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1912-. 1932.
Od chwili założenia naszego czasopisma, którego ze­

szyt l-szy ukazał się w styczniu 1912 r., upływa właśnie
dwadzieścia lat jego istnienia, jako wydawnictwa Związ ku
N a uczycie Is twa P olski ego. Korzystamy z tej okazji,
by podkreślić znaczenie naszego pisma, jego charakter i za­
dania, a zarazem uświadomić sobie, jak silna wytworzyła
się więź duchowa między Ruchem Pedagogicznym a liczną
rzeszą jego wiernych przyjaciół-czytelników i współpracow­
ników.

Ruch Pedagogiczny, poświęcony n owym prądom w wy­
c h ow a n i u .i n a u cz a n i u, posiada od pierwszych chwil
swego istnienia wyraźną fizjonomję i zdecydowany charakter.
Dbając o możliwy w naszych warunkach wysoki poziom nau­
kowy, pismo nasze stara się być ż yw y m ł ą c z n i k i e m
m i ę ·d z y n a u k ą, p o św i ę c o n ą b a d a n i o m z ag a d n i eń
wy chow aw czy c h a n a u czy ci e Is twe m, pracującern
często zdała od większych ośrodków kultury pedagogicznej.
Służąc szkole polskiej i dążąc do jej rozwoju i doskonalenia,
Ruch Pedagogiczny silnie podkreśla związek, jaki zachodzi mię­
dzy naszą tradycją w dziedzinie edukacji a współczesną twór­
czością na tern polu. Nawiązując do wysiłków i głębokich
myśli Piramowicza i innych twórców K. E. N., do prac Wol­
skiego, Hoene -Wrońskiego, Trentowskiego, Estkowskiego,
Szczepanowskiego i innych, utrzymać pragniemy nieprzerwa­
ną ciągłość polskiej kultury pedagogicznej. Za­
daniem naszem jest utrzyma n ie b ez pośredniej sty-
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c z n O ś c i z r o z w o j e m m y ś I i p e d -~ g o g i c z n e ! n a Z :i-·
h dz ie która stanowi silną podnietę do podejmowania.

C o ' 1 . d" h hprób i wysiłków około doskona ~m~ meto wyc. owawcz)'."c
na terenie praktyki, z uwzględmemem potrzeb 1 warunkow,.
istniejących w naszej szkole. . .

Jednym z istotnych cel_ów naszych - to pod '.11 es Ie­
n ie po ziom u n a uczy c 1 e Is twa pod- w~ględ~m Jego wy­
kształcenia ogólnego i jego kultury pedagog1czneJ, a ternsa­
mem i podniesienie jego stanowiska socjalnego. W t~'.1 _spo­
sób pełni Ruch Pedagogtcznu rolę czynmka· autoe~ukac11_ 1 sa­
mokształcenia nauczyciela, Jak to często zaznaczają nasi czy-·
telnicy w swych listach do redakcji. W piśmie naszem zawsze
podkreślamy silnie i d e ę d e m o k r a c j i w s z k o I n i c t w i e,
broniąc w naszych rozważaniach koncepcji szkoły jednolitej
i prawa nauczycielstwa do współdziałania w tworzeniu ustroju.
szkolnictwa, programów naukowych i metod pracy, oraz
w wytyczaniu celów edukacji narodowej.

W dążeniu do realizacji tych zadań Ruch Pedag~giczny
stara się oświetlić i poddać analizie ważniejsze p r z e J a w y
i prądy w dziedzinie wychowania i ująć je na pod­
stawach filozoficznych, socjologicznych i psychologicznych.
W rocznikach naszego pisma znajdzie czytelnik zasadnicze
rozprawy i artykuły poświęcone zarówno podstawom nauko­
wym teorji wychowania, jak i poszczególnym działom peda­
gogiki. Przytoczymy tu tylko niektóre ważniejsze prace, cy­
towane nieraz w rozprawach i dziełach, posiadające więc war­
tość trwalszą dla rozwoju naszej kultury pedagogicznej.

A) Fi I o z of j i i soc j o I o g j i, jako podstawom teorji
wychowania poświęcone są między irmerni prace: Współczesne
kierunki filozofjiDawida (Il) 1), Intuicja a inteligencja Herynga (Il),
Podstawy filozoficzne pedagogiki Trentowskiego Rowida .(VI),
Wychowanie kierowane według filozofii Hoene-Wrońskiego
Franka Walsera (XIX), Szkice z socjologji wychowania Zna­
nieckiego (XIII i XIV), Obywatel H. Witkowskiej .(XIII), Socjo­
logja wychowania i pedagogja Librachowej (XVI), Dewey- jako
pedagog demokracji Chałasińskiego (XVI), Z problemów demo­
kratyzacji wychowania Kaczmarka (XVIII), Przesłanki filozo­
ficzne i psychologiczne podstawy pedagogiki współczesnej
Sekrety i t. d. ·

BJ Zagadnienia wchodzące w zakres t e o r j i or a z dz ie­
j Ów wy c h?w a n i a, są przedmiotem rozważań w licznych
artykułach, Jak n. p.: O duchu pedagogiki doświadczalnej,
O duszy nauczycielstw_a Dawida (I), Sfera wartości dziecięcych,
U podstaw: wychowama Odrzywolskiego (III, IV, VIII), Nauka
wychowama a teorja wychowania według Durkheima Kukul­
skiego (IX), Kara - studium pedagogiczne, O istocie wycho-

. •
1
)W nawiasie podano kolejną liczbę rocznika. w którym. czytelnik znaj-

dzie wskazaną pracę.
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wania, Pedagogizm nowoczesny i jego przejawyMirskiego (VIII,
XVIII, XIX), Z ruchu pedagogicznego Francji podczas wojny
GrzegorzewsMej (IX), Nauka moralności w szkole Tynca (XI),
Znaczenie środowiska w wychowaniu Friedliindera (XVII), Auto­
rytet i wolność w wychowaniu Ziemnouiicza (XVII), Teoria pe­
dagogiczna psychologji indywidualnej Chmaja (XIX), Szkoła
twórcza· Sokratesa Orłowa (XX), Dziedziczność a wychowanie
Skowrona (XIX), O autorytecie nauczyciela [ampolera (XX),
Funkcjonalizm dydaktyczny Sekrety (XX), Tradycje polskiego
szkolnictwa elementarnego Orszy-Radlińskiej (1), Komisja Edu­
kacji Narodowej i obecne prądy w wychowaniu (XII), Pod­
stawy pedagogiki Trentowskiego (VI), Stanowisko Ewarysta
Estkowskiego w dziejach pedagogiki narodowej Rowida (IX),
St. Szczepanowskiego poglądy na wychowanie Skalskiego (XV),
?~stalozzi a dzisiejsze prądy pedagogiczne Bobkowskiej (XVI)
1 inne.

C) Szersze uwzględnienie w naszem piśmie znajdują też
zasadnicze problematy z dziedziny psych o I o g j i p e d ag o-.
gicz n ej. Oto ważniejsze prace w tym dziale: Naukowe pod­
stawy w wyborze zawodu Dawida (Il), Znaczenie psycho-pe­
dagogiki dziecka anormalnego w studiach nauczyciela Grze­
gorzewskiej (X), Dobór dzieci uzdolnionych i próby zdolności
zawodowej młodzieży Karpińskiej-Woyczyńskiej (XII), Rozwój
i wychowanie płciowe dziecka w świetle Freudyzmu Mirskiego
(XII), Ideały naszych uczniów (I), Stosunek dzieci do przedmio­
tów nauki szkolnej (VII), Karta indywidualności uczniów (XII),
Psychologja klasy szkolnej (XVII), Zainteresowanie jako istotny
czynnik nauczania (XVII), Monografje dzieci w świetle psy­
chologji strukturalnej Roioida (XVIII), Sugestja i wychowanie
Dryjskiego (XVI), Zwierzę- dziecko- człowiekSzumana (XVII),
Typy psychologiczne Szybalskiej (XIX), Z badań nad psychiką
młodzieży żeńskiej Kuchty (XIX), Z zagadnień .rozwoju inte­
ligencji dziecka Kornisz~wskiego (XIX i XX) i t. d.

DJ Prądy reform atorskie w szkoln i c twie, za­
gadnienia związane z rtworzeniem nowej szkoły w Polsce
i w innych krajach są pzedmiotem analizy w licznych arty­
kułach, opartych przeważnie na bezpośredniej obserwacji Ży­
cia w różnych szkołach nowego typu. Już w I-szym roczniku
naszego pisma znajdujemy gruntowną rozprawę Marji Ramul­
touiej p. t. Próby polskiej szkoły nowego typu, gdzie autorka
ria podstawie własnych doświadczeń na terenie swej szkoły
w Krakowie rozwija główne zasady nowego wychowania.
W tymsamym rocznikuM. Lasliouiiczouma zaznajamia nas z „Do­
mem Dziecięcym" w Warszawie, zakładem wychowawczym
rozwijającym się pod kierunkiem St. Karpowicza. O niemiec­
kich ogniskach na wsi (szkołach Dra Lietza). pisze po ich
zwiedzeniu Z. Szybalsk,a. W następnych rocznikach znajdzie
czytelnik sprawozdania ze zwiedzenia licznych nowych szkół,
o ich organizacji, programie, metodach pracy, o ich życiu we:
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wnętrznem, np. :!O szkołach pracy w Niemczech _(II),.O domu
dziecięcym w Genewie (XVI), O szkołach we Wiedniu (XIV),
O polskich szkołach doświ:3-dczalnych Rowida (~IV),. O szkole
aktywnej ·Ferrlere'a (XVIII I XIX), O szkole twórczej we Wło­
szech (XV), O szkole na miarę Semila (XVI), O szkole do­
świadczalnej w Jenie Z. Szybi:JlsM~j. (~IX), O. szkołach spo­
łecznych Wilkowskiej (XIV), O wiejskich ogmskach wycho­
wawczych szkółwielkomiejskichNawroczyńsM~!{o (XVI), _O szko_l­
nictwie wiedeńskiem Kaczmarka (XX), W serji artykułów omo­
wiono krytycznie metodę projektów (XVI, ~V~I). metodę
ośrodków zainteresowań (XVII), system daltoński w opraco­
waniu J. Mlodowskiej i R. Taubenszlaga (XV). Studium tych
prac budzi coraz głębsze zrozumienie istoty szkoły twórczej
wśród szerokich sfer nauczycielstwa.

EJ Dużo miejsca poświęca nasze pismo z a g a d n i e n i o m
dydaktyczno-metodycznym w sprawie realizacji no­
wych metod nauczania. Zasadnicze artykuły A. Szycówny
Nowe prądy w dziedzinie nauczania początkowego, M. Fal­
skiego Ważniejsze wytyczne do reformy elementarza, ·H. Orszy
Z metodyki nauczania historii w szkole i inne znajdujemy
już w pierwszych dwu rocznikach naszego pisma. W następ­
nych latach działowi temu poświęcone są liczne prace, jak:
Obserwacje przyrodnicze uczniów B. Dyakowskiego (VI, VII),
Nauka Rzeczy Ojczystych H. Rowida (X), Nauka o Warsza­
wie St. Sempołowskiej (VII), Geografia w daltońskim systemie
pracy szkolnej St. Niemcówny (XVII), Na szlakach rozbudowy
podstaw geografii szkolnej W. Ormickiego (XVIII), Nauczanie
stylistyki w szkole T. Czapczyńskiego (XIV, XVII), Kierownic­
two lekturą dziecięcą M. Potworowskiej (XVI), Kartkowe zbiory
rycin a samokształcenie w bibljotekach A. Oderfeldówny (XVII),
Wolne ćwiczenia stylistyczne (VI), Wolny rysunek przestrzenny
w związku z rozwojem kultury St. Matz!łego (VIII) i t. d.

F) W okresie tworzenia podstaw organizacyjnych szkol­
nictwa naszego, w okresie Zjazdów Naucz. i Wielkiego Sejmu
Nauczycielskiego, na którym przedstawiciele Ministerstwa
Oświecenia i nauczycielstwa u progu odrodzenia Rzeczp'litej
wspólnemi silami budowali szkolę polską Ruch pedagogiczny
irłówną uwagę poświęcał z ag ad n ie n i o m us t ro j o w y m
1 P;ogramowym. W rocznikach 1918 i 1919 znajdujemy
m. 1. artykuł M. Falskiego W sprawie nowego projektu orga­
nizacji polskiego szkolnictwa państwowego (VII), następnie
o szkole powszechnej (VIII), o stosunku szkoły powszecłinej
do średniej (?() tudzież program y n a u kowe poszczegól­
nych przedrniotów w szkole powszechnej i niższych klasach
s;koly średniej w ol_)racowaniu połączonych Komisyj Referen­
tow Twa N. S. W. 1 Zw. Naucz. Pol. w Krakowie (Rocznik
1918, 1919 i 1921 ). ·

. G) Od pierwszych chwil istnienia naszego pisma główny
nacisk kładzie redakcja na omówienie i pogłębienie pro-
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b Iem u s) ud j ów n a uczycie Isk ich. Podn~siliśmy zawsze,
że istotnym warunkiem rozwoju nowej szkoły - szk o ł y
t w ó r c ze j jest reforma kształcenia nauczycieli i zagadnieniu
temu sporo poświęcamy miejsca na łamach Ruchu Pedago­
gicznego. Serję tych artykułów rozpoczyna ]. Wł. Dawid w r.
1913 swem znakornitern studjum p. t. Polski Instytut Pedago­
giczny, w którem rozwija gruntownie przemyślany program
studjów i metody pracy w zastosowaniu do kształcenia nau­
czycieli i naukowych badan pedagogicznych. W późniejszych
rocznikach znajdzie czytelnik artykuły omawiające na podsta­
wie bezpośredniej obserwacji organizację uczelni na poziomie
uniwersyteckim, w których kształcą się nauczyciele szkół po­
wszechnych, a mianowicie ustrój, program studjów i metod
pracy instytutów pedagogicznych w Dreźnie, Lipsku, Zurychu,
Bazylei, Genewie, we Wiedniu, akademji pedagogicznej w By­
tomiu. Przegląd systemów kształcenia nauczycieli szkół po­
wszechnych i średnich w różnych państwach znajdujemy
w artykułach· Albina [aleiela (XIX i XX). Zagadnieniu dalszego
kształcenia nauczycieli, zwłaszcza egzaminowi praktycznemu,
poświęcone są prace L. Pawłowskiego (XVIII) i Al. Litwina (XIX).

Z przytoczonych tu prac widzimy, że czytelnicy nasi mają
możność czerpania wiedzy pedagogicznej u źródeł i utrzymania
bezpośredniej styczności z twórcami współczesnej kultury pe­
dagogicznej, do których niezawodnie spora liczba współpracow­
ników Ruchu Pedagogicznego należy, że przypomnimy m. i.
takie nazwiska, jak: Dawid, Dyakowski, Dyboski, Falski, Grze­
gorzewska, Librachowa, Mirski, Nawroczyński, Niemcówna,
Odrzywolski, Radlińska, Szuman, Szycówna, Tyne, Witkowska,
Ziemnowicz, Znaniecki. Z obcych pedagogów zasilali swemi
pracami nasze pismo AdolfFerriere, autor dzieła L'E co 1 e act i v e
i wielu innych oraz redaktor czasopisma Pour l'Ere Nouvelle,
Paweł Oeslreich, znakomity przywódca reformatorów szkolnic­
twa w Niemczech, wybitny pisarz pedagogiczny i redaktor
pisma „Die n e u e Er zie hu n g, Rubalein, zasłużony badacz
w dziedzinie psychologji czytelnictwa, Fr a n k W a Is er, fran­
cuski badacz filozofji Hoene-Wrońskiego i inni. W ostatnich
rocznikach znajdują się prace młodszych autorów pedago­
gicznych, m. i. Chmaja, Chałasińskiego, Friedlandera, Hule­
wicza, Jakiela, Jampolera, Kaczmarka, Korniszewskiego, Ku­

. chty, Sekrety, Stendiga, Taubenszlaga i innych.
O zrozumieniu naszych dążeń i celów, o ważnej roli, jaką

pismo nasze spełnia w pracy samokształceniowej nauczyciel­
stwa świadczy pełen życzliwości stosunek czytelników do
Ruchu Pedagogicznego, świadczą szczere i nieraz wprost entu­
zjastyczne głosy uznania, jakie otrzymuje nasza redakcja.
W zeszycie styczniowym 1926 r. umieściliśmy obszerniejsze
sprawozdanie na podstawie opinji naszych czytelników i ich
odpowiedzi zebranych drogą ankiety. W odpowiedziach swych
stwierdzają czytelnicy nasi, Że Ruch Pedagogiczny stał się ro-
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zumnym doradcą nauczyciela w jego pracy wyc~ow_awczej,
że ułatwia mu samokształcenie i ciągłe ~oskonaleme _się "'!' za­
wodzie, że towarzyszy mu w jego w7drowce. do kramy I~ea­
łów pedagogicznych. Często r.tau~zyc1el czerpie stąd materJa~y
do odczytów i referatów, zn_aiduie tu porno; w przygotowamu
się do egzaminów tudzież hc2:ne wskaz1;1ma pra½tyc~ne, po­
głębiające jego pracę na _ter~me praktyki szkolnej. Pismo n:3-­
sze ułatwia propagandę idei nowego wychowama, pomnaza
zastęp bojowników, wykuwających nowe formy wychowawcze
i budujących nowoczesną szkołę polską. . .

Podobnie jak wśród licznej rzeszy ~zytelmkow ~doby~o
sobie pismo nasze nader poc~l~b_ną ~pmJę w_ nau~oweJ _Pras1e
pedagogicznej zarówno polskiej, Jak I zagrarnczrrej, ~dz1e czę­
sto spotykamy wzmianki i sp~aw~zdania p~dno_szące Je~~ war­
tość. Wzmianki podobne znajdujemy w BI b I Jog raf J I Pe­
dagogi cz n ej Min. W. R. i O. P. w Szkole Powsze­
chnej, w Mu ze u m, we francuskich Edu ca t i o n, Po ur
l'E re N o u v e 11 e, w niemieckiem D a s W e r d e n d e Z e i t­
a 1 ter, w czeskiem V estn i ku pe dago g i C k y m i w innych,
Szereg prac drukowanych . w R u c h u P e d a g o g i c z n y m
wyszło jako odbitki w formie osobnych publikacyj, niektóre
z nich obecnie już w Il-giem wydaniu, n. p. Studjum O duszy
nauczycielstwa /. Wł. Dawida, Próby polskiej szkoły nowego
typu M. Ramułtowej, Rozwój fizyczny dziecka w szkole F. Ja­
rosa (praca nagrodzona na konkursie im. Piramowicza), B. Dya­
kowskiego Metoda zbiorowisk w początkowem nauczaniuprzy­
rody, M. Sekrety Przesłanki filozoficzne i psychologiczne pod­
stawy pedagogiki współczesnej, /. Mirskiego Pedagogizm no­
woczesny i jego przejawy, R. Taubenszlaga O jednostronności
niektórych poczynań pedagogicznych współczesnej epoki oraz
System daltoński, L. Chmaja Teoria pedagogiczna psychologji
indywidualnej, Zdz. Kaczmarka Z problemów demokratyzacji
wychowania, R. Dyboskiego owiatowy kongres nauczycielski
w Edynburgu, St. Skowrona Diedziczność i wychowanie, S. Sten­
diga Współczesna rodzina wielkomiejska w świetle socjologji
wychowania, H. Rowida System daltoński w szkole powsze­
chnej, L. Pawłowskiego Egzamin praktyczny, A. Litwina Egza­
min praktyczny dla nauczycieli szkół powszechnych. Nadto

_ w odbitkach wyszły programy nauki z zakresu poszczegól­
nych przedmiotów w szkole powszechnej.

Naszkicowany obraz świadczy o wysiłkach naszych, o cią­
głym. r?zwoju czasopisma związkowego, którego -wszystkie
roczniki, od r. 1912 począwszy, znajdują się w niejednej bi­
bljotect; domowej nauczyciela, jak nas o tern informują nasi
czytelnicy, Ruch Pedagogiczny wychodził zrazu jako dodatek
do Gło s u N a u c z y c i e I s ki e g o, a od września 1913 uka­
z~je s!ę jako osobni: wydawnictwo związkowe w postaci mie­
s_1ęczm_ka! za2:wycza1. w !0. zeszytach rocznie z wyjątkiem
lipca I srerprua. Woina swratowa spowodowała 2½ roczną
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przerwę w wydawnictwie. Ostatni zeszyt przedwojenny wy­
szedł w· maju 1914 r. i dopiero z początkiem 1917 r. Zarząd
Główny Zw. Naucz. Pol. wznowił wydawnictwo, które odtąd
istnieje bez przerwy. Wysokość nakładu wynosiła w 1912 r.
7000 egzemplarzy w objętości IS arkuszy rocznie, w następ­
nych dwu latach od 8000-9100, t. j, tyle, ile wówczas wyno­
sił nakład Głos u N a u czy ci e Isk i ego. W tych latach
członkowie Związku otrzymywali · Ruch Pedagogiczny bez­
płatnie. Z powodu trudnych warunków finansowych organi­
zacja nasza ustanowiła od r. 1917 prenumeratę czasopisma
i odtąd nakład jego wynosi od 3000-3500 egzempl. w obję­
tości 20 do 30 arkuszy druku rocznie. Oczywista, liczba czy­
telników naszych jest conajmniej I O-krotna w stosunku do
ilości prenumeratorów. Wszystkie bowiem .Ogniska Nauczy­
cielskie na mocy uchwały Zjazdu Delegatów Zw. N. P. pre­
numerują Ruch Pedagogiczny, który znajduje się też we wszy­
stkich większych Bibljotekach Pedagogicznych i Czytelniach
naukowych.

