają sążniste
spisy, obejmujące nieraz ponad 20 książek. Gdy jednak
przyjdzie do sprawdzenia ,przy kollokwjum, czy kandydat .
istotnie książki wymienione przeczytał, zdarzają się wypadki,
że nie potrafi zdać sprawy z żadnej książki, nie wyłączając
tych nawet, które rzekomo streścił. W wypadkach tego ro
dzaju mogła zajść jedna z dwu ewentualności: a) albo zda
jący wcale książek wymienionych nie czytał , a w takim
razie daje dowód swej opieszałości i chęci okłamania egza
minujących; b) albo czytał może te książki, lecz robił to
nieumiejętnie, wobec czego nie jest jeszcze dojrzały umy
słowo, by mógł pożytecznie pracować w zawodzie nauczyciel
.skim. Tak czy inaczej egzaminatorowie będą sobie tłuma
czyli takie zjawis~a, w_ żadnym r_azie ni~ wpły:"a to dodatni~
na ocenę wartości zdającego, ktory znajdzie s~ę w_ podobnej
sytuacji, a niejednokrotnie pr~esądza. o wrmkn. Jeg~ egza
minu. Wobec tego, jak wszędzie, tak i tutaj musi byc przy
jęta stara, ale praktyczna zasada:. non multa, sed multum.
Niech wykaz obejmuje niewiele książek, ale naprawdę prze
czytanych tak, że treść ich sta~owi faktyczny ~orobek sa
modzielnej pracy kandydata, stającego do egzammu.
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e) Sprawozdania z doświadczeń peda
g o gicz ny c h.

Oprócz obowiązujących streszczeń kandydat w 'myś l
przepisów o egzaminie może jeszcze- dołączać do podania
,,godne zaznaczenia doświadczenia dydaktyczne i wycho
wawcze, jakie zdołał zdobyć w ciągu dotychczasowej pracy".
Jak wynika· z intencji tego przepisu, nie chodzi tutaj o refe
rowanie zagadnień na podstawie materiału książkowego, lecz
o sprawozdania oryginalne z własnych doświadczeń w dzie

. dzinie pedagogicznej. Dla przykładu podaję kilka tematów
tego rodzaju sprawozdań :

Zasób wyobrażeń u dzieci I oddziału (wymienić miejsce
i czas przeprowadzonych badań). Charakterystyka dzieci,
które w tym roku przybyły do szkoły (ewentualnie charakte
rystyka pewnego oddziału). Obserwacje nad postrzeganiem
u dzieci N oddziału. Wyniki badań ankietowych w sprawie
stosunku dzieci do przedmiotów nauczania {względnie w spra
-wie ogólnego kierunku zainteresowań, wyboru ideałów, po
czytności książek i t. p.). Czynniki, wpływające na wytwa
rzanie życia zbiorowego w klasie (ewent. szkole). Zestawie
nie pomiarów rozwoju fizycznego dzieci. Ocena wartości pe
dagogicznej stosowanych w mojej praktyce gier i zabaw .
crodki utrzymania karności, które stosuję w szkole. Dzieci
specjalnie trudne pod względem · wychowawczym w mojej
szkole. Próby wprowadzenia przeze mnie samorządu szkol
nego. Moje doświadcżenia w sprawie modyfikowania instynk
tów. Zaobserwowany wpływ czytelnictwa na rozwój duchowy
dzieci, Sposoby pokonywania specjalnych trudności progra
mowych (przedmiot, zagadnienie, środki). Opis (ew. i rysu
nek) oryginalnych pomocy naukawych. Program szczegółowy
pogadanek dla dzieci I oddziału. Roczny .plan wypracowań
stylistycznych (wymienić, dla którego oddziału). Trudności
napotkane u dzieci w kształceniu pojęć liczbowych. Stwier
dzona w praktyce szkolnej wartość obrazów liczbowych. Spo
sób zaznajomienia dzieci III oddz. z mapą Polski (w związku
z nauką historji). Stosunek moich dzieci do zagadnień spo
łecznych. Jak wyzyskuję lekcję przyrodoznawstwa w kie
runku budzenia uczuć altruistycznych? Hodowle zwierzęce
i roślinne, które prowadzę u siebie w szkole. Co robię-w spra
wie estetycznego wyglądu klasy? Próby stosowania_ nowych
metod w nauczaniu.

Do· ćwiczeń tego rodzaju zdający może znaleźć, bardzo
wiele tematów w książkach:

a) H. Rowid. Psychologja · pedagogiczna (Zagadnienia
i ćwiczenia, podawane w końcu każdego rozdziału).

b) K. Sośnicki. Zarys dydaktyki (ćwiczenia po każdym
rozdziale). .

Cel omawianych ćwiczeń jest zupełnie zrozumiały: umie
jętnie wykonywane, stanowią one najlepszy sposób przygoto-

.I
\
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wania się do egzaminu z zakresu 1 .. .
i nauczania. Dla Komi ·· . ~rg~n. Z~Cjl wychowanta

• • 1 . . d SJI egzammacy1ne1 cwiezema te stano-wią cie rnwy I pozą any materj"ał do o . . . k
tern przy kollokwjum. mawiania z andyda-

~ak wi_dać z powyższych rozważań, kandydat rz o-
towujący się ~o egzaminn praktycznego, musi .;_. ~ ik~ć
w tym celu clwie drogi: a) doświadczenie be poś dy· yostające w . k z re me, po-
~ ' c • • zw1~z u z pracą szkolną (droga praktyczna)
I b) ~oswiadczeme pośrednie, zdobywane przez studjowanie
lekt~1.Y (droga ~eore~yczna). Z tern łączą się dwa źródła,
~~{t~1ych czerpa~ musi przygotowanie: a) szkoła, b) książka.

1ę zy w~m_1e_monem1 drogami i źródłami kandydat .musi
u~rzym~wac sc1sły kontakt: _u~iejętność praktyczną zdoby
,\ aną_ ,\ p~acy szkolnej, powimen uzasadniać rozumowo od
wołując się do książki - i odwrotnie: wiadomości t~ore
tyczne, zaczerpnięte z książki, winien przenosić na teren
praktycznego zastosowania w szkole. .

Wobec. te~o. książka będzie służyła kandydatowi do
trzech con~jmmej celów : a) uświadamiania sobie swojego
postępowania praktycznego, b) poszukiwania nowych i· sku
teczntejszyc~ dr~g postępowania, c) podnoszenia poziomu
wyk~ztałce~ia ogolnego I zawodowego. Jedne z tych książek
bęcl~ie studiował w całości; z innych będzie czerpał wska
z~rna, dotyczące pewnych zagadnień, w miarę zja\viających
się potrzeb aktualnych. Pierwsze może wypożyczać do czy-
tania, drugie zaś musi mieć stale pod ręką. ,

V. Stosunek zakładów· kształcenia nauczy
e i e l i d o e g z a m i n u p r a k t y c z n e g o.

Na zakończenie chciałbym· zwrócić uwagę, że zakłady
ksztacenia nauczycieli nie mogą przechodzić do porządku
dziennego nad sprawą egzaminu praktycznego. To, czy kan
dydat, kończący dany zakład, będzie zdolny samodzielnie
i umiejęnie przygotować się 'do drugiego egzaminu, zależy
w dużym stopniu od organizacji pracy w tym zakładzie,
a przedewszytkiem od sposobu realizowania programu przed
miotów pedagogicznych. Jeżeli kandydat, jako uczeń zakładu
kształcenia, jest bezustannie pobudzany do obserwacji życia
szkolneso i uświadamiania sobie jego przejawów ; jeżeli do
brze op~·acowuje konspekty i prowadzi dziennik praktyki pe
dagogicznej umiejętnie, jeżeli zdo~ęd~ie pewną wprawę V: ~o-

. znawaniu dziecka i opracowywaniu Jego charakterystyki, Je
żeli wreszcie nauczy się racjonalnego czytania i referowania
książek - to będzie on nietylko odpowie?nio pr~ygotowa!1y
do zawodu nauczycielskiego, ale z~raz':m I uzdolmo_ny w kie
runku samodzielnego przygotowama się do egzaminu prak
tycznego. Zaznajomienie wycl1owa;11l~ów, kończących zakład
kształcenia, z· przepisami o egzarmme prakty?znym, w_skaza
nie im odpowiedniej metody pracy w tym kierunku 1 pon-
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czenie w sprawie wyboru lektury zadecyduje o tern, że kan
dydat nie będzie szukał żadnych kursów, mających specjalny
charakter przygotowawczy do egzaminu praktycznego. Przy
gotowanie się .samodzielne do egzaminu prżyniesie zdającemu
obok zadowolenia moralnego większą korzyść w jego dal
szej pracy samokształceniowej, jak również będzie posiadało
większe znaczenie dla podniesienia poziomu szkoły po- f
wszechnej. ·

Prze~ląd czasopism pedacozicznvćh,
„Dfo Erziehung". Monatschritt fiir den Zusammenhang von Kultur

und- Erzielrnng In Wissenschnft und Leben. Herausgeber: A Fischer,
W. Flitner, Th. Litt, H. Nohl, E. Spranger, Leipzig 5. Jalu·. 1930, Heft ,1.10.

Wśród różnorodności i bogactw zagadnień wypełniają
cych łamy ;,Die Erziehung" - pisma wybijającego się zarów
no przez dobór współpracowników jak i wysoki, naukowy
w każdym calu poziom artykułów na czoło współczesnego
czasopiśmiennictwa pedagogicznego w Niemczech - jak czer
wona nić przewija się stale, niemal w każdym numerze do
głosu dochodzący problemat reformy st u cl j ów u n i
wersy te ck ich. Zagadnienie to, zaledwie wyłaniające się·
w latach przedwojennych, stało się jednem z najbardziej
spornych i szeroko dyskutowanych zagadnień pedagogicz
nych powojennych Niemiec. Nie jest to bynajmniej jednak
problem specyficznie niemiecki, przeciwnie wyłonił .:,ię OIL
z różną siłą w całej Europie i Ameryce, przybierając rozmai
ty _charakter zależnie od układu stosunków społeczno-poli
tycznych i stanu kulturalnego poszczególnych narodów. Uja
wnił się w swoistej zresztą formie i na terenie polskim. Ale
największe może nasilenie zyskał w Niemczech. Punktem
wyjścia całej dyskusji w sprawie reformy studjów uniwer
syteckich stała się klęska Niemiec w wielkiej wojnie świa
towej. Moment ten - stanowiący najistotniejszy nerw wszel
kich poczynań współczesnego niemieckiego szkolnictwa, oży
wiający reformę studjów nauczycielskich, pobudzający do
radykalnej zmiany programów szkolnych - stał się też.
fermentem, zaczynem dyskusji w sprawie reformy studjów
uniwersyteckich. Materiał pod tę dyskusję gromadził się
zwolna i systematycznie w ciągu drugiej połowy XIX wieku
w związku z komplikowaniem się stosunków społecznych
i gospodarczych, dopiero jednak klęska Niemiec w wielkiej
wojnie światowej zaktualizowała go i wysunęła na czoło·
problemów pedagogiczuych. ·

Dobrze wprowadzają w istotę tego zagadnienia dwa
artykuły w „J?ie Erziehung": Waltera Mecklenburga.: ,,Max
Scheler und die deutsche Universitat. Zur Frage der Hoch
schulreform" (zeszyt 6) i Edwarda Sprangera: ,,Uber Ge-
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fahrdung und Erneuerung der deutschen Universitat". (ze
sz7t 9) *) Max Scheler, jedna z czołowych postaci wśród nie
mieckich uczonych, żąda radykalnej reformy uniwersytetów.
vVychodz_ąc z założenia, że dotychczasowa struktura uni
wersytetow w coraz większej mierze jest podważana i .roz
saclz~na ~rzez rozwój współceesnej gospodarki kapitalisty
cznej, ktor_a spycha_ m~1wersytet przez olbrzymi napływ
słuchaczy . 1 mechamzacJę -pracy do rzędu wyższej szkoły
.za,vodow~J, Scheler u_waża, że nadszedł czas podjęcia rewizji
w zak:·es1_e pracy umwersyteckiej. Potrzebę tej rewizji od
czuwają 1 profesorowie, przećiążeni nadmiarem słuchaczy
któ~·zy niejednokrotnie uginają się pod balastem zajęć peda~
.gogioznych kosztem pracy naukowej, - odczuwają ją i in
teligentr~iejsi z pośród słuchaczy, którzy nie mogą znaleźć
złotego srodka między nadmierną specjalizacją a zdobyciem
kultury ogólnej, - odczuwa tę potrzebę wreszcie i szeroki
ogół inteligencji, który widzi jasno dysproporcję między pra
cą uniwersytecką a postulatami życia. Głębokie antynomje
zarysowują się w jednolitej dotąd strukturze uniwersytec
kiej: uprawianie badań czysto naukowych czy kształcenie
zawodowo, - nadmierna specjalizacja czy zdobycie podstaw
kultury ogólnej, ~ wolność studjów -czy ścisłe uregulowanie
toku nauczania - oto kilka punktów, około których rozgo
rzała dyskusja, wskazując, iż nadszedł czas na nowe uregu
lowanie stosunków uniwersytetów do potrzeb kultury naro
dowej i na podjęcie całego szeregu zmian w metodyce nau
czania uniwersyteckiego. Nie kusząc się na przedstawienie
na tem miejscu ogólnych podstaw i założeń metodologicz
nych Schelera, wyrażonych w pracy „Die Wissenstorrnen
und die Gesellschaft" (1926), a stanowiących ideologiczną bazę
jego pomysłów w zakresie-reformy studjó w uniwersyteckich,
wypadnie stwierdzić, - iż w pojęciu Schelera - współcze
sny uniwersytet ma spełnić 5 następujących zadań: 1) meto-

, dyczne przeprowadzenie badań naukowych, 2) metodyczne
przekazanie oddziedziczonego dorobku naukowego, 3) met?
dyczne wykształcenie zawodowe i fachowe, 4) wytworzenie
poglądu na świat i 5) przekazanie dorobku kulturalnego za
pomocą instytucyj· pośrednich . szeroki:11 mas?m·. Pun!ct em
węzłowym wywodów Schelera Jest stwierdzenie, ze umwer
·sytet, dziś coraz częściej stający się wy~~zą szkolą za:wodo- ·
wą, nie może podołać tym wymaganiom :-Z~ zatem ~comeczny
jest rozdział -funkcyj prz~z: ~) stworzem~ mst~_tt~tow czys,to
badawczych (Forschungsiuatitut), 2) szk~ł.wyzs~ych ,z:~ o.
dowych (Fachschule), 3) stworz~n~e rnst~tuto~v ogolno ksz~~ł
cących dla wszystkich akademików, zmierzających do W:) 1 o:

•) Tą sarna kwestję omawia w 5 zeszycie Fr. Klatt- ; Geistige Ueb_ung
stall Lernb~trieb. 'eedanken aur. Hocliscliulfrage". \V'zeszycie 6 R. Uhch:
,, lleber den Begtiff des 1-lkademiscfien".
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bienia ogólnego poglądu na świat (Bildungsakademien), 4)
stworzenie wyższych uniwersytetów ludowych dla szerokich
n~as (Volkshochschule), 5) stworzenie akademii zajmującej
się szkoleniem i przygotowaniem do życia społecznego (po-
lityka, ekonomja). ·

_Projekt Schelera, silnie utopijny i życiowo trudny do
zrealizowania, przyczyniłby się prawdopodobnie do wytwo
rzenia jeszcze większego chaosu, Mecklenburg, poddając go
ostrej krytyce, trafnie konstatuje, że jest on symptomatycz
nJ: dla całej problematyki tego zagadnienia.

Daleko konkretniejszy, bardziej liczący się z warunka
mi aktualnemi i wiekową tradycją historyczną wyżłobioną
przez bieg rozwojowy uniwersytetów, jest projekt Sprange
ra, I on uważa, że dzisiejsza niemiecka organizacja uniwer
sytecka, będąca spadkiem poczynań neohumanizmu, pracy
Fichtego, Humboldta i Schleierrnachera, wykazuje cały sze
reg przeżytków, że opiera się zbyt często na fikcji. Pierwszą
taką kapitalną fikcją jest nieliczenie się z masowym przypły
wem studentów, co znów jest wynikiem przemian w ustroju
społeczno - gospodarczym XIX i XX wieku. · Przygniatająca
większość tych słuchaczy skłania się ku pracy zawodowej,
gdy natomiast najwyższy cel pracy uniwersyteckiej - to
wykształcenie pracownika naukowego. Na tle starcia tych
dwóch tendencyj rodzi się druga - zdaniem Spraugera -
fikcja współczesnego życia uniwersyteckiego, 'I'rzecia fikcja
- 1o stanowisko czysto naukowe profesorów uniwersytetów,
faktycznie coraz więcej uginających się pod brzemieniem
zajęć pedagogicznych.

Taka jest djagnoza Sprangerowska współczesnego stanu
kwestji uniwersyteckiej. Przechodząc do omówienia środ
ków zaradczych odrzuca Spranger postulat czystych instytu
tów badawczych i oddzielenia ich od kształcenia zawodowe
go, które to kształcenie, odcięte od prawdziwej nauki, spa- ·
dłoby niezawodnie do poziomu rzemiosła. Instytuty zaś ba
dawcze trudne do zorganizowania ze względu na ciężką sy
tuację gospodarczą, odcięte od kształcenia zawodowego, za
wisłyby w próżni i straciłyby wszelki kontakt z życiem.
Trzeba zatem stanąć na gruncie realnie istniejącej organi
zacji uniwersyteckiej, wytworzonej długowiekową tradycją,
i w niej poczynić szereg zmian: punktem wyjścia zaś poczy
nań reformatorskich winno być przekonanie, że uniwersytet
ma trzy kapitalne cele: 'kształcenie pracowników nauko- -
wych, kształcenie. zawodowe na tle wytworzenia kultury o
gólnej. Te zmiany można uskutecznić przez: a) 'wytworzenie
stopni kształcenia w obrębie samego uniwersytetu, b) od
powiednią reorganizację wykładów dla początkujących, dla
których należałoby wprowadzić kursy podające uporządko
wany elementarny zarys systematyczny danej gałęzi nauki,
c) wprowadzenie obowiązkowych dla wszystkich słuchaczy

1
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")'.kl.:1.<16,: z z1'..lmi:,i11 w.Yl(_flZl.1iJ1:1J_nia ogólnego (socjolog-ja lub
lii::,to1.1a _kult.1•11.v). 1/.111·11·u,111:,,,1,wru110 takich stopni kształcenia
w obrQhI_c 11111wrn·f1yLnl.11 JHJ1/,<iHLawia Spranger w zakresie po
~zc,z.~~·611_1{~.lt l~~•:,,:1.1_1,I r'.1 inl./J w J!l'ól'n1,01·0m ;wyczajnym danej
::,p~~Ja-lno::,('.t, ptz)1.:,,,1.1n rl la 111:i,r;z,v,:h stopni wyrasta koniecz
llUSL; cl?boru nowych od)Hiwi.edniclt sił, wyszkolonych nau
ko\\·~ 1. pcclagogwz1110. Omawia dalej Sprangcr kwestję za
:,;iąpte1ua.. wykładów [Jl'zcz ćwiczenla, opowiadając się za
'k ompronusowem załatwieniem tej sprawy, spra\\'ę reformy
egzununow 1rnnst:v?wy_clt, która winna być też rozwiązanaJl,, drodzepośredniej między wolnością studjów a pewną 'ści
słą orgniuzacją.

Calo~ć pomysłów _Sprangera zmierza ku temu, by stojąc
na g:runc10. _l11~t?r_:yczme ·wytworzonej organizacji uniwersy
teck iej, zbliżyć JOJ kształtorganizacyjny do. wymogów wspól
r-ze,rności, możliwie najbardziej go usprawnić ~ie tracac
równocześnie nic z dotychczasowego dorobku. ' ·

Oba te - streszczone w najogólniejszych rysach arty
k uly donoszą jasno, jak skomplikowana i zawiła jest proble
matyka tego zagadnienia. Zagadnienie to ma w Niemczech
już za sobą bogatą literaturę, sam Mecklouburg, podając bi
bljografję przedmiotu, cytuje 52 pozycje=) ,,Die Erziehung",
dopuszczając na swych łamach przedstawicieli najróżnorod
nlejszych koncepcyj w tej sprawie, potrafiła się uchronić cd
wszelkiego dogmatyzmu i doktrynerstwa: bo przeciż żarów-
110 koncepcje Schelera jak Sprangera to nie wskazania o cha
rakterze autorytatywnym, lecz próby sformułowania i wy- .
nalezienia nowych clt·óg rozwiązania tej zawiłej naci wyraz
kwestji. Niemcy powojenne - w osobach swych najwybit
niejszych uczonych - zrozumiały, że struktura uniwersytec
ka wymaga reformy, że jednakowoż należy przed rozpoczę
ciem tej reformy przystąpić do wszechstronnego naukowego
zbadania tego problematu, że należy Iiczyć ?ię :' d?tychcza
sowyrn dorobkiem i wytworzoną w ciągu wieków formą or-
ganizacyjną.

I na naszym terenie zagadnienie reformy stucljów
uniwersyteckich w _zwi~zku z., masowym przypł?'.'v;m
studentów i· reorgamzacJą studjów n~ w.y~zia_le tilozo
ficznym przez wpro'.vadzenie. t. zw. magJSte~·ww zywor~by;ł~
omawiane przez pewrnn czas 1 na łamach „Przeglądu '\\spół
czesnego",. ,,:Myśli Narodowej" i w tomach wydawuictwa

*) Podaje _ dla przykładu - kilka pozycyj: E. Wi~gaml: Biblio-
. 1 · l . 11 ·hschulpiidagorrik. 1912; E. Spranger: \\andlungen 1m

giap ne. t e1 . oc . .. . 100 Jahren 1913. c. H. Becker: Gedanken
Wesen derUmve1:s1tat seitn•-K J si~r- Die Idee der Unh·ersitiit 1923.
zur I-Iochsch_ulref<?1:m..1?,i· • Bild~i\O's~liitte 1923;' Die deutschen Uni
K, V:o~sler Die Uim_e1sit~~ alsStaat Referate erstattet auf der Weimarer
vers1tat~n und1 der1_1 Jehtst c1IT~lleh~·~i: am 23 u. ·24 April 1926 vom W. Kahl,
Tagung deutsc wr oc .. • ' 926
F. Mei11ecke, G. Radbruck. Tubmgen 1 ·
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zbiorowego Nauka Polska". Choć probl~m reformy studjów
uniwersyteckich w Polsce na. tle odmiennych .;~rarnn~tów
rozwojowych wysunął na czo~o inne zagadmema mz "'. :J-:I1e~n
czech, jednak niemniej istnieje o_n, ma pew~e bolączki 1 me
domagania iclentyczn,e jak w Nien~czech 1 -~om~ga się sze
rokiej a możliwie wszechstronneJ dyskusji, kto~·ab_y przy
czyniła się do wyświetlenia całokształtt~ zagadme1;na. Dla.
tego należy wyrazić życzenie, b;y ozasopisma polsln~, mają. ;l i
ce zrozumienie dla tego zagadnienia, ponownie podjęły dy- .1
skusję, która w ostatnim roku n_~eco u_cichła. },rsz_al~ o~ po
myślnego rozwiązania tej. l~w~stJI_ zaw1.~ł 'N wielkiej m~er~e
stopień kulturalny polskiej mtelI9enCJI, a co zatem. idzie ·
i w poważnym stopniu byt naszej ~.ultury n~rodoweJ. ~o
stateczna to chyba racja, by odnowie dyskusję nad tą me
słychanie ważną i żywotną kwestią. ·

Jan Hulewicz.

Recenzje
Wladgsław Wolerf: Demohracia i hulfura, Praca oświatowa za

granicą . Kierunki - organizacje - typy - działalność - metody. War
szawa 1930, str. 728.