. Po dwudziestu latach pracy rozpoczynamy nowy okres dzia­
łalności w warunkach nader ciężkich. Warunki te nasuwają nam
szereg refleksyj natury ogólnej. Poważne obniżenie poborów
nauczycielstwa, coraz mniej korzystne warunki pracy w szkole
w związku z przepełnieniem· klas,. znaczny wciąż brak odpo­
wiednich budynków szkolnych i braki w ich wyposażeniu,
niepokój wśród nauczycielstwa wywołany redukcją etatów,
spora ilość młodych nauczycieli pozostających bez pracy -
wszystkie te i inne jeszcze objawy współczesnego życia spo­
łecznego, spowodowane powszechnem dziś przesileniem go­
spodarczem i kulturalnem, nie sprzyjają działalności naukowo­
pedagogicznej. Nauczycielowi, którego uposażenie skurczyło
się dotkliwie, nie łatwo będzie znaleźć miejsce w budżecie
swym na niezbędne i skromne wydatki związane z zaspoka­
.jarriern swych potrzeb duchowych. Przeciążenie pracą obowiąz­
kową w przepełnionej klasie powoduje wyczerpanie sił fi-

. zycznych i duchowych tak, że nie wiele już energji pozostaje
na samokształcenie, na utrzymanie styczności z twórczością
naukową. Pomimo tych - zdawałoby się - niepokonalnych
trudności, jakie pracownikom na. niwie szkolnictwa nasuwa
życie w obecnej przejściowej epoce kulturalnej, konieczny jest
wysiłek i hart ducha, konieczna wiara w niedaleką i lepszą
pszyszl'ość. Idzie tu bowiem o istotne wartości, na których
opiera się przyszłość kulturalna państwa i jego rozwój - o do­
bro dziecka, o szkolę naszą, w której wychowuje się naród,
która przygotowuje obywateli uspol'ecznionych, wolnych i kar­
nych, zdolnych do utrzymania i wzbogacania dóbr material­
nych i duchowych narodu i państwa, do zapewnienia mu za-:
szczytnego miejsca w wielkiej rodzinie cywilizowanej· ludz­
kości.
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HENRYK ROWIU

O środowisku wychowawczem.
I. Pojęcie środowiska.

W 'funkcji wychowania i kształcenia rozróżniamy trzy
główne

0

czynniki, a mianowicie dziecko ora~ jego dysp?­
zycje psychofizyczne, os o b o w ość n a u cz y c I e 1 a, wreszc~e
środowis ko i tkwiące w niem dobra kulturalne. Poprzednio
zajmowaliśmy się pierwszemi dwoma czynnikami, uczniem
i nauczycielem tudzież ich wzajemną zależnością i wzajem­
nym stosunkiem (Dusza klasy szkolnej - Uczeń i nauczyciel,
Ruch Pedagogiczny Nr. 9 i 1 O r. 1931 ), obecnie zwrócimy uwagę
na trzeci. czynnik wychowawczy, na środowisko.

Praca nauczyciela oparta być musi na podłożu korilcxe­
tnem i związaną ściśle z rzeczywistością. Stąd też poznanie
środowiska, zrozumienie jego struktury i funkcyj, jego oddzia­
ływania na rozwój dziecka, uświadomienie sobie możliwości
wyzyskania w pracy szkolnej tworzywa, jakiego ono dostar­
cza - jest nieodzownym warunkiem realizacji celów i zadań
wychowania. W związku z tern nasuwają się zagadnienia, co
to jest środowisko, z jakiemi typami środowiska spotyka się
nauczyciel w swej działalności, jak się powinien ustosunkować
do środowiska, jaki jest wpływ jego na szkołę i nawzajem jak
szkoła oddziaływa na swe otoczenie najbliższe. Jak widzimy
pojęcie środowiska obejmuje szeroki zakres zagadnień wycho­
wawczych, i w związku z tern rozwija się w ostatnich cza­
sach jakby nowa gałąź nauki, zwana p ed a g ogiką środo-
w isk a 1). -

Wcześniej, aniżeli w pedagogice, spotykamy się z poję­
ciem środowiska w naukach przyrodniczych. Twórca teorji
ewolucji Lamarck ( 1744-1829), dowodzi, że warunki otoczenia
wpływają na ujawnienie się i rozwój narządów danej istoty,
ułatwiających jej istnienie i rozwój, Pod wpływem podniet
środowiska ujawniają się i rozwijają wrodzone cechy rośliny
czy zwierzęcia. W rozwoju osobnika współdziałają ted yza­
wiązki cech czyli wrodzone dyspozycje tudzież środowisko.
Bez sprzyjających podniet. środowiska zawiązki cech nie mo­
głyby się rozwijać ani dojrzewać. Roślina czy zwierzę istnieje
i rozwija się jako człon określonego zespołu środowiska na
podł_ożu naturalnem. Śr od owis ko przyrodnicze sta­
nowi zespół takich czynników, jak gleba, - klimat, nawodnię-

') A. Busemann, Piidagogische Milicukunde, Halle 1927. - W. Papp, Das
piidagogische 'Milieu, Langcnsalza 1928. - FI. Znaniecki, Socjologja wycho­
wania, Warszawa 1928. - M F,ledliinder Znaczenie środowiska w wychowa­
niu (Ruch Pedagog i cz ny 1928). O. Decroly, L'herćditć et le milieu (L •
Service Social Nr. I. r. 1929).

i

I
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nie, stopień nasłonecznienia, krajobraz i t. p., które ocldz ia­
ływują na rozwój jednostki.

Pod wpływem badań socjologicznych i psycha-pedago­
gicznych nastąpiło pogłębienie pojęcia środowiska. Dzięki wy­
nikom tych badań w ostatnich dziesiątkach lat teorja śro­
dowiska oparła się na bogatszym materjale. Na rozwój dziecka
wpływa nietylko środowisko przyrodnicze, ale także i osoby
w jego otoczeniu, dzieła ręki ludzkiej, stosunki społeczno­
polityczne, gospodarcze, urządzenia techniczne i higjeniczne,
dzieła sztuki i nauki i t. p., słowem śr o do wis ko s po ł e­
e z n e i ku I tu r a I n e. · W funkcji wychowania wszystkie te
czynniki współdziałają; dziecko bowiem reaguje na podniety
swego otoczenia, które wpływają na jego kształtowanie się
pod względem fizycznym i duchowym. Obserwując te wpływy,
dochodzimy do pojęcia ś.r od o wis ka wychowawczego,
na które składa się z e s p ó ł pod n i e t ze w n ę t r z ny c h,
o ddz iajywujących na organizację psychofizyczną osobnika
i wywołujących w nim odpowiednie prze Życia i odpowie­
dnie z jego strony re akcje.

Środowisko wychowawcze, w które dziecko wrasta sto­
pniowo i do którego się przystosowuje, stanowią zatem osoby
i rzeczy, zwyczaje i obyczaje, różne dobra kulturalne i tkwiące
w nich wartości religijne, estetyczne, etyczne, społeczne, nau­
kowe, techniczne i inne. W świat tych -wartości wprowadza
dziecko zazwyczaj najpierw środowisko rodzinne w sposób
przygodny, a następnie w miarę jego· dojrzewania w sposób
już bardziej systematyczny nauczyciel w szkole. Nasuwa się
więc potrzeba poznania środowiska wychowawczego pod wzglę­
dem jego właściwości przyrodniczo-geograficznych, społecz­
nych i kulturalnych. W miarę dokładniejszego poznania śro­
dowiska nauczyciel wżywa się coraz silniej w swe otoczenie,
przywiązuje się doń coraz więcej i potrafi zeń wydobyć wiele
wartości wychowawczych. Za pomocą obserwacji, przy po­
mocy zapisków, szkiców, fotografij, uwzględnienia danych sta­
tystycznych, istniejących ewentualnie opracowań monogra­
ficznych i t. p. nauczyciel poznaje krajobraz danego środo­
wiska, stosunki społeczno-polityczne, urządzenia gospodarcze,
techniczne i higjeniczne, instytucje kulturalne, stosunki naro­
dowościowe i wyznaniowe, właściwości etnograficzne i w ten
sposób wnika w istotę środowiska, w jego duszę. Na tern tle
łatwiej też wniknąć będzie mógł w Życie psychiczne ucznia
i kierować jego wychowaniem i kształceniem. W szczególności
interesować nas będzie środowisko rodzinne ucznia, które obok
szkoły najsilniejszy może wpływ wywiera na tworzenie się
jego osobowości. W spółdziałanie obu tych środowisk, a mia­
nowicie domu i szkoły umożliwia realizację celu wychowania,
którem jest uspołecznienie jednostki i uzdolnienie jej do pracy
produktywnej i twórczej w dziedzinie kultury materialnej
i duchowej.
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II. Rodzaje i typy środowiska wychowawcz~go.

Badając środowisko, w które1:1 rozwijają się i dojrzewają
nasi uczniowie i w które wrastają stop~10w<;>, o~serwujemy
osoby, rzeczy i treści duchowe, z ktoz:em1 ~m wchodzą
w styczność bezpośrednią i któ_re wpływają na ~eh dozna~1~
i przeżycia. Uświadamiamy ·sobie przed~_"Vs_zystkiem. czyrm ik i
i siły twórcze, oddzialywujące na rozwój fizy':zny, mt~lekt~­
alny i etyczny osobnika w sposób pozyt_yw~y I dodatni. Ogo~
rzeczy i zjawisk, z któremi dany osobnik się styka, stanowi
jego środo wis ko o b j e k ty w n e. . . .

Nie wszystkie jednak osoby, rzeczy I Zjawiska w oto­
czeniu wywierają wpływ na danego osobnika i nie na wszy­
stkie on reaguje. Każdy bowiem człowiek zachowuje w sto­
sunku do środowiska pewną postawę aktywną i dokonywa
wśród różnorodnych podniet odpowiedniej selekcji. Na jedne
z nich np. nie reaguje· wcale albo tylko bardzo słabo, inne
zaś przeżywa intensywnie, asymiluje je i czerpie z nich two­
rzywo dla formowania swej jaźni i osobowości. W ten spo­
sób jednostka tworzy sobie swój w las ny świat, który
przeżywa i który ją urabia duchowo. Zachowując postawę
aktywną i dokonywując selekcji wśród różnorodnych składni­
ków otoczenia, jednostka tworzy pewrią strukturę swego śro­
dowiska; jest to jej środowisko subjektywne. Tak
więc proces- tworzenia środowiska subjektywnego odbywa się
dzięki silom wewnętrznym jednostki, a świat zewnętrzny do­
starcza jej· tworzywa. Istnieje więc między jednostką a środo­
wiskiem stosunek wzajemnej zależności i wzajemnego oddzia­
ływania. W funkcji wychowania i kształcenia najważniejsze
znaczenie ma środowisko subjektywne osobnika, które sobie
tworzy zarówno w domu jak i w szkole, a później w wieku
dojrzałym także w swem życiu spoleczno-zawodowem. ·

W pierwszych latach swego Życia dziecko wychowuje się
w Środowisku r o d z i n n e m, gdzie na skutek naślado­
wnictwa i sugestji przyjmuje stopniowo istniejące tu zwy­
czaje i obyczaje, mowę otoczenia, pewne pojęcia religijne,
społeczne i etyczne, gdzie zdobywa różne wiadomości o rze­
czach z najbliższego otoczenia. Rozwój fizyczny i duchowy
dziecka w środowisku rodzinnem zależy od bardzo wielu
czynników, jak stosunki gospodarcze, poziom kulturalny,
li~z~bność rodziny, warunki higjeriiczne domu i t. p. Czyn­
rriki te wytwarzają pewne rodzaje i typy środowiska rodzin­
n~~o_.. Ze względu n'.1 stosun½i gospodarczo-społeczne roz­
rozm~ mozna środowisko rodzinne zamożne (plutokratyczne),
śred~10-za_możn~ (b~rżuazyjne~ i proletarjackie. Często, jak­
kolwiek mekomeczme, stosunki gospodarcze wywierają wpływ
na P?ziom kulturalny środowiska rodzinnego; sprzyjające sto­
s~nk! gospodarcze ułatwiają naogół życie kulturalne i prze­
ciwme, medostatek i nędza przyczyniają się do obniżenia
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poziomu kulturalnego w danem środowisku rodzinnem. Dzie­
cko wychowuje się bądź to w środowisku inteligenckiem
i wysoko stojącem pod względem etycznym, bądź też w Śro­
dowisku kulturalnie prymitywnem, zaniedbanem i upośledzo­
nem. Właściwą sobie fizjonomję przybiera też środowisko ro­
dzinne ze względu na liczebność członków grupy i tu roz­
różnić można rodziny małe ( 1-2 dzieci), średnie (3-5 dzieci)
i duże, liczące sześcioro i więcej dzieci.

· · Z chwilą, gdy dziecko wchodzi w okres obowiązkowe go
nauczania i kształcenia, podlega wpływom szkoły..- drugiego
obok domu najważniejszego środowiska wychowawczego. Na
ś r o d o w i s k o s z k o I n e składa się również wiele różnych
czynników, jak ·położenie terytorjalnie budynku szkolnego
(szkoła miejska, małomiejska, w śródmieściu i na peryferiach
wielkiego miasta), urządzenie jego pod względem higjenicznym
i estetycznym, wyposażenie szkoły w pomoce i środki nau­
kowe, jej stopień organizacyjny, dzieci z różnych środowisk
rodzinnych, poziom kultury ogólnej i pedagogicznej nauczy­
cieli i t. p. W rozwoju osobowości dziecka współdziała teraz
środowisko domowe i szkolne. Warunki wychowawcze są
wtedy tern bardziej sprzyjające, im bardziej zharmonizowane
jest współdziałanie obu tych środowisk i im wyższą ono jest
nacechowane kulturą pedagogiczną.

Zarówno środowisko rodzinne jak i szkolne stanowi orga­
niczną część szerszego środowiska społecznego i _kulturalnego,
jakiem jest Środowisko wiejskie, mi e j s k i e i w i e l­
k omie j ski e. Pod względem stosunków -gospodarczych roz­
różnić można ś r o d o w i s k o r o I n i c z e, p r z e m y s ł o w o­
f a b ryc z n e, gór n i cze i ha n d I owe. Stosunki polityczno­
społeczne i gospodarcze, nadając środowisku szerszemu pewną
fizjonomję i charakter, oddz iatywują ;na środowisko wycho­
wawcze i temsarriem na~dojrzewające w niem jednostki:~mło­
dociane.

III. Struktura i funkcje środowiska wychowawczego.
W rozważaniach naszych,'\dotyczących pojęcia'[i różnych

rodzajów środowiska, podkreśliliśmy ważność współdziałania
domu i szkoły i w związku· z tern poznawania środowiska
rodzinnego. Rodzina, jako grupa społeczna i jako podsta­
wowa komórka w społeczeństwie, jest naturalnym ośrodkiem
wychowania dziecka, zwłaszcza w pierwszych latach jego ży­
cia. Życie rodzinne opiera się na instynkcie gatunkowym
i macierzyńskim, tudzież na instynkcie samozachowawczym
i kolektywnym. Z instynktów tych wypływa potrzeba obrony
grupy rodzinnej oraz potrzeba. opieki, którą dojrzali członko­
wie grupy otaczają młodocianych. Obok wspomnianych in­
stynktów strukturę środowiska rodzinnego kształtują warunki
gospodarcze, zajęcia zawodowe rodziców i ich poziom kultu-
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ralny. Sprzyjające stosunki ekonomi_czne ułatwiają rodzicom
wykonywanie funkcji wy_chow-:iwcz~j, zwłaszcza gdy w. parz~
z niemi idzie odpowiedni poziom ich ku)t~ry pedagogicznej.

W rodzinie, podobnie jak_ w każd_:j u~nej grupie spo­
łecznej, życie duchowe osobnika rozwija się przy pomocy
n a ś I a d o w n i c t w a i o d d z i a ł y w a n I a s u g e s t Y w n e go.
Pod wpływem tych procesów psychicznych m~od'?ciany o~o­
bnik przyswaja sobie zczasem mowę, zwyczaje I obyczaje,
tradycje rodzinne, pojęcia religijne i społeczne swego otocze­
nia w które wrasta coraz silniej i które wytwarza pewną

. atmosferę duchową, owianą uczuciem miłości i troskli"."ości
o dobro fizyczne i moralne członków grupy. Instynkty I po­
trzeby, będące podstawą istnienia i trwałości .środowiska r o­
dzinnego, wpływają na odpowiedni podział funkcyj wśród
członków grupy i na wytworzenie się autorytetu, któremu
wszyscy podlegają ..

Nauczyciel ma obowiązek poznania środowiska rodzinnego
ucznia, warunków zdrowotnych i higjeriicznych, gospodarczych
i kulturalnych, w jakich żyją dzieci szkolne. Poznanie to oprze
się na tle szerszego środowiska przyrodniczego i społecznego,
które wpływa na kształtowanie się psychiki młodocianego.
Różne tu nasuwają się zagadnieuia nauczycielowi, zależnie
od tego, czy pracuje na wsi, czy w mieście, czy w środowisku
rolniczem, czy· też przemysłowo fabrycznem, handlowem itp.
Nauczyciel w szkole wiejskiej, poznawszy krajobraz wsi, jej
strukturę społeczno-gospodarczą, tudzież życie duchowe jej
mieszkańców (zwyczaje, gwarę, sztukę ludową i t. p.), zrozu­
mie psychikę ludu i dziecka wiejskiego, potrafi ująć problem
wychowania dziecka wiejskiego w związku ze środowiskiem.
W zależności od przyrody i zajęć gospodarczych życie· mie­
szkańców wsi cechuje przeważnie spokój, powolny rytm
i tempo. Jako charakterystyczne właściwości psychiki ludu
wiejskiego zaznaczają się zazwyczaj: konserwatyzm i utylita­
ryzm, umiłowanie ziemi, przywiązanie do religji przodków,
myślenie magiczne i związana z tern skłonność do przesądów.
Na tern podłożu może dopiero nauczyciel wniknąć w życie
duchowe dziecka szkolnego, w jego potrzeby i zaintereso­
wania. Nasuwa nam się zagadnienie, jakie są najbardziej
charakterystyczne cechy psychiki dziecka wiejskiego i jakie
w związku z tern byłyby najbardziej odpowiednie metody
pracy wychowawczej. w tern środowisku.

. Badania dotychczasowe stwierdzają międŻy innemi, że
!empo w rozwoju fizycznym i duchowym dziecka wiejskiego
je~t zazwfczaj powolniejsze w porównaniu z dzieckiem miej­
skie~'. ktore_ dojrzewa szybciej. Dziecko wiejskie cechuje też
słab_1e1 rozwrrnęta -~dolność myślenia logicznego, niższy naogół
P?z10m _1~tel_1genCJ1, uboższa fantazja w porównaniu z dziec­
kiem rniejskiern : przewyższa je natomiast bystrością zmysłów

zdolnością spostrzegawczą, tudzież zasobem wiadomości
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z dziedziny przyrody i zajęć gospodarczo-rolniczych. Z obser­
wacji naszej w szkole wiadomo, że dziecko wiejskie, zwłaszcza
w początkowym okresie nauki odznacza się zazwyczaj pewną
opieszałością w mówieniu, w wypowiadaniu swych myśli, co
wynika z ubóstwa jego słownika i ciasnego horyzontu umy­
słowego. Obserwacje te nasuwają pewne wnioski natury
praktycznej, dotyczące wychowania i nauczania w szkole
wiejskiej. (D. n.)

STAN. NIEMCÓWNA

WŻywanie się w Środowisko geograficzne
jako czynnik wychowawczy.

Niedawne są czasy, gdy treść geografii stanowiła tylko
topografja. Bardzo często, jeszcze dziś, spotyka się zdanie,
iż dobre są te mapy, kt6re zawierają jaknajwięcej nazw miej­
scowości. Na szczęście coraz rzadziej utożsamia się treść geo­
grafii ze słownikiem geograficznym.

Jeszcze przed wojną zaczął się na tern polu duży ruch
odrodzeniowy, skierowany niejako ku pobudzeniu treści geo­
grafii momentów emocjonalnych w duszy człowieka. Łączy
się to z nową definicją tej nauki, w której na pierwszy plan
wybija się kr aj obr a z i jego oddziaływanie na psychikę

. człowieka. Ruch 6w równocześnie prawie, ale bez wzajem­
nego wsp6łdziałania, · rozpoczął się w Anglji i w Niemczech.

W ujęciu treści geografii na pierwszy plan wysunięto
przedewszystkiem artystyczne walory wszelkiego krajobrazu,
czy to w naturalnem czy ludzkiem jego wykształceniu.

Reprezentantami tego kierunku byli: Y'ounghussband w An­
glji i Banse w Niemczech. Według nich nazwa czy termin
geograficzny nie miał się w naszym umyśle kojarzyć tylko
z odpowiednikiem topograficznym, lecz wywoływać powinien
pewien całokształt krajobrazowy. Zamiast słowami powinno
się posługiwać krajobrazami. Pod takie pojęcie kr aj o­
br a z u da się podciągnąć każde geograficzne
środo wis ko. Banse bardzo zdecydowanie dąży do „prze­
żywania krajobrazu". Wychodząc z założenia, że istotą geo­
grafii jest owa impresjonistyczna-estetyczna analiza krajobrazu
podkreśla konieczność opracowywania przy pomocy środk6w
naukowych zdobytego sercem i uczuciem tworzywa, z czego
wynika formowanie, tworzenie a nie opisywanie 1).