Stan dotychczasowy naszych badań nad pracą oświa
tową w najszerszem tego słowa znaczeniu, to jest nad cało
kształtem wysiłków podjętych przez społeczeństwo polskie
w dziedzinie oświaty pozaszkolnej - zarówno jeśli idzie
o historyczne ujęcie wysiłków epok minionych, jak i zobra
zowania. aktualnego stanu rzeczy .na tern polu - przedstawia
się nad wyraz ubogo i skromnie. Możnaby rzec, że badania
w tej mierze nie wyszły poza fazę wstępną, zawiązkową.
Jeśli się bowiem pominie kilka przestarzałych opracowań
z okresu przed wojną światową, jeśli odtrąci się kilka naz
byt popularnych, dorywczych, publicystycznych · szkiców
z doby współczesnej - to wypadnie stwierdzić, ze poza
cząstkowemi próbami opanowania historycznego, właści wie
jedynym· poważniejszym organem skupiającym badania
w tym zakresie jest czasopismo „Polska Oświata Pozaszk ol
na".") Pismo takie, choćby najlepiej nawet redagowane· nie
może w_ycze~·pn:ć i ogarnąć całości zagadnień, jakie s/ę lu
nasuwają. Ujęcie cał?k~ztałtu wysiłków zbiorowości polskiej
:rn te~n polu,_ pogłębienie badań ,,, tej mierze jest pożądane.
1 konieczne JUZ nietylko ze względów poznawczych, czysto
na.ukow?cl~, ale wyr:asta także z potrzeb całkiem praktycz
~tych, zyc10wy_ch 1 konkretnych, Potężniejący bowiem
1 krzepnący 11111110 wszelkie ~apory i trudności polski ruch

*) Garść informacyj daje prof. Roman Dyboski : Nauka a oświata
pozaszkolna". "
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oświatowy, musi sobie zdawać jasno 'sprawę ·i · z dorobku
dotychczasowego na terenie polskim i z naczelnych, kie-
1ynko,?ych tendencyj linij rozwojowych tego ruchu w chwi
li współczesne] _zagranicą. Jeśli ruch ten nie ma być doryw
?Z<1: nnprow1zacJą, ale yracą skoordynowaną, systematyczną,
świadomą swych celo w i metod, musi się bezwzględnte
o~Jrzec ~a _podstawach ściśle naukowych. Badania socjolo
giczne 1_ l11storyczne oraz zaznajomienie się z dążeniami na
Zachodzie muszą dostarczyć trwałych podstaw dla rozwoju
t~go rucl~u. Konieczność tego rodzaju badań wyrasta
meodporme z. potrzeb praktycznych życia. Takie naukowe
ujęcie tych zawiłych zagadnie!'1 nie obce jest narodom zacho
dnim; Niemcy bowiem zdobyły się już w roku 1921 pod wpły
wem rosnącego postępu badań socjologicznych i wzmagają
cego się w niesłychanie silnym stopniu ruchu na terenie o
światy pozaszkolnej na pomnikowy -' rzec możnaby bez
przesady - okaz tych badań w postaci wielkiej zbiorowej
pracy „Soziologie des Volksbildungswesens" po redakcją
L. Wiesego. Szereg wybitnych teoretyków - pośród nich
uczeni tej miary co Max Scheler, L. Wiese - i praktyków -
oświatowców dał gruntowny, wszechstronny obraz tenden
cyj i kierunków oświaty pozaszkolnej w Niemczech i za
granicą.

Natomiast w. naszej literaturze badania na tern polu
leżały niemal zupełnie odłogiem. To też obszerna, przeszło
700 stron licząca praca Władysława Wolerta, docenta Wol
nej 'Wszechnicy Polskiej w Warszawie, zająć musi miejsce
zo-oła odrębne. Zapoczątkowała ona naukowe badania w tej
d;iedzinie, odrabiając poważną część naszych zaniedbań na
tem polu.· vV intencji Wo~erta „k~ią~ka nosi char~!<ter pr~e
dewszystk iem informacyjny. Próbuje przedatawić w naJo:
gólniejszym zarysie organizacje, metody, tYl?Y, _kierunl~1
i działalność oświaty pozaszkolne] poza grarncanu Polski.
Przyczern oświatę pozaszkolną pojmt)je się tl~taj ja_ko wiel
kiego znaczenia ruc}1 ~,u_lturalny, ktory. r;ozwmą~ ~.1G_ sz?ze
gólnie przy końcu XIX I na początku X,'{ stulecia . (str, 7).

Wychodząc ze słusznej calkowi~ie za_sacly, że ~lemo
k racja winna być nie tylko tormą _życ1a p_oh~yczneg-o t ~pi
łeczncao ale przcdewszystkiem formą życia _ducha" e00
,,prze/";ytworzenie takiego klirn~t1_1 clucl:a, '." kt:or~go ~tmo
sferze wszyscy mogliby korzystać 1 wspołc!z1ałac ,~- clo1_ obku
kultury" (str. 10.) - daje a~1tor w 12_ roz~lz~ałach l:lS~oqę po_
choclu myśli demokratyczne] 1:~ terenie osw1a(.~,,. po7:_a-szkoln:J• _

1 Zaozyriająo od Pr a 11 '.; :i 1 (rozdz. 1.) ~iwa.za, ze n~. t;\ ~
terenie oświata ludowa stoi na „us lu g a e 1~ cl_ em ok 1 a .c .J 1
p O 1 i t y c z n e j", że tutaj ,;pot1:_ze~1a pracy oświatowo-wycho
wawcze] zostanie sformułowana Jal~o. _P~'_zeslanl:~ ~~sad:)'. de-

l .... ( t· 14) z·e duch re1rnbhk1 1 demol~1acJ1 owiewa1110 n·acJ1 s ,r. • , . ' . . , . , . -' , . ·
całość prac franc_usk1ch, poczynaJąc od pwr \\• szych mstJ tucyJ
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wyrosłych z inicjatywy Saint Simona poprzez Ligę Oświaty
z r. 1866, Stowarzyszenie byłych uczniów szkół powszech ,
nych i pokrewne organizacje do wspaniałego rozwoju Uni
wersytetów Ludowych, Uniwersytetu Robotniczego i Wolnej
Szkoły Nauk Społecznych. - . '

Inne warunki rodzą ruch oświatowy w A n g 1 j i (rozdź.
2.), który wyrasta z rozwoju przemysłu i ruchu wy
z wo le il czego k 1 asy robotniczej. Zapoczątkował go
socjalista Owen. Potężną dźwignią tego ruchu· stały się sy
stematyczne odczyty urządzane przy uniwersytetach, które
przybrały skrystalizowaną formę tak zwanych uniwersyte
tów rozszerzonych. Niebawem ruch robotniczy wyłoni wła
sną formę organizacyjną Związek Oświatowy Robotników,
który obejmie pełnię pracy oświatowej klasy robotniczej.
Nową formą uniwersytetów rozszerzonych są tak zwane uni
wersyteckie klasy wychowawcze, w których naukę. opiera ·
się na systemie seminaryjnym. Pozatem rozległą pracę o
światową prowadzą samorządy, spółdzielnie, kluby, związki
religijne, fabjaniści, tak; zwane ogniska wychowawcze, ruch
szkół dla dorosłych i t. d. ,,Kształcenie dorosłych -- w po
jęciu Anglików - nie powinno być uważane jako luksus d ln
garstki wybranych, lub jako sprawa dotycząca tylko mło
dzieży lecz jako trwała konieczność narodowa i dlatego po
winno być zarówno powszechne jak też trwać przez cale
życie człowieka". (str. 48.). Oświata pozaszkolna ma wytwo
rzyć kulturalną, ukształconą demokrację.

Rozdział 3. zaznajamia nas na tle bardzo wnikliwej ana
lizy współczesnej ideologji amerykańskiej ze stosunkami
w Ameryce, gdzie oświata stoi na usługach dem o kr ac .i i
przemysłowej. Omawia tu Wolert drobiazgowo imponu
jący rozwój bibliotek, uniwersytetów rozszerzonych, kursów
korespondencyjnych, kursów wspólnego czytania, obozów
na wolnem powietrzu (Chautauqua), stowarzyszeń religijnych
(Y. M. O. A. i Y. W. O. A.), t. zw. osad uniwersyteckich, klu
bów, instytucyj oświatowych dla robotników fundacji Car- ·
negiego, muzeów pojmujących swą pracę zgoła inaczej niż
w Europie, teatru, kina i 'radja. Specjalnie ciekawe są wy
wody ·\Volerta o roli prasy w życiu amerykańskiem, Jak
zasadą wytyczną pracy szkolnej jest amerykanizacja, tak ·
merkantylizacja i mechanizacja życia, kult wszechwładny 'Zł
pieniądza doprowadzają do wytworzenia „przemysłu oświa-
towego", do ograniczenia wolności nauki i skrajne o-o uty
litaryzmu w pojmowaniu pracy oświatowej. Są 11a~1ralnie
pewne próby odrodzenia w duchu idealistycznym ale są to
wysiłki sporadyczne. '

Oś:"iata yozas:drnlna w Skanclynawji (rozdź. 4.),
rozpadająca się na dwa typy - duński i szwedzki - ko-·
l~bkę ma _w_ Danji, gd~ie wyrosi~ jako reakcja anty~·acjona
hstyczna 1 Jako wykwit stosunków społeczno-gospodarczych.
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Najp~łniejsze skrystalizotvanie zyskała w ideologji uniwer
sytetów ludcwych Gnindtviga. ,,Rozwój osobowości, poczu
Cie narodowe, p1elęgnowanie wartości kulturalnych wozóle
na~lrn w atmosferze yoezji: oto świat idei Grundtvigow
skich, dotyczących umwersytetu · ludowego". (str. 279.). Uni
wersltet. ten stał się pierwszorzędnym szermierzem demo
kra~J_t, 1;1ebawem znajdując licznych naśladoweów w· Nor
wcgji, Fmlandji i ~zwecji. Silne oparcie znalazł w rosnącym
ruchu_ emancypacyJny_m_ klasy chłopskiej. Wkrótce zaś po
stępuJące co1:az szybciej uprzemysłowienie Skandynawji po
woła do życia potężny ruch oświatowy robotniczy (Kółka
Naukowe). Obie te odnogi demokratycznego ruchu oświato
wego sprawiły, że poziom kulturalny mas doszedł do wyso
kości nieznanej gclzieindziej, że wytworzyła się tu prawdziwa
,,demokracja kulturalna".

Inaczej zgoła ułożyły się stosunki we Włoszech
(rozdz. 5.), gdzie „i n te 1 i gen c ja stała się siłą mot o
ryc z n ą całego ruch u oświat o \Y ego". Przyczyną tego
był głównie fakt, że inteligencja dzierżyła prym w ruchu
socjalistycznym, że dała inicjatywę stworzenia Uniwersyte
tów Ludowych. Rozwinięto szeroką .akcję w kierunku wzmo
żenia czytelnictwa, zwalczania analfabetyzmu, zn.kładania
domów społecznych (Umanitaria). Faszyzm, mimo · że zdobył
się na reformę Gentilego na terenie szkolnictwa, jednak bę
dąc ruchem antydemokratycznym osłabił tętno pracy i na
polu oświaty pozaszkolnej nie wykazał poważniejszej inicja-
~~- - . .

Be 1 g ja (rozdz, 6.) stoi pod znakiem _pracy oświatowej
idącej wszerz, i to oświaty w cl uch u p .a r t y j ny m. Dużą
rolę odegrał tu.i.Universite Nouvelle" i „Maison du Peuple".
Ten ostatni stał się terenem socjalistycznego ruchu oświato
wego zmierzającego do podniesienia poziomu kult,t~ra;lnego
klasy robotniczej. Ruch ten wytworzył bogato zrozmczko
wany typ oświaty partyjnej. . . . . . . .

Pod znakiem clominowama oświaty partyjnej stoi tez
A u st r ja, która może poszczycić się tak _sz_eroko rozbu~o
wanemi instytucjami oświaty pozaszkolnej ~ak Volksheim,
Urania, Powszechne wykłady. uniwersyteckie w duchu o-

. gólno-kulturaJnJ'.m i szeroko_ 1:ozbuclowany~ s_ys~e~nern .?
światy partyjnej w duchu SOCJahstyc~nym (Arbe~t.er b_1l\lu11g:s
verein), zmierzającym do ~tworzema- proletarjackiej kul-
tury Praca ta idzie _wsz~rz 1 _wg~ąb zarazem. . . ,

. Up a ń st w o w 1 en 1 e o s wiaty przeprowadziły C z~~
c h y (rozdź. 7.). ,,Oświata mc1, s~użyć ;do. o_brony ·egzy~~.e11cJ_1
narodu na drodze wytworzenia Jeclnolltos?I kulturalnej (str.
46{) - taki cel stawiał "sobie przed w:oJną _swrnto:~ą ~v~.z
Osvetovy, centralizujący w swem łonie ~lz~ałalnosc. ~n~l~u
związków oświatowych: Pr?cz_ tego ru_ch ~swia~owy r~~n:cz
kuje się zależnie- od zabarwienia partyjnego. Działalność kul-

--
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turalną prowadzą też związki gimnastyczne. Po wojnie świa
towej oświata pozaszkolna przybrała charakter pracy pań
stwowej, unormowanej ustawodawczo. Cele państwowe, wy
robienie kultu idei państwowej - owiewają całość oświaty
pozaszkolnej bardzo bogatej i różnorodnej, która stała się
w ten sposób instrumentem polityki państwowej, niekiedy
narzędziem czechizacji. ·

Rozdział 8. poświęcony- jest omówieniom stosunków
w Rosji sowieckiej. Obszerny ten rozdział, zajmujący
w książce Wolerta 100 strori, należy obok rozdziału poświę
conego Ameryce do najciekawszych partyj książki. Na tle
analizy stosunków społecznych i komunistycznego poglądu
na świat omawia Wolert działalność komunistów na polu
szl~lnietwa ogólnego, zawodowego i wyższego, · dokładnej
analizie poddając ideową stronę reform szkolnych, zajmuje
się dokładnie ideologją t. zw. proletkultu, bada życie uczo
nych, pisarzy w Sowietach, zajmuje się zagadnieniem sto
sunku państwa komunistycznego do oświaty. Cała oświata
pozaszkolna - podobnie jak cały zresztą ustrój szkolny -
stoi· na usługach t. zw. politgramoty, to jest uświadomienia
politycznego w duchu komunistycznym. Oświata jest zmo
nopolizowana w ręku państwa i poprzez swe najprzeróż
niejsze formy organizacyjne zmierza konsekwentnie do jed
nego celu: wychowania komunistycznego. Jak słusznie zau
waza Wolert: ,,W Stanach Zjednoczonych, w kraju najwyżej
rozwiniętego kapitalizmu, a więc najdoskonalszej cywiliza
cji maszynowej - niemasz wolności myśli. W Rosji Sowiec
kiej, czyli w kraju najbardziej zorganizowanego komunizmu
także niema, wolności myśli i sumienia. Państwo przywłasz
czyło sobie monopol na tresowanie dusz ludzkich wedle sy
stemu koszarowego". (str. 621- 622).

Jakże diamentalnie przeciwna atmosfera ideowa cechu
je pracę oświatową w Szwajcar j i (rozdź, 9.). Czynnikami
kierunkowemi tej pracy stają się te n cle n c je em o c jo -
n a 1 n o - re 1 i g i j n e. Wybujały one zwłaszcza po wojnie
światowej na terenie uniwersytetów ludowych (Volkshoch
schulbewegung), jako gwałtowny odruch przeciw zmaterja
lizowaniu i racjonalizmowi czasów . współczesnych. Punkt
ciężkości pracy uniwersytetów ludowych spoczywa w pogłę
bieniu życia wewnętrznego, w wychowaniu charakterów,
w odnowieetyczne], w nawrocie do religijności.

Oświatowy ruch powojenny w N iem cz e.ch (rozdź.
10.), przechodzi głęboki kryzys ideowy, jaki ogarnął całość
kultury niemieckiej na tle klęski wojennej i zupełnej zmia
ny w układzie stosunków społecznych. I tu także przywią-:
zuje się ogromną- większą może- niż gdziekolwiek indziej
_:_ wagę do pracy uniwersytetów ludowych. One to bowiem
mają przerobić i zmienić· kulturę duchową narodu, mają,
uspołecznić oświatę (Sozialisierung der Bildung). Od pracy



l
J,

ekstensywnnj przeszły Niemcy w okresie powojennym do
Pl?CY __mtenzyw~eJ, stąd w następstwie postulat indywidu
alizacji pr_acy oświatowej. Tak pojęta praca oświatowa ma.
W)'.twor_zyc rzecz_yw1stą spójność narodową, ma_ zasypać prze
działy 1 antagomzmy klasowe, ma zrodzić, jedność kulturalną
nowoc~esnego, ~emokratycznego społeczeństwa. Metodą pra
cy u;111wersY:tetow ludowych jest metoda seminaryjna -
Arbe_1tsg:ememsc~1aft - czyli wspólnota pracy. 're same ten
dencje 1 nastroje przenikają i ożywiają ·aziałalność rdor
macyjną na polu bibljotekarstwa podjętą przez Waltera,
Helfrnanna. Indywidualna, intenzywna praca oświatowa nie
miec_ka zrnierza do wyrobienia jedności narodowej, do stwo
:ze~ia. kultury jednolitej (einheitlichen Volkskultur), po
JęteJ me w duchu mechanicznego egalitaryzmu, ale w drodze ·
wyłonienia nowoczesnej elity społecznej, zawodowej i mo
ralnej. Dobro j ed n ostki i u-ar o cl u - oto ideoloziczne-
sprzęsła niemieckiej pracy oświatowej. . · 0

Krótki rozdział n. omawia pracę organizacyj oświato
wych na terenie międzynarodowym: Y. M. O. A.,
Wszechświatowy Związek Dorosłych, Międzynarodowe Kur
sy Wakacyjne.

Rozdział 12. zawiera wnioski ideowe: ,,Demokracja -
wedle słusznych założeń Wolerta - jest przeciwstawieniem
arystokracji,_ ale to nie znaczy że demokracja to proletarjo
kracja, Demokracja to nie jest także partjokracja. Każda
z tych form byłaby pewnego rodzaju dyktaturą. Demokracja.
zaś jest przeciwieństwiom dyktatury. Demokracja - na polu
naszych rozważań-to swoboda, wolność, równość. A „zde
mokratyzowanie kultury" to danie możność wszystkim, aby
mogli czerpać z dorobku umysłowego wielu pokoleń, a nawet
ten dorobek pomnażać. 'ro możność; dla wszystkich korzy
stania ze skarbca cywilizacyjnego. Najpilniejsze to bodaj
zadanie demokracji. I najważniejsze": (str. 703 - 704).

Przegląd treści, choć nazbyt ogólnikowy i fragmenta
ryczny, unaocznił jednak już bogactwo i szerokość ~agacl_niei1
poruszonych w książce vV~lerta. Jest to wy?z~rpuJą~y 1 su
mienny zarys monograficzny. pr_ac;r oświatowej ~oza
granicami Polski, Oparty_ na bogatej literaturze prz:cl1motu?
utrzymany w duchu obJektywnym! ma war~os~ rze~elneJ
pracy naukowej. Sam układ.materJału_ spraw~ł,. ze książka
wyszła poza ramy zarysu informacyjnego, ze· t~naoczmła
i pokazała, co dla kul~ury sz_erolnc)1 warstw przy,n,10s~y cl_w:'1-.
ruchy społeczne XIX 1 XX wieku: liberalna _demot1_acJa_m1~J
ska i socjalizm. Książka Wolerta w zarysie bodaj n~JOp"Ol-

. niejszym t.'o historja deniokracji_i socjalizmr~. na tereme. oswiaty
. pozaszkolnej. To razem hold 1_ apot~oza mtelektual~:'mu,, .
choć to może nie leżało w zamierzen!ach a_uto~a -:- 1 _ostrze
żenie przed mechanizacją amerykanską_ 1 mw~hz~CJą. bo_l~
szewicką, Jeśli książka Wolerta stała się czems więcej ruz

'
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zarysem inforrnaoyjnym, jeśli dała ogólnikową bodaj historie
pe~ych prąd_ow społecznych na terenie oświaty pozaszkol
~~eJ, _to st_ało ~1ę_ to dlatego, że 'Nalert miał trafne wyczucie,
~z historię osw1aty. musi się traktować na tle społecznem
1 kulturalnem epoki w zależności od zróżniczkowania naro
<lowego. Wolert okazał dobrą znajomość prądów społecznych
i kulturalnych współczesnej Europy i Ameryki, - niektóre
jego ujęcia jak n.p. ideologicznych przemian na terenie
francuskim czy ..włoskim są wręcz doskonałe. Wszystko zaś
poparte bardzo bogatym materjalem dowodowym, statystycz
nym, - przyjemnie uderza brak ogólników. Styl Wolerta
jasny, lapidarny i przejrzysty, niekiedy tylko może w cha
rakterystykach ogólnych ulegający 1atwiźnie komunałów
dziennikarskich. · .

Książka Wolerta" to pierwszy solidny krok naukowego
ujęcia pracy oświatowej zagranicznej w literaturze polskiej,
to zarazem nieoceniona kopalnia faktów i wiadomości dla
pracownika oświatowego, to dobry przewodnik w gęstwinie
przejawów ruchu oświatowego .

. Najpilniejszemi dalszemi postulatami badań w tej dzie-
dzinie zdają się teraz być:

1) monografja współczesnego stanu ruchu oświatowego
w dziedzinie pozaszkolnej w Polsce, . .

2) szereg monograficznych opracowań objawów tego
ruchu w epokach minionych. .

Do opracowania monografii współczesnego ruchu o-
• światowego polskiego na tle analizy prądów społeczno kul
turalnych nurtujących zbiorowość polską w pierwszej linji
zdaje się być powołany Wolert,

Zrealizowanie drugiego postulatu należy do historyków
wychowania. Jako najciekawsze i najpilniejsze zagadnienia
iuożua tu wymienić: historję polskich towarzystw oświato
wych w 'dobie porozbiorowej, dzieje tajnego nauczania,
praca samokształceniowa ruchu robotniczego i: studenckie
go, robotą. oświatowa emigracji. Monograficzne opracowanie
zagadnień na tern polu w zakresie historji wychowania wy
przedzie musi syntetyczne ujęcie, które dziś z koniecznoś
ci zamykać się musi w ramach .ogólników. Dopiero całkowite
ur'zeczywistnienie postulatów w zakresie opracowania współ
czesnego ruchu oświatowego jak i okresów minionych przez
historyków wychowania odsłoniłoby w pełni historję kształ
towania się polskiego ruchu oświatowego.

Jan Hulewicz.

Kroniha peda~o~iczna
Dziesięciolecie Bibijofef.?i J, A, Komensf.?iego w Pradze,

Ministerstwo Ośw, Publ, .w Czechosłowacji, w swych dążeniach do refor
my szkolnictwa, zdaje solaie sprawę, że cel ten może urzeczywistnić tylko



431

wówcz'.1s, jeśli nauczycielstwo przeniknięte będzie duchem i ideami wspól
czesnej pedagogji naukowej. W myśl tej pedagogji intuicja wychowawcza

. musi się opierać na podstawach naukowych, wykluczających przypadko
wość, zapewniających natomiast pracę systematyczną. Zadanie to spełnia
.Bibljoteka _i111. Komeńskiego, w Pradze założono w r. 1919 głównie dzięki
staraniom prof. Drtiny i prof. Karlnera 7, Krakowa, liczącaobecnie 25 tysiecy
tomów z dziedziny nauk pedagogicznych. Podział systematyczny dziel wbi
bljotcce przedstawia się następująco: 1. Podstawy filozoficznewychowania.
2. Pedagogja ogólna i historja wychowania. 3. Uczeń. 4. Pedagogja bio
logiczna. ·5_ Psychologja i psychotechnika. G. Specjalne gałęzie wycho
wania. 7. Logika, dyrlnktylcn i metodologja. 8. Socjologja. 9. Nauczyciel,
jego stanowisko prawne i muterjalne. 10 Orgunizaejn szkolna, reforma
szkolnictwa, praca oświatowa pozaszkolna. Zarząd Bibljoteki śledzi roz
wój wied;r,y pcd., gromadzi literaturę pcd. wspólcz, i informuje o stanie
badań pcrlag. w różnych krajach ogól nauczycielstwa czeskiego zapo
mocą biuletynów i wiadomości bibljog rafiozuych. W bibljotece istnieje
osobna czyteluin publiczna, w której znajduje sio 260 czasopism ped.,
15 .cncyklopcdyj i ważniejsze podręczniki, mające znaczenie dla peda
gogji. Nadto powstulu ostatnio wędrowna bibljoteka ped, służąca nauczy
cielstwu pracującemu po wsia'l.!1 i miasteczkach. Dla tych uauczyciell
wydaje też 7,;1r7,ąrJ „Pr,zewodnik Bibljotctd Pedaqooicanej" z wykazem pod
stawowych dzid, jakie się uknzaly w ostatnim. czasie. Nauczycielstwo
czeskie korzysta w szerokiej mierze z pomocy tej zuakomicie zorganizo-
wancj instytucji. 1

.

Almcfomja Pedagogic;.na w Brntislnwie została otwartą 7. po
czatkiem roku szk. 1D30/1, po praskiej i berneńskiej trzecia w republice
czcchoslowackicj. Zor1-;a11izmrnną została jako szersze dwusernestrowe
studjurn. Administracją powierzono dyrektorowi państw. seminarjum
naucz. w Dratislawie pod nndzorem krajowego inspektora i ministerstwa
oświaty. Kierownictwo pedagogiczne ma spoczywnć w rękach jed'.1ego
z profesorów (na rok l!J30/ 1 Dr .Iózef Hcnd rich), a grono pedagogICzne
stanowia profesorowie uniwersyteccy, średuioszkolni i ze szkoły ćwiczeń.

z;dai1ic nkadcmji obejmuje przysposobienie teoretyczne i prak
tyczne w szt nec· nauczania i wychowania. Wanmk! przyję~ia: _ś1:7iadectw?
dojrzałości ze szkoty średniej ogólnie ksztalc,1ce,1,. lat n'.1JmmeJ 18, cloJ
rzalość fizyczna, stwierdzenie słuchu muzycznego I clowod :wentualnego
wyksztalcenia· muzylrnlirngo. Lic;r,bę słuchaczy kursu zamkmęto w grani-
cach 20-40.

Przedmioty naukowe są: główne (l'ilozofja, pedagogika, psycha:

100.1·.1 (]vclakt.vlrn hio-i'cna i wychowanie rn11zy'cz1ie), specjah.1e metodylu
i J~,:i~zei~ia' ,,;' na;ICza~Iiu i do

0

pelniającc tj. fo, 7. któryc~1 zd_aie się na
uczycielski cg;r,amin doj rzalości. Rozkl_a~ nauki wykazuje a;r, 23 przed-
miotów w ilości godzin 33 (34) tygodmowo. . · _ ..

A~ademj.a Pedag!)giczna w Brnie jest in~tytu~~m rowmez dwu
semcst rOW)'ll1, Przedmioty jej ujęte są z ~ grup: f1JozofJa (7. etyk_ą, este
tyka i socjo]o<Yjn) psychologja, pedagogika, praktyka szkolna I pon:o
. • '· ( · · 1· '\i~ło<TJ·a dziecka hi"jena szkolna, cielesne wychowame,cn1cze az n: o ._ · c '

0
1 • · k J . ,pce

I I e <YOSIJod•1i·stwo rolne "ramatykaczes rn, mennec ·a, su Z) ,prawo sz w n ; o ' · ' 0 . · k b'- ; · a111·e rysowanie wychowawcze prace ręczne, roboty o 1ece,sp1ew,- pis( , . ,. , . . .
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nauka o państwie i "i\ •stęp do gospodarstwa narodowego). Ilość godzin
wynosi tu 40-44 tygodniowo.

.,Vestnik Pedagogicky" (.7) dodaje uwagi, że ilość godzin dla przed
miotów głównych jest prawie jednakowa w Brnie i Bratislawie, a to
w· dyscyplinach pedagogicznych (35%, 37%), w praktyce szkolnej 31%,
31%). Ilość godzin w 'Brnie większa, bo tam dopełniają słuchacze swe
ogólne wykształcenie gimnazjalne, gdy w Bratislawie baczność zwrócona
na treść i zakres egzaminu końcowego. Mg.

Zapiski bibliograficzne .
.f. Metallman. Elementy determiniamu przyczynowego. Odbitka

z „Przeglądu Współczesnego". Kraków 1928.
Stanisław Kot. Źródła do historji wychowania. Część II. Nalcl. Ge

bethnera i Wolffa. Warsznwa 1930..
Jan St. Bystroń. Szkoła i społeczeństwo. Nakł. Nauk. T-wa Ped.

Skl. Gł. Książnica-Atlas 1930.
Dr Francisxka Baumiiarten. Badania uzdolnień zawodowych. Przełożył

Jul j us z S a 1 o n i. Nald. Pol. T-wa-Psychotechnicznego. Warszawa 1930.
Marian Golias. Organizacja pra9'~domowej ucznia. Książnica-Atlas.

Lwów-Warszawa 1931. ··
Edm. Ctiodak, Dydaktyka i metodyka języka polskiego. - Cz. I.

Pierwszy rok nauczania. Wyd. lVI. Arcta. Warszawa 1930.
Dr Jan Kuctiia. Zabytki i tradycje historyczne po Twardowskim.

Odbitka ż kwart. Etnograf. ,,Lud" Nakł. Tow. Ludoznawczego. Lwów 1930.
Wiktor Ormickl. Szkic geografji gospodarczej Tarnowa i okolicy.

Tarnów 1930.
St. Paw/owski. Geografja krajów i mórz pozaeuropejskich. Książ

nica-Atlas 1931.
St. Plesniewica. Podręcznik chemji. Książnica-Atlas 1!)30.
W. .Zillingec. Zbiór ćwiczeń z fizyki dla szkól powszechnych. Książ

nica-Atlas. 1930.
S. Banacti, W. Sierpiński, W. Stoże«. Arytmetyka -i geometria dla

kl. II szkól średnich. Książnica-Atlas. Lwów-Warszawa 1030.
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CZA.SOJPlllSMO POŚWII~CONE NOWYM PRĄDOM

· W WYCHOWANIU i NAUCZANIU ·
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZYCIELSTWA SZI<Ót POWSZECii.

FELIKS KORNISZEWSKI.

Z za~adnień rozwoju inteliqencji dziecłea.
Przyczvneh do psychologii inteligencji.

(Dokończenie części I).

. Tak uj~ują zjawiska pływania i tonięcia dzieci, nale
zące do pierwszego st a dj u m. Na 'marginesie trzeba
dodać, że nie wszystkie z pośród nich utrzymują to, jakoby
przedmioty ciężkie tylko pływały, a nigdy nie tonęły. Wśród
dzieci pierwszego stadjum można spotkać i takie, .które go
towe są twierdzić, iż jeden przedmiot będzie pływał, a drugi
pójdzie na dno, mimo, że zarówno jeden z nich jak i drugi
.iest według przekonania tych dzieci ciężki. Ra z ciężar
jest p r z y e z y n.ą pływania, a innym razem e i ę ż ar .
jest z nów przyczyną to n i ę ci a. W pierwszym
wypadku przedmiot musi posiadać siłę, aby
móc pływać, w drugim zaś wypadku musi przed
m i o t p o s i a d a ć s ił ę n a t o, ab y m ó c p ó j ś ć n a d n o.
A więc i u tych ostatnich dzieci mamy do czynienia z tym
samym dynamizmem, który stwierdziliśmy u dzieci poprzed
nich. Obie grupy dzieci należy zaliczyć do pierwszego sta
djurn, gdyż po pierwsze: i !u _i tam jest ?łę~ne :vyjaśnienie
zjawiska pływania ~raz t?męcia!. po drugie: i tu 1 ~a1;1 pr~e
widywanie pozostaje w harmonii ze sposobem wyiasmama,
a po trzecie: i tu i tam ciężar oceniany jest subjektywnie
(zawsze z punktu widzenia danego poszczególnego dziecka).,

,Sfadjum IL
Najbardziej charakterystyczną właściwością tego sta

<ljum jest to, że nie można t u t a ] dopat_rzyć s;ę ż a
d n e z o związku międy przewidywaniem dziecka
a je g

O
wyjaśnieniem. Między [ednem a drugiem niema

Nr. 10.
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żadnych punktów stycznych. Ln a c z e ] dziecko przewi
duje, a ina e z e] wyjaśnia. Brak tu jakiejkolwiek wspól
nej zasady.

Oto przykłady:
Zosi a L. (8; 8) zapewnia nas, że „nwter/uj pójdzie na

dno, bo Jest lekka", - No, zobacz, czy lekka? (Dziewczynka
spełnia polecenie). - Lekka?. - Niebardzo! - To dlaczego
w takim razie pójdzie na dno?... - Bo Jest taka... kanciasta.
Korek pływa· dlatego, ,,bo- ciężki". - A weź go do ręki i zo
bacz! Dziewczynka, spełniwszy polecenie, oświadcza z wy
raźnenii objawami zawstydzenia: ,,Lekkie". - Dlaczego ko
rek nie poszedł na dno, tylko pływał? ... - Nie uiiem (przy-

, ciszonym głosem). - A ta pluskiewka będzie pływać? -
Nie, pójdzie na· dno. - Dlaczego? - Bo lekkie. - A ten
kartofel? _- Pójdzie na dól. - Dlaczego? - Bo Jest lekki
i teki... okrągły.

Zosi a P. (12 ; 6). Blaszka „pójdzie 11a · dno, bo Jest
lekka". Korek „póJdzie do góry, bo jest lżejszy", a pokrywka
od blaszanego pudełka też „nie pójdzie na dno, bo Jest z in
nej blachy".

Alf. (7 ; 8). Pudełko blaszane „nie pójdzie na aa, bo
jest zimna woda". ,,Jakby była ciepła, toby poszło". Korek
też nie pójdzie na dno, ,,bo niema cieplej wody". Ale blaszka

. ,,pójdzie nsdći, bo zimna woda". Moneta 5-groszowa i ka
myk też pójdą 'na dno, bo brak jest ciepłej wody. Drewno
(większy kawałek) ,,nie pójdzie". - A gdyby woda _była
ciepła? - Toby poszło. _

Krysi a (6; 4) przewiduje poprawnie to, że jedne przed
mioty idą na dno, a inne nie, ale od wyjaśnień uchyla się. -
Czy ten korek pójdzie na dno, czy będzie pływał? - Będzie
pływał. - Dlaczego? - Nie wiem. - A ten ciężarek? -
Pójdzie na dno. - Dlaczego? - Nie wiem. - A to kółecz
ko? - Na dno.>« Dlaczego? - Nie wiem. - A to drewno?
- Pójdzie na wierzch. - Dlaczego? - Nie wiem. - A ten
kamyk? - Pójdzie na dno. - Dlaczego? - Nie wiem.

Przytoczone przed chwilą przykłady nie są tak charak
terystyczne, jak odpowiednie przykłady z doświadczenia po
przedniego (poziom wody). Teraz konstatujemy j e dy n ie ro z
b ie ż n ość, jaka zachodzi między przewidywaniem a wyjaś
nianiem danych zjawisk fizycznych, a przedtem spotyka
liśmy przypadki, w których występowała niekiedy nawet
wyraźna sprzeczność. W obecnem doświadczeniu dzieci, na
leżące do drugiego stadjum, nie dają nam żadnych wyjaśnień,
albo dają odpowiedzi wymijające, bylejakie, małomówiące.
Jednakże (jeszcze raz to podkreślam) i tut aj wyjaśni e
n i a nie są tego rodzaju, aby mogły ułatwiać
d z i e ck u t r a f n e p r z e w i d y w a n i a.



435

Stad,ium JII.
Dopiero w ostatniem stad'um .

harrnonja. To, jak dziecko r1ewi~a~taJ~ po~ trm względe1;11
kiem tego 1·ak ono wyJ·a, . PT U.Je, Jest juz teraz wym-, . sma. e r a z pływ . t lk
mioty lekkie, a. toną tylko ci . k' aj ą ;( ~ p r z e d-
wyrażania się dzieci wskazuje węz _1~. Co w1ęc~J, sposób
clęż aru nie zawiera już w sobie py1· reaz~te tlna to, ze pojęcie

· · b · k I'WldS rn egocentrycz-n e,1 1 su Je tywnej oceny przedmiotów rze · · · ·
to ma obecnie charakter relatywny c'op ś ~t\dvme, pojęcie
· t . d · · . . , Wta czy o tern,ze e1 az z1ec1 uwzględmaią poza własn · · · · ·

I . . ym I inne Jeszcze
pu~ dy widzenia. Dowodem na to jest przykład Danusi (7 • 1),
kt_ora . na zapytam_e, dlaczego blaszka .pójdzie na dno, odpo-
wiedziała w sposob następujący: Bo to jest c· źki l dl· · · t • . . " " zę ze, a e amnie me jes częzkze (!) Komentarz Danusi [est zna ·
P · I · · • . mtenny.
o_w'.e~ ;eme JeJ_ stw1er~za dobitnie, iż w rozumieniu słowa

„c1ęzk1 . nastąpiła tutaj poważna zmiana. Dokonała się
ewolucJ~ w kierunku, powiedzmy, od absolutyzmu do
relatywizmu. Teraz coś jest ciężkie lub lekkie nie ze
,vzglę_dil na to, że wydaje się być takiem dla dziecka, ale
r?c_zeJ ze w~ględu_ na w~dę (a właściwie ze względu na jej
c1ęz_ar). Powiedzenle Gem (9 ; 5), że „blaszka pójdzie na dno
bo Jest troszeczkę jakby cięższa", świadczy o tern samem. '

Część teoretyczna.
Więcej przykładów nie trzeba już mnożyć. Czas przy

s t'ą pić do podsumowania przedstawionego wyżej
m a t e r j a łu doświadczalnego, zinterpretowania go
i wysnucia stąd odpowiednich wn io s k ó w. Zaczniemy
od interpretacji najważniejszych wyników naszych doświad
czeń a skończymy ha płynących z tej interpretacji wniosków
odnośnie do psyęhologji inteligencji. · .

Przy omawianiu zebranego materjału poświęci się sporo
miejsca rozważaniom na 'temat istoty inteligencji, jej
rodzajów oraz jej rozwoju. Wyniki, uzyskane przy
pomocy znanych już czytelnikowi doświadczeń, posłużą za

· tło dla tych rozważań, same zaś te rozważania będą niczem .
innern, jak tylko uzupełnieniem interpretacji otrzymanych
wyników. Dla dokładniejszego uwypuklenia podobieństw
i różnic - słowem - związku, zachodzącego po
m i ę dy i n te I i gen c j ą i n tu i cy j n ą (praktyczną) a i n t ~
lig encją pojęciową oraz celem __Iep~zeg_o w~~
k n i ę ei a w genezę obydwu r o d z a j ó w In t e l i g e ncj i ,
piszący te słowa oprze się n!etyl~o na ~ynikac~ uzyskanych
z zastosowania eksperymentow P1 age t a, ale 1 na tych wy
nikach, do których doszli na innej nieco ~rodze ~waj_ zna?i
badacze: Lipman n· i Bo g ~n,.-: nadto, me og,ran~c~aiąc ~1ę
wyłącznie do badań nad dziećmi, skorzysta rowmez z me-

,,,,



I

l

436

który_ch ?bserwacyi, poczynionych nad z ach o w a n iem się
ludzi pierwotnych (i niektórych cywilizowanych) w kon
kretnych sytuacjach życia· codziennego. Trzeba zaznaczyć
że rozważania te będą zgodne w zasadniczych swych linjacl{
z ogólnem stanowiskiem Piaget'a.

III.
Inteligencja intuicyjna a inteligencja pojęciowa.
A. O budowie· i iunhcionowaniu dziecięcego umysłu.

1. Dwie warstwy psychiczne. ,
2. Struhtura umysłowości dziecha a przewidvwanie i wyjaśnianie.

B. O istocie inteligencji i dwu jej zasadniczych rodzaiach.
1. I'unhcja-Inteligencli.
2. Dwojaki sposób przejawiania się inteligencji.
3. Pr2ylłłady na inteligencję intuicyjną i inteligencję pojęciową.
4. Analiza i interpretacja podanych przvhładów,
5. Streszczenie.

Najprzód zbierzmy krótko najważniejsze wyniki wyżej
opisanych badań, a następnie postarajmy się przełożyć je na
język psychologji rozwojowej. Różnice, zachodzące pomiędzy
odpowiedziami jednych dzieci a odpowiedziami drugich, spró
bujemy odnieść do różnic strukturalnych, dających się do
strzec przy porównywaniu umysłowości jednych z umysło
wością drugich. Zmiany w sposobie przewidywania i wyjaś
niania, które występują u poszczególnych dzieci w miarę
powiększania się ich wieku, . spróbujemy wytłumaczyć prze
kształceniami, stopniowo · dokonywującemi się w dojrzewają
cej ich psychice.

Otóż w doświadczeniu pierwszem (kierunek cieni) dały
nam dzieci dwojakie odpowiedzi: albo całkiem błędne, albo
całkiem poprawne. Jedne dzieci błędnie przewidywały kie
runek padania cienia i błędnie go wyjaśniały. Drugie w oby
dwu wypadkach nie natrafiały na żadne trudnośei. Do pierw
szej grupy należały dzieci przeciętnie młodsze, do drugiej
przeciętnie starsze. ·

W dwu następnych doświadczeniach (poziom wody oraz
pływanie i tonięcie) dały nam dzieci odpowiedzi trojakiego
.rodzaju. Jedne z nich błędnie przewidywały i błędnie wy
jaśniały wymienione zjawiska fizyczne, przyczem przewidy
wania ich były zgodne z• rodzajem podawanych wyjaśnień.'
Drugie wprawdzie przewidywały te zjawiska poprawnie, lecz
wyjaśniały je nadal błędnie. Przeważnie tak, jak dzieci po
przednie. Trzecie poprawnie je przewidywały i poprawnie
wyjaśniały. I tutaj - podobnie jak w doświadczeniu pierw
szem - dzieci przeciętnie najmłodsze należały do grupy
pierwszej a przeciętnie najstarsze do grupy ostatniej (trze
ciej). Te zaś, które należały do grupy drugiej (środkowej)
były-przeciętnie starsze od dzieci grupy pierwszej a .młodsze
od dzieci grupy trzeciej.
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W s z y s Łk i e t r z y e k s p e r y m t k .d.. ... . d en y wy a z u j ą

z g_ 0 n 1 _e • . 1 z P O rn 1 ę z Y w i e k i e m b a d a: n y c h d z i e c i
a [ a k o ś c i ą podawanych przez ni· • d ·
· t · · d · · e wypowie z1_ 1 ~ n 1 e J _e, 0 s c . ':"Y r a ź n a o d p o wi ,e d n i o ś ć. O k 0-
l 1 cz n os c ta ka ż e przypuszczac· 1·. tk ,, t . . d . , z sp o a rreprzez nas 1_zy ro ZaJe wypowiedzi należą do
tr:ze~h k o lej nn po_ sobie następujących o k r e
s o w ~ozwoJowy_c_h, ze są odpowiednikami trzech
koleJnyc!1 st a d j ó w trze~h szczebli rozwojowych,
pr~ez ktore przech_odz1 prawdopodobnie każde
d z_1 e c ko_. ~rzypuszc_zeme .to znajduje swoje dodatkowe po
twierdzenie 1_ 'Y tern .1e~zc~e, że dzieci, należące do drugiej
gr~_PY: c~oc_1az prze,y1duJą poprawnie (a więc odwrotnie,
amzel_1 dz_1ec1 grupy p1erws~eJ), to jednak wyjaśniają nadal
błędnie, 1 to . często tak, Jak dzieci grupy pierwszej. Stąd
'widać, że wypowiedzi trzech kolejnych grup dziecięcych nie
są od siebie niezależne, nie są całkowicie izolowane, lecz
wykazują pewną wzajemną łączność rozwojową i-są ze sobą
związane wspólnością pochodzenia. Opierając się na obydwu
danych, a więc: po pierwsze na tern, iż przeciętny wiek
dzieci, należących do trzech wspomnianych grqp, stopniowo
wzrasta, a po drugie na tern, że wypowiedzi, charakterys
tyczne dla dzieci grup sąsiadujących, wzajemnie się zazę
biają - można założyć, nie narażając się przytem bardzo
na popełnienie błędu, że ewolucja pojęć fizykalnych
dzieci przebiega przez trzy kolejne stadja, prze_z tr_z~
ko Ie j n e et ap y, że jeśli 'n ie wszystkie to przy 1:1 a J mm~ J
niektóre dzieci najpierw, w pierwszem stadium, n!e
potrafią ani poprawnie wyjaśniać a1;1i te~·~o-~ra,ynI~
przewidywać (np. nie -potrafią poprawnie wyiasm~ a~n t~z
przewidzieć tego, czy woda ':" ~an:y:m w_ypa?ku podm_e~ie się,
czy też się obniży, czy podniesle się .yrę?e!, czy mmej, albo
np." nie potrafią wyjaśnić· ani · przewidzieć tego, czy ~ane
ciało będzie pływać, czy zatonie!, -. po_tem w drug1~m
stadj urn, przewidują już takie z jawi s ka _poprawnie,
ale wyjaśniają je w dalszym ciągu ?łędnie, --:-/ '-:es~
cie w t rz e c iem s t a d j urn , poprawnie p r z e wi ują Je
i poprawnie wyjaśniają1

)._

. . . , ~ I - t: "a nasza dotyczy ty!Ro h i e-
') Należy pamięta~, :.e 1 ~PO t ~-;;.

0
w ja R ie i li O Ie j n ości prze-

run li u t c j :wo_luc1_1'... a_wi~c Jm'ienne stad ja, a nie_te_go,_na.
chodzi d z i e c b o P1 "'e" t r zy O

I owania a na i a h l w i e h
i a h i' w i e lz przypad_a ~h~vdil~

0
w,,\i~h s t a d j ó w, Tała na przyłalad,

c h w i I a op-us::~ z a n I~- ~" e <'i;m stadjum ju:i: w ósmym rohu zyc1a?
jedno dziecłeo moze ~nale.oc się w dru0b dzle miało lat 10. Jedno przeby:,vac
cl drugie dziecko dopiero ,yt~dy, gdy \-To mo:i:llwe ale nie jest mozhwe,
będ::ie w tern stadjum 3 m1esią~!' a 111~~ju·m dru<'ie nie' prżebywając uprze1-
aby Móre!?olwie!? = n_ich w_st~P1_~ w s O

' /

nio jal?iś czas w stadium piei w,:.em. ·
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A. O budowie i funkcjonowaniu dziecięcego umysłu.
Zastanówmy się teraz nad tern, j a k jest w o g ó I e

m o ż l i w e i s t n i e n i e t a k i e j e w o l u c j i, o k t ó r e j b y ł a
przed chwilą mowa. Jak ie prze ks z ta ł ce n i a psy
c h i c z n e w a r u n k u j ą t e g o r o d z a j u e w o 1 u c j ę? Co
leży u jP:j podstawy? Jak wytłumaczyć zachowanie się dziecka,
należącego do drugiego stadjum? Jaka jest przyczyna tego,
że dziecko porzuciło stadjum pierwsze a wstąpiło w -stadjum
następne, że zatem przestało przewidywać tak, jak prze
widywało przedtem, a wyjaśnia nadal tak samo? Jak wytłu
maczyć to, że dziecko takie potrafi przewidzieć trafnie kon
kretne zjawisko fizyczne, mimo, że nie jest w stanie wskazać
jego istotnej przyczyny? Co więcej: jak wytłumaczyć to, że
dziecko takie przewiduje wbrew temu, jak wyjaśnia.

Na te wszystkie pytania można podać zadowalającą od
powiedź wtedy, gdy się przestudjuje gruntownie psychologję
Piaget'a. Ogólny pogląd tego psychologa, dotyczący budowy
i rozwoju dziecięcej umysłowości, wyjaśnia nam wszystkie te
trudności.•

1. Dwie warstwy psychiczne.
Każde dziecko posiada w swej psychice, zdaniem Pia

get'a dwie odrębne płaszczyzny: jedną - motoryczną (! e
.Pl an mote ur) a drugą - pojęciową, albo inaczej, słowną
(le plan verbal}. .