W angielskiem ujęciu nieco inaczej rozwiązano to za­
. gadnienie. Younghussband kładzie nacisk na znaczenie pejzażu

1) Verarbeitung au( wissenschaltlichem Wege gewonnenen Rohstoffes
durch Herz und Gemiit, was Gestaltung nicht Beschreibung zur Folge hat
{S e e I e d e r G e o g r a p h i e. s. 32).
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malarskiego dla pobudzenia zainteresowań g_eograficznych
społeczeństwa. Do Polski dotarł nowy . pr'.ld Jeszcze przed
wojną. Prof. Jerzy Smoleński ujął zagadrrierrie przyrodzo~ego
krajobrazu Polski w książce ~- t. _Kr a J obr a 2: Po. 1 s k 1 -
a świeżo w cennych monografiach Jak Mor ze I Pomorze,
W ie I k op o Isk a uzupełnia lukę tak ważnego działu este­
tycznej geografji w literaturze pol~kiej. _

Podkreślić trzeba, że to co miało cechy -,.Stur m. und
Dr a n g" u Bansego, skrystalizowało się_ w artystyc_zneJ , ~?-r­
monji u polskiego' geografa, który dając tło analizy sc1_sle
naukowej, zestawiał odczuwalność krajobrazu . v:ed~ug takich
autorów jak Witkiewicz, Żeromski, Reymont I mm.

W naszych uwagach, chodzi o krajobraz - środowisko,
w którem żyjemy wraz z młodzieżą bez względu czy to
-w szary dzień roboczy, czy na wycieczce zdaleka od mono­
tonnej pospolitości. Podkreślamy wielki wpływ, jaki różne
typy krajobrazów-środowisk wywierają na kształtowanie się
psychiki młodzieży, tak dalece, Że wytwarzają się odrębne
fizjonomje psychiczne człowieka północy i południa.

Dzisiaj istnieje osobny dział badań _ psychologicznych,
t. zw. geopsychicznych zjawisk 1), w których odzwierciedla
się właśnie ów wpływ środowiska na duszę ludzką; a czemże
jest owo środowisko, jak nie krajobrazem w takiem luh in­
nem wykształceniu I

Jesteśmy zdecydowanemi zwolennikami geografji regjo­
nalnej w szkole, jako najbardziej odpewiadającej zaintereso­
waniom młodzieży; równocześnie stosunkowo łatwo można
tematy z tego zakresu popularyzować w nauce szkolnej.

Od dłuższego czasu w całym tym dziale pracy nad mło­
dzieżą zastosowaliśmy w pełni metodę wprowadzania spo­
łeczności klasowej w analizę omawianego krajobrazu - ·śro­
dowiska.

Na pierwszy plan wysuwa się środowisko r ze c:z y­
w is te, potem fi Im z autentycznych zdjęć złożony (np. wy­
prawa Scotta lub Byrda do bieguna południowego, wyprawa
na zdobycie Mnt Everest i t. p.); z kolei idą dzieł a sztuk i,
o d tw a r z aj ą c e ś r o d o w i s k a g e o gr a fi c z n e, wreszcie
fotogr a f je i mapy. Następstwo poszczególnych- środków
poglądowych motywujemy tern, *e to, co oddaje życie z ży­
ciem ma pierwszeństwo przed bardzo dokładną, ale martwą
foto~rafją, albo takim schematem graficznym, jakim jest mapa.
Na Jedno bardzo aktualne obecnie zagadnienie jeszcze trzeba
zwr?cić uwagę. Sporadyczn,ie prowadzone obserwacje swier­
dzają naogół zgodnie większą wrażliwość dzieci do lat 12-13
na obra_zy wyświetlane, aniżeli na rzeczywisty krajobraz, na­
wet zbliżonego typu i treści.

') Hel/pach: Geopsychische Erscheinungen. Lipsk 1911. 1925. - Tews:
Grosśstadtheimat. Aus Natur u. Geistes Welt.
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Przypuszczamy, Że bardzo często wchodzi tu w grę
„ogrom" rzeczywistego krajobrazu, którego treści dziecko nie
może ?garnąć tak łatwo, jak treści w dosyć ciasnych ramach
zamkmętego obrazu. Pozatem u dzieci zmysł przestrzeni jest
jakby jeszcze niedorozwinięty i krajobraz rzeczywisty rozpra­
sza bardziej ich uwagę, zajmując ją drugorzędnemi szczegó­
łami. Już powyżej podkreśliliśmy znaczenie środowiska ojczy­
stego dla rozwoju · psychiki pewnych typów regjonalnych;
tembardziej silny jest ten wpływ na wrażliwą psychikę dzie­
cięcą, zwłaszcza· w okresie jej podstawowego kształtowania
się między 13-18 r. życia. Dziś świat cały przenika tendencja
odradzania się i odmładzania; niepoślednią w tym prądzie
rolę gra ruch.kr aj o z n a w cz o-wyciec z ko wy, znajdu­
jący tak wielu zwolenników wśród starszego także społeczeń­
stwa; ten sam zdrowy objaw „skąpania się" w rzeczywistości
w różnych środowiskach geograficznych głosi harcerstwo.
Skoro młodzież sama wysuwa takie pomysły w pracy nad
sobą, muszą one naturalnie wypływać z jej istotnych pra­
gnień, rozszerzać jej horyzont życiowy; jednem słowem sta­
nowią czynnik wychowawczy pierwszorzędnego znaczenia.
Naszem zadaniem jest tej młodzieży· pomóc w realizacji ha­
seł w obecnej chwili bardzo aktualnych.

' Mówiąc o środowisku geograficznem, będziemy mieć na
myśli przedewszystkiem środowisko naturalne czy kulturalne,
w którem młodzież naprawdę się znajduje. Nawiasowo tylko
zwrócimy uwagę na znaczenie przenoszenia się w Środowiska
odtworzone na ekranie, w obrazie artystycznym czy fotografji.
Powolne, systematyczne wczuwanie się w środowisko geogra­
ficzne wymaga analizy jego treści; praca ta kształci w nas
przedewszystkiem z my sł r z e czy wist ości. Zdajemy so­
bie z tego sprawę, że zmysł ten naogół w naszem społeczeń­
stwie drzemie. A przecież wyćwiczenie go może nam oddać
duże usługi bezpośrednie w życiu codziennem. Jak takie ćwi­
czenie przeprowadzać?

Przedewszystkiem trzeba 1) dokładnie obserwować ota­
czający nas krajobraz - środowisko, 2) zaobserwowane fakty
w pewnem porządku zestawiać, 3) ściśle i zrozumiale starać
się w słowach ująć to, cośmy zaobserwowali, 4) w rozmie­
szczeniu przestrzennem zjawisk albo posługiwać się rysun­
kiem, albo przynajmniej w przybliżeniu określić istotne wy­
iniary przestrzeni wypełnionej, 5) dążyć do wyjaśniającej syn­
tezy zaobserwowanych zjawisk.

W ten sposób prócz wykształcenia formalnego, uzyskamy
także duże pogłębienie rzeczowej wiedzy. To jest ta „sucha"
część poznawania środowiska, która pozwala utrwalić nam
w pamięci przewodnie jego cechy.

Ale już w tej pracy nasuwa się ważny moment. Nie jest
to obojętne „kiedy", ,,jak długo", ,,w jakich warun­
kach" i „w jakim osobistym nastroju" robimy nasze
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obserwacje. Chodzi nam o I!. czuci owe nastawienie się do
poznawanego środowiska - krajob~~zu.. P~zy sztucznych od­
tworzeniach, filmach, ,,kolorowych zdjęciach często u n:i,ł?­
dzieży występuje uczucie olśnienia. M<:>żna z dużą ~ewn?.sc1'!
stwierdzić, że przy wielkich filmach, Jak „ Tajemnica b~ał_eJ
ciszy", ,,Na szczyt świata" budzą się w ~uszach młodz1ezy
podniosłe uczucia nietylko _estet:rczne, ale _1 etyczne. Kto z ~1-
dzów tragedii Scotta na biegunie połudmowym lub angiel­
skiej wyprawy na Mont Everes~ nie o~czu~ ja~o . klęskę
ludzkości w jej ustawicznem parem ku gorze 1 wyśw ietlaniu
zagadek pozornie już poznanej ziemi. . . .

A same ręce składają się do oklasku przy filmie z prze­
lotu Byrda nad biegunem południowym, gdy ląduje szczę­
śliwie dokonawszy zamierzonego dzieła!

Powyższe uwagi opieramy na notowanych objawach re a­
gowania młodzieży w czasie szkolnych wyświetlań wyżej
wzmiankowanych filmów. A jakże wielkie wrażenie będzie,
jeśli teraz przeniesiemy młodzież w rzeczywiste odmienne
środowisko geograficzne, chociażby Beskidzkie czy pogórskie
w najrozmaitszem jego wykształceniu zależnie od pór roku -
w świeżości wiosny, dojrzałej piękności lata, bogatych bar­
wach jesieni i białej szacie zimowej.

O ś w i e t I e n i e, z a b ar w i e n i e i o ż y w i e n i e k r aj o­
br a z u jest tym ważnym momentem, od którego zależy za­
dzierzgnięcie pewnego węzła uczuciowego między człowie­
kiem a otaczającem go środowiskiem. W dalszym ciągu
kształcimy zmysł spostrzegania wzrokowego, ale wchodzi tu
także w grę słuch i dotyk. Oczy zbierają coraz ·nowe bo­
gactwo rzeźby, barw i oświetlenia, uszy chwytają szmery
i głosy, ożywiające środowisko, dotykiem odczuwamy cały
szereg cech, jak stosunki spadku terenów, jakość materjału
z którego jest zbudowany, często nawet zbiorowiska roślinne
a nawet faunę, jak to się zdarzyło Telimenie w świątyni du­
mania. Wielki polski geograf W. Pol w rozróżnianiu środo­
wisk geograficznych posługiwał się nawet węchem. Możnaby
przytoczyć bardzo liczne przykłady oddziaływania jednego
i tego samego środowiska na nasze zmysły w najrozmaitszej
szacie zewnętrznej, przywdzianej na chwilę. Jakikolwiek odci­
nek Tatr np. Czarny Staw Gąsienicowy - jakże różne na nas
czyni wrażenie w rozmaitych porach dnia i roku, przed bu-
rzą, w ciszy, podczas halnego wichru i t. p. .

Chociażbyśmy tylko stwierdzili, że zaostrzamy tylko wra­
żliwość naszych zmysłów, musimy w głębi duszy przyznać,
Że ustosunkowujemy się uczuciowo do środowiska, w którem
przebywamy, Że wżywamy się w nie. W Polsce szczególnie,
intensywność wżywania wzmaga wielka zmienność „chwilo­
wego" zrbarwienia środowisk dzięki wpływowi, jakie pory
roku wywierają.

Naszem zadaniem jest stwarzać takie warunki zwłaszcza
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w czasie wędrówek po Polsce, aby ten związek uczuciowy
między młodzieżą a środowiskiem geograficznem coraz bar­
dziej się pogłębiał, a zamiłowanie do wnikania w nie sta­
wało się nawykiem, a nawet cenną namiętnością.

W chodzi tu w grę r o z s z e r z a n i e s k a I i o d c z u w a I­
n ości walorów środowiska, przedewszystkiem estetycznych -
przez młodzież. Może się łączyć z pobudzaniem wrażliwości
na istotne piękno krajobrazu, otaczającego nas, drogą 1) st o­
p n i owego wzmagania efektów krajobrazowych
lub 2) wys u w a n i a jaskr a wy c h prze ciwie ń stw, a to
wszystko w uzależnieniu od typu, pory roku, oświetlenia
i ożywienia krajobrazu. I tak np. dobrze jest wędrować doli­
nami rzek od ujścia do źródeł, gdyż przeważnie z obszarów
nizinnych udajemy się w coraz bardziej zróżniczkowane -
górskie. Najlepszą taką turę stanowi dolina Dunajca, Popradu
i wielu innych rzek karpackich. (Or I i L o t 1929, numer sty- ·
czniowy). Bardzo dużo dają także przekroje kulturalne od
zachodnich krańców Wielkopolski po bagniste ostępy Polesia
i wschodnich rubieży. .

W czasie takich doświadczeń można zauważyć jak bar­
dzo rozrastają się w umysłach młodzieży tendencje kojarze­
niowe, w których wyładowuje się pewna ruchliwość wyobraźni.

Uczucia estetyczne, które tak często budzą się w nas pod
wpływem środowiska geograficznego są objawem pewnej su­
blimacji, jaka się w duszach naszych odbywa. Ale zdarzają
się i środowiska przygnębiające nas swą treścią; świadczy to
o pewnej dysharrnonji. jaka w nich panuje; może to mieć
pewien wpływ na nastawienie naszej woli w kierunku współ­
działania z ładem i współpracę przywrócenia w środowisku cech
harmonji. Mamy tu w pamięci przedewszystkiem „mi 1 ie u"
ludzkie, najczęściej nawiedzane klęską atmosfery przygniata­
jącej, wywołanej głupotą czy złą wolą ludzką. Nie możemy
zapomnieć Gorlic w maju 1915 roku i na wiele lat później
jeszcze, ciągle nam stoją przed oczyma najuboższe przedmie­
ścia półrniljonowej Ł<:>dzi.

Powyżej stwierdziliśmy, Że wżywanie się w środowisko,
które wymaga pewnego skupienia woli, zaczyna stopniowo
oddziaływać także na wolę. Bardzo wielkie ma to znaczenie
wychowawcze dla młodzieży. Stopniowe trenowanie się w po­
znawaniu i wżywaniu się w coraz to nowe środowiska, zwła­
szcza ludzkie. może mieć wpływ na formowanie światopo­
glądu, na ustosunkowanie się młodzieży do zagadnień ota­
czającego. ją świata. ::>rodowisko naturalne, piękne swą świe­
żością i bezpośredniością obcowania z przyrodą dostarcza tyle
wrażen, Że dziewczyna czy chłopak łatwiej pokonują we­
wnętrzny opór lenistwa, · bezwładności czy braku decyzji
i spieszą na dłuższe często samotne wędrówki. Już przez to
samo wyrabia się hart ducha, wzmacnia· się wola tak ważna
w okresie poważniejsżych decyzyj życiowych.
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Z pokonywaniem wewnęt_rznego oporu łączy się ol='.ano­
wanie siebie samego, rządzeme sobą tak bardzo ~odkr~sla~e
np. w angiel_skiem wychowaniu. Se I f - co n t ro I Jest_ rowme
potrzebne samotnem_u wędrowcowi; jak. kierownikowi grupy,
poznającej kraj w k1lkotygodmoweJ wł~cz~dze. .

Niejako na marginesie tego _zagad?1ema podkr~sla1:1y ko­
nieczność skupiania się, która Jest me do pomyslema bez
mi I cze n i a. Zdolność milczenia jest bardzo wielką zaletą
.i oddaje człowiekowi duże usługi w życiu, ułatwia współży­
cie z ludźmi, pozwal11 sprawniej myśleć i jak gdyby usuwa
.z pod naszej uwagi detale, zwracając ją na _istotne_ ~e~hy za­
gadnienia. Znaczeme wychowawcze milczenia znali JUZ staro­
żytni Grecy, propagują ją klasztory, a największy człowiek
współczesnej Skandynawii Amundsen należał również do
wielkich wtajemniczonych w misteria milczenia.

· Wżywając się w skupieniu w środowisko geograficzne
dochodzimy stopniowo do zrozumienia jego treści i harmonii
jaka je przenika. Naturalnym więc wnioskiem przez nas wy­
snutym będzie dążenie do zachowania tej harmonii, nie ni­
szczenia jej żadnym dysonansem. Łączy się to bezpośrednio
z ideą Ochrony Przyrody i zabytków dzieł sztuki, i przepo­
jenie jej postulatami całego społeczeństwa. W czasie wżywa­
nia się młodzieży w środowisko .geograficzne ludzkie dopr o­
wadza do zrozumienia jego przewodnich cech, spostowania
fałszywych poglądów, zbliżenia się wzajemnego i porozumie­
nia czyli ujrzenia człowiek a w człowiek u.

Z tego zakresu warto notować obserwacje zachowania się
naszej młodzieży stopniowo kierowanej ku pogłębieniu włas­
nych poglądów na stosunek do współobywateli, na zrozu­
mienie zagadnień różnic rasowych, wyznaniowych czy kultu­
Talnych. 1 tu nie tylko bezpośrednie zetknięcie się z rzeczy­
wistością ziemską może nam wychowawczo dopomóc; również
ważny jest dobry, na autentycznych zdjęciach oparty film.

Dziecko zczasem na kawę pitą rano patrzy przez pry­
zmat wysokiej temperatury i trudu pracy plantacyjnej czy
w dalekich lndjach Gandhi'ego, czy w przesianej polskiemi
osadami Brazylji. Musimy tu jeszsze podkreślić znaczenie
1 i ter at ur y geograf i c z n ej dla pogłębienia naszego sto­
sunku do omawianego środowiska geograficznego.

Jak piękno przyrodzonego krajobrazu, a obecnie i ludz­
kiego - kulturalnego odtwarzają wielcy poeci, tak dole i nie­
dole ludzkie, zwłaszcza ras kolorowych, ujęli w swych pa­
·miętnikach wielcy podróżnicy i wielcy pisarze. Aby ich ziarno,
·rzucane w dusze młodzieży· wydało dobre owoce musi zna­
~eżć treść t):'ch_ dzieł podatny grunt w wyobrażn1 odtwórczej
1 w zrozurrueruu podanych zjawisk· i faktów .

. Falrgrieoe, wielki pedagog i geograf angielski śmiało rzucił
taki~ hasło: ,,p;ze~wiczcie jedno pokolenie ludzkości w geo­
.graficznern mysiemu, a możecie być spokolni o pacyfikację
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świata". Ten wybitnie międzynarodowy punkt widzenia nie
grozi wcale natychmiastowem unicestwieniem narodowości.

Harmonja ludzkości jako całości nie polega na zmonoto­
nizo:waniu jej, lecz raczej na coraz bujniejszern jej zróżniczko­
waniu.

Cała wartość geograficznego myślenia polega na usta­
wicznej kontroli zgodności naszych sądów z rzeczywistością
ziemską, z konkretnemi faktami i zjawiskami; trudno jej .wy­
rywać z obramienia, w którem istnieją, bo stracą całą istotną
treść. Trzeba je ujmować w takiem środowisku, w jakiem
zdołaliśmy je zaobserwować.

Na pierwszy plan zawsze wysuwać się będzie środowisko
ojczyste, gdyż ono na psychice każdego człowieka najsilniejsze
wywiera piętno. Dlatego też to środowisko ojczyste musi się
dla nas stać miarą porównań i zrozumienia innych środowisk.

WŻycie się w różnorodność środowisk· kraju rodzinnego.
da pozytywne podstawy rzeczowego patriotyzmu, niekoniecznie
zacieśnionego do ciasnych granic małych prowincyj czy ziem.
Tylko znajomość nurtu życia i przemian, jakie zachodzą.
w najbliższem nam „mi I ie u" ułatwi nam zrozumienie zja­
wisk, zachodzących nieraz w daleko położonych obszarach.
Tak samo znajomość procesów, które zachodzą u naszych
sąsiadów bliższych lub dalszych, może nam otworzyć oczy
na nasze wartości i braki i skierować na tory pozytywnej
pracy dla dobra całej ludzkości. Trzeba przez ojczyste oku­
lary spojrzeć na cały świat, aby go ujrzeć w rzeczywistem
lub do rzeczywistości zbliżonem oświetleniu, trzeba umieć
stanąć w środowisku innych ludzi, narodów czy grup spo­
łecznych, wyjść z siebie, aby ten inny świat zrozumieć i od­
czuć. A wtedy pogłębią się dusze nasze i polepszą prawa.
nasze, a granicami objąć będziemy mogli całą kulę ziemską.
i całą ludzkość.

J. w.

Trzynastoletni hipnotyzer.
Dzieci były oszołomione. Chciały si~

dowiedzieć. jak to było zrobione.
Wytłuą,aczyliśmy im. Że jest to sztu­

czka trudna do zrozumienia. gdyż człowiek ·
ten jest właśnie magikiem. Teraz wiedziały·
już, co to znaczy wieczór sztuk czarnoksię.•·
skich.

Tomasz Mann. Mario i Czarodziej..

Opowiadał rm o nim inny chłopiec, Jędrek w egrier. Opo­
wiadał mi wiele o tern, że „u nich" (na peryferjach) jeden
chłopiec hipnotyzuje. Zbiera dzieci w lesie, ustawia w rząd..
mruczy i patrzy tak dziwnie, tak mocno, ręce każe silnie ści­
skać; nie można ich później otworzyć ... Lubią to hipnotyzo-•
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wanie i chłopcy i dziewczynki. Chętnie chodzą ?o. Wacka
Gabary... jęgo też hipnotyzował, . ale go _me usp1!,- Ale ... ·
pewnego razu poczuł, że się chwieje „w tę I w_ tamtą strm:~ę.
Obróciłem się, a to ten chłopiec .za mną posuwał r~kę w?rzodr w tył; nic o tern nie wiedziałem" ... ~n. Jędrek, ni~ lu?I t~g~
hipnotyzowania i trochę się nawet ~01 _Gabary,_ ale mn_1 ~o JUZ
nawet sami próbują; nawet małe. dz1e~1 składają ręce 1 _Jeden
do drugiego mówi, że rozłączyć ich me _mozna .. Czy zechce
się ·spotkać ze mną? - to wątpliwe, on i est t'.'1ki...