Płaszczyzna motoryczna stanowi głębszą war
stwę psychiki dziecka. W n ie j są rej e str o w a n e w s zys t
k i e j e g o p r z e ż y c i a, w s z e 1 k i e o s o b i s t e d o z n a n i a
i do św i a d cze n i a. W n ie j t e ż od by w a się jak ie ś
ukryte organizowanie tych .wszystkich jego prze
_żyć, doznań i doświadczeń. Płaszczyzna ta wykształca
się stopniowo, w miarę tego, jak dziecko pomnaża z a
sób swych do św i ad cze ń. Doświadczenia zdobywa dziecko
z wiekiem, w życiu codziennem, bądź to drogą zwykłej ob ser
w ac j i, zwykłego sp ostrzega n i a, bądź też drogą s am o
d zielnego wykonywania różnych czynności i.p r z y
g o d n e go e ks pery me n to w a n i a. Im rozleglejsze i grun
towniejsze posiada dziecko doświadczenie oraz im lepiej zor
ganizowane i uporządkowane jest to doświadczenie, tern lepiej
sformowana jest płaszczyzna motoryczna jego psychiki, tern
lepiej przystosowane jest to dziecko motorycznie do różnych
zadań i warunków życia, tern większą posiada zdolność moto
rycznego "nastawiania się na nowe wymagania" 1), słowem,

1) Por. najnowszą próbę ohreślenia inteligencji, podaną przez W. SI er n a
w hsiąźce p. t. ,, I n te I i g en c j a d z i e ci i m to dz ie ż y" (I. cit.) na str.
351. Definicja ta brzmi: ,,il.teligencja i es t zdolnością, nastawia
nia się na nowe wymagania. przez o d p o w i e d n i e do celu
zas to sowa n ie środków my ś 1 en i a".
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tern wyżs~ą posiada inteligencję praktyczną. Płaszczyzna mo
toryczna Jest więc ukryta ~ nieświadoma, gdy tymczasem
pł_aszczyz_na słowna albo po3ęciowa jest świadoma i stanowi
wierzchn_1ą_ warstwę PSJ'.Chi~i. . Przekonania, wyrastające na
płaszczyźnie ~otoryczneJ dziecięcego umysłu, mają charakter
sądów oczyw1~ty~h. Przekon~nia te nie mają swego racjonał
ne&·o uzasad111e111a, lecz s~ Jedynie wynikiem intuicji, jakie
gos wewnętrznego wyczucia.

Zupełnie inaczej rzecz się ma z prz-ekonaniami które
posiadają swoje źródło w płaszczyźnie słownej 'św i a
dom ej. Podstawą przekonań, wyrastających na tej płasz
ezyźnie nie są żadne jakieś irracjonalne poczucie. ani żadne
jakieś intuicyjne wyczucia, lecz inne jakieś przekonania, inne
sądy. Im bardziej zgodne są te przekonania z rzeczywistością
objektywną, im ściślejszy panuje między niemi związek i wszech
stronniejsze jest wzajemne ich ze sobą powiązanie, tern wię
cej ścisłe i logiczne jest myślenie dziecka, tern więcej wy
kształcona jest płaszczyzna słowna (świadoma) [ego psychiki.
Im większy panuje wśród dziecięcych pojęć i przekonań po
rządek, łud i konsekwencja, tern wyższą posiada ono inteli
gencję pojęciową (lęzykowo-Ioglczną). ,,Rozwój umysłu -. pi
sze J o h n D e w e y - dokonywa się przez logiczne .orgamzo
w anie dostarczonego temu umysłowi materjału, podobnie jak
wzrost ciała dokonywa się przez asymilację pokarmów". 1)

Zbierając teraz razem wszystko to, co było wy~ej P.~
wiedziane o dwu warstwach psychicznych, trzeba -stw1erdz1c,
eo następuje. Płaszczyzna głębsza, motor:(czna,
jest podstawą dla inteligenc_ji prak~yczneJ. (mo
t or y cz n ej), - pła s z e zy z n a w1_er ze~ n I a _c_z yl~ s~o
w n a j e s t z n ó w p o d s t a w ą cl 1 ~ lllt e ! 1 g e n c Jl p o J ę c 1 ?
we j (słownej, językowo-log1?zneJ, teo~etyc_zne.1).
W płaszczyźnie mo_toryczne3_obraca się ~z1e_c~o
wtedy, gdy w sposob motoryczny I?rzez\,yc1ęza
r ó ż 11 e t r u dno ś c i, g cl y r e fl e k t or y c ~ n I e p r z y s to s o
w u j e s i ę d o r ó ż n o r a k i c h W_Y m a _g a n _s _w e g o o t o c ~ e
n i a g d y i 11 t u i c y j n i e r o z w I ą z u J e r o z n e z a g a d n 1 ~
n i a: gdy przewiduj e, kier u_j ą c się w s w em. p r z ew r:
dywaniu li tylko wyczuc1e1~1 od wewi:i,ąt1z płyną
c e m. W płaszczyźnie słowne] obraca się ono tylko

-- -;;-~ 11 Dewey, CO mm en t n o us peso n s. Tra~. ~ar le. Dr O
I 60 DI lepszego srozumierue ::acy towaDecroly. Paris, Flamrnarion,_ 1:2:• 5 r. : ~. a uto; ~v t~j s-prawie nę str. 155:

nego zdania -przeczvtejmv reszcse c_o ?i~es ~li" men te n
O
u

5
pre n o n s

,,Lorsquc le ba gag e de n° 5 0 P 1
~

1
0
· b Iem e; el c'est' seulement en rapp-

. n ce de n o u v eau x PI t f ·1--c o n s c I e . . . t b . des notions deja claires e ami reręs
rochant les pomts nouveaux e o sct6solvons ces p r o b l e rn e s", A na
que n o us c.o mp re n o n s, n o~ s . ~ . d~· że n ot re Po li v o i r
stronicy 153 podanego dzieła autor 1T· wi~ci_t ~w1~ -/•a- p ~

5 5
es i o n d' une

de pen ser d ć p e n d a v e c e_ ics,)a q u i p e u v e n t ć t r e u t i l I s ć e s, · · a n 1 n " · ·res er v e d o PI n 1 0 n 5 ,<111 e f . t ; e 11 tir". _ Podl:lreślenia moje. .orsque le b e s o i n sen a, .
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wte dy, gdy ro z u m u j e, · a z at em z awsze, i 1 e kr o ć
wnioskuje, sprawdza, uzasadnia, dowodzi, tłuma-
czy, wyjaśnia. ·

2. Struktura umysłowości dziecka a przewidywanie
· · _i wyjaśnianie.

Dziecko, należące do pierwszego st a dj u m, źle wy
jaśnia zjawiska podnoszenia · się poziomu wody, pływania
i tonięcia i źle [e również przewiduje. Zle je przewid u [e
bo: albo nie posiada jeszcze żadnego doświadczenia
odnoś n ie do tego rod z aj u zjaw isk fi z y cz ny c h, a 1 bo
posiada je, lecz w stopniu niedostatecznym. Zie wy
jaśnia, bo: wskutek braku odpowiedniego doświadczenia, brak
również odpowiedniego opracowania myślowego tego mate
rjału doświadczalnego. Doświadczenie jednostronne nie może
przecież wytworzyć trafnych i ścisłych pojęć. Nic też dziwnego,
że dziecko, należące do pierwszego stadjum, nie umiejąc prze
widywać tych zjawisk, nie potrafi ich również wyjaśniać.

Nieco inaczej rzecz się ma z dzieckiem, zaliczającem się
do drug ie go stad jum. Teraz dziecko trafnie przewiduje,
chociaż błędnie wyjaśnia. Trafn.ie przewiduje, bo dość
j u żp o s i a d a doświadczenia, jeśli chodzi o wspom
ni a n e z j a w i ska. Błędnie wyj a śni a, b o i1 ie z do ł a ł o
jeszcze tego doświadczenia opracować myślowo
t o n i e z d o ł a ł o g o j e s z c z e u j ą ć w s p o s ó b d y s k u r
s y w ny. Przypadkowe obserwacje podobnych zjawisk, przy·
godne eksperymenty, wszystko to zostało zarejestrowane
w głębi jego psychiki i tak tam zostało zorganizowane, że
teraz dziecko przewiduje poprawnie tego rodzaju zjawiska,
opierając się wyłącznie na własnej intuicji, na pewnym na
kazie wewnętrznym, mającym n_ajprawdopodobniej swoje źró
dło w tych zmianach, które się dokonały w płaszczyźnie mo
torycznej jego umysłu.

Możnaby teraz powiedzieć, że dziecko, należące do dru
giego stadjum, a więc umiejące poprawnie. przewidywać pewne
zjawiska fizyczne jest do tych zjawisk przystosowane p rak
ty cz n ie (motorycznie), posiada w odniesieniu do tego ro
dzaju zjawisk inteligencję praktyczną. Taką inteligencję prak
tyczną w odniesieniu do zjawiska pływania, tonięcia i prze
suwania się poziomu wody posiadają niewątpliwie i te dzieci,
które zaliczyliśmy w naszych eksperymentach do drugiego
stadjum. Ale dzieci te nie posiadają jeszcze w odniesieniu do
takich· zjawisk inteligencji pojęciowej albo słownej, gdyż wy
jaśnienia ich są tej samej jakości, co wyjaśnienia dzieci, na
leżących do pierwszego stadjum. A zatem p om i ę dz y
dziećmi stad jum pie r w·s ze go, .a dziećmi stad jum
d r u g i e g o is t n i e j e w p r a w d z i e p o s t ę p, a I e t y I ko
w z akr esie te .i głębsze .i w a i' st wy psychiczne .i,
w a r s t wy motorycznej, a nie w zakresie warstwy
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wierzchniej świado . . ·
pierwszego stacijum do dnm_ e J. Dziec~o, k!óre przeszło od
teligencję praktyczną naitgie~o, r?zwmęło [edynie swoją in-

b·t · • ' ormas] mteligen ·a · • · .zro 1 a u mego ani kroku na . . CJ poięcwwa me
wvprzedziła tutaj inteligencję yrz~d. Intel~genc.1a praktyczna
s i ę n i e z a I e ż i1 ie O d tej i;~ ?W?-logiczną, rozwinęła
n a własna rek e z d · .. . g I e_J, d Ok o n a ł a odkryć

· • .· a arnem 1ntehgenc" · · • (kowo - logicznej) będzie teraz uś .. d .p_ po.1ę~wwe.1 [ęzy-
pierwszej, uporządkować je I;a swt1· I~ om!f ~obi~ zdobycze
wać. Rozwój jej ujawni się d . poso J I _usystematyzo-
k' d d . I . . . opiero w stadium trzeciie y z1ec rn zacznie poprawnie wy· . . . t . . iem,
nie przewidywać już przedtem w sl:~!11ac do, c? umiało traf-

Po&t · · ct' d . ' Jum rugrern.ęp mię zy rugiem stadjum a trzeciem 1 ·
I~a tern, że t~raz dziecko uświada.mia sobi~ naresfc1eega tylko
swe~o przew1dy,vama, _że zdaje sobie wreszcie spraw;o!YwO:
wod_o':v trafnego przewidywania, że odkrywa i poznaje · p
własc!wąpods~awę. W stadjum tr z e c ie m dziecko ~ś-~~~~
cl a 1:n I a s o b 1. e p r z y c z y n ę o kr e ś 1 0 11 e g O z j a w i 8 k a
w c I ą g a w_ s ! erę ś w i a cl om ości to, co h y ł o d Oty c h~
? z_ as Po cl sw I a cl om e, dowiaduje się niejako O tern O czem
.l_~~ _rrze~tem (w stadium drugiem) wiedziało,. z tą tylko
1ozm?ą,_ze dawn_1e.1, ."w~edza" jego była ukryta,
P_~dsw_1a_do_ma, I11t~1cy.1na-:- a teraz jest to j u ż

, , . 1 e cl z c1 s w 1 _ad_o _ma, .J a w n a. Przedtem wiedza ta. 'spoczy
:vała \\'. płaszczyzme motorycznej psychiki dziecka i była tvlko
jego wiedzą: miała cl?a:akter ś ci ś Ie prywatny, - obecnie
spoc~ywa w płaszezyzme pojęciowej, logicznej: ma charakter
s o_c j a I ny. To, co było dotychczas wyłączną własnością in
teligencji praktycznej, to staje się teraz własnością inteli
ge1~cji poję_ci_owe.i. Rozwój pierwszej utorował drogę dla- roz
woju drugiej.

B. O iłtocie inteligencji i dwu ,iej zasadniczych rodzajach.
Rozpatrując trojaki sposób zachowania się dzieci wobec

problemów, należących do zakresu elementarnej fizyki, pró
bowałem ujmować sprawę ze stanowiska psycholog]! rożwo
jowej, posługując się jej kategorjami. W rozważaniach tych
szczogólnie często operowałem dwoma terminami, co do któ-,
rych z ri ac ze n i a nie zawarłem jeszcze z-czytelnikiem żadnej
umowy. A tymczasem wiadomo (już choćby z tego, co· było ·
powiedziaue_ we wstępie do niniejszej pracy), że ani pojęcie
inteligencji praktycznej, ani' też pojęcie inteligencji słowuej
(językowo-logicznej) nie zostało dotychczas w nau~e należycie

. uściślone, że zarówno pierwsze jak i drugie pojęcie nie jest
dostatecznie jasne i to nietylko dla laików, ale i dla specja
listów-psychologów, Chcąc uniknąć wszelkich niepo.rozumień
i niejasności jakie mogłyby łatwo powstać na tle odmien
nego pojmo,~ania obydwu rodzająów inteligencji przez czy-
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telnika i piszącego te słowa, uważam ~a wskazane już !eraz
powiadomić go O tern, [aki scr.s nadaię obu tym. tenmnom
i jaki będę im nadawał n~dal. ?.orz1;1ćmy przeto_n~:azie sprawy,
dotyczące rozwoju intel!gencJI_ d~1ecka a ~aimiJmy _się roz
strzygnięciem zagadnień dwojakiego rodzaju. Po ~1erw ~ze:
na czem polega istota inteligentn~go postępmyama? Jaka
jest funkcja inteligencji? Jakie są jeJ sta_łe ~adam~? P? dru
gie: co stanowi o różnicy, jaka zachodzi między mtehgenrją
praktyczną a inteligencją pojęciową?

1. Funlwja inteligencji. J
Inteligencja wchodzi w grę zazwycza] wtedy, gdy czegoś

chcemy, do czegoś dążymy, gdy chodzi nam o zaspokojenie
jakiejś potrzeby, gdy chodzi o realizację jakiegoś celu. Wszystko
jedno, czy jest to cel praktyczny, czy teoretyczny, czy jest to
cel ściśle życiowy, cży tylko myślowy. To wcale nie zmienia
postaci rzeczy. Gdzie jest cel, tam się już otwiera
p o 1 e d o d z i a ł a n i a , a p r z e c i e· ż d z i a ł a ć z a w s z e
można więcej lub mniej inteligentnie.

Cel jest zawsze wynikiem jakiejś potrzeby. Każdemu
celowi musi odpowiadać jakaś potrzeba. I teraz: jeśli po
trzeba jest życiowa i ma charakter praktyczny, to i cel jest
życiowy i ma charakter praktyczny; jeśli zaś potrzeba ma
charakter intelektualny, względnie intelektualno-uczuciowy
(ciekawość, zdziwienie), wówczas odpowiadający jej cel ina
charakter ściśle myślowy 1). Skoro wszelki cel odzwierciedla
jakąś potrzebę, to w takim razie każde urzeczywistnienie
celu jest niczem innem, jak tylko usunięciem lub zaspokoje
niem odpowiadającej mu potrzeby. Ale usunięcie lub zaspo
spokojenie jakiejkolwiekbądż potrzeby polega zawsze nu osią
gnięciu pewnego nieistniejącego stanu rzeczy, jest zatem
zawsze pewnem zadaniem, którego wykonanie wymaga prze
zwyciężenia jakichś trudności mniej lub więcej poważnych.
Jeśli chodzi o realizowanie celów praktycznych, to tam mamy
do czynienia z dwoma rodzajami trudności; z trudnościami
natury intelektualnej i z trudnościami pozaintelektualnemi,
z trudnościami natury fizycznej: Przy realizowaniu celów
ściśle myślowych mamy do czynienia tylko z pierwszym
rodzajem trudności. a mianowicie z trudnościami natury
intelektualnej. Ot o ż inteligencja bierze udział tylko
p r z y p r z e z w y c i ę ż a n i u t r u d n o ś c i p i er w s z e g· o r o
d z aj u, trudn~ści i n t e l e k t u a l-ny e h W obydwu zatem
wypadkach - więc zarowno przy realizowaniu . celów prak
tycznyc~, [ak i myślowych - _można zachować się mniej
lub w i ę e e j i n t e l lg e n t n i e , zależnie od tego, czy.
i w jakim stopniu zdoła sie przezwyciężyć
istniejące trudności i n t e l e k t u al n s. . .

1
) Por. artylwl Jana Łu łe a s i e w i c s a p. I.: ,,O nauce" (PoraclniR dla

samouków). ·
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Aby _uniknąć tutaj możliw eh ne . .
Po raz wtory że nawet w • Y porozumien, zaznaczam• • pierwszym wypadk ( ·
kiedy chodzi o realizowanie celu prakt u)· a_ więc wt~dy,

. d , d ycznego m e po w I n o
s I ę w y _a w a C s ą u ? C z_ y j ej ś i Il t e li g e Il C . i Il a
podstawie tego, czy I w Jakim stopniu tenJktoś
zdołał cel praktyczny osiągną· l t lk ·
podst a wie tego, czy i w J. a kim c, t e cz. y do ,n~
oz t. , t . s o pniu z o r a r

r s rzygnąc PY anie; co się powinno czynić
a b y c e l . t e n o s i ~ g n ą ć, - a w i ę c w y ł ą c z n i e n ;
podstawie stopnia przezwyciężenia trudności
1 n tel e k tu a I ny c h, z w i ą z a ny c h z re a 1 i z ac ją p rak
t Y ~zn e g_ o_ ~ e 1 ~- Czy ten ktoś skorzysta z rezultatów dzia
ł~ma. swo.1~J Inteligencji, czy nie - to już [est sprawa dalsza,
m: me mająca ws~olne_go z inteligencją, Dla osiągnięcia celów
prakty cznycl~ sa?1a m_tehgencJa mt:: wystarcza. A by ce 1 p rak
ty cz ~ y os 1_ą gnąc,. trzeb a n Ie tylko umieć po z n a ć
dr o g 1 ~ o n 1 _e ~ o w I od _ą ce or a z umieć wybrać n aj-
0 d po w Ie d n Ie 1 s ze z n i c h, lecz t a kż et r z e b a umieć
P~ł~~ po o b r a ne jd r od z e i trzeba chcieć po ni e ]
po J_ s c. _Dl~ osiągmęcia celów praktycznych trzeba niekiedy
posiadać metylko pewne dodatnie właściwości i n tel e k tu
alne (i n tel i gen c j ę) ale i pewne dodatnie ~vłaściwości fi
zyczne (sprawność fizyczną), a czasami i pewne jeszcze
właściwości mor al n e (charakter, sumienie). Zdarza się nie
jednokrotnie, iż ktoś nie realizuje, nie osiąga jakiegoś · celu
(choć cel ten przedstawia dla niego rzeczywistą wartość) nie
dlatego, że nie wie, jak się do jego zrealizowania zabrać, ale
właśnie dlatego, że wie doskonale, jaka jest jedyna droga,
mająca go do tego celu doprowadzić, lecz jego własne su
mienie, .iego osobista ambicja, lub wreszcie jego charakter
nie pozwala mu pójść po tej drodze, tylko wskazuje mu
drogę wręcz odmienną. A zatem: tylko pozornie ten ktoś
zachowuje się nieinteligentnie, natomiast faktycznie rzecz
się ma zupełnie inaczej. Nie mamy tu do czynienia z przy
padkiem braku inteligencji, tylko raczej z przypadkiem n ie
w y k o r z y s t a n i a p o s i a d a n e j i n t e l i g e n c j i. W y n i k
inteligencji nie uzyskał poprostu aprobaty ze
s tron y i n ny c h czy n n i k ów o s ob o w o ś ci, tak i c h
jak: char akt er, ambicja, sumienie i t._ p.· . .

A więc zapamiętajmy sobie, że z ad a n~~~ 1 n tel 1-
g encji. jest przezwyciężać trud?ośc1 _intelek
tualne (i tylko intelektualne!) lezące na drod~e
do re a li z a c j i j akie go ko lwie k c e lu. _Je_ s t. to J~-
d y n a i wyłączna funkcja w s z e l k i e j inteli-
gencji.

.. 2. Dwojaki sposób przejawiania się inteligencji. ·
Trudności intelektualne bywają przezwyciężane w d wo

j a ki sposób: bądź to na drodze bezpośredniej, p r z Y Po-
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m o cy i n tu i c j i, - bądź też na drodze pośredniej, przy
pomocy ro z u mowa n i a i refleksji. Pierwszy sposób
pokonywania trudności intelektualnych jest właściwy t. zw.
inteligencji praktycznej, drugi zaś sposób przysługuje inte
ligencji pojęciowe].

· I znowu, aby uniknąć możliwych nieporozumień, po-
- wiem, że tak pierwszy sposób jak i drugi (a więc tak inte-:

ligencja praktyczna, jak Tównież i inteligencja pojęciowa)
może mieć zastosowanie w obydwu wypadkach, a więc za
równo przy realizowaniu _celów praktycznych jak i przy rea
lizowaniu celów teoretycznych, czysto umysłowych. Co się
tyczy pierwszego rodzaju inteligeneji, to trzeba przyznać, że
ma on swoje częstsze zastosowanie w życiu codziennem,
przy realizowaniu celów praktycznych, aniżeli przy realizo
waniu celów teoretycznych i dlatego według wszelkiego praw
dopodobieństwa otrzymał on miano inteligencji p r a k tycz
nej. Nie znaczy to jednak, aby inteligencja praktyczna miała
swoje zastosowanie tylko wtedy, gdy chodzi o cele prak
tyczne. W cale nie! Bywa i tak, że ten rodzaj inteligencji
umożliwia. rozwiązywanie zagadnień czysto teoretycznych.
Dowodem mogą być tutaj genjalni badacze, naukowcy, któ
rzy często w sposób niespodziewany dokonywali w nauce
nowych odkryć, ustalali nowe prawa i zasady naukowe, któ
rzy niejednokrotnie i n tu i cy j n ie ro z wiązy w a 1 i. s kom
plik o w a_ n e zagadnienia teoretyczne, mimo że
n ie umie 1 i ani tych nowych praw, ani tych nowych zasad,
ani też tych rozwiązań n a 1 e życie uzasadnić i dopiero
uczynili to ich następcy.

Takich dowodów możnaby łatwo wyszukać i więcej.
Oto wśród nas też z pewnością znajdzie się niejeden · taki.
co to często w sposób jak gdyby odruchowy usuwa jakąś
trudność myślową, co to potrafi natychmiast przy pomocy
intuicji rozwiązać jakieś zagadnienia a n ie potraf i nawet
w ciągu dłuższego czasu z cl a t s o b i e i i n n y m s p r a w y
z tego, w jaki sposób -z d o ł a ł rozwiązać to za
gadnienie i dlaczego to jego rozwiązanie na-
1 e ż y u w a ż a ć z a traf n e. Nie trudno spotkać wypadki,
w których na podstawie drobnych ·szczegółów, nie mających
zupełnie wartości dowodowej,, ocenia się człowieka bardzo
trafnie, przepowiada się trafnie przyszłe jego postępki. od
krywa jego różne machinacje zakulisowe, - mimo że niczego
nie potrafi się w sposób dostateczny uzasadnić, tylko wy~
czuwa się i n tu i cy j n ie, na podstawie t. zw. "pierwszego
'wrażenia". Często: wydajemy sądy prawdziwe, zdobywamy
trafne przekonania, czynimy szczęśliwe postanowienia nie
na podstawie szczegółowej analizy faktów, lecz na podstawie
globalnego ich ujęcia i natychmiastowego zaistnienia w na
szej świadomości takich a nie innych intuicyj, poczuć, wra
żeń"... Je d n ostki, u miej ą cę więcej wyczuć, n iż
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wyrozumować,- posiadaj b d . . . .
inteligencję praktyc ą ar z i e j rozwrn1ętą
pojęciową. "Sfera metali~ą, ~~iżeli i_ntelig_encję
tek jest bardziej wydoskonaficzna ~. m_yślema _tych jednos
logicznego, dyskursywnego. ona, amzeh sfera ich myślenia

A zatem zanotujmy sobie narazie to . . . .
wy s tęp u i· e w d w O · k . . . , ze in tel I gen c J aJa IeJ formie,. ·t· · ··d'
rodzaje a następnie że każdy i· ei· r , dze i_s meJ~ JeJ wa
d z · ć • , 0 z a J m o z e w ch 0-

1 w g r ę zarowno przy realizowaniu celów
Pr akt Y cz n Y c h jak _i Pr z y re a I i z o w a n i u ce I ów
t e_o ret Y c ~ Y c h. Gd z Ie pokonywa n ie jak ich ko J
w_ 1 e k b ą ~ ,,z t r u ;1 n_ o ś c i i n t e I e k t u a J n y c h O d b y w a
s 1_ ę ,~ d 1 o d z e sc 1 sł e g o ro z u m o w a n i a - i u z a sad
? 1 en 1_ a, tai:n. ma_my_ do czynienia z działaniem
1? te~ 1 gen cp po J ę c 1 owej, - gdzie z a ś p Ok O ny
\\ a n 1 e _ t a k I c_h . t r _u d n o ś c I o d b y w a ·s i ę w d r O d z e
be z p? s red n~ e _J rn~uicji, tam wchodzi w grę
dru_g1 ro~za.1 rnte!rgencji, nazywany wyżej in
tel1_genCJą pr_aktyc~ną, a który lepiej będzie
m o ze n a z y w ac od te J c h w_i I i inteligencją intuicyjną.