Tak opowiadał Jędrek o f ~ k tac h,, a 1ed1;1ak tworzył
mit o hipnotyzerze. Dodał Jeszcze, ze „z h~pnoty~~r~~
trzeba żyć w zgodzie, bo jak chce to zahipnotyzuie, a pozmej
dopóki nie uwolni, to będzie się tak stać".

To ten Gabara tak?
Nie ... wogó]e...

Nic nie zdradza „demonicznego schizoidu". Gabara jest
niewysokim, krępym chłopcem. Kłania się nieśmiało, niezręcz­
nie, uprzejmie. Rychło pękają lody. Rozmawiamy w trójkę.
Okazuje się, że Wacka najbardziej interesują psychologja i ...
astronomja. Wiele wie o kometach, jedna wraca co ośmdz ie­
siąt lat, pyta się, czy rzeczywiście istnieją dwuogonowe ko­
rnety, z zainteresowaniem słucha o odkryciu pierwszej polskiej
komety. ,,A wie pan· - mówi nagle, - Że gwiazdy widzimy
nie w tern samem miejscu, bo promienie się załamują w P' -
wietrzu". Czytał „Na srebrnym globie" i o ... ,,o tym mecha­
niźmie ciał niebieskich"; autorów „sobie zapomniał".

A psychologja? Bardzo go interesuje, ale „przez psycho­
logję" rozumie właśnie hipnotyzm i sugestję. Hipnotyzm po­
znał z kilku źródeł. Coś słyszał, coś niecoś przeczytał, ale
nauczył go jeden pan, monter. Ten pan sam i hipnotyzował
i sugerował. ,,Kazał zacisnąć ręce i to robiło wrażenie; ciągnął
palce za osobą wprzód i wtył, to chwiała się; przymykał jej
powieki i mówił, że sen blogi nastąpi". Wacek patrzał, jak się
to robi i sam zaczął próbować. Raz, drugi - udawało mu się.
Od kilku miesięcy robi te doświadczenia. Bardzo go to zaj-
muje. Więcej niż astronomja? - chyba nie. -
. Cała.wiedza Gabary pochodzi z sensacyjnych czasopism
1 I?rzesądow _lu?owych: Przeniósł on urok niesamowitości i pry­
~mtY_w~e dosw1_adczen!e w grupę osobliwą, bo - młodzieży
! dzieci. Opowiada m1 o tern szczerze i w tym chaosie nie­
Jasnych I?rze~y_ć, idej i faktów uderzają nieraz psychologicznie
.subtelne mturcje. ·

. A_ więc: hipnotyzo_w~ć można tylko, gdy się ma odpo­
wiedni w7r~k -. przemkhwy, mocny, taki, że trzeba oczy spu­
sc1~: mozhwe, ze n_a";et każdy może uśpić, jeżeli szkolił
swoi wzrok. A przec~e~ - _oczy! Nietylko czarne oczy są do­
.bre; czytał o Rasputm1e {me w gazetach, a w notatkach), że
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miał oczy stalowe (?). Ale niebieskie nie są dobre. Jędrek jest
tego samego zdania i opowiada co wie ... ,,Ulicą szła dziew­
czyna, a na rogu stał policjant, przystojny. A ona się na niego
tylko popatrzyła, to już go zahipnotyzowała; i. on pałeczką
nie mógł ruszyć, i wszystkie auta stanęły". - ,,To może tylko
tak piszą - powiada Gabara - ale ja widziałem taką rzecz:
Moja mama zarżnęła kaczkę, a ojciec na tą kaczkę popatrzał,
to ona zaczęła chodzić, i dopiero później klapla". Można nie­
zawodnie hipnotyzować zwierzęta. Widział naprzykład na ilu­
stracji, jak pogromca targał lwa _za grzywę. Pewnie go zahi­
pnotyzował. ,,Hipnotyzer zrobi tak - wtrąca się Jędrek, - że
laska po ścianie będzie chodzić". To nie - tylko tak zrobi,
że ludziom będzie się zdawało" - wyjaśnia stanowczo Gabara.

1 opowiadają o wielu podobnych wypadkach. Nagle -
z ożywieniem - stawiają nowy problem. Zahipnotyzować
można łatwo, a potem powrócić nie jest łatwo, jak czasem.
A więc niezawsze jest dozwolona ta „hipnozja". 1 słusznie.
Bo już samą sugestią można kogoś doprowadzić do choroby,
a nawet do. śmierci. Zwłaszcza, ·gdyby tak kilka osób się
uwzięło na kogoś i zaczęło mówić: ,,jak ty źle wyglądasz, ja-
kiś ty blady" - może nawet umrzeć... .
- A ty podobno mruczysz przy hipnotyzowaniu?
----" A! mruczę ... a to wmawiam, a później coraz cisze],

żeby to wrażenie robiło ...
Dobrze udawały mu się doświadczenia z sugestją. ,,Przy

sugestii trzeba spokoju, żeby się nie śmiał; musi się przejąć,
jak się przejmie, to aż drży" ... Różnica między sugestią a hi­
pnozą, jest ta, że przy hipnotyzowaniu działa wzrok, a do.
sugestii nie potrzeba dobrego wzroku, trzeba dobrze mówić.
Usypiać - to mu się nie udawało; próbował kilka razy, ale
były przeszkody. Próbował z jedną dziewc:,;ynką; ona była
w cieniu, a on w świetle, ale ona uciekła, bo się bała stracha.
A raz był jeden, Fredek, który się zaczął śmiać. ,,A kiedyś­
było to na wsi - chciałem jednego chłopca uśpić z ukrycia.
Patrzałem na niego, siedząc za krzakiem; on tak jakby się ju~
chwiał, ale mu krowa gdzieś w szkodę poszła, więc poleciał
za nią, - a mnie oczy rozbolały". (Za dużo wymagał od'swo­
ich rasputinowych oczu I). Nie udało mu się też z Jędrkiem.
Chciał, żeby się chwiał... Ale Jędrek protestuje: chwiał się,
napewno! Najlepiej udawało się z zaciskaniem rąk. Dzieciom
się to bardzo podobało. Zaczęły - śmieje się - naśladować.
Dawniej było to samo z grą w noże. Zawsze tak, gdy coś no­
wego zobaczą. Ale to już poszło w zapomnienie.

Gabara zaprasza mnie· na seans.

. Poza nami jeszcze trzej chłopcy. Felek, który JUZ brał
udział w doświadczeniach, i dwaj nowi chłopcy. Ci są trochę
niespokojni, czują niezwykłość sytuacji; młodsi od Gabary.
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Siadają na polecenie Wacka obok siebie. Bardzo skupieni,
uważni. Potem mi powiedzieli, że nie wiedzieli, co będzie, ale
bardzo. chcieli", przez ciekawość, co dalej będzie. Gabara
~odniecony; . nieskrępowany. Patrzy wnikliwie na „medja•"
i powiada: ·
- Polega to na tern, że każdy z was zaciśnie palce, tak

jak ja, a jak ja powiem - jeszcze silniej, to jeszcze ściśnie ...
Wykonane. Wtedy rozlega się formuła sugestji. ,,Ręce są

tak mocno ściśnięte, że nie sposób ich rozerwać. Palce są
mocniej, mocniej, coraz mocniej - zaciśnięte" ... Raz, drugi,.
trzeci, coraz ciszej i ciszej powtarza Gabara . swoje zaklęcie.
Cała jego dusza tkwi w tern „mocniej", całą „siłę woli" śle
z natchnionych oczu. Ale w Śpiewnem „recitativo", powta­
rzanej w nieskończoność formuły, brzmi jeszcze jeden ton -
tragikomiczny i wzruszający: błaganie. ,,Nie odczuwacie nic?"
Nic - mówi jeden, drugi - czuje jakby prąd, jakby ciarki.
Ręce - rozłączają. Jeden z nich czyni to z wysiłkiem; gdy
obserwuje swego kolegę, rozwiązuje •je zupełnie. Powiada, że
trudno rzeczywiście rozerwać, bo ... ci a ł o się Ie pi. -

Dwukrotnie próbuje „hipnotyzować". Raz z felkiem.
Ty, .kapujesz ... teraz zrobimy to, co z tym monterem...
Dobra!
Niech cię nie tego, żejitu jest jeszcze ktoś... I ty się

me śmiej, bierz sobie na serjo...
I długo, długo powtarza monotonnie, że cz ł o w ie k chce

u~y_pi_ać _powoi} błogim srn~~• błogim... , że powieki są ciężkie,
ciężkie Jak oło".", coraz cięższe.... Felek ma twarz spokojną,

. oczy - z_amk1:1ęte. Ga\:iara przyciska mu powieki i kończy
p_at~tyczm; ~azdy o~res swojej „modlitwy" zwrotem: ,,chciało
c1_ się. spa~, J?-kby się c~ciało spać!" Ale Felek otwiera oczy.
!'J1c me widział -:-- powiada, - bo oczy miał zamknięte, tylko
jakby mgłę. ·
- Zrób jesz~z~ ,,pasmo powietrza" - proponuje Jędrek.
~ab.ara stawia Jednego z chłopców „na baczność", staje

za mm 1 :ękę wyciąga i cofa. Czyni to z aktorstwem estra­
dowego h1p1:otyzera. ,,Czujesz co?" - niecierpliwi się Wacek.
,,Jakby powietrze przechodziło w rękach(!) - T d · ·tr " A , , . . u, g zie się
:zyma dęce... pozrnej : ,,w jednej ręce, jakby· prąd". Do-

pikero'. g Y za~yka oczy zaczyna się chwiać. A teraz czuję
Ja się w tą I w t k' " T " '

h
. ą rwarn . warz Wacka rumieni się· Jest

zac wycony I zakłopotany powodzeniem K' d ,. ...
m j 1 · k > • ie y pozmej na
o.e po ecem_e, wy oriai ten sam eksperyrne t b. -

zorientował się szybk • 1. > • • n na so 1e,
• ,, 0 1 zana izowat inteligentnie sugestję

pasma powietrza . "
Rozmawiamy po seansie" Ok . . . .

więcej podlega' za " t ,; azuje się, ze Wacek naj-
" 1 mon erem Ter · t · . •wodzeniem. Gdyb • . · . az Jes mezrazony mepo-

h
· " ym się w1ęceJ w piłk · , . .a a, ćwiczył _ tobym t I ..... b' ę się mowi trenuje. ..
' o epiej ro 1ł.
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Zainteresowanie Gabary i jego osobliwe praktyki mogą
być odrębnem zagadnieniem psychologicznem. Nie było ono
tutaj bliżej analizowane. Wydaje się, że nie tkwi ono wgłęb­
szych warstwach psychicznej organizacji młodego „hipn.oty­
zera". Ostatnio mówił. że już nie hipnotyzuje; chciałby tylko
teraz przeczytać coś o hipnotyżmie.

Kim jest Wacek Gabara? Synem robotnika. Chodzi do
siódmej klasy szkoły powszechnej. Jest uczniem... trójkowym.
Lubi higjenę (ten ustrój człowieka), fizykę, rysunki. Myśli
o zbudowaniu rakiety na księżyc; chciałby zostać lekarzem.
Swoje zainteresowania wyraża poważnie i posiada autorytet
w grupie kolegów. Ale lubi też zabawy i uprawia sporty. Ko­
cha swoje rodzinne miasto, wielkie fabryczne miasto. Kiedy
mnie odprowadza· do tramwaju, pokazuje: ,,Tu będzie naj­
większy park w Polsce".

A więc. Niewielka grupa dzieci. Na podwórzach czynszo­
wych domów robotniczych, w małym lasku podmiejskim zbie­
rają się poszukiwacze niesamowitej przygody. Ich ciekawość
i wyobraźnię podsyca „prestidigitator"· Gabara. I tak cyrku­
luje w tej grupce magja szarlatanów, blaga pism brukowych,
wpływy przypadkowych hipnotyzerów, - wiedza tajemna.
Szukają prawdy i iluzji. Potajemnie. Są pozbawieni opieki.
Szkoła 'jest zbyt realna, szkoła ich nie zrozumie ... Mnie przy­
jęli. Dziwili się. Pytali się dużo razy, co to wszystko znaczy ...

Recenzje.
Stanisław Kot_. Dzieje wychowa n i a. Podręcznik dla zakładów

ksztalcenia nauczycieli. Wydanie trzecie. Warszawa 1931, str. 300.

,,Praca nad historią oświaty, szkół i wychowania rozwi­
jała się u nas zawsze - jak słusznie podkreśla prof. Stani­
sław Łempicki 1) - okres o w o, na skutek starań i zapału pe­
wnych jednostek, zdających sobie sprawę z ważności tej sfery
zagadnień dla historii narodowej wogóle; taką jednostką był
najpierw w Małopolsce Muczkowski, w Wielkopolsce ]. Łuka­
szewicz, w b. Królestwie wydawcy „Encyklopedji Wycho­
wawczej'" i prof. 5. Dickstein; potem podjął tę rolę niestru­
dzony Antoni Karbowiak, a w ostatnich latach, aż do dzisiaj
Stanisław Kot. Od nich szła inicjatywa, programy pracy, po­
budka do organizowania pracy zbiorowej w odpowiednich
komisjach, towarzystwach, czy redakcjach".

1) Stanisław. Łempick_i: Potrzeby historii oświaty, szkolnictwa i wychowa­
nia w Polsce. Odbitka z X tomu „Nauki Polskiej", Warszawa 1929. str. 631.
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. . f St Łempicldego ujmuje jasno

Przytoczona bo~mJa p:;siłki w zakresie historii wycho­
sedno sprahwyd: a_ ~!cze d instytucyj ile od jednostek twór­
wania wyc o zą nie y e o f 5 • v i W b t .
cz eh. Dziś taką jednostką jest pro .. ianiswW tvo · . _oga ej
. y. I t - . dz1·a•alności naukowe] prof. Kota historia wy-
1 wie os rormej 1 Ob k b ·
h · · · · miejsce poczestne. o ow1em pracy

c owama zajmuje d · ·1· lit ·· "I k · _ czy to na polu ba arna mys I po I ycznej,sers e nau owej . . l k" · ·1· !'
h. · · k !t czy to przejawów po s 1eJ mys I re 1-czy to istorji u ury, . . . 1. · · ·

·· · b k- · niej zapładmaJąceJ ro I organizatora z ycragrjnej, o o mem - lk ·
naukowego i kulturalnego ~ by przyk!adow:o ty .~ :WYn:11e-

. · d kt t ReformacJI w Polsce , działalnosc msprru-me re a ors wo " . .,, b · · · ·
jącą w „Krakowskiej Spółce Wyda~mczeJ - . iegrue rowme
ważka praca prof. Kota dla szkolnictwa ~~ls½iego. .

Redagowanie „Biblioteki Narodo':':eJ I wyd°:wn11c~"".~
Tekstów źródłowych do nauki historji w szkole _srec.nH~J
oraz praca nad podręcznikami z historii wycho":an!a - oto
trzy etapy pracy unikającej rozgłosu I reklamy, a iakz~ ,~pwst
fundamentalnej dla rozwoju nasze] kultury narodowe] ..t gdy
tomiki „Bibliotek! Narod~wej"_ stanowią dzi_ś ,nieodłączn;:- _P:J­
moc dla nauczarua polonistyki, gdy teksty zrodłowe spet:l,.3.Ją
tę samą rolę w zakresie nauczania historii - pod:ęc~n::rnm
z historii wychowania prof. Kota przypadła moze y,szcze
ważniejsza rola - kształtowania i urabiania kultury peda,:;o­
gicz:nej wśród kadr młodych nauczycieli w zakładach kształ-
cenia. _

Seminarjum bowiem uniwersyteckie prof. St. Kota stanowi
dziś nietylko jedną z najpoważniejszych placówek pracy ba­
dawczej w zakresie historii wychowania, z której wyszedł
cały szereg dobrze zapisanych na tern polu pr acown ikó w
(H. Barycz, W. Bobkowska; ks. Bednarski, M. Miterzanka),
ale także zakład dostarczający szkolnictwu naszemu sporą
ilość nauczycieli historji wychowania, I tu warto z całym na­
ciskiem podkreślić, Że jeśli spora ilość uczniów prof. Kota,
pracujących w szkolnictwie, uczy historii wychowania z za­
pałem i z głębokiem przekonaniem i wiarą w ważność tego
przedmiotu w urobieniu kultury pedagogicznej, to zasługa
to wyłączna tej atmosfery, jaką roztacza seminarium uniwersy­
teckie prof. Kota.

~nstru_me~tem zaś świetnym w nauczaniu historii wycho­
wan)a„ stają się trzy podręczniki prof. Kota: ,,Historia wycho­
wama , 2-~o~owe ,,~ródła do_ historii wychowania" i „Dzieje
wychowania • Tr2:ec1e wydanie tegoż ostatniego podręcznika
z roznych względow zasługuje na specjalną uwagę W sto­
sun_ku do drugiego wydania podręcznik obecny ~legł po-

. waznemu skroc~mu. (~ydan_ie Il miało 35,2 str., trzecie tylko
300 str.), powtore_ ściśle wiąże się z „Zródłami". Oba te
m~menty pozostają w_ związku z tendencją do możliwie
najlepszego ~ost?s.owama podręcznika do warunków codzien­
ne] rzeczywistosc1 szkolnej. Znaczna mianowicie redukcja
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~aterjał~ zw~aszcza czysto pamięciowego w trzeciem wyda.
mu, zwrąz arne pracy z lekturą źródeł idą po linji jedynie
możliwej i słusznej w. nauczaniu tego przedmioty. Wycho­
dząc ze słusznego założenia, że „punktem wyjścia przy nauce
historii wychowania, gdzie tylko to możliwe, powinna być
lektura źródeł" (przedmowa), zaopatrzył prof. Kot trzecie wy­
danie „Dziejów wychowania" w liczne odsyłacze do odpo­
wiednich ustępów w• ,,Żródłach". ,,Ich zadaniem jest ostrzec
ucznia i nauczyciela, że nie należy przy danem zagadnieniu
ograniczać się do wywodów podręcznika, ale Że bezpośrednie
oświetlenie źródłowe jest tu konieczne oraz możliwe do urze­
cz ywistnienia., Ten sam cel mają 'odsyłacze do rycin, zamie­
szczonych w dwóch zeszytach Album ilustracyj do dziejów
wychowania". Takie postawienie sprawy, opierające zrąb
pracy szkolnej na analizie źródeł, idzie po linji i najnowszych
poglądów na nauczanie historii i w kierunku rozbudzenia sa­
modzielnej- pracy ucznia, co jest istotnym celem wszelkich
poczynań nowoczesnej pedagogiki. Dajemy w ten sposób
uczniowi materjał niejako z pierwszej ręki, pozwalamy mu
zbliżyć się do warsztatu pracy epok minionych, wreszcie
stając wobec źródeł uczeń nie może się ograniczyć do po­
stawy biernej, lub jak to bywa najczęściej przy podręczniku -
do mechanicznego przyswojenia sobie treści podręcznika -
musi zająć postawę aktywną,. musi się nauczyć analizować
i rozumieć dane źródło. Stąd konieczność wysiłku umysło­
wego ze strony ucznia i nauczyciela, konieczność pracy sa­
modzielnej ucznia. Jest rzeczą naturalną, że chybiłby całko­
wicie celu nauczyciel, który usiłowałby przeczytać wszystkie
wskazane w „Dziejach" ustępy ze „Zródeł". Ale może i 'po­
winien przeczytać ich sporą część: jeśli idzie o seminarium
można przejść teksty łatwiejsze i w ograniczonej ilości, w pe­
dagogjum zaś można skutecznie pokusić się o ogarnięcie po­
ważnej części lektury. Można tern więcej, że obecne wydanie
,,Dziejów" przyniosło poważną ilościową redukcję materiału.

Nie licząc drobnych zmian i skreśleń pomniejszych z waż­
niejszych zmian podkreślić warto: I) odpadły zupełnie ustępy
poświęcone Rejowi, jansenistom i Kondyllakowi oraz większe
wzmianki o Olizarowskim i pietystach, 2) skrócone zostały
w mniejszym lub większym stopniu ustępy o wychowaniu
spartańskiem, o wykształceniu muzycznem i · gimnastycznem
w Grecji, o programie kształcenia u Platona i Arystotelesa,
o wykształceniu · elementarnem okresu helleńskiego, . dalej
dość znacznej redukcji uległ . ustęp o wybujałości kierunku
retorycznego w Rzymie i pedagogice Kwintyliana, o rozwoju
scholastyki (tu odpadła·wzmianka o roli kulturalnej Arabów).
Z okresu humanistycznego skróceniu znacznemu uległy ustępy
o Erazmie i Vivesie, mniejszemu o Sturmie i szkolnictwie
jezuickiem, natomiast dość znacznie zmniejszone zostały strony
poświęcone polskiej pedagogice humanistycznej (Maricius,
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F Gł. ) Z okresu późniei·szego większe zredukowanierycz, 1czner . . . k , p f ·
materjału widoczne u Komeńskiego I Loc e a. rzy r~ 0.r~ Ie
Konarskiego zwięźlej potraktował wyda~~?- sprawę. _seim1kow
szkolnych, podobnie jak w dobie Kom1sJI Edu_kacJI Narodo­
wej powaźniejszemu skróceniu uległ ustęp . o publicystyce ped?-­
gogicznej (tu odpadł ustęp o Kraiewsk1m). W szkolriictwie
XIX wieku uderza wysunięcie u Her_ba:ta ~a plan nacze)ny
nauczania z pQminięciem innych dział<;>w Jego peda?"og1ki ,
pominięcie szczegółowego obrazu s;2kolmct~a dla uposled~o­
nych, a zwłaszcza poważna redukcia ~aterJału czysto pamię­
ciowego w obrębie szkolnictwa P?lsk1ego XIX w. ~począte~,
młodzież wileńska, szkolnictwo Księstwa Warszawskiego, Tan­
ska, nieznacznie Trentowski i Estkowski, reforma Wielopol­
skiego). W wieku XX znikły ustępy poświęcone _E~len _Key
i Natorpowi, natomiast jako reprezenta:nt pedagogiki socj o lo­
gicznej wysunięty został Emil Durkheim, 3) natomiast uwy­
puklona została dobitniej rola sofistów, wrócił ustęp -- po­
minięty w Il wydaniu - o teorji dydaktycznej Arystoklesa,
zaś z drobnych wzmianek w wieku XX podkreślić naieży
dokładniejsze informacje o współczesnym ruchu pedagogicznym
w Polsce (przybyła wzmianka o katowickiej „Chowannie",
o powstaniu nowych katedr uniwersyteckich, towarzystw nau­
kowych i t. p.).

Całość przeprowadz onych zmian i skróceń w podręczniku
dokonana została bardzo racjonalnie, mianowicie pod k ątern
dostosowania możliwie najdalej idącego podręcznika do po­
trzeb zakładów kształcenia nauczycieli. Z tego też punktu
widzenia zupełnie uzasadnione są skróty materjalu czysto
pamięciowego jakoteż tych· ustępów, dla których dostateczny
materjał do rozwaźań dają wypisy zawarte w Źródłach do
his~o:ji wycho~ani?-"· ~-naczenie i wartość skrót'6w oceni n aj­
lepiej nauczyciel historji wychowania.

Dziś z chwilą istnienia 2-tomowych „Źródeł" i ostatniego
d?sto~?wanego do_ .,L..ródeł" wydania „Dziejów" - nauczanie
historji wychow:ima uzyskało tę podstawę solidną, jaką daje
dobry. p~dręcz~1k w ~anej dzi~dzinie. Teraz tylko należałoby
wyrazIC: ~ycze?-_1e, bysmy mogli szybko ujrzeć nowe wydanie
całkowicie d~1s wycz~rp~nej „Historji wychowania". Na to
n?we __wydanie czekają I pracownicy naukowi w zakresie
historji wych_o~ania: i liczne rzesze nauczycielstwa szkół po­
w_szechnyc~ I średnich, pragnących zużytkować nowe wyda-
me dla celow samokształceniowych J u l ·• an nu euncz,

Józef Fanciulli. Czar dzieciPctwa Przekład z ł · k" d k ·
"ie • w os tego o onany przez

Elestę. Str. 165. Bibljotek:a Dziel Pedagogicznych N 24 N K · · "
Zw. N. P. Warszawa. 1931. r. . ,. asza sręgarrna •·

. ~a całoś~ składają się trzy szkice: ,,Czar dziecięctwa ,
„Zycie uczuciowe dzieci", ,,Psychologja zabawy". Gdy się,
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ks~ąż~ę- otwiera, zdaje się, że autor głęboko patrzy w oczy
dz iecięce, w „1ch oczy", Że czyta w nich, że będzie opowia­
dał - bezpośrednio i prawdziwie. Autor twierdzi że nie­
wiele ludzi pochyla się, aby badać oczy dziecię~e". I" być
może, że F anciulli sam - rzeczywiście przeżywa czar dziecka .
..Ten czar jest tak stary, jak poezja, nawet jak samo życie.
Nie zmienia się ze zmianą krajów, rozciąga się poza ludzkość ... "
Ale ze zdumieniem spostrzega się, że rychło patos profesora
Fanciullego przekształca się ·w spekulację. A nie jest to speku­
lacja nowa. Jest tam tylko kilka nowych metafor - sztucznych,
literackich, pozanaukowych; one zacierają jasność dawno zuży­
tych koncepcyj. Co jest treścią „ Czaru dziecięctwa"? Zaga­
dnienie {taki) rozwoju i ;,natury". Autor nie mówi o tern
prosto, ale o „ woli stawania się", o tern, .,w jaki sposób je­
steś_m,r wynalazcami życia", o „pomysłach w komponowaniu
życia . Przemawia to jako irracjonalista, to jako witalista,
wreszcie jako scholastyk. Posługując się popularnemi argu­
mentami, zwalcza sensualizm, materjalizm i pozytywizm {str. 27).
U podstawy rozwoju leży „samorzutna metamorfoza", bez
niej „środowisko i wychowanie nie mogłyby przeobrazić du­
szy dziecka". Czynniki zewnętrzne: .,dziedzicznośc" {chwi­
lami nawet „domniemana dziedziczność'.') i „środowisko"
grają rolę podrzędną . .,Pierwszym twórcą kształtu jest sama
jaźń". Stawiając na boku wpływy socjalne na rozwój dziecka,
daje F. opis rozwoju - nieprawdziwy i psychologicznie nie­
pogłębiony. W końcu okazuje się, że źródłem czaru dziecię­
ctwa jest absolut, podstawą wychowania '- uczucie i troskli­
wość. Pedagogice socjalnej {starożytnych?) i romantycznej
{Rousseau) przeciwstawia F. wychowanie chrześcijańskie
(., najlepszy wzór, historycznie urzeczywistniony"). Od cz ar u
dziecięctwa - do dogmatów i wartości!

Szkic o Życiu uczuciowem dzieci nie ma tendencji psy­
chologicznej. Autor szuka w uczuciach fundamentu ideałów.
Otóż: Rozwój życia uczuciowego odbywa się od wzruszeń
do uczuć wyższego rzędu. Cechą wzruszeń dziecięcych jest·
,.obfita ilość, intensywność, krótkotrwałość, zmienność i prze­
waga nad uczuciem". Autor twierdzi, że wzruszenia dziecięce
osiągają stopnie najwyższe, a nie ujawniają stopni najniż­
szych. Ma to być „rysem ujemnym". Następuje opis emocyj.
Autor opisuje strach, gniew, wzruszenia związane z aktywno­
ścią i czuł ość. O czułości pisze .F. dużo i czule, ponie­
kąd jako o własnym odkryciu. .,Przeznaczeniem" (?) czu­
łości jest „stworzyć(?) kilka uczuć podstawowych" (str. 57).
Uczucia - to „złożone formy wzruszeniowe". Życie uczu­
ciowe powstaje na tle „świadomości swego j a". Owo „ja"
od „materjalnego" przechodzi w „duchowe" i jest pod­
stawą „miłości własnej". Stąd „miłość własna społeczna"(?),
a od niej jeden krok do uczuć moralnych i religijnych. Z „za­
chwytu" rodzą się uczucia estetyczne, a uzależnione od wszy-



28

stkich innych jest uczucie miłości. ojczyznr- 1:'ak więc pis~e
Fanciulli, co mu się podoba, bowiem u:,va;a, ze „psychologja
stoi poza mechaniką, a także po~a !og1ką . (str. 44). Y1 .~r~
apsychologicznym rozdziale o „zycm ~c~uc1<?wem„ clz ieci (.)
znajduje się ładny fragment o „wyobrazm d~1ec~a.. .

Czar dżiecięctwa unosi się nad zabawami dzieci. F. wska­
zuje na różnorodność form w czynnościach zabawy, ale utrzy­
muje, że panuje w nich „ tożsamość istoty". Swoistą cechą
zabawy jest stosunek osobowości stałej _d? wtórnej.
Pojęcie wtórnej- osobowości wprow_adza F. na-miejsce „pseudo-·
aktywności" Groosa. Treść jej wyraża się jako szeroka twór­
czość wyobraźni i jako akt zlania się z tern, co jest wyobra­
żane, wraz z pewną serią czynników wzruszeniowych. F. od­
rzuca wszelkie psychologiczne czynniki zabawy. Poddaje kr.y­
tyce ,teorie rekreacji, nadmiaru energji, ną.śladownictwa, ata­
wizmu • i teorję biologiczną Groosa, Oto charakterystyczne zda­
nie, wyjęte z krytyki Groosa: ,,Gdyby zabawy były czysto
instynktowne, byłyby przez to samo nierozumne, przeto nie­
świadome, a zatem ostatecznie nie byłyby zabawami" (str.· 152).
(Ten typ entymematów spotyka się u F. często). A więc z2..­
bawy zwierząt nie mają żadnego wpływu na „doktrynę" F.,
widzącego wyjaśnienie zabawy w analogji do marzenia· seri­
nego. Zaś cel zabawy? ,,Sen z otwartemi oczami" prowadzi
do wolności (,,do niższych(!) form wolności") ...

. . ~sią~ka Fanciullego niewiele nowego wnosi do polskiego
p1~m1ennictwa pedagogicznego. Jest jednostronna i niejasna.
JeJ ~harakter polemiczny będzie dezorientował uczących się.
Posiadamy na ten temat prace bardziej wartościowe.

Dr ]. Wachtel.

Henryk Rowid. Nowa Organizacja Studjów Nauczycielskich w Polsce
i Zagranicą. Warszawa. Gebethner i Wolff, 1931, str. 228.

. w_ nowej s~e~ książce daje Dr Rouiid, na tle historycznego
rozW';)JU 7~gadnie~ kształ~enia nauczycieli, obraz obecnego
ustroju roz1;-ych m~tytucyj k~ztałcących nauczyciela szkoły .
powszec~neJ. KoleJno poznajemy instytuty nauczycielskie
pedago~ja, ~kademJ'.':: w Anglji, Stanach Zjedn. Ameryki Pn.~
w Szwajcarji, Austrji, Niemczech i. Czechosłowacji.

k
> d'V/,,( następnych czterech rozdziałach przedstawia: autor do-
ta me naszą obecną org · · d" · ' · ·· k ·1· 1 d l anrzację stu jow nauczycielskich

1 res I p an a szego rozwo· k' d · k > •cieli R . 1 • . . · jU za ta ow ształcerua nauczy-
. ~ zp tej Polskie); Ocena różnych systemów kształcenia

ujęta Jest wszechstronnie z punktu widzeni . h t ..1 · > • k a 1c war oset mo-
ra ~ej, sp_ornczneJ, ulturalnej i ekonomicznej· J t
puje doniosła rola iak d k . asno wys ę-, t , . , ' l . ą przy emo ratycznym ustroju spoje-
czens w spesmc musi na · 1 k .Od ł , . k uczycie stwo sz oł powszechnych

w asc1wego wy ształcenia i . . ·zależy ugruntowanie k" h przygotowania nauczycielaw szero IC masach społeczeństwa idei



demokratycznych, stworzenia podstaw dla twórczej współ­
pracy, dla pokojowego współdziałania. Aby sprostać takim
zadaniom nie wystarcza dotychczasowe przygotowanie nauczy-­
cieli; autor wysuwa żądanie 3-letnich specjalnych studiów
uniwersyteckich dla nauczycielstwa szkół powszechnych. Po­
rusza przy tern cały szereg ciekawych zagadnień, jak: szkoła
jednolita, metody pracy, programy studjów, stosunek praktyki
do teoretycznego kształcenia, rola instruktorów i wizytato-­
rów w wyższych - szkołach nauczycielskich, zadania organi­
zacyj nauczycielskich i i. - Książka Dra Rowida jest prze­
znaczona nie - tylko dla nauczycieli, ma ona zaznajomić oświe­
cony ogół społeczeństwa, które się przeważnie sprawami wy­
chowania mało zajmuje, · ze współczesnemi problemami wy­
chowania i nauczania powszechnego i z nowemi „ formami
ustroju edukacji narodowej". Ostatni rozdział książki „O za­
wodzie nauczycielskim. Poradnik zawodowy dla abiturientów
szk. średn. ogólnokształcących" daje praktyczne wskazówki,.
wyjaśnia czego zawód nauczycielski od swych· adeptów wy­
maga, jakie na nich nakłada obowiązki i co im dać może.

„Nowa Organizacja Studiów Naucz." u nas .mało jeszcze
z n ana, uzyskała niezwykle dodatnią ocenę w Szwajcarji,
Ostatni numer B u 11 e t i n du Bure a u I n ter n at i o n al
d'E du ca t i o n przynosi dosyć obszerne omówienie tej książki;
Genewski krytyk nazywa ją „jedyną w swoim rodzaju",
a kończy życzeniem „aby ta mistrzowska książka, w dobrych
tłumaczeniach, stała się dostępną dla wychowawców w kra-
jach zachodniej Europy". /. B.

Przegląd czasopism.
Polonista. Czasopismo poświęcone sprawom nauczania języka polskiego·

w szkołach powszeccnych, średnich ogólnokształcących i zawodowych oraz
w zakładach kształcenia nauczycieli. Warszawa 1930, rocznik I (z. I-VI) Inst-­
wyd, ,.Biblioteka Polska".

Grunt pod powstanie czasopisma poświęconego specjalnie sprawom na­
uczania języka i literatury polskiej oddawna był już przygotowany, tern Ży-­
wiej zaś dawała się odczuć potrzeba w chwili obecnej. gdy kwestja progreruu
polonistyki, jej zadań i celów wychowawczych stała się punktem ośrodkowym
wielu dyskusyj prowadzonych nawet na łamach prasy ccdaiennej. Dydakty-
czne zagadnienia polonistyki, rosnące z rozwojem odnośnej literatury, kulty­
wowane w coraz liczniejszych studjach pedagogicznych uniwersyte·ckich. nie
miały dotąd stałego organu. Nie mógł być takim organem· zarówno „Pamię­
tnik literacki" ani „Ruch literacki". jako pisma poświęcone badaniom nauko­
wym z zakresu historji literatury, ternmniej nic mogły być organem dla spraw
dydaktycznych bieżące czasopisma literackie, poświęcone współczesnej lite­
raturze. Tak więc jedyncm miejscem, na którem mogt3/ się "te zainteresowania..
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· · d · nich też z natury rzeczy

wyrażać. były ogólne czasopisma pe agogiczne, a w . . . .
nie mOgły stanowić problemu naczelnego. Potrzeba był~ w~ęc 1~totn1e zywa
• I h • • • ł do takiei· imprezy wydawnicze] chocby przykład
1 pa ąca, zac ęcac zas mog .

,.Neofilologa", · · · ma były dość blade, bez wyraź·
Ale dwa pierwsze zeszyty nowego pis _ . .

nego oblicza, dopiero następne zeszyty, zwłas~cz~, trzeci, piąty I szósty.
.u jawniły wyraziście tendencje i char~kter „Polonisty • . .

Przeważają w nim zagadnienia związane z naucza_n1em Jęz_yka p_ols~iego

w szkole średniej, przyczem· ośrodkiem dyskusji stała się b~~•tJa cel~w i ~ro­
-gramu polonistyki. Artykuły J. Grodeckiego, A. Kopczewskie], Z. Niernojew­
skiej-Gruszczyńskiej, S. Kawyna i B. Suchodolskiego są jaskraw_ym sympt~mern
tego zjawiska - które niech wolno będzie określić tern zbanahzowanem 1 wy­

tartem już nieco mianem - ,.kryzysu polonistyki". Artykuły owe są wyczu­
.ciern potrzeby reformy, dają wgląd w istotę zagadnienia, ale w pozytywnem
rozwiązaniu problemu nie· wychodzą albo poza ogólniki, albo pewne wskaz a­
nia praktyczne na wąskim tylk<,> odcinku (np. słuszne uwagi Grodeckic~o
.o „Ogniem i mieczem"). Daleko głębiej ujął ten problem prof. Zygmunt t'..cm­
picki w referacie· ,.Polska i polskość w nauczaniu polskiego" (dobrą recen­
zję. dał Suchodolski). Referat ten powinien stać się podstawą dyskusji nud
tern ważkiem zagadnieniem. Nauka o kulturze polskiej. o typie człowieka
"i życia polskiego czy kurs historji ]iteratury, - przesunięcie się od r oruan­
tyzmu do pozytywizmu z jednej strony, a epoce Polski wieku złotego z dr u­

_giej - oto jak mi się zdaje - punkty węzłowe dyskusji.
Z zagadnieniami polonistyki w szkole średniej wiąże się dalej zespół

artykułów o· charakterze bardziej użytkowym. praktycznym: W. Pniewskiego,
I. Rosenhekównej, J. Saloniego (dosadna krytyka zamieszania ortograficznego).
H. Schippera, W. Szyszkowskiego i R. Zawilińskiego. Tu sporną kwestją mo­
głaby być sprawa celowości drukowanie t. zw. lekcyj przykładowych (J. Fi­
towskiej-Dobrzyckiej).

Daleko uboższy był dział poświęcony szkole powszechnej, reprezento­
wany artykułami E. Chodaka, J. Żmichowskiej-Rytlowej i St. Tynca. Z nich
na czoło oryginalnością spostrzeżeń i konkretnością w ujmowaniu zagadnienia
wybijał się polemiczny artykuł St. Tynca poświęcony czytankom w szkole
powszechnej. ·

Potrzeby szkól zawodowych znalazły wyraz w artykule K. Kleina. po­
dobnie jak potrzeby zakładów kształcenia nauczycieli reprezentował artykuł

· L. Langholza. Podkreślając, Że w stosunku do ilości zagadnień związanych
a nauczaniem polonistyki w zakładach kształcenia nauczycieli, dział ten przed­

-stawia się dotąd w „Poloniście" nazbyt ubogo. równolegle należy zwrócić
· uwagę na jedyny artykuł L. Langholza poświęcony tym zagadnieniom. W spo­
~ób zwięzły i nader jasny podkreślono tu punkty styczne pracy polonisty
1 • nauczyciela przedmi~tów pedagogicznych, . wskazując zarazem na ogrom
niewyzyskanego materja-łu z polonistyki w pracy nauczyciela przedmiotów
pedagogicznych.

_ _Na specjalną wzmiankę zasługuje artykuł J. Wuttkowej O czytelnictwie
• dzieci. stawiający to zaniedbane u nas zagadnienie w 8 'b • · ł k. paso sers y, nau owy
1 przynoszący spory zasób ciekawych wyników.

W dziale metodycznym obok t k I' b d · .. . . ar Y u ow ar zo instruktywny. jest su ..
. mienme prowadzony przegląd prasy pedagogicznej polskiej (H. Schipper)
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i obcej (W. Szyszkowski) o nauczaniu języka ojczystego, natomiast dział recen­
zyj przedstawia się nieco słabiej. zwłaszcza razi jaskrawe reklamiarstwo wyclaw-.
nictw "Wielkiej Biblj'oteki" przy równoczesnem systematycznem Przemilczaniu
zasług tak dobrze zapisanej w rozwoju kultury narodowej „Bibljoteki Na-­
rodowej".

Jakby mając wyczucie. Że ograniczenie się wy łączne tylko do zagadnień
metodycznych byłoby zubożeniem pisma, słusznie postąpiła redakcja włącza­
jąc dział" informacyjno-li teracki o współczesnej literaturze._ ruchu naukowym
i kulturalnym. Zarówno artykuły informacyjne {Essrnanowaki, Grycz, P iecha!,
Kobiela. Patkowski, Szczerbowski). jak zwłaszcza żywo pisane korespondencje
z poszczególnych Środowisk {Z. Ciechanowska, K . Brończyk, S . Pap ee, L. Sien­
kiewicz) dodają pismu życia. stanowiąc zwłaszcza dla czytelników prowincjc-.
nalnych cenny materjał informacyjny {tu - nawiasem mow1ąc - upomrnec
się wypada o korespondencję z Warszawy). Pomnożenie tego działu byłoby·
bardzo celowe.

Całość pisma przedstawia się interesujące, w idać rozrost pisma w oata-.
tnich numerach i celową dążność do urozmaicenia i rozszerzenia zakresu.
Ten rozrost - i wzrost prenumeratorów w chwili szalejącego kryzysu gospo­
darczego - jest też najlepszem świadectwem, jak żyWą była potrzeba pisma ..

Ce.ły szereg ważkich zagadnień - by przykładowo wymienić sprawę
podręczników, kształcenia naukowego i dydaktycznego nauczycieli-polonistów.
bibljotek polonistycznych i t. d. - c-zeka na podjęcie i należyte oświetlenie . .
Niezawodnie znajdą one wyraz na dalszych kartach dobrze zapowiadającego·
się a tak potrzebnego czasopisma. Jan Hulewicz.

Kronika pedagogiczna.
Kongres Międzynarodowej Ligi Nowego Wychowania. VI-ty zkolei

Kongres M. L. N. W. odbędzie się w Nizzy od 29 lipca do 12 ~ierpnia 1932.
pod przewodnictwem prof Langcvin (Francja), prof Becleera (Niemcy) i prof
Nunna {Ang[ja). Głównym przedmiotem obrad będzie problemat: .,Wy cho-·
w a ·n ie w z wiąz ku z ew o I u c ją społeczną". Oprócz zebrań plenar-·
nych obrady toczyć się będą w pięciu sekcjach, w których rozpatrywane
będą następujące zagadnienia: I: Wychowanie i czynniki społeczne, II. Ro­
dzina. jej funkcje socjalne i stosunek do szkoły. III. Wychowanie wobec czasu
wolnego, IV . Kształcenie nauczycieli. V . Kooperacja międzynarodowa. Współ­
udział swój między innymi zapowiedzieli: Decroly, Dewey, A . Fischer, Ker-.
schensteiner, P iaget, P ieron, Rug i inni. Bliższyc_h informacyj udziela P. _Flayol.
41 rue Gay-Lussac Paris 5°, Mus ee Pedagog i q u e, (Bu 11 et i n du B.