3. Przykłady na. inteligencję intuicyjną' i inteliqencję pojęciową.
Aby wszystko to, co było wyżej powiedziane na temat

istoty inteligencji i dwu jej zasadniczych rodzajów, było
dostatecznie przejrzyste i przekonywujące, spróbujemy uciec

- się do przykładów. .
Wystawmy sobie, że dwie różne osoby znajdują się

w jednakowym czasie na mieście, na jednej i tej samej
ulicy, w niewielkiej od siebie odległości. Źadna z nich chwi
lowo nie pamięta, że ma wyjechać tego dnia pociągiem, od
chodzącym o godzinie 5·13 popoł. W pewnym momencie do
chodzą do ich uszu odgłosy zegara.. bijącego na pobliskiej
wieży. Jedna i druga spostrzega, że jest już godzina 5. Je
dnej i drugiej przychodzi na myśl zamierzony wyjazd po
ciągiem. Obie osoby stoją wobec jednakowego praktycznego
zadania: zdążyć na pociąg. Obie również znajdują· się w je
dnakowych warunkach, gdyż obie mają mało pieniędzy, są ,
równie daleko od stacji kolejowej i w jednakowym stopniu
pragną wyjechać z miasta · tym właśnie a nie 'innym pocią
sriem. Obie zatem stają wobec jednakowej trudności, ale
każda z nich w inny sposób będzie ją usuwać, choć inteli
gentne będzie zachowanie ~ię _ za1:ówno_ - j~dn~j ?soby jak
i drugie], Pierwsza wykaże się inteligencją intuicyjną (prak
tyczną), druga - inteligencją pojęciową.

1) Wyraźenie zaczerpnięte = pracy, 1·1. Dć(acr_o]x „Les općrati~n,:
inlelcluelles" semieszczonel u Dumas a w ,.fraite de p sv eh o lo g i e
tom Il, rozdz. li. Paris. Alcan, 1924.
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Przypatrzmy się teraz zbliska zachowaniu się obydwu
osób i zobaczmy, jak się przejawiają oba rodzaje inteligencji
od strony zewnętrzne], a jak od strony wewnętrznej psyche-
chologicznej. .

Innemi słowy: zobaczmy, na jakiej drodze każda z tych
osób zdoła osiągnąć swój cel, przy pracy jakiego rodzaju
czynności myślowych każda z nich zdoła przezwyciężyć
istniejące tutaj trudności intelektualne. ·

. Z a ch o w y w a n i e s i ę p i e r w s z ej o s o b y: ,, Godzina
piąta1) Późno! Pociąg! Muszę się spieszyć. Trzeba natychmiast
jechać. Tylko taksówką!" Wsiadłszy do taksówki, osobie tej
wpada do głowy myśl: ,,mało mam pieniędzy!" a zaraz za ·
nią następne: ,,na katsówhę wystarczy, na pociąg również,
pieszo nie zdążyłbym na pociąg, trudno, niema innego wyjścia!".

Z ach o w a n ie się drug i ej o s o by: ,, Wybiła piąta.
Pociąg odchodzi o 5"13. Pozostało mi jeszcze 13 minut czasu
do chwili odejścia pociągu. Dworzec kolejowy nie jest blisko.
Nie będę ryzykował: zamiast iść pieszo, lepiej zrobię, gdy
pojadę. Ale czem? Może tramwajem, jest najtańszy. Właśnie
nadchodzi. Ale czy tylko zdążę przybyć na czas tramuisjem ?
Oto stoi policjant, który kieruje mchem ulicznym: zapytam
go, jak długo idzie stąd tremtusj do duiorcze. Ale czy jego
informacje będą ścisłe? Motorniczy tramwaju poinformuje
mię z pewnością lepiej.". Dowiedziawszy się, że tramwajem
trzebaby jechać do dworca przeszło kwandrans, osoba ta
wpada na pomysł jechania taksówką. Ale natychmiast zja
wiają się w niej nowe myśli: ,,niewiele mam pieniędzy, tek
sówka · za droga, może dorożks fest nieco tańsza? Ale czy
dorożkę konne zdołam zdążyć na pociąg ? Ryzykowne! Pa
miętam, że dorożka konna, Jeśli wyprzedzała tramwaj, to
tylko na przystankach, natomiast tramwaj wyprzedzał zawsze
dorożkę na przestrzeniach międzyprzystanfwwych, a więc
szybkość dorożki Jest mniejuiięcej równa szybkości tramwaju,
ale że tramwaj Jest w dalszym wypad/w nieodpowiedni, to
i dorożka również Jest nieodpowiednia. Taksówką zdążę na
pociąg, gdyż porusza się ona przynajmniej dwa razy szybciej,
aniżeli tramwaj. Choćby wtem tramuisj szedł do stacji ko
lejouiej 20 min., to i tak taksówką będę w ciągu 10 minut
na miejscu. Trudno, niema innego wyjścia! Chociaż mam
mało pieniędzy, muszę Jechać taksówką, feśli chcę zdążyć na
pociąg". Poczem osoba zbliża się do najbliższej taksówki,
zapytuje dla wszelkiej pewności · szofera, jak długo trzeba
będzie jechać do pociągu i, otrzymawszy odpowiedź potwier
dzającą jej dotychczasowe przypuszczenia, poleca mu jechać
szybko i na pociąg nie spóźnia.

1) Zdania drukowane l.?ursyw'ą mają odpowiadać myślom, zjawiającym
się w psychice danej osoby w związhu z sytuacją, w [ahie] się ta osoba
znalazła.
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W zachowaniu się pierwsze1· osob . któ . .
ligencja intuic • . • Y, orą cechuje inte-

. · Y J n a, me dostrze()'amy żadnych ob·
wów wahania się, zastanawiania się ', 0d . Ja-
fi k · · · · · ł , za ne()'o momentu re-. e SJI I sers ego myślenia tylko szyb 1 '·"' • •bi· d • · ' , Cie posunięcia
szy {Je _e_cyz.1e, mające swoją naturalną pod~
s ta wę w ro z n ego ro cl z aj u p O cz 11 ciach, i n tu i c i a c h
wewnę_trznych nakazach, błyskawicznych Jrze~
k o n a n I ac h - p e w n i ka c h.

(?dn!ienne _jest zachówanie się osoby druO'iei tej którą
cechuje . 1 n t ~ l Ig encja pojęci o w a. Tutaj Juf nie' spoty
k~my (tak, Jak u . poprzedniej osoby) twierdzeń i negacyj,
rne~motywow_anych myślowo a kategorycznych, lecz: a I b 0
tw1er:dze_n1a,względnie negacje racjonalnie uz a
sadn1one: albo tylko hipotezy, przypuszczenia.
Osoba ta n Ie w~ c ~ u w a, Ie cz rozum uje, uzasadni a,
spr a w d z a. Mn Ie .l po siad a i n tu i c j i i n a ka z ów we
w n ę t r z ny eh, a n iże I i poprzedni a, a Ie i mniejsze
ma do n i_c h z a uf a n ie. Żadna myśl nie staje się u· niej
przekonamem dopóty, dopóki nie zostanie potwie rdzo n a
przez konkretne fakty; żaden sąd nie staje się u niej prze
konaniem, dopóki nie zostanie uzasadniony przy pomocy
innych sądów, takich sądów, które sama wyznaje. Jest
rzeczą widoczną, że osoba ta dla rozwiązania tego samego
zadania, dla przezwyciężenia tych samych trudności zużywa
większą ilość energji myślowej, aniżeli osoba poprzednia,
ale zato przekonania jej i decyzje mają charakter pub I i cz ny,
ponieważ źródłem ich są fakty oraz sądy ogólnie przyjęte,
gdy tymczasem przekonania i decyzje osoby poprzedniej
mając harakter ściśle p r y w a t ny, ponieważź ródłem ich nie są
fakty ani jakiekolwiek ogólnie przyjęte sądy, lecz sub je k
t y w n e wy c z u c i a, ś c i ś I e p r y w at n e i n i e d aj ą c e
się kontrolować intuicje, których byt jest przemi
jający i nietrwały, bo zmieniający się od jednostki do jed
nostki. Rezultat działania inteligencji intuicyjnej jest zawsze
niepewny, bo nigdy nie jest uzasadniony w sposób ścisły.
To, do czego dochodzi inteligencja poj~ciow_a, jest zaws~e

· pewne i objektywne, gdyż jest uz~sadmone I to w sposob
podlegający ogólnej kontroli.

4. Analiza i interpretacja podanych przykładów.
Obie osoby dały dowód posiadania pewnej inteli~encj_i,

gdyż obie zdołały osiągn~ć ~e~ien cel pra~t.)_'cznr, gdyz obie
· p Otraf iły prze z wy c I ę z y c trud n os c 1, lezące na dro-
dze do tego celu. . .

Jakież to były trudności? ~ie.omylę się, gdy J?OWJem_,
że dwoiakle : i n te Ie k tu a I n e 1 f ~ z_y cz n e. Isto~i;i.1e, ~a
przód trzeba było wykreślić pewną lmJę_postępowam~, :1 _mia
nowicie zdecydować się na jazdę taksowką (trud~osc1 1~te
lektualne), a następnje wprowadzić w czyn decyzję, a więc:

-
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wsiąść do wolnej taksówki, wskazać szoferowi kierunek jazdy
a, przybywszy na miejsce, uiścić przypadającą mu należytość
~trudn~ści fizyczne). Jest rzeczą najzupełniej zrozumiałą, że ·
[edna _1 druga osoba postąpiła i n tel i gen tnie nie dlatego,
ze wsiadła do jakiegoś tam pierwszego lepszego środka lo
k_omocji, że wskazała kierunek jazdy i że za tę jazdę zapła
ciła, lecz dlatego tylko, że wsiadła do taksówki a nie
wsiadła do żadnego innego środka lokomocji z pośród tych,
które istniały w danem mieście. Ą. dlaczego jedna i ·druga
postanowiła jechać taksówką? Bo jedna i druga z or je n to
w a ł a się, że tylko taksówką można dostać się
do pociągu w krótszym czasie, niż w ciągu 13mi
n ut, bo i jedna i druga z or je n to w a ł a się dobrze
w obje k ty w ny c h w ar u n kach ze wnętrz ny c h, bo
zarówno jedna jak i druga potraf ił a wyd a ć sądy
p r a w d z i w e o r z e c z y w i s t o ś c i z e w n ę t r z n ej, bo
i jedna i druga umiał a prze z wy ciężyć trud n oś c i
i nt e l e k t u a l n e, leżące na drodze do celu, o który
C h o d ził o. . .

Widzimy, że inteligencja przejawia się tutaj tylko
·w sprawności poznawczej. Od wyniku poznania uza
leżniony jest tutaj cały kierunek postępowania. Tak jest
zawsze. Istotnie każde celowe postępowanie jest albo wyni
kiem przyjęcia jakiegoś planu allo jest bezpośredniem
następstwem takich, a nie innych nakazów zewnętrznych.
Ale wszelki plan postępowania, wszelki nakaz ze
w n ę t r z ny jest przecież niczern innem, - jak tylko z u
żyt ko w a n iem pewnych wiadomości, pewnych są
dów o rzeczywistości zewnętrznej dla zamierzonego reali
zowania określonych· celów. Każ cl y p 1 a-n, projekt I ub
p r z e.p i s cl ot y c zą cy postęp O\V a n i a j est o tyle
poprawny, o ile poprawne są o d p ow i e d n i e sądy
o rzeczywistości zewnętrznej, na których ten
plan, projekt lub przepis jest oparty. Jeśli sądy
te są prawdziwe. to i plan, projekt lub przepis jest przy
datny. Jeśli zaś sądy te są fałszywe, to i plan, projekt
względnie przepis na nich oparty jest bez wartości. Wszelki
przepis, dotyczący celowego postępowania jest
j e d y n i e p r z e r ó b k ą s ą d ó w o r z e c z y w i s t o ś c i z e
w n ę t r z n ej, przeróbką językową, polegającą
na wyrażeniu ich w trybie rozkazującym za
m i a st o z n aj mu j ą ce g o. Pr ze rób ka ta cl o ko ny w a
się u nas automatycznie, zawsze, ilekroć od
c z u w am y jakąś pot r z e b ę, ilekroć po si a cl am y
jakieś życzenie; zawsze, ilekroć czegoś chcemy,
do czegoś dążymy. · .

Wyjaśnimy to zaraz na przykładach.
Pragnę dostać się na stację, nim zdoła odejść pociąg,

a więc przed upływem 13_ minut. Co mam zrobić, aby uczy-

I
·I
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nić zadość swemu pragnieniu? Muszę najpi · · , t t ·
· jakąś decyzję, muszę coś postanowić w tym ;rwl P~~zi(ąc ~ a~
nakreślić plan postępowania postawić pro3"ektzgstę zie ~ więc.· ) D · · b d • ' , worzyc prze-pis . ecyzja moja . ę ~1~ uzależniona ściśle od sądów, jakie
wydanko o rzeczy:-71sttosCJ zewnętrznej. I tak np.: jestem
p r z ~ ? n~ 1:1 Y, ze ramw aj j e dzie st ą d do stacji
d_ł ~z~ J, n lZ. kw~dr a n~- Na tej podstawie tworzę prze
pis . n 1 e m o z n a J e ? h _a c t r a m w aj e m I Albo drugi przy
kład. Pragnę dostac się na dworzec przed odejściem po
ciągu (przed _upływem 13 minut czasu). A Ie wiem, ż e
t y 1 k o t ~ k s o w k a z d o ł a p r z e b y ć o d I e g ł o ś ć d z i e-
1 ą c _ą mię o~ dworca w czasie krótszym niż
w ciągu 13_mrnu!. Po s t a n aw i a m [e c h a ć taksówką.

W trY_bie ·o~naJmuJą~ym wypowiadamy sądy o faktach,
o rzeczyw1stośc1_, natomiast w trybie rozkazującym sądy,

. dotyczące tego, Jak mamy. się zachować wobec tych faktów,
wobec tej rzeczywistości. Tryb oznajmujący powiadamia nas
o istnieniu pewnych określonych stanów rzeczy, natomiast
tryb rozkazujący wskazuje sposoby zużytkowania tych właś
nie stanów rzeczy dla realizacji pewnych określonych celów 1).
Gdzie występuje pragnienie urzeczywistnienia jakiegoś celu,
tam często występuje również jakaś decyzja, a gdzie jest
decyzja, tam jest przecie nakaz wewnętrzny, pozostający
zawsze w ścisłej zależności z posiadaniem takich a takich
przekonań. Pragni~nie urzeczywistnie1;1ia jakieg_oś
celu jest właściwą przyczyną zamiany sądow
0 rzeczywistości zewn_ętrznej, ujętych w f_or~ę
trybu oznajmującego, na _nakazy, posta~owiem~
i decyzje, będ.ąc~ w g~unc1_e rzeczy t em i s amem i
sądami, tylko u J ę tem 1 w i n _n ą formę, a mi an o-
w i cie w formę trybu r o z k a zui ąc eg o. .

Istota inteligentnego .postępowama z_awsze
p O 1 e g a n a zdobyci u jak i c_h _ś są _d ów prawd z 1 wy _ch.
w przykładach podartych wyzeJ_, obie osoby po _st ą P 1 ł Y
intelige-ntnie dlatego tylko, ze zdo_bY!Y takie sąd~
rawdziwe o taksówce, t r amw a iui t. d. Gdyby zas

p d ich O taksówce, tramwaju i t. d. ~yły fałszywe, z pe
są [ścią postąpiłyby nieinteligentnie. Obie osoby z de cY do
:~ ł si jecha6 taksówką, gdyż obie ?YłY _prze~onane,
• tfksó~ką zdążą na pociąg, a tramwaJem me zdą~ą. ~dyhb~
ze . dec dowałyby się z pewnością jec ac
sądziły . odwrot1;1re,ta~só,Jką Decyzja udania się na dworzec
tramwajem a me · . . d • · ląg alekolejowy była wynikiem pragmema z ązema na poci '

t· es n e sonl q u e des man i e r es differen-:> ,,Les regles P_r~\!qutheoriques... Les arts en tani qu,il~ sont_des
tes d'enoncer des v er i es t autre chose que les v ćr itć s meme
application~ des sctences, 1;e S':~n ~rativement, et d'ordinaire aussi, _grou
de ces sc1ences, eno.nff~~ef ,,1 (fdmond Gobiot tra i te de log1que.

ćes selon un ordre d1 e1 en . . . . '
iaris, Colin, 1920. str. ~- Podkreslema ~oJe..
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decyzja pojechania taksówką była [uż wynikiem przekonania,
że tylko taksówką a nie żadnym innym środkiem lokomocji·
możaa · dojechać do stacji w czasie krótszym, niż w· ciągu
13 minut. Inteligencja obydwu osób przejawiła się w tern, że
każda z nich wydała sądy prawdziwe o odległości, dzielącej
ją od dworca kolejowego, o taksówce, tramwaju, konnej
dorożce i t· d. ..

A teraz pytanie: w j a ki sposób z do by ł a te sądy
pierwsza osoba, a w jaki sposób zdobyła je druga? Otóż
p i e rw s z a p r z y p o m o c y i n t u i c j i , a d r u g a n a d r o d z e
świadomej refleksji, świadomego rozumowania.
Pierwsza przy pomocy inteligencji intuicyjnej,
druga przy pomocy inteligencji pojęciowej. Pierw
sza odrazu uznała taksówkę za jedyny środek lokomocji,
umożliwiający w. danym wypadku osiągnięcie celu, - druga
dopiero później: po sprawdzeniu, czy do tego celu nie na
dawałby się przypadkiem tramwaj lub dorożka konna.
Pierwsza n i c z e g o nie uzasadniała rozumowo,
nie zasięgała żadnych informacyj, nikogo o nic
nie pytała, lecz wszystko trafnie· wyczuwała.
Druga znacznie mniej wyczuwała, ale z a t o dużo
rozumo w a ł a. Pierwsza tylko twierdziła i przewidywała.
Druga nietylko twierdziła i przewidywała, lecz także uzasa
dniała swoje twierdzenia i przewidywania. Pierwsza opie
rał a się wyłącznie na swojej intuicji, ponieważ
miała dobrze wykształconą "płaszczyznę motory
czną" swojej psychiki, ponieważ posiadała dosyć
odpowiedniego d o św ia d e z e n ia dobrze zarejestro
wanego i dobrze z o r ga n i z o wa n e g o w niższych
w ars twa c h psychicznych. 1) Drug a, mając mniej
te go doświadczenia, potrafiła je natychmiast
uzupełnić przy pomocy rozumowania, ponieważ
m i a ł a dobrze wyk szt a ł co n ą · -p ła s z c z y z n ę po j ę
c i o w ą s w o j ej p s y eh i ki.

5: Streszczenie.
Zbierzmy teraz najważniejsze twierdzenia, które wypo

wiedzieliśmy wyżej na temat istoty inteligencji i dwu jej
zasadniczych rodzajów.

Miarą inteligencji jest jej sprawność poznaw
-cza. Poznawanie jest jedyną funkcją inteligencji,

') Mieszkając w Iem mieście w ciągu dłuższego czasu, osoba la miała
możność poznać to miasto ,v stopniu umożliwiającym jej praktycznie oriento
wać się w odległościach, dzielących jedne. punMy miasta od drugich .. Robią\:
-częściej użytek z komunikacji tramwajowej i samochochodowej zdo łała na
oromadztć w plaszcavźnle motorycznej swojej psychiki tyle doświadczenia, że
już na tej podstawie potrafi!a doskonale ocenić przy pomocy intuicji, htóry
środek lokomocji móg ł w danym wypadku 'odpowiedzieć swemu zadaniu,
.a l~tóry nie nadawa! się do tego celu.
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a jedyny~ jej celem zdobycie prawdy. Innych celów
o~a ~1~ posiada;

1
) Inteligencja ułatwia wprawdzie realizowa

~re r?z_nych celow,__lee s~ma ich ona nie stwarza 2) Jedynem
ich z~·odłem są roznoralne nasze potrzeby, wyrastające na
_podł?z1;1 w~odzonych lub . nabytych tendencyj, skłonności
1 dążeń, ~tore. to ten?en?Je, skłonności i dążenia od strony
p~y~holog1?zn~J pr~yb1eraJą _form~ .iak_ichś konkretnych prag
men, chęci, zyczen... IntehgencJa, biorąc rzecz ściśle nie
-prz ejawia się ani w zaspakajaniu naszych potrzeb,' ani
w urzeczywistnieniu jakichkolwiek pragnień, chęci i życzeń,
tylko w odkrywaniu i oświetlaniu terenów, na któ
rych można każdorazowo zaspokoić potrzeby lub urzeczy
.wistnić pragnienia, chęci, życzenia ... ·,,Inteligencja - pisze
Goblot - jest jedynie pochodnią, przyświecającą działaniu".")
Przy pomocy inteligencji poznajemy otaczającą nas rzeczy
wistość, przez co zdobywamy orjentację co do tego, jak na
leży w danym wypadku postępować, aby osiągnąć cel. I n te
l i gen c j a przyczyn i a się d o os i ą g n f ę ci a różnych ce-
1 ów, a nie na drodze bezpośredniej, tylko na drodze pośred
niej, a mianowicie: przez zdobywanie sądów prawdzi
wych, trafnych przekonań, trafnych intuicyj -
s ł o w e m - prze z po z n a w a n i e. Je s t n ar z ę dz i em, b ę
<l ą c em na us łu g a c h różnorakich naszych pragnień,
życzeń i tendencyj:") . . . . .

Po z n a w a n ie od by w a s 1 ę w d w o J a k 1 sp os ob,
bądź przy pomocy i n tui ej i, bądź przy pomocy
świadomego rozum?wani~! ~ierw~zy sposób poznawa
nia przysługuje i n t e·11 gen c J 1_ 111 tu 1 cy J ?- e J. (pra_ktyc.z
nej), drugi zaś sposób poznawania_ e_r_?;ysługuie Int~ l Ig en
,C j i p oj ę ci owej. Pierwszy mewi na po?st~wie ~e~v
nętrznego przekonania, że_ jest _tak ~ tak 1 me myli się:
choć nie umiałby wykazac, dlaczego Jest tak a tak. Drugi

') Podobnie ujmuje istotę intelige1;c(i A I fr e d Bi_ ~1 et. Mówi 0;1, ~e
"inteligencja jest przcdewszystluem zdolnością poznarna, sleierowaną na_ s,".1~t
aewnętrznv i pracujacą nad odtworzeniem jego calohsztaltu zapomocą me~~e -
~ich rn;,rich fragrnęntów". (A. Bi net, pojęCi a n o wo Cz es n e o d z r e
e i ach. Warszawa, Nasza Księgarni_a, 1928, wyd. !li. st_r. 110): - F G St t'

Podobne jest również stanowisho ). M. ~-a Id w I n_a_ 01 a-;, • _: ou a,
dla _ lztórvch inteligencja, to tyle, co: zdolność alb<? un:i1e1ętnosc po~na,~~ma

f c u I t Or ca pac i ty of Rn o w i n g (DI c t I o n ar Y of P h 1 o-
i h e h a dyP s "c 11 0 J O " v edited bv J a m es Ma r !, B a I d w i n, vol I.sopyan , o- - ...
New Yorh, Maconillan, 1901). , . . t ---
. ') Por. co mówi ·w tej sprawie E. Go b I ot, op. _c 1-t., s r, .,,~.