I. G. Nr. 4. r, 1931).
Kongres Wychowawców w Londynie organizuje w lipcu 1931 brytyjska

Sekcja M. L. N. W. pod przewognictwem prof un. Pery Nunna. Tematem.
obrad kongresu, w którym uczestniczyć będą delegaci poszczególnych domi-.
IljóW. hędzie zagadnienie: ,.Przeinian:y w wychowaniu wobec prze­
m i a n w p ii ń st wie". Poddana będzie analizie sprawa J)rzystosowall ia sy-·
stemu w)'chowania publicznego do warunków Życia ,v poszczegól~ych domi­
njach i kolonjach. a nadto sprawa utworzenia _w Londynie Centralnego lnsty-·
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tutu badań antropologicznych i psychopedagogicznych, obejmujących całe
państwo brytyjskie. W ramach uniwersytetu londyńskiego utworzony też bę­
dzie Instytut Pedagogiczny, w którym kształcić się będą wybitne siły nauczy,
.eielakie przybywające na studja z różnych dominjów. Orgo.n izacja tego Insty­
tutu, pomyślana na wzór istniejącej tego rodzaju instytucji w Nowym Jorku
(I n t e r n a t i o n a I I n s t i tu t e o f Te a c h er s C o 11 e g e 'd e l'U n i v e r s i t e
de C o I umb i a). będzie również przedmiotem obrad Kongresu, mającego n~
celu wytworzenie ducha wzajemnego porozumienia i kooperacji kulturalnej
wśród różnych ras i narodowości. (Bu 11 et i n du B. I. E. Nr. 4. 1931 ).

Światowy Instytut Pedagogiczny, (I n st i tut f ii r V Ó I ker p ii dagogi k)
powataje w Moguncji pod kierownictwem Dra Niemanna. Celem jego ułatwie­
nie badaczom różnych krajów prowadzenie studjów w zakresie pedagogiki
porównawczej. Instytut mieści się w dawnej cytadeli. obecnie przebudowanej
i przystosowanej do nowych zadań. zmierzających do porozumienia między

narodami.
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HENRYK ROWID

Reforma ustroju szkolnictwa
w Rzeczypospolitej Polskiej.

Spo łeczeństwo nasze stoi w przededniu doniosłych zmian
i reform w dziedzinie ustroju edukacji. W styczniu 1932 r.
Minister W. R. i O. P. p. Janusz Jędrzejewicz przedstawił Sej­
mowi p ro j e k t us t a w y o us t ro j u s z ko I n i c t w a, który
nic~awodnie z niezn acz nerni tylko poprawkami i uzupełnie­
niami stanie się w najbliższym czasie Ustawą, obowiązującą
na terenie całego Państwa (z wyjątkiem woj. śląskiego na
razie).

Po l-ł-tu blisko latach istnienia niepodległego bytu pań­
stwowego uchwalą ciała. ustawodawcze normy prawne, ujmu­
jące całokształt szkolnictwa w Państwie. Projekt ustawy ujmuje
szkolnictwo nasze wszystkich stopni i rodzajów w określone
ramy organizacyjne, wytycza główne zasady jego rozwoju,
tudzież cele, które ma realizować w związku z potrzebami
gospodarczemi i kulturalnemi społeczeństwa i państwa. W roz­
ważaniach naszych podkreślimy tylko niektóre momenty, do­
tyczące projektu ustawy o ustroju szkolnictwa; bardziej obszerne
i wyczerpujące omówienie projektowanej ustawy znajdzie czy­
telnik w zawodowej prasie związkowej 1

).

Od zarania odzyskanej państwowości nauczycielstwo pol­
skie wszystkich stopni w ścisłem współdziałaniu z władzami
szkolnemi wykuwało formy organizacyjne szkoły polskiej, roz-

1) Głos N ·u uczycie Isk·; Nr. 20, 21-22, 23-24 (styczeń i luty 1932),
Ogni.w o (Nr. I r. 1932).
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ł 1 · d d kacji narodowej zarówno w prasie
patrywao_c~e I zasaoy e_u_ k. na z·azdach i Kongresach
zawodowe] I pedagogiczne]: Ja I KJ kowie (1918) Piotr-
Pedagogicznych w Radomm (1916), ra . . k, . .
kowie (1918), w Warszawie (Sejm: Nauczy~1elsk1 w w1~tnm
1919) w Poznaniu (1929), w Wilme (1931) ). W P_racy tej na-

. ' d kultury pedagogicznej, przekazane] przez ub.wiązywano o . k · · · K
k. > a do głębokich myśli I ws azan tworcow .epo 1, zw1aszcz . . .

E. N. i do twórczości romantyzmu p~d~gog1czne~o.. p1erws~eJ
polowy wieku XIX-go, z uwzg_lędm_:n.1em wymk<;>_w wspól­
czesnych badań w zakresie socjologii 1 psychologJI pedago-
giczne]. . . , , , · 1

Na skutek zharmonizowanych wysilków ogoru nauczycre -
stwa, zwłaszcza zorganizowanego w Zw. N., P:, dok'?na_l się
w zbiorowej psychice społeczeństwa proc_es uświadomienia ~o:
bie celu i zadań, jakie realizować powmna szkoła, tudziez
naczelnych zasad, na jakich opier_ać _się_ winien ust_rój_ s~lrn!-­
nictwa. Celem tym - to uspoleczmeme obywateli, świado­
mych swych obowiązków i praw, tudzież uzdolnienie ich de
pracy produktywnej i twórczej w tej dziedzinie kultury ma·
terjalnej i duchowej, która najbardziej odpowiada wroclzonyrn
zdolnościom i fachowym kwalifikacjom danej jeclnostki.

W nawiązaniu do Konstytucji z 17 marca 1921 r. (Arty­
kuły 94, 103 i 117 do 120) wyłoniły się główne zasady two­
rzenia edukacji narodowej, t. j. zasada obowiązkowości .i po­
wszechności. na stopniu nauki elementarnej i dokształcającej,
zasada jednolitości, dotycząca wzajemnego ustosunkowania się
poszczególnych stopni i rodzajów szkól, wreszcie zasada bez­
płatności, zwłaszcza w zastosowaniu do nauczania na stopniu
elementarnym. Wszystkie te zasady, jak również i postano­
wienie Konstytucji, zapewniające opiekę i pomoc materjalną
kształcącej się młodzieży wybitnie uzdolnionej, mają swe źró­
dło w idei demokratyzacji szkolnictwa. Proces demokratyzacji
zmierza do podniesienia ogółu obywateli na wyższy poziom
oświecenia, tudzież do obudzenia w nich zdolności samo­
kształcenia i wewnętrznej potrzeby uczestniczenia w dobrach
kulturalnych oraz korzystania z wartości tkwiących w nauce,
religji, sztuce, technice i t. p. · ·

Idee te i zasady stały się .zczasem własnością zbiorowej
psychiki społecznej i obecny projekt ustawy o ustroju szkol­
nictwa zmierża do ich stopniowej realizacji. Dotychczas ustrój
szkolnictwa naszego nie przedstawiał jednolitej budowy na
terenie całego Państwa; w ciągu kilkunastu lat znajdowało
się szkolnictwo w fazie prób i doświadczeń, w fazie niereali­
zowanych projektów, obecnie dopiero nastąpić ma ostateczne

') O Szkołę Po I s ką. Cz. I. li i Ili. Sprawozdania i streszczenia
opracował W!. Kopczewski. sekr. gen. Zjazdu Wyd. Żw, Pol. Tow. Naucz. War­
szawa 1918-1920. - Kongres Pedagogiczny w Poznaniu - II Kongres Pe­
dagogiczny w Wilnie (Życie szkolne 1931 i 1932).



1.

35

unormowanie tej ważnej dziedziny życia społeczno-obywatel;
skiego na drodze ustawowej 1). .

Projektowana obecnie ustawa o ustroju szkolnictwa zmie­
rza - jak podkreśliłem - do stopniowej realizacji postulatów
nauczycielstwa i wymaga w niektórych artykułach korektury
i uzupełnienia w duchu uchwal Zarządu Głównego i programu
Zw. N. P. 2). Zasadnicze znaczenie dla rozwoju naszej kultury
ma utrzymanie siedmioletniego obowiązkowego nauczania,
jako mi n im u m, poniżej którego w Ustawie o ustroju szkol­
nictwa zejść nam nie wolno. Projekt ustawy mówi o możno­
ści ó-cio letniej nauki obowiązkowej, co byłoby krokiem wstecz
w porównaniu z dotychczasowym stanem rzeczy. Wprawdzie
obecne warunki gospodarcze utrudnią realizację tego postano­
wienia w całej rozciągłości, ale ustawa obliczona jest na dłuższy
okres czasu i w miarę poprawy sytuacji . 7-'mioletni obowią­
zek szkolny obejmie stopniowo wszystkie dzieci. Dodatnią
natomiast stroną jest podkreślona w projekcie dążność do roz­
szerzania obowiązkowej nauki elementarnej.

Sprawa obowiązkowej iiauki . szkolnej stanowi istotny
składnik nowoczesnego ustawodawstwa państwowego i staje
się coraz widoczniej przedmiotem prawa -międzynarodowego.
Konferencja międzynarodowa w Waszyngtonie z r. 1919
i w Genewie 1921 proklamowała zakaz pracy zarobkowej
dziecka do ukończońego 14 roku życia i ternsamem przyjęła
pośrednio zasadę obowiązkowego nauczania w szkole do tego
wieku, co jeszcze silniej podkreśla „Deklaracja praw dziecka."
przyjęta w r. 1925 przez Ligę Narodów.

We wszystkich państwach kulturalnych istnieje obecnie
tendencja do -rozszerzenia obowiązku szkolnego, który w Sta­
nach Zjedn. A. Pn. trwa od 8-9 lat, a mianowicie w 9 · Sta­
nach . do 14-go, w 32 do 16, a w 7 nawet ponad 16 rok życia.
W Anglji obowiązek szkolny obejmuje dzieci od 5-14 r. ż.
(9 lat), w Szkocji od 5-15 r. ż. (10 lat); w Niemczech, Szwaj­
carii, Rosji, Czechosłowacji; Austrji, Belgji istnieje 8-letnie na­
uczanie obowiązkowe, we Francji i w krajach skandynawskich
7-letnie "). Związek Naucz. Pol. niezachwianie stoi na stano­
wisku ?-letniego obowiązku szkolnego, jako minimum, tudzież
stopniowego rozwijania sieci 7-klas. szkól powszechnych naj­
wyższego stopnia organizacyjnego.

Projekt ustawy o ustroju szkolnictwa realizuje w znacz­
nej mierze zasadę powszechności i jednolitości, wprowadzając

1) W prsrme naszem omówiliśmy projekt ustawy o ustroju szkolnictwa
z r. 1925 b. Ministra Ośw. Prof Dra Stan. Grahsi/.iego. wobec którego zajęliśmy
stanowisko negatywne (Ruch Pe d. Nr. 8, 9-10 r. 1925), tudzież projekt!,.
Ministra Ośw. Dra G. Dohruci/.iego z sierpnia 1927 (Ruch Pe d. Nr. IO r. 1927).

2) Zob. Głos N a ucz. Nr: 20 r. 1932. ·
") Sergiusz Hessen, Kritische Vergleichung des Schulwesens der a. Kul­

turstaaten (Handbuch der Piidagogik Bd IV),
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· · k · d ególnemi stopniami i ro-orgamczny zwrąze mię zy poszcz . d .
dzajami szkół i umożliwiając młodzieży z odpowie Wem przy­
gotowaniem przejście do szkół wyższe.go s_toI?ma. . ten spo­
sób młodzież będzie miała możność osiągmęcia n;trm~I? zy­
kształcenia odpowiednio do swych wrodzonyc~ z O nosci,- a­
sada powszechności i jednolitości wyma~~ orga~u~zneg? związku
kl VII-mej z niższemi i oparcia na mej szkol sredmch zawo­
d~wych i ogólnokształcących. ~agadniei:iie stosun~u szkoły
powszechnej do średniej był? k1lkakrotme przedm10t~~ roz­
ważań na łamach naszego pisma 1). Zasada bezpłatności, WY_­
rażona w art. 119 Konstytucji z 17 marca 1921 została porm­
riięta w projekcie ustawy o ustroju szkolnictwa-

Rozwój i doskonalenie systemu edukacji uwarunkowane
są możnością i swobodą czynienia prób i doś-~viadczeń_ wycl:t
wawczych· i metodycznych na tererue praktyki szkolne]. Moz,,­
wości w tym zakresie powinna stwarzać ustawa zarówno w szkol­
nictwie państwowem i publicznem, jak i w szkołach (zakla··
dach) prywatnych - ,,niepaństwowych". Przy tej sposobności
nasuwają nam się wątpliwości, czy podane w projekcie okre­
ślenie „szkoły (zakłady) niepaństwowe" jest trafne. Ze wzgl ędu
ną pewne momenty sugestywne i uczuciowe, jakie zawierają
określenia w formie negatywnej, pożądane byłoby usunięcie
w ustawie tego rodzaju nazwy instytucyj wychowawczych.
Podobnie jak w szkołach państwowych i publicznych, tak
i w szkołach prywatnych wychowują się przyszli obywatele
państwa i może bardziej odpowiednia dla tych zakładów by­
łaby nazwa szkoły społeczne wobec tego, że je utrzymują za­
zwyczaj pewne grupy społeczne.

Poważną zdobyczą społeczno-kulturalną jest zbudowanie
w projekcie ustawy silnych podstaw szkolnictwa zawodowego.
Zwłaszcza podkreślenie równowartowości pracy fizycznej i umy­
słowej - tych dwu rodzajów wytwórczości, stanowiących
w swej istocie a zwłaszcza na wyższym poziomie rozwoju kul­
turalnego nierozerwalną całość - jest dużym krokiem naprzód
w dziedzinie naszej polityki szkolnej. Młodzieży szkół zawo­
dowych stopnia Średniego (licealnego) zapewni nowa ustawa
liczne możliwości przejścia do szkół wyższych odpowiedniego
typu, tak że wybitnie uzdolnieni uczniowie średnich szkół za­
wodowych {przemysłowych, rolniczych, handlowych, górni­
czych i_ t. d.) będą mieli warunki osiągnięcia możliwie naj·
wyższego poziomu wykształcenia i zdobycia podstaw pracy
t~órczej w swym zawodzie. Oczywista, rozwój tego szkol­
mctwa Jako proces wtórny uzależniony jest przedewszystkiem
od sprzyjających warunków gospodarczych i w miarę poprawy

') M. Falski, W sprawie nowego projektu organizacji polskiego szkol­
nictwa państwowego (rok 1918. Nr. 2-3,· 4, 5-6). - H. Roiold. Stosunek
szkoły powszechnej do Średniej (r. 1921, Nr. 6). - Szkoła powszechna a śre­
dnia (r. 1926, Nr. 8).
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sytuacji pod tym względem, ustawa stanowi mocną podstawę
organizacji bogatej sieci różnego rodzaju szkól zawodowych.
Na skutek równouprawnienia szkól średnich zawodowych
z ogólnokształcącemi elita społeczna zdobywa szersze pod­
stawy i obfitsze żródla dopływu wybitnie uzdolnionych o by­
wateli, przygotowanych do rozwijnia kultury w różnych dzie-
dzinach twórczości narodowej. ·

Utrzymanie wysokiego poziomu średniego szkolnictwa za­
wodowego i ogólnokształcącego, kt6re według nowej ustawy
obejmować ma kurs 6-letni, a mianowicie 4-letnie gimnazjum
i 2-letnie liceum, zależne jest przedewszystkiem od wysokiego
poziomu szkoły powszechnej. Wychodząc z tego założenia,
projekt nowej ustawy rozwiązuje zasadniczo problemat kształ­
cenia nauczycieli szkół powszechnych. W edlug projektu po­
wstaną w Państwie dwojakiego typu zakłady kształcenia nau­
czycieli: a). 3-1 et n i e I i ce a pe d ag ogi cz n e oparte na
4-letniem gimnazjum i b) dwuletnie pedagogja oparte
na dwuletniem liceum jakiegokolwiek typu, dającem swym
absolwentom prawo wstępu do szkół wyższych, akademickich
i nieakademickich. Zerwanie z kształceniem serniuaryjnem
dawnego typu stanowi duży krok naprzód w realizowaniu po­
stulatu Zw. N. P. głoszącego zasadę kształcenia nauczycieli
szkół powszechnych na poziomie uniwersyteckim.

Młodzież, kończąca 3-letnie liceum. pedagogiczne, będzie
też miała możność kontynuowania studjów w szkołach wyż­
sz ych ; ważne to jest zwłaszcza dla tych absolwentów liceum
pedagogicznego, którzy z powodu braku uzdolnienia i zamiło­
wania do zawodu nauczycielskiego szukać będą musieli innego
pola pracy. W ten sposób zniknie owa „ślepa ulica", jaką w bu­
dowie szkolnictwa tworzy seminarjum dawnego typu. Tak
więc według projektu ustawy przewidziane są dwie drogi
kształcenia nauczycieli: I) w liceum pedagogicznem kształce­
nie obejmie ogółem lat 13 (6-letnia szkoła powsz., 4-letnie
gimnazjum, 3-letnie liceum). 2) w pedagogjum lat 14 (6-letnia
szkoła powsz., 4-letnie gimnazjum, 2-letnie liceum i 2-letnie
pedagogjum). Życie stwierdzi wartościowość i celowość tej dwu­
torowości w kształceniu nauczycieli szkól powszechnych. Kształ­
cenie zawodowe w liceum pedagogicznem rozpocznie mło­
dzież z ukończonym 16 r. ż. i po skończeniu 4-letniego gimna­
zjum. Zarówno wiek jak i skromne wykształcenie ogólne nie
stanowi dość silnych podstaw, na którychby można oprzeć
gruntowniejsze przygotowanie zawodowe, zwłaszcza wobec
rozwoju nauk psychopedagogicznych w dobie obecnej. W dal,
szym więc ciągu dążeniem naszem będzie ustanowienie jedno­
litej organizacji kształcenia nauczycieli szkól powszechnych,
dopiero po ukończeniu liceum .Z-letniego. Postulat ten dalby
się w znacznej części zrealizować już teraz wobec małego na­
ogól zapotrzebowania nowych sil nauczycielskich ze względu
na brak etatów.
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Do pedagogjum wstępuje młodzieź w 18 r. Ż. po _sk?ń­
czeniu Z-letniego liceum jakiegokolwiek typ~, podobn_1e Jak
do innych szkół wyższych. Projekt ustawy ~1e przyznaje w:y­
raźnie pedagogjom charakteru szkoły wy~szeJ :, ?-szeregowani~
pedagogjów wśród zakładów _ty~u sred_mego me byłoby am
logicznie uzasadnione, am ~ez me wy1;1kałoby z faktycznego
stanu rzeczy. Nieprzyznanie pedagogiom charakteru szkoły
wyższej byłoby w pewnym stopniu poniżen~e1;1 tych zakła~
dów w opinii społeczeństwa, a wśród młodz1ezy,. kształcące]
się tu na nauczycieli wywołałoby zapewne uczucie pokrzyw­
dzenia, poczucie małowartościowości w porównaniu z mło­
dzieżą i która z nią razem kończy licea i wstępuje do różnego
rodzaju uczelni wyższych, Chodzi tu· nie tyle o jakieś ambi­
cje, ile o rzecz istotną, a mianowicie _o podniesienie stano­
wiska socjalnego nauczyciela szkoły powszechnej.

W Szwajcarii, Niemczech, Anglji, Stanach Zjedn. i w innych
państwach istnieją obecnie Instytuty i Akademie Pedagogiczne
o kursie 2-, 3- czy 4-letnim, bądź to jako zakłady samodzielne,
bądź też związane z uniwersytetem. Wszędzie zakłady te,
w których kształcą się nauczyciele szkół powszechnych mają
ustawowo przyznany charakter uczelni wyższych i odpowie­
dnie uprawnienia. Zagadnieniu kształcenia nauczycieli na po­
ziomie wyższym poświęciliśmy osobną pracę 1). W miarę ro­
zwoju stosunków gospodarczo-kulturalnych niezawodnie i w na­
szem Państwie zorganizowane będą 3-lelnie Studja Pedago­
giczne, kształcące młodzież po skończeniu liceum na nauczy­
cieli szkół powszechnych. Pomimo tych zastrzeżeń, uznać
należy obecny projekt ustawy o ustroju szkolnictwa także
i ze względu na zasadniczą reformę studjów nauczycielskich
jako ważny etap na drodze doskonalenia systemu edukacji
w Rzeczpltej Polskiej.

Projekt ustawy o· ustroju szkolnictwa.
Minister Wyz. Rei. i Ośw, Pub!. p. Janusz Jędrzejewicz przedstawił Sejmowi
dnia 20 stycznia 1932 r. na mocy uchwały Rady Ministrów proj e k t u s ta w y

o ustroju szk o 1 n i c twa. w następującem brzmieniu :

W.stęp. Ustawa niniejsza wprowadza takie zasady ustroju
szko_lm~twa, które mają Państwu ułatwić organizację "wycho­
wam.a 1 kształcenia ogółu na świadomych swych obowiązków
tworczych obywateli Rzeczypospolitej, obywatelom tym za-

') Nowa organizacja studjów nauczycielskich w Polsce i zagranieą. Insty­
tuty Pedagogiczne, Akademje Pedagogiczne, Pedagogja. Warszawa 1931.
Nakł. Gebethnera i Wolffa.
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pewnić jak najwyższe wyrobienie moralne i umysłowe oraz
jak najlepsze przygotowanie do życia, zdolniejszym zaś i dziel­
niejszym jednostkom ze wszelkich środowisk umożliwić osiągnię­
cie najwyższych szczebli naukowo-zawodowego wykształcenia.

Postanowienia ogólne. Art. 1. 1. Szkoły i zakłady naukowe
i wychowawcze, utrzymywane wyłącznie przez Państwo, noszą
nazwę szkól (zakładów) państwowych.

2. Szkoły (zakłady(, utrzymywane przez Państwo wspól­
nie z samorządem terytorjalnym lub gospodarczym na mocy
osobnych ustaw, noszą nazwę szkól (zakładów) publicznych.

3. Wszystkie inne szkoły (zakłady) noszą nazwę szkól
(zakładów) niepaństwowych.

Art. 2. 1. Podstawę organizacyjną i programową ustroju
szkolnictwa stanowi siedmioletnia szkoła powszechna najwy­
żej zorganizowana (III stopnia). Programy będą tak ułożone,
aby umożliwiały młodzieży odpowiednio uzdolnionej przej­
ście ze szkól jednych typów do drugich oraz ze szkól niż­
szych stopni do wyższych.

2. Organizację wszelkich typów szkolnictwa, z wyjątkiem
przewidzianym w art. 50 ust. 2, czas trwania nauki, programy
oraz waruriki przejścia z jednych szkół do drugich ·określa
Minister W. R. i O. P. Programy przedmiotów zawodowych
w szkołach zawodowych ustala Minister W. R."i O. P. po wy­
słuchaniu opinji ministrów zainteresowanych w zakresie ich
ustawowo określonej właściwości.

Art. 3. Minister W. R. i O. P. może dla celów doświad­
czalnych zakładać poszczególne szkoły, oparte na odmiennych
zasadach organizacyjnych, niż zasady, określone w niniejszej
ustawie. ·

Postanowienia szczegółowe. I. P r ze ds z ko I a. Art. 4. Dla
dzieci w wieku od 3 lat ukończonych do czasu rozpoczęcia
obowiązku szkolnego organizuje się przedszkola, które mają
na celu wychowanie fizyczne i psychiczne przez stworzenie
odpowiednich ku temu warunków.

li. Sz.kolnictwo powszechne. Art. 5. Nauka w za­
kresie szkoły powszechnej jest obowiązkowa.

Art. 6. 1. Obowiązek sz kolriy trwa dla każdego dziecka
lat siedem.

2. Minister W. R. i O. P. może na pewnych obszarach
lub w poszczególnych miejscowościach przedłużyć czas trwa­
nia obowiązku szkolnego do lat ośmiu; może również skrócić
do lat sześciu, o ile to będzie konieczne ze względu na wa­
runki organizacji szkolnictwa powszechnego na tych terenach.

3. O ile w ciągu trwania obowiązku szkolnego dziecko
nie ukończy nauki w zakresie szkoły powszechnej, obowiązek
szkolny może być dla niego przedłużony o rok.

. Art. 7. I. Obowiązek szkolny zaczyna się z początkiem
roku szkolnego w tym roku kalendarzowym, w którym dziecko
kończy siedem lat życia.
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2 M. · W R i O P może na pewnych obszarach. mister . • · · . h , . .. l b . •
lub w poszczególnych miejscowośc1ac opozmc u przy~p~e-
szyć rozpoczęcie obowiązku szkolnego o Jeden _rok;_ p~zysp_1e-

. b · k szkolnego nie może dotyczyc dzieci, ktoreszenie o ow1ąz u . . , · l · ·
d · m roku szkolnego me konczą sześciu at z ycra.prze rozpoczęcie . . d dl d · ·
3. Obowiązek szkolny może byc o raczany a zreci

opóźnionych w rozwoju fizycznym lub ~mys~owym o~az dla
tych które z powodu warunków komumkacyJnych mają utru­
dnio~y dostęp do szkoły. Szczegółowe normy ustala rozporzą­
dzenie Ministra W. R. i O. P.

4. Mogą być przyjmowane do publicznych ~zkół pows_zech-
nych w miarę wolnych miejsc dzieci, ~tóre me J??dlega! ą J_e­
szcze obowiązkowi szkolnemu, a ukończyły szesc lat z ycra,
jeżeli wykażą odpowiedni rozwój fizyczny I umyslo:,vy_.

Art. 8. Czas trwania obowiązku szkolnego dzieci anor­
malnych określa Minister W. R. i O. ~- D~ieci te mo~ą być
zwolnione od obowiązku szkolnego, o ile niema zorgaruz owa­
nej dla nich szkoły specjalnej (art. 13).

Art. 9. Obowiązek szkolny wypełnia się przez pobieranie
nauki: a) w publicznej szkole powszechnej, b) w innej szkole,
c) w domu. Minister W. R. i O. P. określa warunki,_ na któ­
rych nauka w innej szkole lub w domu uznana będzie za wy­
pełnienie obowiązku szkolnego. ·

Art. 1 O. I. Szkoła powszechna obejmuje zasadniczo sie-
dmioletni kurs nauki. ·

2. W razie przedłużenia względnie skrócenia czasu trwa­
nia obowiązku szkolnego (art. 6 ust. 2) czas trwania nauki
szkolnej ulega stosownej zmianie. ·

Art. -11. 1. Szkoła powszechna ma za zadanie· dać na po­
ziomie, odpowiadającym wiekowi i rozwojowi dziecka, po­
trzebne ogółowi obywateli jednolite podstawy wychowania
i wykształcenia ogólnego oraz przygotowanie społeczno-oby­
watelskie z uwzględnieniem potrzeb Życia gospodarczego.

2. W programie szkoły powszechnej rozróżnia się trzy
szczeble: szczebel pierwszy obejmuje elementarny zakres wy­
kształcenia ogólnego, szczebel drugi jest rozszerzeniem i po­
głębieniem szczebla pierwszego, szczebel trzeci ma za zada­
nie przysposobienie młodzieży pod względem społeczno-oby­
watelskim i gospodarczym. Zagadnienia kulturatno-gospodar­
cze środowiska, w którem szkoła się znajduje, winny być
uwzględniane w materjale naukowymwszystkich trzech szczebli.

Art. 12. Pod względem organizacyjnym rozróżnia· się
szkoły powszechne trzech stopni. Szkolą stopnia I-go jest
szkoła, która realizuje pierwszy szczebel programowy wraz
z najważniejszemi składnikami programowemi szczebla dru­
?iego . i trzeciego; szkoła stopnia Il-go realizuje pierwszy
1 drugi szczebel programowy wraz z najważniejszerni składni­
kami programowem- szczebla trzeciego; szkoła stopnia III-go
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realizuje wszystkie trzy szczeble programowe w pełnym za­
kresie.

2. _Szkoła powszechna III-go stopnia realizuje pierwszy
szczebel programowy w czterech pierwszych latach nauki,
drugi szczebel programowy w piątym i szóstym roku nauki,
trzeci szczebel programowy w siódmym - względnie w ośmio­
letniej szkole - w siódmym i ósmym roku nauki.

Art. 13. Wychowanie i kształcenie dzieci anormalnych
odbywa się w zakładach i szkołach powszechnych specjal­
nych lub w oddziałach specjalnych przy szkołach powszech­
nych.

Art. 14. Publiczne szkolnictwo powszechne będzie tak
zorganizowane, ażeby obywatele mieli możność kształcenia
dzieci w szkołach możliwie najwyższego stopnia. Zasady za­
kładania szkół, ułożenia planu sieci szkolnej i sposób jego
realizacji określa rozporządzenie Ministra W. R. i O. P.

III. Dok s z ta ł ca n ie. Art. 15: I. Młodzież, która wy­
pełni obowiązek szkolny, a nie uczęszcza do żadnej szkoły,
podłoga do 18 roku Życia włącznie obowiązkowemu dokształ­
caniu.

2. Zadaniem dokształcania jest pogłębienie indywidual­
nego, społeczno-obywatelskiego wychowania i wykształcenia
młodzieży w dostosowaniu do potrzeb Życia gospodarczego
i zawodu, w którym młodzież pracuje.

3. Dokształcanie odbywa się bądź w szkołach i na kur­
sach dokształcających ogólnych, bądź w szkołach dokształca­
jących zawodowych (art. 26).

Art. 16. 1. Od obowiązkowego dokształcania zwolniona
jest młodzież, dla której niema zorganizowanej ani odpowie­
dniej szkoły dokształcającej zawodowej, ani. ogólnej.

2. Od obowiązkowego dokształcania zwolnieni są ci, któ­
rzy po wypełnieniu obowiązku szkolnego ukończą coriajrnniej
dwuletnią naukę w szkole, uznanej przez Ministra W. R. i O. P.
za wystarczającą.

Art. 17. Młodzież w wieku powyżej lat 18 oraz dorośli
będą mogli pogłębiać i rozszerzać swoje wykształcenie w szko­
łach i na kursach dokształcających oraz przy pomocy innych
instytucyj oświaty pozaszkolnej - według zasad, jakie ustala
_rozp. Ministra W. R, i O. P.

Art. 18. W wypadkach, w których zdobycie wykształce­
nia poza szkołą jest możliwe, odpowiednio zorganizowany
przez Ministra W. R. i O. P. system egzaminów pozwoli na
uzyskanie takich uprawnień, jakie zapewniają świadectwa od­
powiednich szkół.

IV. Szk o I n i c two średn ie o g ó I n oksz ta ł cą ce.
Art. 19. Szkoła Średnia ogólnokształcąca ma za zadanie dać
młodzieży podstawy pełnego rozwoju kulturalnego, przygoto­
wać ją do wzięcia czynnego udziału w życiu zorganizowanego
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w ramach państwowych społeczeństwa oraz przygotować ją
d t d. · szkołach wyższych. . ..
o s.Ar/ozo.1. Szkoła średnia ogóln~kształ_cąca. jest sze~c10-

. . kł d . t I tniego gimnazium I dwuletniegoletnia I s a a się z cz ero e
liceum. · • · · 1·

2. Obok szkół, obejmujących g1mnaz1um 1. iceurn, mogą
być otwrzone szkoły obejmujące tylko g1mnazium lub tylko

liceum. I d
Art. 21. I. Gimnazjum jest pod w~g ę em P~~gr1:1mowy1:'1

w zasadzie jednolite i obejmuje naukę Ję~yk_a łaci~stego. M(
nister W. R. i O. P. może jednak tworzyc g1mnazJa ez nau 1
języka [acińskiego. . . . . bł

2. Program grmnazjurn opiera się na dr~g1m szcze u pro-
gramowym szkoły powszechnej i uwzględnia obok wykształ­
cenia ogólnego praktyczne potrzeby zycra.

Art. 22. I. Liceum różniczkuje się pod względem progra­
mowym na wydziały, których podstawę_ dydaktyczną stano-
wią odpowiednio dobrane grupy przedm10tow. . . .

2. Program liceum opiera się na ~rogram1e. ~1mnaz1um
i daje teoretyczno-naukowe przygotowanie do studjów w szko­
łach wyższych.

Art. 23. Do pierwszej klasy gimnazjum przyjmuje się kan­
dydatów, którzy ukończyli conajrnniej lat 12, do liceum kan­
dydatów, którzy ukończyli conajmniej lat 16. Górną granicę
wieku kandydatów ustala Minister W. R. i O. P.

V. Szk o I n i c two z a w od owe. Art. 24. Szkolnictwo
zawodowe ma za zadanie przygotowanie wykwalifikowanych
zawodowo pracowników. dla Życia gospodarczego przez teore­
tyczne i praktyczne kształcenie zawodowe z uwzględnieniem
potrzebnego zakresu wykształcenia ogólnego oraz przez wy­
chowanie społeczno-obywatelskie.

Art. 25. 1. Szkolnictwo zawodowe obejmuje szkoły i kursy
zawodowe. .

2. Szkoły zawodowe dzielą się na szkoły: a) dokształca­
jące, b) typu zasadniczego, c) przysposobienia· zawodowego.

Art. 26. 1. Szkoły dokształcające zawodowe dają mło­
dzieży pracującej zawodowo, która wypełniła obowiązek szkolny
i podlega. obowi~z~owemu dokształcaniu (art. 15 i 16), nie­
zbędne wiadomości zawodowe teoretyczne i pogłębienie wy­
kształcenia praktycznego, otrzymywaneoo w warsztacie pracy
zarobkowej.

0

_2. Pro?'ram szkół do~ształcających zawodowych, oparty
bądz na pierwszy~, bądz ~a drugim szczeblu programowym
sz~~ły powszech~eJ, rozłozony Jest zasadniczo na trzy lata.
Mm1ster W. R. 1 O. P. może zależnie od potrzeb zawodu
skrócić lub przedłużyć czas ten o rok.

Art.. 27. 1. Szkoły zawodowe t~pu zasadniczego dają przy­
gotowanie z~wodowe__teoretyczne _1 pra~tyczne i dzielą się na
szkoły stopnia: a) mzszego, b) g1mnazialnego, c) licealnego.
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2. Niezależnie od tych szkól organizowane są szkoły mi­
strzów i szkoły nadzorców.

Art. 28. Szkoły zawodowe stopnia niższego mają cha­
rakter wybitnie praktyczny. Program ich opiera się na pierw­
szym szczeblu programowym szkoły powszechnej i jest roz­
łożony zależnie od zawodu na 2 do 3 lat. Na pierwszy rok
nauczania przyjmuje się zależnie od zawodu kandydatów,
którzy w danym roku kalendarzowym kóńczą coriajmniej 13
lub 14 lat Życia.

Art. 29. I. Szkoły zawodowe stopnia gimnazjalnego dają
obok przygotowania praktycznego przygotowanie zawodowe
teoretyczne oraz uwzględniają w potrzebnym zakresie wy­
kształcenie ogólne.

2. Program ich opiera się na drugim szczeblu programo­
wym szkoły powszechnej i zależnie od zawodu jest rozłożony
na dwa do czterech lat. Dolną granicę wieku przyjmowania
kandydatów, która nie może schodzić poniżej lat 13, określa
Minister W. R. i O. P.

Art. 30. Szkoły zawodowe stopnia licealnego dają oprócz
przygotowania praktycznego głębsze przygotowanie zawodowe
teoretyczne oraz uwzględniają w odpowiednim zakresie wy­
kształcenie ogólne, Program ich opiera się na programie gim­
nazjum ogólno-ksztal'cącego, zależnie zaś od zawodu jest ro­
złożony na 2 do 3-ch lat. Na pierwszy rok nauczania przyj­
muje się kandydatów, którzy w danym roku kalendarzowym
kończą conajmriiej 16 lat Życia.

Art. 31. Szkoły mistrzów i szkoły nadzorców są przezna­
czone dla wykwalifikowanych rzemieślników i pracowników
przemysłowych lub technicznych i dają rozszerzenie wiedzy
zawodowej. Przyjmuje się do nich osoby, które złożyły egza­
min czeladniczy lub posiadają inne przygotowanie, uznane
przez Ministra W. R. i O. P. za wystarczające, oraz odbyły
następnie 3-letnią praktykę zawodową.

_Art. 32. Szkoły przysposobienia zawodowego są przezna­
czone dla absolwentów wszystkich szkół wszelkich stopni
i dają elementy wiedzy zawodowej dla wprowadzenia w za­
wód. Szkoły te są roczne.

Art. 33. I. Dolna granica wieku przyjęcia do szkół zawo­
dowych stopnia niższego i gimnazjalnego może być dla po­
szczególnych kandydatów obniżona o rok, jeżeli wynosi nie
mniej, niż 14 lat.

2. Minister W. R. i O. P. ustala górną granicę wieku
przyjmowania kandydatów do wszelkich szkół zawodowych
typu zasadniczego.

3. Minister W. R. i O. P. po wysłuchaniu opmj i rrum­
strów, zainteresowanych w zakresie ich ustawowo określon;ch
właściwości, może w 'drodze rozporządzenia uzależnić przy
jęcie kandydatów do poszczególnych szkół typu zasadriicz eg
oraz szkół przysposobienia zawodowego od odbycia uprve d-
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d · M" · t W R i O P po wysłu-niej praktyki zawo owej. mis er · · ·k · · · h
h · · ·· · · t · · teresowanych w za res1e 1c usta-c aruu oprnjr mmis row, zam d •
wowo określonej właściwości, może w drod~e ro~porzą zem_a

· · · 1 · · · wydani"e s'wiadectwa ukonczema tych szkolrown1ez uza ezrnc .
od odbycia praktyki zawodowej poszkolnej. .

Art. 34. Kursy zawodowe przeznaczone są dla osob, spe-
cjalizujących się w pewnych działach daneg<? zl"lw<?du. _C_zas
trwania kursów zależny jest od potrzeb dane] speC)alno~c1..

VI. Kształcenie kandydatów na_n1;1-uczyc1el1.
Art. 35. Kształcenie kandydatów na nauczycieli ma na celu
przygotowanie pracowników, posiadających potrzebną do spe_ł­
niania zawodu nauczycielskiego wiedzę oraz przygotowame
pedagogiczne i społeczno-obywatelskie. .

A. Wychowawczynie przedszkoli. Art. 36. 1. Ksztal~eme kan-
dydatek na wychowawczynie przedszkoli odbywa się: .

a) w 4-letnich semiriarjach dla wychowawczyn przedszkoli,·
b) w Z-letnich liceach dla wychowawczyń przedszkoli.
2. Na I rok nauczania seminarjum przyjmuje się kandy­

datki, które w danym roku kalendarzowym kończą conajmniej
lat 13, na pierwszy rok liceum - kandydatki,· które ukoń­
czyły corrajmniej lat 16. Górną granicę wieku kandydatek
określa Minister W. R. i O. P.

Art. 37. 1. Program seminarium dla wychowawczyń przed­
szkoli opiera się na drugim szczeblu programowym szkoły
pov.:szechnej, program - liceum opiera się na programie gim­
nazjum.

2. Program seminarjum i liceum obejmuje wykształcenie
ogólne, przygotowanie społeczno-obywatelskie i pedagogiezne
oraz praktykę pedagogiczną.

Art. 38. Minister W. R. i O. P. określa czas trwania i orga­
nizację praktyki pedagogicznej uczenie seminarjów i liceów
dla wychowawczyń przedszkoli; praktyka ta odbywa się
w przedszkolach, istniejących z reguły przy tych zakładach
i w innych przedszkolach.

B. Nauczyciele szkól powszechnych. Art. 39. 1. Kształcenie
kandydatów na nauczycieli szkół powszechnych odbywa się:

a) w 3-letnich liceach pedagogicznych, ·
b) w Z-letnich pedagogjach.
?· ~a pierwszy rok nauczania liceum pedagogicznego

przyj_muje się kandydató~, którzy ukończyli coriajrnniej lat 16,
na p~er~s7y rok ped~gogium ½andy?atów, którzy ukończyli
coriajmrnej 18 lat. Gorną grameę wieku kandydatów określa
Minister W. R. i O. P.

Art.. 40.. 1. Pr?gram liceum pedagogicznego opiera się na
programie gimnazjum, program pedagogjum na programie li­
ceum ogólno-kształcącego.

. 2. Program li~eum. pedagogicznego· i pedagogjum obej­
muje wykształcenie ogolne, przygotowanie społeczno-obywa-
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telskie. wykształcenie pedagogiczne oraz praktykę pedago­
giczną.

3. Program pedagogjum uwzględnia nadto specjalizację
w zakresie obranych grup przedmiotów.

Art. 41. Minister W. R. i O. P. określa czas trwania i orga­
nizację praktyki pedagogicznej uczniów tych zakładów; pra­
ktyka ta odbywa się w szkołach powszechnych, istniejących
z reguły przy tych zakładach (szkoły, ćwiczeń), i w innych pu­
blicznych szkołach powszechnych.

Art. 42. Dla umożliwienia młodzieży zamiejscowej uczenia
się w liceach pedagogicznych i pedagogjach będą przy tych
zakładach z reguły organizowane internaty.

• Art. 43. Przygotowanie nauczycieli szkól powszechnych
do nauczania w szkołach specjalnych odbywa się w zakła­
dach i na kursach rocznych lub dwuletnich.

C. Nauczyciele szkót średnich ogólnokszta./cących, seminarjoui
i liceów dla wychowawczyń przedszkoli, liceów pedagogicznych i pe­
dagogów. Art. 44. 1. Przygotowanie nauczycieli szkół Średnich
ogólna-kształcących, seminarjów i liceów dla wychowawczyń
przedszkoli, liceów pedagogicznych i pedagogjów obejmuje
wykształcenie w zakresie obranej dziedziny wiedzy (umie­
jętności), przygotowanie społeczno-obywatelskie, wykształce­
nie pedagogiczne oraz praktykę pedagogiczną.

2. Kształcenie w zakresie obranej dziedziny wiedzy (umie­
jętności) odbywa się w szkołach wyższych na zasadach, jakie
określa rozporządzenie Ministra W. R. i O. P. W razie braku
odpowiednich szkół wyższych kształcenie odbywa się w spo­
sób określony przez Ministra W. R. i O. P.

3. Po ukończeniu kształcenia w zakresie obranej dzie­
dziny wiedzy odbywa się kształcenie pedagogiczne na kur­
sach pedagogicznych conajmniej rocznych, przyczem dla kan­
dydatów na nauczycieli przedmiotów pedagogicznych czas ten
może być skrócony. Kursy pedagogiczne mogą być organizo­
wane przy szkołach wyższych ·1ub oddzielnie.

4. Przygotowanie społeczno-obywatelskie, odbywa się bądź
na studjum, przewidzianem w art. 52 ust. 2, bądż na kursach
pedagogicznych, ·

5. Minister W. R. i O. P. określa czas trwania i organi­
zację praktyki pedagogicznej. Praktyka ta odbywa się w szko­
łach, wymienionych w ustępie pierwszym, bądź związanych
z kursami pedagogicznemi (ust. 3), bądź nie związanych.

D. Nauczyciele szkó./ zawodowych. Art. 45. 1. Przygotowanie
nauczycieli przedmiotów zawodowych oraz prowadzących
praktyczną naukę zawodu nauczycieli i instruktorów obejmuje
wykształcenie zawodowe i praktykę zawodową, przygotowanie
społeczno-obywatelskie, wykształcenie pedagogiczne i praktykę
pedagogiczną.