") Ibidem. str. 2. · · . d - · · · k i e') s t er n wyróżnia dwa rodzaje dvspozvcyl: Y s Po ~-Y c I _e _
R· hl <'sdisposilionen oraz d v s p o z v c i e ',VY

r ~n k ~te,ce i cR ii ~tuon g s d is P os i I i o n e il. Pi<:!rw~ze .s!ano,vi:. i!·'?dlo

~~ż;~.;t!~I{_ cei'i~ ~!:;~~Yi,;·u~~1eżs:a~~~:iiy~a~:s~~1~~~i:r~~~~n~fc1~J;~;~~~~
:~a\er::i~l~~~';~wania i nastawienia. Do drugich w:_zelaR~eg': ro1z::

1
~z~d~l~e~

nia. l n I e l i g e n c j a j e s t z d_ o l n o ~ c_ i ą p o)~ n a ,~ c ~ ą . - -
t Y c h d u g ich (R i i s I u n g s d rspo s J t i o n en . .
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twierdzi, że jest tak a tak i umie wykazać, dlaczego jest
własnie tak a tak. Kto poznaje jakąkowiek rzeczy
w isto ś ć z a pośrednictwem i n tel i gen c j i i n tu i cy j
n ej, ten potrafi wydać sądy prawdziwe o tej rze
czywistości, mimo, że nie potrafi ich w sposób·
ś c i s ł y i p u b li c z n i e p r z e k o ny w u j ący u z a s a d n i ć.
K.t o p o s i a d a i n t e li g e n c j ę p o j ę c i ow ą, t e n n i ety lko,
wyd aj e sądy prawd z i w e, . lecz także potraf i do
wieść ich prawdziwości prze z przytoczenie do st a
te cz ny c h racyj.

ALEKSANDER LITWIN.

Ujęcie metodyczne nowych hierunaów
pedaqoqicznvch.

(Sprawozdanie z kursu ·wakacyjnego dla nauczycieli szkól powszechnych)

Organizacja pracy na kursie.
Celem artykułu jest przedstawienie sposobu wykonania

·programu pedagogiki aktualnej, traktującej o szkole · twór
czej, czyli o nowych kierunkach w wychowaniu i nauczaniu.
Praca ma charakter sprawozdania prelegenta z kursu waka
cyjnego, który był zorganizowany w lipcu bieżącego roku
w 'Biennicy (pod Warszawą) dla nauczycieli szkół powszech
nych).Zadaniem kursu było opracowanie tematu: ,,Współ
czesne próby reformy nauczania i wychowania w szkole".

Zgodnie z charakterem tematu, jak również ze wskaza
niami programu ministerjalnego, organizację zajęć na kursie
staraliśmy się oprzeć całkowicie na zasadzie sam odzie 1-
n ej p r .a c y słuchaczy, Wyrazem tej zasady było.stosowa
nie metody ref era t o w o - dysk us y j n ej i usuwanie z
programu takich zagadnień, które ze względu na brak lek
tury należałoby traktować w formie wykładów.

Z inicjatywy kierownictwa _kursu zajęcia rozpoczęły się
od dwugodzinnej konferencji na temat: jak winny być prze
prowadzane dyskusje o charakterze naukowym. Celem tej,
konferencji, w której brali udział wszyscy słuchacze (z
dwóch równoległych grup) i wykładający, było przygotowa
nie słuchaczy do zamierzonej metody pracy.

Referaty stosowane były dwojakiego rodzaju: a) ustne
- opracowane przez słuchaczy i n dy wid u a 1 n ie w formie
streszczeń wskazanych rozdziałów książek bądź artykułów
z czasopism pedagogicznych; b) p l ś m ie n n e v-- dawane na
dłuższy przeciąg czasu do opracowania grup o w-ego na
podstawie kilku źródeł, wymagających przeczytania co naj
mniej jednej książki w całości. . ·

Ustalenie tematów do referowania ustnego czy piśmien
nego musiało· być uzależnione od jakości• i ilości źródeł,



które mieliśmy do dy.spoz ..
b:yła s~oboda w wyborze teiii~t6 S~uchaczom p~zostawiona
klem, ze każdy z nich był b w. 0 opracowama z warun
kursu jedną prac.ę piśmienn ~ 0

';1~za:ny _w1~rnnać w ciągu
nie~referować ustnie. ą prz)naJmmeJ Jedno zagadnie-

- Prace piśmienne wykon 'W · .
przeglądali prelegen~i, ,pocze~- 1~

11-1 w ustal~neJ kolejności,
tywane przez autorów i podd aj epsze z_ mch ~yły-odczy
Terminy r,eferatów i źródeł ichawano zb10~oweJ dyskusji.
wiadome, przeto do dyskusji mogr°~rac~w,ama były _ogólnie'
,cy słuchacze. w związk · t 1 się PI ~ł goto,yywacwszys-

. . . · u z em starahsmy się tak ki
wac pr:~c~, aby meza1eżnie od lektury, otrzebne. d ero-
rat~1 pis_m~ei:i-nego, wszyscy słuchacr.e pr~eczytali Jw o Ie!e:
-1:lw1~ książki: a) H. Rowida „Szkołę twórczą" i b) Mctosc'.
newroza „Pro~le_my wychowania współczesnego". . iem

I'rogram i Jego realizacja. · ·
Progra1_n kursu pod względem logicznym skonstruowany

był w sposob następuJący: -
. ~V)'.chm:~nie jest funkcją społeczną: warunkując istnie

_n_ie } I O~WOJ społecze_nst_wa, wychowanie ze swojej strony
za,l~zne jest od stopnia 1- form rozwoju społecznego. Ewo
lucja zycia spole,c_zno-ekono_micznego w ostatnich dziesiąt.
k~ch lat w szybkiern tempie poszła naprzód, zwłaszcza w
k ierunku opanowania przyrody i w dziedzinie techniki. No
·wc, potrz~by życiowe zrodziły nowe ideały wychowawcze,
którym ·111e mogła sprostać szkoła intelektualistyczna, obar
czona tradycyjnemi niedomaganiami. Pod wpływem konie
{;~~ści ż~ciowych i ostrej krytyki szkoła tradycyjna . za
chwiała się w swych podstawach: powstaje szkoła .nowa,
przystosowana do potrzeb życia współczesnego. Ruch refor
matorski w dziedzinie wychowania i nauczania odbywa się
pod różnemi nazwami, a w Polsce uzyskał trafną nazwę
,,szkoły twórczej".

Powstające systemy nowego wychowania znajdują co
raz trwalsze podstawy teoretyczne w rozwoju trzech zwłasz
cza nauk - socjolcgji, Iilozofji i psychologji. Wpływ tych
.nauk zaznacza się w tern, że szkoła twórcza skupia swoje
ideały, zasady i środki w trzech punktach: społeczeństwo
- życie· - dziecko. Naczelnym postulatem, ·przyświecają
cym wszystkim kierunkom i próbom szkoły twórczej, jest
idea wolności, z której wpływają ·zasady organizacji nowego
wychowania i nauczania.

Na tej płaszczyźnie teoretycznej rozpatrzone zostały
najważniejsze systemy szkoły twórczej z uwzględnieniem
następujących kwestyj.. a) gen~za_ systemu; b) podstawy te
oretyczne, c) zasady wychowania 1 nauczama, ~) ocena kry
tyczna e) możliwość realizacji w szkole polskiej,

Próby reformy wychowania i nauczania w szkole po~
skiej ze szczególnem uwzględnieniem szkoły powszechnej.
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Szczegółowe opracowanie programu:
Temat , I: Z w J ą z c k ,v y c h o w a n i a . z r o z w o -j e in

życia s po ł e.c z n e g o ltf godzin).

Refei•aty ustne i źródla :
_1. Istota i konieczność wychowania.

a) :M. Ziemnowicz. Problemy wychowania współcze
snego. Rozdz. IL Istota wychowania.

b). S. Kot. Historja wychowania. · Rozdział ,,:stępny.
Istota i konieczność społeczna wychowania.

2. Wychowanie jako wytwór warunków społeczno-poli-
tycznych. · ·
a) S. Kot. Historja wychowania. Rozdział wstępny.

Zmienność ideałów i haseł wychowawczych.
b) F. Znaniecki. Socjolog-ja wychowania. 'I'orn I.

Wstęp.
3. Zależność między wychowaniem, a rozwojem życia

społecznego w ważniejszych okresach historycznych.
(Referat zbiorowy na podstawie „Historji wychowa-

- nia" S. Kota). · .
4. Zmiany w stosunkach polityczno-społecznych i eko

nomicznych w końcu wieku XIX. oraz ich wpływ na
ideologję wychowania.
a) S. Kot. Historja wychowania, Rozdział XX. Spa

dek przeszłości a potrzeby nowoczesne.
b) H, Rowid ..Szkoła twórcza. Rozdział I. Nowa era

wychowania.
\Vnioski:

· a) Wychowanie jest funkcją społeczną.
b) Strona adaptacyjna i rekonstrukcyjna w · wycho

· waniu.
c) Konieczność reformy szkoły tradycyjnej.

Temat II. Podstawy teoretyczne s z ko ły twór
c ze j (6 godzin).
Referaty ustne i źródła:

1. Stosunek socjologji do, ped agogji współczesnej.
a) H. Rowid. Szkoła twórcza. Rozdział IV. Podsta

wy socjologiczne szkoły-twórczej.
b) M. Librachowa. Socjologja wychowania i' pedago

gika. Ruch Pedagogiczny. Rocznik 1927 - nr. L
2. Podstawy filozoficzne szkoły twórczej; ,

a) H. Rowid. Szkoła twórcza. Rozdział V. Idea
szkoły twórczej i jej związek z filozofją.

b) :M. Sekreta. Przesłanki filozoficzne i psycholo
giczne podstawy pedagogiki współczesnej. Ruch
Pedagogiczny. Rocznik 1929 - nr. ,7-12. (wska-
zane wyjątki z artykułu). -~
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3. Wpływ psycholcgji na pedagogikę aktualną.
a) H. Rowicl. Szkoła twórcza. Rozdział VI. Roz

wój psychologji pedagogicznej, a szkoła twórcza.
b) S._ Szuman. Nowe kierunki psycholcgji a pedago

gika. Chowanna. 'Rocznik 1929 - zeszyt I-Il.
· ,vnioski: .Podstawy teoretyczne szkoły twórczej:

a) socjologiczna (społeczeństwo),
· b) filozoficzna (świat i życie),
c) psychologiczna. (dziecko).

'I'emat III: . Z ag ad II i en ie w o 1 n o ś ci i a u t or y te
t u w wychowaniu w s p ó ł c z e s n e m. (4.goclziny).
f{cfcr.tlty. piśmienne - na podstawie źródeł:

· a) B. Nawroczyński, Swoboda i przymus w _wycho
waniu. Rozdział I.

u) F. Foerster. Autorytet a wolność. .
c) ·11L Zienmowicz. Autorytet i wolność w wycho

waniu. Ruch Pedagogiczny. _Rocznik 1928. Nr. 3-4.
Wniosek': Idea wolności stanowi kamień węgielny wszyst-

. · kich prób reformy wychowania i nauczania.
- Temat IV.·:· Pierwsze próby r e Lo r my szkolnej_

11 a gr u n cie e u ro p ej ski m (2 godz.). ·
Referaty ustne. i źró<lla:

1. ,V'rowaclzenie pracy ręcznej 'do szkól elementarnych
w krajach skandynawskich: .
a) ff Rowicl. Szkoła twórcza. Rozdział III. Wspól

czesne poglądy m1," szkolę twórczą (początek roz-
działu). C .
b) . L. Zarzecki. Szkoła pracy..

2. 'Próby reformy szkoły w krajach zachodnich. ·
K. Lewicki. Nowe szkoły w Anglji, Fr~ncji i Szwaj

. carji.
'I'ernat V: Ko n cep c ·je· pe cl ag ogi cz 11 e De-we y'a.

(4 godziny).
Referaty piśmienne na temat: ,,Poglądy, Dewey'a na wycho-

. wanie i nauczanie". ·

Żi•ódla:
a) J. Dewey. Szkoła a spolcozeństwo .
li) R. 'raube11Szlag.' Ujęcie krytyczne zasad szkoły

. pracy Dewey'a. Muzeum. Rocznik 1929 - zeszyt
III. .

c) tł. Rowicl. Szkoła twórcza. Rozdział III. Wspól-
czesne poglądy na szkolę twórczą.

Temat, VI: R ó z ,v ó j s z k o ł y· p l' a Cy w N ie 1ll Cze C h.
(4 godziny).
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Referaty piśmienne: ,,Szkoła pracy w pojęciu Kerschen
steinera" - na podstawie źródeł:
a) J. Kerschensteiner. Pojęcie szkoły pracy,
b) H. Rowid. Szkoła twórcza - jak wyżej.

Refer~ty ustne:
1. Poglądy Gaudiga na znaczenie pracy ręcznej.

H. Rowid. Szkoła twórcza - jak wyżej.
2. Porównanie koncepcyj pedagogicznych Dewey'a

Kerschensteinera.
3. Kształcenie osobowości według poglądów Foerstera.

F. Foerster. Szkoła i charakter. ·
Temat VII: M e t o d a o ś r o d k ó w z a i n t e r e s o w a ń

Decro 1 y'e go. (4 godziny).
Referaty piśmienne ..:__ na podstawie źródeł:

a) A. Hamai:de. Metoda Decroly, .
b) Z. Danecki. Podstawy kierunku wychowania De

croly'ego. Ruch Pedagogiczny. Rocznik 1929 -
nr. 4 i 6. ·

c) M. Ziemnowicz. Problemy wychowania współcze
snego. Rozdział VIII. Metody ośrodków zainte
resowania w Belgji.

Refer.at ustny: Porównanie metody Decroly'ego z koucep
cjami Deweya i Keischensteinera. ·
Temat VIII: System wychowa n i a p r:,; cl cl szk o 1-

n ego Montessori. (2 godziny).
Referaty ustne:

1. Wychowanie i 'nauczanie w „domach dziecięcych".
a) M. Montessori. Domy dziecięce,
b) ·w. Osterloff. Pierwsza systematyczna nauka

dziecka. Rozdział IV. Metoda Montessori.
2. Porównanie systemów Decroly'ego i Montessori.
Temat IX: Rozwój szkoły pracy w Rosji So

. wie ck.i ej. (3 godziny).
Referaty ustne:

1. Szkoła pracy Błońskiego.
a) M. Ziemnowicz. Problemy wychowania współcze

snego. Rozdział VIII. Rosyjska szkoła pracy pro-
duktywnej. ,

b) H. K. Wychowanie w Rosji Sowieckiej. Ruch
Pedagogiczny. Rocznik 1927 - nr. 2.

2. Porównanie systemu Błońskiego z koncepcjami De-
wey'a, _

Temat X: System d a l t o ń s k i. (6 godzin).
Refer;i.ty piśmienne: ,,Dalt011ska metoda laboratoryjna"

na podstawie źródeł:

1
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a) H. Parkhurst. Wychowanie według planu dal
tońskiego.

b) B. Na:-'roczy11ski. Swoboda i przymus .
. Rozdział VII. System daltoński.

c) R. ~auben::;zlag. System daltoński, Ruch Peda
gogiczny. Rocznik 1929 - nr. 2-4.

Ter~at ~: M e t o cl a • p r o j e k t ó w w 11 a u c z a n i u.
(4 godzmy).
Referaty piśmienne - na podstawie źródeł :

. a) J. Stevenson. Metoda projektów w nauczaniu,
b) W. Dzierzbicka. Metoda projektów w nauczaniu,

Szkoła. Powszechna. Rocznik 1927 - zesz. I.-Il . •
c) J. S tanisła.wski, Nauczanie metodą 'projektów.

Chowanna. Rocznik 1929 - zeszyt IV.
Temat XII: N a jn o wsze próby reformy szkoły

w kr aj ach 11 iem ie ck i c h. (3 godziny).
Referaty ustne i źródła:

. l. Niemieckie „spólnoty szkolne":
a) H. Rowicl. Szkoła twórcza. Część II. (wyd. II.),
b) J. Zawirsk a, Szkoła eksperymentalna w Ham-·

. hurgu. Praca Szkolna, Rocznik 1928 - nr. 2.
2: Reforma szkoły 'powszechne] w Austrji.

a) H. Rowid. Szkoła twórcza - jak wyżej,
b) R. Nowe ustawy szkolne w Austrji. Szkoła Pow

szeclma. Rocznik 1927 -,- zeszyt IV,
c) M. Sokalowa. Z nowego szkolnictwa austryjackie

go. Szkoła Powszechna. Rocznik 1926 -;- zesz. I.
'I'emat XIII: P r ó b y r e f o· r m ,v s z k o ł y w P o 1 s c e.

(5 godzin).
Referaty piśmienne - na podstawie źródeł :

a) H. Rowid. Szkoła twórcza. Część praktyczna.
Wydanie 11.;

b) H.· Rowid. System daltoński w sz~ole powszech
nej. (To samo w Ruchu Pedagogicznym - ro-
cznik 1927), ·

c) IL Rowie!. Polskie szkoły doświadczulne.
Ruch Pedagogiczny. Rocznik 1926 - nr. 10, .

cl) .J. Młodowska. Zastosowanie systemu daltońskie
go '" szkole polskiej. Szkoła Powszechna. Ro-
cznik 1927 - zeszyt III., . .

e) J. Młodawska. Zastosowanie planu daltońskiego
przy zajęciach cichych w. szkole powszechnej.
Szkoła Powszechna. Rocznik 1928 - zeszyt IV.

Temat XIV: Ogól ny p o g I ą cl n a cl o t y c h cz a, s o we
z cl oby cz ·e w cl zie cl z i n i e reformy szkoły. (3 godz.)
Referaty ustne:

1. Kierunki w pojmowaniu istoty szkoły twórczej.
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2. Cechy wspólne główniejszych systemów.
3. Możliwość realizacji na gruncie szkoły polskiej, a. ,v

szczególności powszechnej. -
Z inicjatywy słuchaczy wypłynęły dwa zaguduieuia: a)

Klasa jako grupa społeczna i b} Rola samorządu szkolnego.
Do zreferowania tych zagadnień · zużytkowaliśmy następujące
źródła:

a) H. Rowid. Psychologja Pedagogiczna. Rozuział
XXI. Psychologia klasy jako grupy społecznej,

h) H. Rowid. Szkoła twórcza. Część praktyczna. Roz
wój samorządu w szkole twórczej.

Stosunek słuchaczy do wykonywanych prac był ze
wszechrniar 'pozytywny. Do referatów zg·łaszali się chętnie,
a konieczność narzucania tematów przez prelegentów zacho
dziła stosunkowo rzadko. Opracowywanie referatów było
utrzymane na należytym poziomie. Udział w dyskusjach zu-.
wsze był zywy i niejednokrotnie trzeba było cgraniczac
ilość i czas przemówień. 'I'ego rodzaju nastawienie słucha
czy wypływało metyle może z natury- programu, mającerro
charakter teoretyzujący, Ile z właściwości stosowanej m«
tedy, która była oparta na zasadzie samodzielnej pracy słu
chaczy i budziła obustronne zainteresowanie. W tych wa
runkach praca na kursie ciała słuchaczom niewątpliwe ku
rzyści, o .czem świadczą ich .odpowiedzi na ankietę, prze
prowadzona, bezuniunie w- ostatnim dniu zajęć. .na kursie.

Jeśli chodzi o trudności w pracy .:___ to najpoważniejszą
z nich. była nieodpowiednia ilość źródeł książkowych. Słu
chacze niewiele rzeczy potrzebnych przywieżli z sobą tem
„barcl,>1i~.i, że większość z nich nie zdawala sobie sprawy
z tematu i- programu kursu. Jednym ze środków zarad-'
czych była mobilizacja książek w bibljotekach, do których
udało się' uzyskać dostęp - semiuarjum 'nauczycielskiego,
przy którem odbywał się kurs, inspektoratu szkolnego, miej
scowego Ognisko Z. P. N. S. P .. , a nawet W. K. N-u w 'IVm·
szawle. Równocześnie słuchacze ściągali z domu, eo mogli,
oraz zaopatrywali się w niektóre książki na miejscu. To

. wszystko zabrało dużo czasu, a· co u aj ważniejsze - nie u
sunęło całkowicie danej trudności. Niektóre źródła, zwłasz
cza gdy chodzi o artykuły w czasopismach, były tylko w po
jedynczych egzemplarzach, przywiezionych przez wykłada
jących.

Brak zajęć praktycznych w szkole, pozostających w
związku z omawianym programem, stanowił słabą stronę
kursu, którą słuchacze podnosili w ankiecie. Zajęć z dzieć
mi nie można było zorganizować głównie dlatego, że ,v sie
dzibie kursu niema szkoły, któraby stosowała próbę nowych
metod w wychowaniu, bądź nauczaniu. Z drugiej strony
niepodobna było w sposób doraźny zainicjować zajęć dla
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zilustrowania • któregokolwiek s •st · . .
samym 'kursie był równ , , . J - ,emu,. pome,vaz na tym

· · · · · oczesme przerabiany temat psychlogiczny 1 wskuttek tego pedagogika m· ł 1 1 . .. o
ledwie 60 godzin. - ia a c O c yspo7,ycJ1 za-

Z powyżs~;YC~l uwag wypływają pewne wnioski które
mogą przyczmc się do ulepszenia organizacji kursów' n; da
ny temat ,v przyszłości.

Pienv~zy ,cl?t)'.czy sprawy źródeł ksiażkowvch. Nie u
lega wątpliwości, ze pewne książki, mające charakter źródeł
podstawowyoh, muszą posiadać słuchacze. Prócz tego słu
c~rn~ze__w n:1ar: ,Jll~żn_ości, "'.inni st~rać się o przywiezienie
n~ J~m s tych "szystk1ch zrodeł, ktore są wymienione w nic
meJszyn; artykule. '.l'o jednak nie rozwiąże· jeszcze sprawyw sposób zaclowa)aJący. Ku_r.s musi mieć do· dyspożycj!
prZJ~tosow:a,ną do programu bibliotekę, zawierającą przynaj- ·
mmeJ. po_ Jednym egzemplarzu ze źródeł. Bibljoteka taka
rnoze _byc albo stała w pewnej miejscowości, w której. będą
organizowane kursy na dany temat, albo wędrowna - prze
noszona każdorazowo do miejsca organizacji kursu.

Drugi wniosek odnosi się do zajęć praktycznych, które
powinny wchodzić do programu kursu na temat szkoły
twórczej .. Najlępszem rozwiązaniem tej sprawy byłoby or
ganizowanie kursów na elany temat w takich miejscowo
ściach, gdzie możnaby pokazać. przynajmniej jeden z sy
stemów w zastosowaniu praktycznem, zwłaszcza 11a terenie
szkoły powszechnej. W· innych wypadkach zachodziłaby
potrzeba doraźnego zorganizowania zajęć praktycznych z.
dziećmi, a do tego celu najbardiej nadawałby się system
daltoński lub metoda projektów: Zrealizowanie leg~ wnio
sku byłoby moźliwe wtedy, gdyby P_l'Ogram kUI'SU .obeimówał
tylko pedagogikę aktualną w wymiarze 120 godzm. -

Wreszcie byłoby jeszcze jedno ży?zenie pod _adresem .
przyszły,ch _sł1;1chaczy., O~le1!1 ?ŻJ'.•~ienrn metody , 1 t;1~1:~
pracy na kursie oraz podniesienia JeJ wydajności b,) łO?J 1 z"
czą pożądaną, any każdy. ze słuchaczy przed przybyciem na
kurs przeczytał : · · . .

~1) H. Rowicla. -,,Szkorę twórczą", al?o IvL Z1_e1,1,1110:n_
cza „Problemy wychp_wama wspo_łczesnego , 01 az

b) jedną· z niżej wymiemo~1ych książek:
1. J. Kerschensteiner. Pojęcie szkoły pracy.
2. A. 'Hamarde. Metoda Decroly. ·
3. J.- Dewey. Szkoła a społecz~nstwo. .
4.· H. Parkhurst. iVykształcerne według planu dalton-
'.skiego. . . , .. .

" J' . Stevenson. Metoda proJektow w nauczaniu. . .0
6·. 11· ,. R riel. Svstem dalto11ski w szkole po,:szflclm_eJ:. . o" J T . , . ·yz,J~v . . ne książki miałem ua mys i, m~w l~1c " e
' ynuemo d t ,,.,.eJ· która słuchac_ze powmm przecie-o lektur.z·e po s a.wo , .
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wszystkiem przywozić na kurs. Uwzględnienie tego życze
nia narówni z innemi wnioskami, jakie zostały wysunięte, w
sposób niewątpliwy przyczyni się do racjonalnej organizacji
1 powodzenia kursów danego typu, - a to stanowi właśnie
istotny cel niniejszego artykułu.

Międzynarodowy Kongres Wychowania
Moralne~o w Paryżu.

Instytucja międzynarodowych . kongresów wychowania
_ moralnego weszła w życie przed wojną światową: pierwszy

- odbył się jeszcze w r. 1908 ,v Londynie, następny w Hadze
w 1912. Trzeci zkolei kongres obradował w Genewie dopie
ro po wojnie światowej w r. Hl22, czwarty w Rzymie w r.
1926 i tu uchwalono zwołanie V-go z rzędu kongresu do Pa
ryża, gdzie się też odbył w· dniach od 23 do · 27 września
1930 roku. Obrady Kongresu, w którym uczestniczyło około
300 delegatów, przedstawicieli 35 narodów, toczyły się w au
li Richelieu'go w Sorbonie i ośrodkiem ich były trzy zasadni
cze problemy: A. Nauczanie h is to r j i jako środek
wychowania moralnego. 'B. Rola dyscypliny
i a ut o n om j i w wychowa 11 i u mor a 1 nem. O. Różne
metody wychowania moralnego1).

Zagadnienie pierwsze o nauczaniu historji w . związku
z wychowaniem moralnem było. przedmiotem referatów sę
dziego Trybunału haskiego p. · R. A 1 tam i r y z Madrytu,
prof'., uniw. w Oslo=S i gu r cl a Host a i prof. D.Parocliego
z Paryża. P. Altamira wysunął w swym nadesłanym na Kon
gres referacie zagadnienie: Ozy nauka historji może wogóle
służyć wychowaniu moralnemu i w jakim stopniu? 'l'rzy
czynniki - według niego - decydują o tern, by nauka his
torji służyła celom wychowawczym: przedmiot historji, psy
chika dziecka i środowisko • społeczne, w którem odbywa
się nauczanie. Zgodna z prawdą· i bezstronna interpretacja
źródeł historycznych popiera wychowanie moralne; historja
nie może się opierać na przyjętej zgóry tezie - czy to o cha
rakterze pacyfistycznym, czy też szowinistycznym. Trzeba
również zbadać psychikę dziecka.. jak reaguje w związku
ze zdarzeniami w przeszłości. Niezbędne są badania psy
chologiczne, któreby umożliwiły poznanie rozwoju „zmysłu
historycznego" u dziecka i na tej podstawie możnaby do
piero wysnuć pewne wskazania natury pedagogicznej, Dziec
ko powinno poznać zarówno dodatnie jak i ujemne czyny
przodków - i w ten sposób wyrobić sobie krytyczny pogląd

1) l/.Enseig.nemenf Public, Nr. 11, 1930 Bulletin du Bureau International
d'Educaiion (Nr. 4, Octobre 1930). -Pćidafjog.iscfies :Zenfra/blatt Nr. 12 1930.
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na dzieje narodu. Referent . ,
stęp cywilizacji i kult: ie1zy_ w rz~czywisty po
spotykamy się z licznemi b. r Y, _JakkolWiek jeszcze dotąd
ba więc pouczać zarówno ~ Jat~anu ~yci~ pi~n:otnego. 'Prze
ks~tałcenia środowiska i 0

[
0
S YC~l Jak 1 dZl~Cl W celu prze

kmętego pierwiastkami na~ _ocze~1a, dotąd _Jeszcze przesią
społeczną nauki historji pocfJonat:~mu. 1 m1)1taryzmu. Stronę
zwrócił uwagę na dobór pod~:es 1 )~z prof. Host, przyczem
historyczne podane były w s oil~7iin~. cow, ':V których by fakty
zreformowania nauki historj[ . lzyry I ?ezstronny. Celem
praca historyków i nauczycie; . sz co e poządana jest współ-

P. Parodi zwraca uwagę „ 1- . . .
sz tł · · · ' ze ustorja Jest przedew, fS nem „pam1ęc1ą kolektywną ludów" · : · · . , -
zrodłem, są uczuci_a patrjotyczne, które bu~i:Jś~:~::ifJ
od~~~nosc1, pocz~_me własne, uświadomienie sobie misji jaką
nar~c m~ spełnić ..Wychowawcze znaczenie historji poleg~
na „ e~, ze moze_my stworzyć sobie perspektywę i spojrzeć
!la zycie ,,Y dćJ:l I wzwyz; uczy nas ona, że istnieje ciągłość
I owoc!losc dział~lności ludzkiej we wszystkich dziedzinach
S_~rce 1 ~mysł dziecka kształcić należy przy pomocy biogra~
f.1J. w_ielk1_ch ~uclz1, przyczem zwrócić trzeba uwagę, że praw
uznv_ie w1~lk1 człowiek, ~vyzwoli~vszy się z ciasnego indywi
dualizmu _1 przeJą_ws~y się uczuciem bezinteresowności, staje
się wyrazicielem .idei humanitaryzmu, . _

Drugie zkolei_ posiedzenie poświęcone było zagadntenlu
karności w n_oweJ szk~le, które poruszyli w swych refera
ta~h_ prof. umw. w J~me_ Pet_ersen, prez. akademji rosyj
skiej _Kowale,:sk1, 1 pani Wo d e h o u s e, prof. uniw.
w Bristolu. Prof. Petersen oparł swe wywody na doświad
czeniach, poczynionych w nowych szkołach w Niemczech
Anglji, Danji i Austrji, w których wychowaniem kieruj;
idea kooperacji i solidarności. Są to „szkoły życia społecz
nego", gdzie potrzeby życia zbiorowego grupy szkolnej przy
czyniają się do tworzenia moralności i hartowania charak
teru. Przymus przestał tu być środkiem wychowawczym;
nauczyciel jako przywódca grupy posiada .autorytet, opar
ty na doświadczeniu i kieruje dziećmi w ich postępowaniu
około stopniowego nadawania sobie praw własnych aż do
uzyskania pełnej autonomji. Chcąc rozbudzić w dziecku po
czucie odpowiedzialności i dążenia· moralne, tworzyć należy
instytucję samorządu uczniowskiego, która jest zupełnie
czemś innem niż panowanie samowoli i kaprysu. W pojmo-

· waniu autorytetu zaszły obecnie zmiany, istotne w porów
naniu z przeszłością, Autorytet - mówił znakomity peda
gog B er tie r, dyrektor sł~nej szkoły nowejj.E co 1 e ~es
Roche s" - powinien byc pojmowany raczej Jako służba,
niż jako przywilej, raczej jako. działalność wyzwalająca
i bezinteresowna, żądar~y dziś, by autorytet znalazł swe
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usprawiedliwienie w swej kompetencji, w godności · życia
i miłości poświęcenia. ·

Problem karności w wychowaniu moralnem doznał po
głębienia w wywodach pro!'. Pi age t'a, który· oparł · się na
psychologji dziecka i na socjologji. Trzeba wpierw zbadać
wzajemne stosunki moralne wśród dzieci i ich .ustosunko
wanie się do dorosłych, zanim podjąć będzie można rozwa- ·
żania na temat wychowania moralnego i właściwych metod
postępowania w tej dziedzinie, Podstawą moralnego zacho
wania się dziecka jest szacunek: (respekt), jak to wykazały
'badania Boveta. Piaget rozróżnia dwa .typy szacunku :' je
dnostronny, (u n i l at e r a I), który wynika z przyrnu
su panującego w stosunku między wychowawcą a wycho
wankiem, i wzajemny (mu tu e 1), podstawą którego jest
równość i współpraca. Celem wychowania jest, • zdaniem
Piageta: osobowość autonomiczna zdolna do kooperacji. Ja
kie metody wiodą do realizacji tego celu? 'I'radycyjne wycho
wanie opiera się na budzeniu szacunku jednostrorinego, na
nauce moralnej, jako osobnym przedmiocie, na czytankach
i pouczeniach treści moralnej .w sensie Goulds'a lub Peer
stera. Piaget nie odrzuca wprawdzie tego rodzaju postepo
wania, ale podkreśla, że tu wszystko zależy od autorytetu
nauczyciela. O wynikach tych metod nie wiemy prawie nic
wobec braku jakichkolwiek· badań naukowych w tej dzie
dzinie. O wiele skuteczniejsze niż pogadanki i czytanki tre
ści moralnej są zdaniem Piaget'a metody aktywne, stoso
wane w nowej szkole, gdzie doświadczenia moralne pozosta
ją w związku z życiem dzieci w gromadzie i związane są
z działalnością grupy szkolnej. życie aktywne młodzieży
w atmosferze i w środowisku zdrowem więcej znaczy, niż
pouczenia starszych. Ligi dobroci we Francji, związki harcer
skie mają tu .duże znaczenie praktyczne. W grupie społecz
nej budzi się i rozwija miłość prawdy, poczucie odpowie
dzialności, objektywność, sprawiedliwość. Celem ostatecznym
wychowania jest k Q oper ac ja n ar od ów, cło których
zjednoczenia przyczyni się i cle a cywil i z ac j i.

Delegat hinduski Jus uf A 1 i wskazał na różnorodność
metod wychowania moralnego w zależności od czasu i miej-

, sca, ale istotna rola przypada tu osobowości nauczy
cie la. Pani Mar ja Butt s, sekretarka M. B. W. w Gene
wie, przedstawiła metody stosowane w St. Zjecln. A. Pn.
w nauce moralnej. Ze szczególnym naciskiem podkreślono,
że sztuki wychowania nie stanowi zbiór metod mechanicz
nych i [Jrzepisów technicznych, ale składa się na nią jedność
ducha i intuicja, zmierzająca do urzeczywistnienia człowieka
w jego jedności· i całości.')

1) Referaty i dyshusje wygloswne n~ Kongresie wydane wstały ,;, osob
nej publihacii . Cinquieme Congres international d'ćducation morale.Tżapports et
mćmoires. Paris 1930. F. Alcan. •

I
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"\V kongresie . wzięl' 1, •. . .

H. -_Harili11ska. H. 1,r\t{z1a: ,~elegac1_ polscy, m. i prof.
siu, 'l'. Hilarowicz · '.O½sl~a, prof. W. Luto_sław
wyszła propozvcja by 1:as\ rnn'.. Je strony grupy polskiej
neco odbvl sii ,,·, ;,r · . -~[Jl1j · 1'--0ngres wychowania moral-

0 J • , · v, arszaw18. H. R.

Recenzje.
. Bogdan Nd1r,1'oc;;;.yński: ,,Zasad . ,, . . ·

-gic::no dydaRtyc::na Nr. 4_ Ksią~nica-Atly naLu':za~rn - B1bl1oteRa pedago
. • . . - as_, ,vow-,vars::awa 1930 Str 4··

Książka lll~ podaje. wprawdzie wedle skromn~. O.)i;\
autora, :,ca.lkow1tego systemu dvdald.vki" · • t J_ 1 Jzwarta 1 t . · " · J · , me -Jes Jeszcze. 1' . <; ,1 P8„11c\ ,80:'Ją nauczania", to jednak Z/.1\\;art:o~ć pracy

_poc aje ~naczme więcej, niż tytuł zapowiada.
-. ~om:~v~z-, przedrnowa san:i_ego autora posiada wybitne
\ech)__ 1~1.)\:'> c_zn~J a:'. to-~·ece_nZJl: :n.ożn_a uwagom niniejszym
nadać cha: akter p1 zewazruc, jeśli me -wyłacznie sprawo-
zdawczy. · · · ' '

_ Czytelnik, ma.jący jt(ż dość „ciemnego gąszczu nieja
sny eh, .nieścisłych, a często w dodatku niezgodnych ze soba
pog~ąclow na n au czarne, w ja kim obecnie żyjemy.", musi się
<:~uc n:lle uderzony tern, że- autor odrazu zaczyna od rozgra
ruczenia pods~awowych pojęć (nauc:zanie-wychowanie), co
prawdopodobnie za.wdżięcza prof. K. 'I'wardowskiemu, który

. cenny ten_ zwyczaj p1~rwszy w naszej Jiteraturzc naukowej
wprowadził. Dr~1g~ ogolną cechąksiążki, również względnie
110wą w naszej ;Mera.turze clydaktycznej jest; postawienie
wszystkich zagadnień na szerokiem tle historyczno-porów
nawczern ; dydaktyka oraz pedagogika, bez względu na to,
{;ZY ją zaliczymy do nauk normatywnych (jak chce autor)
ezy deskryptywnych, jest częścią humanistyki, a jako taka
jest konst,rukcją Jrnwsk_róś historyczną, której problemy
niezależnie ocl swego uzasadnienia logicznego czy psycholo
gicznego, ma.ją swą historyczną genezę, opartą -na dziejowym
rozwoju pomysłów i poczyna.ii. Trzedą, I'ównież novią ·na
1iaszy111· terenie, cechą ksi'ążki, je~t charakter wybitnie prakc
tyczny.- Szeroko rozbudowany. aparat naukowości nie inne
1na zadanie, jak wprowadzić nauczyciela „do naukowego· uj
mowania skomplikowanych zagacl11ie11 swego zawoclu'1,· uino
;diwi6 mu „doskonalenie metod swej prac:y" przez oparcie
,,sztuki nauczania i wychowania na grnncie naukowym".
. Odwieczny dylemat materjalizmu i formalizmu dydak
tyczneo·o został tu wreszcie z powodzeniem przezwyciężony
przez ;formułowanie koncepcji nauczania. kształcąco-wycl10:
wują,cego. Zagadnienię stare, jak sama szkoła, zbytecz1'.e
,vię'c się tu nad niem roz'woclzić. ,Jedno natomiast pod~reśhć
należy: autor nie_ odrzuca żadnego z owych antagomstycz
'n-ych „celów" nauczania, przeciwnie przyjn~uje obydwa, włą
czywszy· je, jako staclja następne nauczama kształcąco-w;y-
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chowującego. Powstał w ten sposób hierarchiczny system,
u któ~ego pod~taw, jako cel minimalny, znajduje się „prze
kazania młodzieży pewnego zasobu wiadomości i umiejętnoś
ci", momentem zaś końcowym i celem ostatecznym jest wy-
chowanie osobowości przez nauczanie". "

W trakcie konstruowania najwyższej koncepcji naucza
nia poddaje autor nader wnikliwej analizie psychologicznej
stadja pośrednie i wyświetla szereg. podstawowych pojęć
psychologji i pedagogiki współczesnej. Należy tu krytyka
teorji wspólnych wykładników, pojęcie struktury, inteligen
cji, indywidualności, charakteru, osobowości. Wprawdzie roz
ważania w tym zakresie nie mają wartości rewelacyj, to jed
nak precyzja w ujęciu zagadnień i subtelność przeprowa
dzonego rozumowania znamionują wytrawny sąd wyszkolo
nego naukowca.

Natomiast szereg naprawdę nowych momentów wnosi
druga część książki.

Przedewszystkiem zwraca uwagę podejście do kwestyj
dydaktycznych od strony u cz n i a i n a u czy cie 1 a, a nie
jak dotąd czyniono, kiedy dydaktyka była wyłącznie teorją
nauczania.

Ze strony ucz n i a na pierwszy plan występują motywy
kształcenia się. Proces kształcenia nie jest „przyswojeniem
sobie przez kształcącą się jednostkę dóbr duchowych, za-
-wartych w kulturze wszechludzkiej i narodowej". W dobrach
kulturalnych tkwi "potencjalna energja duchowa, zadaniem
zaś nauczania jest wyzwolić z nich tę immanentną wartość
kształcącą. Wyzwolone z dóbr kulturalnych dobra kształ
cące . stają się własnością młodzieży drogą dorabian i a
się. ,,Tylko bowiem w ten sposób kształci się całość funkcyj
duchowych, tylko dorabianie się wytwarza te przyzwycza
jenia duchowe i moralne, które tak wysoko cenimy w wy
kształconym człowieku". Pobudką do uczenia się są z a
i n tere sowan i a. Mówiąc o ,zainteresowaniach, bierze au
tor pod uwagę głównie ich dynamikę, zasady rozwoju: 1. za
sada przesuwania się zainteresowań na podłożu kojarzenia,
2. zasada heterogonji celów. Na dnie wszystkich tych rozwa
żań tkwi implicite tak popularna dziś idea spontaneizmu,
nic więc dziwnego, że następny ustęp mówi o ... szk o 1 e
pracy.

Drugą zasadą, propagowaną przeż autora, jest przysło
wiowa już zasada poglądowości. Autor, oparłszy się
na przeprowadzonych przez J. Piageta i W. Sterna bada
niach umysłowości dziecka, przeciwstawia . werbalizmowi
szkoły tradycyjnej zasadę poglądowości szkoły nowoczesnej.
Pogląd określa ze strony psychologicznej jako p rz e życie
s p o s t r z e ż en i o w e, uzależnione .od: 1. uzdolnień wrodzo
nych ucznia, 2. [ego masy apercepcyjnej, 3. czynników emo
cjonalnych i wolicjonalnych, oraz 4. metody spostrzegania.

I
I
I,
I

i
...... <

. l
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. Wskazówki dydaktyczne . . _ ,

c i e.l a, podają jego_· cz n1~/
0J9te ze strony nauczy-

pr o w a cl ze n ie 1 e kc~'/ n a 1s c 1 -1~ r z 1 v» ,t ~wa wcze,
Na .to ostatnie położył° a,{itor l c~an~e:. ja k się _ucz,yć.
swych .poprzednich ( Swobo nacisk juz 'N jedne] z prac
Warszawa. 1923) .. · l ", • da. 1_ przymus w . nauczaniu''. . , wie oczme bardzo mu 1 ,. _ . .się u nas tej now , · · · · · za ezy na przyJecm· · osci ameryka11skiego szk tu· t - .
~am pod hasłem su p er vis ·e cl s t l ' ", ..,o ie '~'a, znanej
Jako ucz e 1_1 ie 8 1· ę p d· '- .. · · u_c J, co .autoi tłumaczy· . · . · · o 1, 1 e r u n k 1 e rn. . .

W rozdziale f l . _ · · · .., . . , o ~rmac 1 -nauczarna wysuwa. autor n a u-
cz a 111 e m,iso:wo- 1n?ywicluaJizujące, znane·_ ·ako
~y~tem batawski w_zg:L mannheimsk], (I na tę idee zw~·ócił
\~~ ~~v2~~~ w dawmeJśzej swej -pracy p. t. ,,Uczell .i klasa"

_ RJasycz1:ą _ teorję h_~r~'."'towskicl~ stopni formalnych roz
?at1 UJe_ au\01 w. reclakcJ_l Z1ll~r'.1, Rernn:, Dewey'a, proponując
,ze swej str ony następującą JeJ modyfikację:

1. Zetknięeie ucznia z trudnością teoretyczna lub prak-
tyczną, - · . _ , · ·

2. Sformułowanie podstawowego pytania. .
3. Poszukiwanie.
4. Slorrnułowanie i ut1:~valenie zdobytej odpowiedzi.
5. Wyrażenie .i zastosowanie. .
Systematyczny układ dóbr kulturalnych, mających słu

zyc celo!n kształce_nia:, nazywamy planem, wzgl, programem
nauczarua. Zagadnienie p 1 a n u n a uc z a n i a rozpatruje au
tor z clwojakiego • stanowiska: potrzeb społeczeństwa i po-
trzeb młodzieży. . · .

· Z e s t ro n y sp o ł e cz n ej zaznacza ·autor,' że aby ·,,do
bra kulturalne stały się dobrami kształcącemi, muszą stać
się przedmiotem samorzutnych zainteresowań dziecka i jego
skierowanej na nie działalności. w· tych bowiem 'dopiero
warunkach dziecko może się na nich dorabiać swojej wła
snej struktury duchownej". Należy tu: jeżyk, historja, lite
ratura, sztuka, wreszcie „życie współczesne w danych przez
przyrodę, a częściowo zmienionych przez· człowieka warun
kach · geograficznych". Równocześnie ,,,vychowanie, chcąc
być narodowem, musi mieć zarazem charakter ogólna ludzki,
ale też i odwrotnie, chcąc być ogólnoludzkiem, musi· być
zarazem narodowem". Społeczna funkcja wychowania i na
uczania polega na s ca 1 a n i u sp o ł e cze ń s twa. Pozosta
jący z tern w związku stary spór_ o kierunek w_yks7:tałcenia
w cgólnoksz.tałcących szkołach średnich rozwiązuje autor
po linji kompromisu, z po~ród' krl1;11cow_ych typów klas)'.czne
go i realistycznego wybiera : posreclm typ l1 u ma n 1 st y-
c z ny. . . . , .

Od tycl:). rozważar1, zahaczaFi,cych częstokr?c o yokrewn~
dziedziny socjologji wychowarna, a nawet pohtyk:1 szkolneJ,

___,....--....___ -·- - ----
:U: lfbii; !fM
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1 1 • - t . do analiiy planu nauczania· ie względu na
przeć ioc br,1 _au oł1 dzież" Zaleca tu dwustopuiowy układ
potrze -y m O 1· · d,, · • ( ·· . 'dzieląc materia] nauczama ~1a kurs e pl z o J cz 1_1:i•. mzs~y)
· ,-tema.tyczny (wyzszy). Obok tego_ układu, który1 ~ J .s 1· 0 n'o w" nr wtJrowadza, też drugi układ ll o i i o-naivwa p ., ' ; iał . · 1 ł · · ," ·. c·" dostosować msterj nauczania co w asciwns.
111 V, ma-Ją ., , " t kt d 1 r r l 1 ,.·V· otrzeb tych różnorodnych s ru ur U<:; 10\\ J c 1, .;:t.oren 1 P · , · • · 1 " ·z· • · 1spotykamy wśród młodzie~y jed11ego wie <~1 . . posroc P!'Ze-
różnych pomysłów re~orrr11stY,cz:1ych zal~~a,. tu na~t.ępuJące
innowacje: trzy równoległe ?~ąg1 klas, ~ro,m1cowa111e mater'.
jału nauczania i elastycznosc progr.amow _szkoh1?ch. .

Pozorną rozbieżność potrzeb społeczenstwa 1.młoci;ieży
godzi autor przy pomocy syn t. e Z} w n a u, c_r, a n 1 u. ,,Skoro
ideał wykształcenia jest harmouijną całością _duchową, t?
i dobra kulturalne, na których ta całosc ma sre formować,
pomimo ogromnej rozmaitości, mu~zą st~no"'.ić harmonijną
całość. Innemi słowy, plan nauczania musi hyc układem spo
istym". v.r tym względzie wysuwa jako_ środ~d clyclakty~zne:
koncentrację herbartowską, metodę osrodkow Decroly ego,
korelację przedmiotów nauczania i metodę projektów, o któ
rej sądzi, że „przełamując kónwencjona1izm świata szkol
nego, skieruje nauczanie ku praktycznym zadaniom żyr-io
wym, w myśl .stare], ale przez wieki w teorji tylko wyzna
wanej zasady: non scholae discimus, sed vitae".

Przebiegliśmy oto wraz z autorem szereg zagadnień pe
dagogiki i dydaktyki współczesnej. Względy techniczne nie
pozwoliły bliżej rozpatrywać poruszonych w książce proble
mów, choćby z powodu niezwykłego ich bogactwa i rozmai
tości, co zresztą w schematycznem nawet zestawieniu dobit
nie występuje. Zpośród wielu poruszonych kwestyj na clwa
głównie zagadnienia szczególnie silny kładzie autor nacisk,
a to: uczenia się pod kierunkiem i nauczanie masowo-indy
widualizujące. Jeśli zaś dodamy, że i inne wstały postawio
ne z niezwyczajną ścisłością sformułowania i z ogromnem
znawstwem przedmiotu naświetlone, zrozumiałem się stanie,
pochlebne poniekąd zabarwienie niniejszych uwag, opartych
na przesłankach obiektywnych, a nie wynikających z tra
dycjoualnego wobec autora konwenansu. By przekonać się
wystarczy wziąć dla -porównania dawniejsze publikacje z te-.
g? z~-kresu, a różnica wystąpi aż nadto oczywiście. Sa
pienti sat!

Dr. M. Sekreta.
Przewodnik oświaty dorosłych - pod redalzclą 11. Konewki

i K. Kottiiłowicea. Warszewa 1929 r. stron 260. Wydawnictwo Federacji Oświa
towej OrganiEacyj Spolecznvch.

Rola nauczyciela nie kończy się na spełnieniu obowiąz
ków szkolnych, to też nauczycielstwo uzupełnia swą misje
w szkole przez organizowanie pracy nad dokształcaniem
społ~cze1'lstwa. - Praca oświatowa rozwija się w Polsce od-
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1'~cl;on,ej. z wielkh!1 rozmachem, . tchnie ideami działacz
0
~"

1f·0'-'' ych, karrniąr, rzesze dorastających i dorosłych ,obi
,,1at~k~ ?1atJn°::'szem1 zdobyczami kultury pod względem te-c 1m 1 1 eoq1. · ·
n· -; ~~c;eg?lnie warstwy włościa11ska i robotnicza pra
"':1~ \\.rl o_,, nac '; 1111~-rę 1:nożn~ści różnice intelektualne mię
dZ;) menu, a t. :rn:. mt.ehg-encJa; nie wystarcza im równość!)O~ ;"~ględem pollt:Y~;zny1A, dążą 'do tego, by przez oświatę
z?skac peł_no\\:artosc1owosc osobniczą w życiu spolecznem.
:N au_ka staje się ~oraz bardziej. bezstanową; Kultura naro
cl~1 Jest wyrazem dorob_ku jednostek bez różnicy pochodzę-
1~1a. -w ~ych poczrnama?h _san~okształcenia brak nam jesz
~-z,e s_ko?I dynow~n~a _wys1łl~ow 1 _wszechstronnego ujęcia za
oadm~m~,. co W.) bitnie uwidocznta pewnego rodzaju konku
renc1p1os~ towarzystw o charakterze oświatowym .

. _Io tez_ godz1m,y_ SH} z redakcją, iż oddawna „w kołach
os~v1~t?w?ow polskich odczuwano potrzebę tego rodzaju
książki, Jaką oddajemy czytelnikom".

Ze~tawienie_ wysiłków na polu oświaty dorosłych w Polsce
pozwoli należycie przedyskutować zagadnienie, umocni cliwie
[ących ~1ę w dotychczasowej pracy, a kto wie może i przy
czym się do koordynacji organizacyjnej pracy oświatowej,
na czem wybitnie zyskałoby społeczeństwo. ·
- Helena Radlińska w artykule „z przeszłości pracy

oświatowej w Polsce" daje cenne wejrzenie w ducha i cha
rakter dziejowy tej pracy. Artykuł jest osnuty 11a tle
dążności w tym Icierunku społeczeństw zachodnia europej
skich. Jest on uzupełnieniem rnaterjału do badania socjo
logicznego końca ";· XIX., a następnie L'{. wieku.

Kolejno przedstawia autorka szerzenie oświaty, począw
szy od Komisji Edukacji Narodowej po przez Księstwo War
szawskie, zabory, ich swoiste oblicze po roku 1815. Okres
idealizaoja życia · narodowego, a następnie · pozytywizm e
poki po powstaniach, oraz Polę rządów zaborczych, zmierza
jących cło·wynarodowienia, odpór. jaki_ spotkały wśród sp?·
łeczeństwa i praca u „podstaw" d_aJą wierny obraz z!nag~~ia
się szermierzy oświatowych o duszę, chłopa . robotn~lrn 1 m
teligerita - Polaka. Artykuł jest przepojony mezłorn11~1
wiarą w słuszność sprawy, za którą walczyli i _w~lczą naj
czystsze postacie, rozumiejące, że,granice Po~slu sięgną tak
daleko, jak. głęboko będą w serca~h _obywateli wyryte.. P ~ a
ć'a ta o, dcl a wie 1 ką usługę oświatowcom, zachęcając 1?h
do dalszych wysiłków, przez należyte naukowe _uz~saclme
nie społeczne· wartości ich poczynan. Przedstaw1~me spra
wy jest bezstronne i gruntown~- Pe~·spektywa lusto~·yc~na
1ia pracę oświato~yą ·_w Polsc_e Jest ~iJę~ll: z U"względn:emem
wszystkich zaborow 1 wszel~!ch odciem 1d~owo•społecznych,
bez wda.wania się w ocenę 1 krytykę osobistą. .

_ Kazimierz Korniłowicz w artykule „Drogi oświaty
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dorosłych" z wielkim znawstwem przepr?"Yaclza aiial~zę sto
sunku „oświatowca" do grupy :spo}eczneJ, 1 terenu ~lzia~ania..
Oświatę dorosłych pojmuje ~utor J_~ko doksz~ałc~me się_ ~a- -
wodowe, czy też zaspakaJaJUe spe~Jaln1ch z~1~te1 esowan Je
dnostek. Nie tylko ,;lud" ale_ 1 „m~ellgencJ; ma poza z~
wodową pracą zainteresowama, k_tore n:1lezy odpowiednio
wyzyskać, tworząc, specjalne kola,_ s~od?w1ska, P?Z1omy 1 kie
runki intelektualne celem umożhwi~ma rozwoju duchowe
go społeczeństwa. . Tworzy~ śro~owisk~ -os"Yiato'Ye. o . cha,
rakterze wiedzy praktyczneJ, gd~1eby, używali swojej wiedzy
technicy, oraz środowiska teorJo-p_ozna.:wcze, sp~kula~ywne
jako teren pracy uczonych. Odpowiedmo -~O poziomu_ 1 cha
rakteru zainteresowań grupy instruktorami mogą byc prak~
tycy życiowi i uczeni teoretycy. · · · .

Zarówno prawnik oświatowy jak i grupa społeczna,
przystępując do pracy, oczekują pewnych zgóry określonych
wyników, czyli, że oświatowiec, stając do pracy, ma „moty
wy". Często jednak motywy grupy i oświatowca (prele
genta) są rozbieżne, co autor określa „jako nieporozumienie
motywów". Zapaleniec naukowy dziwi się, iż jego teorie
o zjawiskach nie zainteresowały· słuchaczy. Czemu? ,,'l'ym
czasem słuchacze szukają na kursie albo konkretnych umie
jętności, mających zastosowanie w żuciu albo też traktują
wykład, jako rodzaj rozrywki'.'. Artykuł szczególne usługi.
odda początkującym oświatowcom.
- Helena Pleszyńska w artykule „Formy pracy kultu

ralno- oświatowej w Polsce" daje nader sumienne zestawie
nie poczyna ń różnych organizacyj oświatowych przy
wciela.niu swego programu w życie. Autorka przedstawia
nam, na jakiem podłożu życia społecznego powstaje dana for
ma pracy społecznej, jak się rozwija; i czy ma widoki powo
dzenia: np. odczyty, świetlice, domy ludowe, szkoły, kursy
letnie, koła młodzieży itp. ·
- W opracowaniu H. Pleszyńskiej · ,,Dział informacyj

ny" zawiera „działalność organów państwowych, samorzą
dowych, uczelni wyższych i polskich instytucyj społecznych
w dzied_zinie oświaty dorosłych" Materjał . ułożono według
następującego porządku. Data założenia instytucji, okres
sprawozdawczy, cel, fundusze, pracownicy, formy działania..
Okres sprawozdawczy obejmuje rok 1927-28. .

S~·częśliwie,.mojem zdaniem, rozwiązała redakcja „Prze
wodnika" przedstawienie kwestji „Oświata . pozaszkolna.
wśród mniejszości narodowych w Polsce". Odnośny 'mater
jał podała .redakcja w opracowaniu . pracowników oświato
wych danej mniejszości narodowej:

A. Łuckiewicz - Białoruska oświata· pozaszkolna. In-
stytucje białoruskie. . · .

F. Leefeld - Oświata dorosłych wśród mniejszości nie
mieckiej_ w Polsce. Instytucje niemieckie.



11
I

I
i

• I

f
I,

f

M. Hałuszczy1'1ski _ Ul , .. ~1, .. . ,
Instytucje ukrainskie, 0 arns ".a, oswrn.t.a pozaszkolna.

M. Gordon - Oświata l) , ., 1. 1 ·· .' ·. ·
Instytuoj e ży 1 „ 1 ·. . < · ozasz "° na zyclow w Polsce.. c ow s ne. . . . . , . . .
- Skorowidz form clzi ł 1 , • ; . · · ·. 1• , . 1 . . , a a nosc1 o·swiatowo-kulturalricj

~ s ,o~f'\\c zm1
stytucyJ, I?r~epro,~aclzających' działalność oś~ia·-owo {U ,ura ną- ułatwiają orJenbcJ·ę , , 1 , , _ .

układzie zagaclniel'1. . · < · , P1 zy c osc trudnym

Stefan Bańcer.

KroniRa peda~o~iczna.
llfuzenm Pellagogiczne w Warszawio, Pod kierownictwem. naczel

nika wydziału w Ministerstwie Oświecenia p r Of. BO le 8 ława Kie l- ·
s '.' 1 ego. zawiązał_ si_ę Komitet, który opracowuje projekt muzeum, jako
~s1:odka rnl·orm~tcJ'. . 1 ~H·opag~ndy. pedagogic_znej w Polsce i zagmnicą,
J~ko _osrodlrn s~udJow 1 bada1'., mających na celu doskońalci1ie wychowa
~rn _ 1 nauczama w. Państwie. Muzeum o charakterze instytucji wolnej
1 niczaleźnej, będzie podlegało opiece i kontroli Ministerstwa Ośw.
Obejmuje ono następujące działy: 1) Ustrój szkolnictwa. 2) Statystyka.
3) Budowmctwo szkolne, urządzenia i pomoce naukowe. 4) Informacje·
dotyczące wychowanta i szkolnictwa w Polsce i zagranicą. 5) . Dzie
je wychowania.

W Muzeum projektowane są pracownie i wystawy pomocy nau
kowych i prac uczniowskich. Muzeum zajmie się wreszcie organizo
waniem konferencyj, kongresów, kursów dokszta.lcających dla nauczy
cieli, inspektorów, profesorów i dyrektorów. W tym celu salu wykła
dowa będzie zaopatrzona w urządzenia. kinematograficzne i radjofoniczno.

Instytut -Pedagogiczny w Katowicach. Biuletyn Międzynarodowego
Biura wychowania w Genewie (Bullctin d11 Bureiiu Lu t e rn a t i.o
n al D'E cl u ca t i o n), wychodzący w języku francuskim i nngiclskirn, za
mieści! w Nrze 4 (październik '1930) wzmiankę o działalności Instytutu
Pedagogicznego. ,v 'Ka.t_owicach, którym_ kieruje Dr Edward Cze rui
eh o w s k i, wizytator szkól' średnich. W B i u 1 e ty n i e czytamy, że
Instytut Pedagogiczny w Katowicach należy .dó najlepiej zorgnnizowa
nycli na. terenie państwa polskiego i można go porównać z Instytutami
Ped. · w Jenie, Lipsku, Wiedniu, z· Instytutem R. o us se a. u'a w Genewie
i t. p. Instytut ,1, Katowicach przeznaczony jest dla. nauczycieli i profe
sorów wszelkich stopni i kategoryj. Przy Instytucie istnieje doświadczalna
szkoła. ćwiczeń, pracownia psycholcglczna, geograriczna i fizyczna, nadto
dobrze wyposażona bibljotcka . i czytelnia. pedagogiczna. Program wykła
dów w Instytucie Pedagog'icznym w b. r: szkol. 1930/31 przedstawia. się
następująco: Zarys socjolog'ji ogólnej· i socjologja. wychowaniu, - (Pro L
Dr By s t ro 1i), Logika i metodolog,ia. -. (Dr G o ł em b ski), - Zaga
dnienie wyksztnlccnia początkowego w ciągu dziejów. - (Pro f Di· Kot
'i D r li u Ie w i cz). - Z biologicznych podstaw wychowania (Doc.
Dr S k o wron). - Psychologja rozwojowa (Prof. Dr Szum a n). -,
Psychologiczne podstawy poradnictwa zawodowego w szkole. (Pro L

i
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Dr Błach owski). - z zagadnień rasowego zróżnicowania polskiej
młodzieży szkolnej. (Dr Sob o Isk i). Problemy nowej szkoły (Pr of.
Dr Ro wid) Polski ideał· wychowania.. (Pr ó f. Dr Strum ił l ó).
Orgallizacja szkolnictwa. (N a c z e l n i k D r Z i e m n o -
w i cz). - Dydaktyka języka polskiego. (Pr of. Dr KI em ens ie
w i c z). - Dydaktyka historji. (Pr o f. D r J{ ł o dz i 1i s k i). - Dydaktyka.
fizyki. (Pr o f. D r Je ż ews k i). - Dydaktyka geografji. (D o e. D r O 1·- .
mi ck i). Na, rok szkolny 1930/31 wpisało się do Instytutu ponad 2 O O
słucuaczytek).

O rozwoju Instytutu Pedugogiczuego w Katowicach, o jego
celach i zadaniach, tudzież o jego znaczeniu juko · ważnej placówki kul
turalne] w Polsce i ośrodka twórczej myśli podagogicznej informuje do
skonale broszura Dr a E d w a'r da O zer n ich owskiego, dyrektora
Instytutu p. t:: Organ i z ac j a i z n ac ze n ie I n st y tut u Peda
g ogi cz n ego w Katowicach" (WydawnictwoT. P. Nr. 3. Katowice
l\J30), -

'l'owarzyst,{,o Nowoczesnego 'Wychowania w Wilnie.

Pięcioletnia działalność 'I'owarzystwu obejmuje prace w dwuch kie
runkach: teoretycznym i praktycznym.

Pierwsze lata istnienia Towarzystwa zaznaczyły się pracą w kierun
ku teoretycznym, ponieważ poznanie poszczególuych systemów szkół no
wego typu wzięto za podstawę dla dalszych poczynań. Wygłoszono sze
reg reterntów o systemach Dewey'a, Decroly, Kerschensteinern, metodzie
projektów etc. Wyłoniono szereg sekcyj w których są przerabiane na
zebraniach dyskusyjnych zagadnienia .z socjologji pedagogicznej, filozofji,
wychowaula i psychologji.-

Kilkakrotnie byly organizowane parodniowe kursy dla nauczyciel
stwa z Wilna i prowincji. Na pierwszym kursie p. M I od o wska, dy
rektora Seminarjum w Ohelmie przeprowudzila kurs metody dultoń
skiej, na drugim kursie p. W. Dzicrzbicka w szeregu wykładów podzie
liła się wrażeniami ze zwiedzonych szkól w Anglji i Niemczech. Oba
kursy odby ły się przy bardzo licznej frekwencji. -,- Również wielkie za
•interesowanie obudziły wykłady Dra Rowlda „psychologiczne podstawy
szkoły twórczej" i p. J. Hellmanna „Międzynarodowa Liga Nowoczesnego
Wychowania". Celem zapoczątkowaniu •intensywniejszej współpracy do
mu ze szkolą zaincjowalo Towarzystwo wiece rodziców z udziałem peda
gogów. Na pierwszym wiecu podkreślono w szeregu przemowion zna
czenie polskiej szkoły w życiu młodzieży i rozwoju Państwa oraz do
niosłe- znaczenie ideowego nauczycielstwa i 'troskliwej domowej opieki,
Pragnąc teoretyczne założenia nowoczesnej pedagogiki wypróbować na
wileńsk im gruncie i w zastosowaniu cło dzieci wileńskich wyjcdnalo To
warzystwo w r. szk. 1928-9 zezwolenie u· władz szkolii);ch

0

na ekspery
rnentowanie w dwuch szkołach powszechnych. W szkole „świt" założono
oddział daltońslci i w szk. p. Ul'. 7 oddział prowadzony metodą ośrodków
zuinteresowania,

Kierownictwa szkól w osobach p. Fleury i p. Szteynowej, nauczyciel
ki prowadzące oddzlaly p. Swidzińska i Kaczyńska łącznie z zarządem
Towarzystwa z. entuzjazmem stanęli do tworzenia dwuch placówek ckspe-
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rynwntalt,ych. Pomoc. władz szk I . I . .
p.-zyezyniają się do cl· 1__ •. 0 ll)c 1 1 wydziału szkolnego Magistra.tu

. . · d ::-i z.ego' 1c}1 ro zw · Ek
1inJbltższ~'ch latach pełna .. 1• ł ' OJU. spe.-,vment ma. ogarnąć w

, . · · sz ,o G powszechna. _
Sekcja claltol'iska, w które i zeru 1 _ • . _ .

wadr,ące oddzdalv cl· lt • .1.. · ~ 1 011 alo się nauczyctelstwo bądź pro-
. . • " ons '1f1 •.barlź [ll"l"lląc - bł' ..

opracowuje plany zajęć pr ;, .. · .'. ''" e tzc-J poznać ten system
- ' · · ' 0et,.HTI\·, rozk ładv mat · 1·st.wo lim1y 70 członków kt - .... :· ' ' J "crJa ow etc. 'J'owarzy-

. ' \. ·01 z~, su; 1·ekrntuja , . · d .
szkol [)O\\'SZ., specjalnych, zawoclow. ·l ._. · ~ po~n1ę zy naucz;vc1elstwa.

,. . .-. . :,;c1, stedmeh t władz szkoln •eh. .
_ :N,,. b1ez,1cJ rok do ·zarządu weszll : . W _ . . . . J

ucxycielsk iego jako prezes i' C' 1 1. . P · Bot 011 ski pi of. kursu na-, z on cowie : Jl dr Ro-tn k l.
por.ulu! psycholo"icznej 11 K· .. .,1• · · . - "· ows ·a, <ierownicska

• • 0 ' • ilt:.7.yn:;j \.a, kier. szk s . N' -
11aucz. §.Zk. ćwiczeń p. Glini<:ki wizvt t . ·. · . .- pec., _ P- • owleka,
,r 1 - . · '·' "' 01 1 P- Jnsińskt kier s· k_,a. ro;: bieżący przewiduje siP przcuiesi . .,.1 . . . z . spec.
„ I· . .. - . l I . . . . ' . teme pun etu ciężkości prac do
~e ,c,11 P•.\ c to ogrczuej I na rnzswrze11ic dzinlnln ·. . k .
i 1w. prow iucję. ' ' oset na sz ·oły średnic

Melena Kac:1c'J{ńsli:a.
Komisja Oceny Książek dlh dzieci i mlo<lzieżv. · .iifftliste ··t , O' .

Publ zoru 1111• 1- I · · • n's II o s\\.· • , o' zowa o ,01111s.1ę zlo;ioną z 7 członków kt · .. · ·
" • J· . · . .- ,1- li· - - . . ' , 01,1 zaJmuJc się 0.ce11,1 ,st,\ze, c ,i dzieci I mlodzieży. Literatura t· b · · · •. ..

1 1
- . · , ,t o eJIUUJe pięc grnp

;e wzg' ęc u 1m wiek młodych czytel ników : a.) książki dla dzieci do lat
.-nuu, b) orl ,...._.-~. c) nd B--11, d) od 1.1-15 i e) po11·y,icj lat 15. ze
\\'Zg'.ędu na _tJ·c,c . podzielone s:-1 książki na beletrystyczne i popularno-
11;1nko1\ L'. _ \\ Il'/, t c n 11,1 ku TJ r z Gd o w ,v 111 Minlsterst11·a w. Jt. i o.
I - z1w,1du.1e111,v w)·kazy książek, po!Pconych 11a podstawie opinji komisji.

, Przedłużenie . okresu ohowiązkn szkolnego w .-\.nglji i Niemczech.
C\acielna w~adia edukacyjna w Anglii .(Bo a. r d o I' Edu ca t i O n) opra
cowała proJckt 11owcJ ustawy szkolnej mający na cPlu rniędzv innerni
l'()fornrn 111i przedłużenie wicku szkolnego dzieci do u ko 1\ cze 11 i:, t 5 ro
k u ż ,\' c i a. Riąd angielski pucz~·nil kl'oki, b0· ust;iwa ta mogla wejść
\\" ;i,ycic już w r. 1!)31. 1V rnzie zgody parlamentu 11a pl'ojekt rząclow~,
otworzą siq przed szkolt1ictwe111 angiclsk iem 1101n, dl'ogi roz11·oju pod
względem wychowawczym i 111doclycwy111. Spnllrn obowiązkowP/l'O prze
d lu-icnia. wieku szkolnego pozostaje \\' związku ze stosunkami gospoda-r
czcmi w Anglji. Na tej drndze bowiem około 400 tysi•Qcy młodzieży
w wicku 14-lii lat p01qnicjszy w ciągu roku liczbę ubiegających się
o pracę w ró;i,nych gałęziach produkcji. Rówuocze~nic poczyniła wla
clz:.L eclukac.vjna starania. o· przygotowanie. potrzebnych dla. nowego rocz
<·znikn sil 11aucz0rcielskich. Podob11_y pl'Ojckt w związku z przesileniem

' . g·ospoĆl:i.rczem wysuwa ter. }li11istl'rst11·~ Oś11·iaty Ludowej w Prnsiech.
Obliczono tu, ,ie w razie przcdhi'żcuia ll'ieku szkolneg~ o jcc\on rok uzyska
się z początkiem najbliższego rofru szkolnego około 2 5 O tysięcy wol
nych miejsc dla starszych robotuikó,v~. i na tej dl'odze nastąpi zmniejsze
nie armji -bezrobotn~·ch. Wydn.tki. ;,,wiązane z - organizacją dalszego ro
cznika. szkolt1ego pokryte będ:1 z kwot zaoszczędzonych na zas'iłkach dla
bezrobotnych._ l.'rog!'alll dodatkowego roku 1,'nuki ma objąć przecle11·szyst
kicm ksitalcenie zawodowe młodzieży.

Nowe czasopismo. Ukazał się pierwszy numer 'nowego czasopisma
"Polonista" (dwumiesięcznik _p~świę~ony sprawom na_u~zania tęzyk

1
~

polskiego, rocznie· 9 zł., aclmnustracJa Inst. Wyd. ,,B1blJoteka I ołska ,
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Warszawa, Nowy świat 23/25). Cza~opismo to, którego. potrzebę odczu
wali wszyscy poloniści, ma nader wdzięczne i dotąd niemal całkowicie
odłogiem leżące pole do pracy. Odkładając obszerniejsze sprawozdanie
u~ czas późniejszy, witamy radośnie P?iaw~euie się „Polonisty". przeko
nani, że Komitet Redakcyjny dołoży wszelkich starań, by pismo objęło
całość żywotnych zagadnień związanych _z tak ważną kwestją , jaką jest
nauczanie języka polskiego w szkołach wszelkiego typu.

Cgłoszenia na okładce: cala strona 160 zł, pól strony 90 ::1, ćwierć strony 50 21.
1/8 strony 30 21, 1/16 strony 17 ::I; 3-krotnie o 5°io, 5-krotnie o 10°io, to-hrolnle

o 20¾ taniej. Oglos2enia w tekście o 50°io drożej.

Wydawca w imieniu Zwiąshu Polskiego Nauczvcielstwa Szhól Pows:,;echnych:
,_ Władysław Sieńko.
·,1.el, · Redafator, Dr llenryh Rowid.

Prenumerata roczna 10·- zt. li Nabyćmożna w Administracji „Ruchu
Dla człon. Zw. P.N.S.P. . s·- ""'- \· Pedagogfcznego" w Krehowie, Rynek
Cena oddzielnego zeszytu. 1 ·50 „ Główny L. 29, II. piętro.

Półroczna 5·- ::!., kwartalna 3·50 ::I.
Prenumerata roczna w Ameryce 3 dol.
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