2. Kształcenie zawodowe kandydatów na nauczycieli
przedmiotów zawodowych odbywa się:
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a) dla szkół dokształcających zaw?1°":rtch ~ s1kó~ zawo­
dowych stopnia niŹszego - w odpowie me sz O ac zawo-
dowych stopnia licealnego, · . • I · 1· I

b) dla szkół zawodowycd stopnia gimnazja x:i,eg? 1 ice:i- -
k ł h ższych na zasadach, Jakie określa

nego - w ~z O _a<: wy R .' O p w dane po wysłucha-rozporządzeme Ministra W. . _ 1 . • • ·• Y
niu opinji zainteresowanych mirustrow, h . k 'ł

c) jeżeli chodzi o zawody, dla któryc merna sz O st<:p­
nia licealnego (pkt. a) lub szkół wyższych (pkt. b), w_ spos?~!
oznaczony przez Ministra W. R. i O.,P. po wysłuchaniu opmJ1
zainteresowanych ministrów. , . .

3. Kształcenie zawodowe kandydatów na nauczycieli, pro­
wadzących naukę praktyczną zawodu w szkołach doksztalc~­
jących zawodowych oraz w szkołach zawod?wych stopma
niższego, gimnazjalnego i licealnego, odbywa się w zakładac~,
oznaczonych przez Ministra W. R. i O. P. po wysłuchaniu
opinii zainteresowanych ministrów.

4. Kształcenie zawodowe kandydatów na instruktorów
odbywa się: · ·

a) w szkołach zawodowych stopnia gimnazjalnego,
b) w szkołach mistrzów lub w szkołach nadzorców.
5. Min:ister W. R. i O. P. po wysłuchaniu opinji zainte­

resowanych rn:inistrów określa czas trwania i organizację prak­
tyki zawodowej zarówno dla kandydatów na nauczycieli przed­
miotów zawodowych, jak również dla kandydatów na nauczy­
cieli i instruktorów, prowadzących praktyczną nauką zawodu.

6. Przygotowanie społeczno-obywatelskie kandydatów na
nauczycieli i instruktorów, odbywa się bądź na studjum, prze­
widzianem w art. 52 ust. 2, bądż na kursach pedagogicznych.

7. Kształcenie pedagogiczne kandydatów na nauczycieli
i instruktorów odbywa się na kursach pedagogicznych, przy­
czem dla kandydatów, kształconych w szkołach mistrzów lub
w szkołach nadzorców, będą z karsami pedagogicznemi po­
łączone kursy uzupełniające wykształcenie ogólne.

8. Minister W. R. i O. P. określa czas trwania i organi­
zację praktyki pedagogicznej.

. Art. 46. I. Kształcenie kandydatów na nauczycieli przed­
miotów pomocniczych, ściśle związanych z zawodem odbywa
się według zasad, wskazanych w art. 45 dla kandydatów na
n°:u~zycieli prze_~mi~t~w zawodowych, przyczem jednak za­
leżnie od decyzji Ministra W. R. i O. P. praktyka zawodowa
może nie być wymagana.

2. ~ształcen!e tych kandydatów może się odbywać również
~ sposob przepisany dla kształcenia kandydatów na nauczy­
cieli tych _samy7h_ przedmiotów w szkołach ogólnokształcą­
cych, a rmanowrcre:

a) dla_ szkół zawodowych stopnia niższego i dla szkół19ks4~~łcaiących zawodowych w sposób, określony w art.
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b) dla szkól: zawodowych stopnia gimnazjalnego i liceal­
nego w sposób, określony w art. 44.

3. Kandydaci, wymienieni w ustępie drugim, kształcą się
nadto dodatkowo na specjalnych kursach, wprowadzających
w zagadnienia szkolnictwa zawodowego.

Art. 47. Kształcenie kandydatów na nauczycieli przedmio­
tów pomocniczych, nie związanych bezpośrednio z zawodem,
odbywa się w sposób, przewidziany w art. 46 uśt. 2 i 3.

Art. 48. Minister W. R. i O. P. określa, który ze sposo-
• bów kształcenia, wymienionych w art. 45 i 46, odnosi się do
kształcenia kandydatów na nauczycieli i instruktorów szkół
przysposobienia zawodowego, szkół mistrzów i szkół nad­
zorców.

E. Dalsze kształcenie nauczycieli czynnych. Art. 49. Dla wy­
chowawczyń przedszkoli oraz dla nauczycieli czynnych w szko­
łach powszechnych, średnich ogólnokształcących, w szkołach
zawodowych, seminariach i liceach dla wychowawczyń przed­
szkoli, liceach pedagogicznych i pedagogjach oraz dla insrukto­
rów czynnych w szkołach · zawodowych będą organizowane
celem umożliwienia dalszego kształcenia się osobne zakłady
i kursy.

VII. S z k o l: y w y ż s z e. Art. 50. 1. Szkoły wyższe dzielą
się na akademickie i nieakademickie.

2. Organizację szkól: akademickich określa osobna ustawa
ze zmianami, wynikającemj z postanowień art. 51 i 52 niniej­
szej ustawy.

3. Organizację szkól: nieakademickich określają statuty,
zatwierdzane przez Ministra W. R. i O. P.

Art. 51. 1. W szkołach wyższych studjować mogą w cha­
rakterze studentów zwyczajnych absolwenci liceów ogólno­
kształcących, liceów dla wychowawczyń przedszkoli i liceów
pedagogicznych oraz szkól: zawodowych stopnia licealnego,
którzy wykażą się świadectwem, kwalifikującem do studjów
w szkołach wyższych, jako też osoby, które uzyskały takież
świadectwa na podstawie egzaminu.

2. Rozporządzdnie ministra W~ R. i O. P. wskażą, do ja­
kich szkól: wyższych i na jakie wydziały dają wstęp świa­
dectwa, wymienione w ustępie pierwszym, oraz określą po­
trzebne egzaminy uzupełniające.

3. O ile zajdzie potrzeba ściślejszego doboru kandydatów
do szkól: wyższych zpośród osób, posiadających warunki, wy­
mienione w ustępie pierwszym, Minister W. R. i O. P. określa
sposób postępowania. ·

Art. 52. 1. Dla studentów szkól: wyższych będzie zorga­
nizowane studjum w zakresie obrony technicznej Państwa
i nauki obywatelstwa oraz sprawności fizycznej.

2. Studjum to będzie tworzone bądż przy szkołach wyż­
szych, bądź oddzielnie, na zasadach, jakie ustala rozporządze­
nie Ministra W. R. i O. P.
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P · · .. · we Art 53 1 Organizacja szkolnictwa,?sla_nowiema P_rz_e1~c10 . . . . . . d na b dzie w ż -
przewidziana w mrnejszej ustawie, wprowha z~ d ·\ . 1 y
cie w odniesieniu do szkół powszec?.nyc , sre me ogo no.­
kształcących, zawodowych, seminariów dla wy_~howav:czy~
przedszkoli, liceów peda~ogicz_~y_ch 1 _Pe?agogJOW najdalej
w ciagu sześciu lat od dma wejscia w zycre ustawy.i. Minister W. R. i O. P. określa w d_rod~~ rozporz_ądze­
nia sposób przekształcenia; względnie likw1da~J~ s_zkol, me od­
powiadających ustrojowi, wprowadzon7mu mm~Jszą. ustawą;
likwidacja takich szkół winna być zakonczona najdalej w prze-
ciągu .6 lat od dnia wejścia "'. _życi~. niniejszej ;1stawy. _

3. W istniejących w chwili wejscra w zy~1e _ustawy_ m­
niejszej seminariach nauczycielskich wstrzymuje się przyjrno­
wanie kandydatów na pierwszy kurs.

Art. 34. I. Przy wprowadzaniu ustroju szkolnictwa, prze­
widzianego w niniejszej ustawie, należy zapewnić młodzieży,
uczęszczającej do szkół, możność dokończenia nauki w odpo­
wiednich szkołach w takim okresie czasu, jaki w chwili przy­
jęcia ucznia był przewidziany dla danych szkół, jako nor­
malny czas trwania .nauki,

2. Świadectwa, uzyskane w okresie przejściowym, zacho­
wują takie uprawnienia, jakie dawały przed wejściem w Ży­
cie ustawy.

Art. 55. Niezależnie od uprawnień, nadanych Ministrowi
w poszczególnych artykułach niniejszej ustawy, Minister W.
R. i O. P. ma prawo wydawać w drodze rozporządzeń prze­
pisy wykonawcze, uzgadniające i przejściowe, które okażą się
niezbędne dla wprowadzenia w Życie nowego ustroju szkol­
nictwa i przystosowania do niego dotychczasowych przepisów
ustawowych.

Postanowienia ko•ńcowe. Art. 56. Wszędzie tam, gdzie ustawa
niniejsza nadaje uprawnienia Ministrowi W. R. i O. P., wcho­
dzą w jego uprawnienia inni ministrowie 'w stosunku do szkol­
nictwa, podleg'.3-ją~ego ie?. kom~etencji na mocy osobnych
u~taw. ~p~awmema te 1:1m1strow1e wykonywają w porozumie­
mu z Ministrem W. R. 1 O. P .

. Art. 57. I. Postanowi.~n!a ustawy niniejszej nie dotyczą
szkol artystycznych; ustroi ich określa rozporządzenie Mini­
stra W. R. i O. P.

2. {}stawa. niniejsza nie dotyczy szkół, organizowanych
dla ~elov: woiskowych, bezpieczeństwa publicznego, straży
gr:1n.1czneJ or~z szkol rolmczych, podlegających kompetencji .

. Ministra Rolmctwa.
-Ą-rt. 58. V-( ykorianie niniejszej ustawy porucza się Mini­

str?w1 W. R.. 1 O. P., ~raz 11:;nym ministrom we właściwym
kazdemu z mch _zakresie działania w porozumieniu z Mini­
strem W. R. O. P.

Art. 59. I. Ustawa niniejsza wchodzi w życi d ·
I lipca 1932 r. e z mem
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2: Przepisy niniejszej ustawy, o ile dotyczą szkolnictwa
ogólnokształcącegn oraz zawodowego wszelkich typów i stopni,
me obowiązują na obszarze województwa śląskiego.

3. Z chwilą wejścia w życie niniejszej ustawy tracą moc
obowiązujące wszelkie sprzeczne z nią przepisy ustawowe,
między innemi część druga zdania pierwszego (zaczynająca
się po myślniku) i zdanie drugie art. 2 oraz zdanie drugie
ustępu pierwszego art. 85 ustawy z dnia · 13 lipca 1920 r.
o szkołach akademickich (Dz. U. R. P. Nr. 72, poz. 494)
w brzmieniu, nadanem jej ustawą z dnia 16 lipca 1924 r. (Dz.
U. R. P. Nr. 2 z r. 1925, poz. IO).

4. W przypadkach, w których przewidziano wydanie roz­
porządzeń przez Ministra W. R. i O. P., przepisy dotychcza­
sowe zachowują moc obowiązującą w charakterze rozporzą­
dzeń do czasu zastąpienia ich nowemi rozporządzeniami.

ZOFJA WAJCMANOWA

Organizacja szkolnictwa i podstawy
teoretyczne reformy. szkolnej w Z. S. S. R.

Ze szkolnictwem rosyjskiem, jego ustrojem i formami
miałam ~ożność zapoznania się w ciągu mego pobytu na
VII. Międzynarodowym Zjeździe Psychotechnicznym w Mo­
skwie, ponieważ wraz z częścią delegacji polskiej byłam na
konferencji w Ministerstwie Oświaty oraz zwiedzałam szkoły.

· Krótki jednak pobyt z jednej strony i prace Zjazdu z drugiej,
utrudniały zwiedzanie szkół i głębsze wniknięcie w doko­
nywaną obecnie reformę szkolnictwa,

Rozpocznę od organizacji. Na wstępie zaznaczyć muszę,
że rzeczą niezmiernie trudną jest ustalenie prac już zrealizo­
wanych i tego, co narazie zawarte jest tylko w ustawach,
względnie w projektach ustaw. Albowiem szkolnictwo sowiec­
kie przechodzi teraz okres tak wielkich zmian i reform, iż
niektóre dziedziny, nieuregulowane dotąd ustawowo, opierają
się tylko na ogólnych wytycznych, w oczekiwaniu sfinalizo­
wania całkowitej reformy. Dla przykładu przytoczę sprawę
samorządu szkolnego, istniejącego narazie tylko w formie
projektu, który dopiero w najbliższej przysałości będzie za­
twierdzony przez władze. Nie bacząc jednak na tę opóźnioną
pracę, władze wprowadzają już w bieżącym roku reformę
szkolną, a dopiero następne lata winny dać jej pogłębienie
i udoskonalenie.

Szkolnictwo rosyjskie obejmuje 7-letnie powszechne nau­
czanie, poczynając od ukończonego 8-gą roku życia. Do tego
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· · · dl d · · · > • bk· (w wieku do 3-ch lat) i przed-okresu istnieją a zreci zw I k A" kl
szkoła (od 3-ch do 7-miu lat), pozatem ta . 7w. ," asy
dl d · · · k 7 miu lat Ilość 1· ednak zlobkow, przed-a z1ec1 w wie u - · . • b · k
k I. · kl A" · t · szcze w chw1h o ecnej stosun owosz o 1 1 as „ jes Je k d · · d · h
k · · Jk · · t !ko nieznaczny odsete zieci o nicta mewie a, 1z Y d · · · k d

C S• dotyczy szkoły dla· zreci w wie u ouczęszcza. o za . d · I k · · k ·
8-miu do 15-tu lat, czyli tak zw. s1~ m i o at 1, Ja Ją
w skróceniu nazywają i która od~ow1?-da naszym _szkol_o~
powszechnym, jest to szkoła obow_1ąz~J<;!Ca. wszystkie dzieci
bez wyjątku. Pod tym względem. 1s~1;1e1e przymus. szkolny.
Do b. r. istniała jeszcze znaczna ilość szkol 1-od?zial~wych,
obecnie szkól tych coraz mniej. Władze sowieckie tw1~_rdzą,
iż uda im się na obszarze całego pań~twa p~zeksztalc1c p_o­
zostale 4-oddzialowe szkoły na 7-o_ddzialowe 1.w ten ~posob
urzeczywistnić ideę ?-letniego pows:zechnego n~uc~ama. Jest
rzeczą wątpliwą, czy reforma ta będzie urzeczyw1stmo?_a w tak
krótkim czasie. Tu jednak jeszcze raz zaznaczamy, 1z celem
niniejszego artykułu jest przedstawienie zasad, na których
oparta jest obecna reforma szkolnictwa w Z. S. S. R., a nie
zobrazowanie faktycznego stanu szkolnictwa.

Uderza nas, iż przymus faktycznego nauczania obejmuje
dzieci dopiero od 8-go roku Życia. Sądzę, że nie warunki
fizjologiczne, t. j. późniejsze dojrzewanie dzieci w kraj ach
północnych, zadecydowały o tym stanie rzeczy. Kierowano
się prawdopodobnie pobudkami politycznemi, a mianowicie,
Że starsze pziecko (a dzieci w siedmiolatce zostają do ukoń­
czonego 15-go roku Życia) łatwiej poddają się wpływom agi­
tacji politycznej, którą szkoła uprawia na wielką skalę. Po
ukończeniu „siedmiolatki" młodzież ma drogę otwartą do
do dalszych studjów; nauka na wszystkich stopniach jest
bezpłatna, poczynając od żłóbków, kończąc na uniwersytetach.
Po ukończeniu „siedmiolatki" młodzież decyduje o swoim
przyszłym zawodzie przy pomocy poradni psychotechnicznych.
Następne ~aklady naukowe, zw. ,, tech n i kam i", opierają się
na r_i-astępuJących zasadach organizacyjnych: 1) dają wykształ->
cen!e zawodowe, 2) uwzgl_ędniają daleko posuniętą specjał i
zację, 3) nauka trwa w n·~ch od 2-ch do 3-ch lat, 4) łączą
naukę w s7kole z~wodo_weJ z jednoczesną pracą we fabryce.
Posta:am się ~anahzowa~ y_oszczególne zasady. Każde dziecko
obowiązane Jest po dojściu do lat 15 obrać sobie zawód
z. c~ego W_Ynika,- Że prz}'.mus _s7~olny w teorji obejmuje rów:
mez technikum. W danej chwili Jednak spora ilość młodzieży
ko~czy już. na stopniu „sied?1iola~ki". Technikum, odpowia­
d?-Jące. _P<:>n1ekąd n~sze?1_u grrnnazjum wyższemu, jest ogrom­
me zr?zmcowane;. istnieją: technikum mechaniczne, elektro­
t~chmczne, chemiczne, medyczne, farmaceutyczne pedago­
g~czne, hand~owe, agron~~icz~e i t. d. W okresie ~częszcza-
ma do technikum mł'odz.iez metylko sję uczy J · d, ecz Je noc ze-
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srne pracuje we fabrykach pokrewnych zawodów. Stosunek
godzin nauki do godzin 'pracy stanowi I: I. Jest to okres wiel­
kiego wysiłku fizycznego ze strony młodzieży, która często
już o godz. 6-tej staje przy warsztacie we fabryce, w drugiej
zaś połowie dnia zajmuje się studjowaniem książki. Po ukoń­
czeniu technikum, około 18-go roku życia każdy absolwent
jest specjalistą w danym zawodzie, czyli, jak go w skróceniu
nazywają, ,,specem", a więc technikiem, pomocnikiem apte­
karza, felczerem, agronomem, mierniczym, nauczycielem. Wstę­
pując do wyższego zakładu naukowego, może zdobyć wyższe
kwalifikacje w swoim zawodzie i zostać inżynierem, lekarzem
i t. p. Wyższe zakłady naukowe posiadają rozgałęzioną sieć
wydziałów wszelkiego rodzaju, z któtych każdy stanowi auto­
nomiczną jednostkę, czyli jestvsarnoclzielnym wyższym zakła­
dem naukowym, a specjalizacja sięga tak daleko, że niema
już dziś mowy o wstąpieniu na medycynę, można tylko obrać
sobie n. p. wydział medyczno-sanitarny, medyczno-pedago­
giczny i t. p. Nie mogę ustalić dokładnie, ile lat trwa nauka
w tych wyższych zakładach naukowych, przeważnie kurs
nauki trwa do 3-ch lat i nie daje ogólnego uniwersyteckiego
wykształcenia w naszem pojęciu.

A teraz wróćmy do „siedmiolatki". Reforma szkolnictwa,
o której na wstępie mówiliśmy, nosi nazwę politechnizacji
szkół. Politechnizmem nazywa Marks zaznajamianie się z ogól­
nerni naukowemi zasadami całej produkcji przemysłowej, Aby
zrozumieć zasady produkcji wogóle, należy teoretycznie i prak­
tycznie zapoznać się z głównemi gałęziami wytwórczości. Sama
teorja nie wystarcza, będzie to forma bez treści. Należy więc
zaznajamiać się z wytwórczością praktycznie, co jednak nie
może być opanowane w obrębie szkoły. Nawet najlepiej urzą­
dzona pracownia i warsztaty spaczają ideę produkcji, nie dają
całokształtu, nie zaznajamiają z organizacją i w najlepszym
wypadku będzie to przygotowaniem do rzemiosła, a nie pro­
dukcji fabrycznej. Prawdziwą produkcję znaleźć można tylko
w przedsiębiorstwach tego rodzaju, jakiemi są fabryki w mia­
stach a gospodarstwa rolne {,,sowchozy" i „kołchozy") na wsi.
Opierając się na tych . przesłankach, władze szkolne doszły
do wniosku, iż każdą szkołę złączyć należy z jakiemś ogni­
skiem produkcji, z fabryką, ,,sowchozem'' lub „kołchozem":
Poszczególne przedsiębiorstwo posiada prócz swoich cech
specyficznych także i cechy ogólne wytwórczości. Zaznajo­
mienie się z jednemi i drugiemi stanowi cel szkoły. Przed­
siębiorstwo macięrzyste jest soczewką, w której skupiają się
wszystkie zasady produkcji, jakoteż zasady Życia ekonomicz­
nego. Jednak celem tej reformy nie jest zaznajomienie się
li tylko z techniką danego warsztatu pracy; cel jest znacznie
szerszy: chodzi o poznanie ogólnych zasad produkcji i ogól­
nych praw życia społecznego i ekonomicznego.

Praktycznie idea politechnizacji szkół wygląda w sposób
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następujący: starsze oddziały, a mi-:1nowicike. \?•kó-ty i 7t?
biorą bezpośredni udział w pra~y- tej fabry . 1, o to:eJ ~z O ę
przydzielono. W miastach istrneją 3 rodzaje ·prz~dsi~biorkt:r,
które uznano za stosowne do celów pohtec?mzaCJI 7~ 0 :

a) fabryki metalurgiczne, b) tkackie, c) chemiczne. !losc go­
dzin, które młodzież spędza we fabrykach, ';ynos1 10-14
w 5 6 i 7 oddziale na dekadę 1), przyczem ogolna suma ~o­
dzin' pracy szkolnej w dekadzie dochodzi do 3f-ch !?odzm.
Godziny te są przeznaczone bądż na pracę bezposr~dn~ą przy
warsztatach, bądź na zaznajamianie się ogólne z zyc~em. f:3-­
bryki, jej ustrojem, pracą kulturalną i t. p. O~ok tego istruej ą
pracownie szkolne,· w których praca zorgamzowana J~st_ na
wzór tego, co uczniowie widzieli we fabryce. Pr~cowma J~s~
więc organem pomocniczym fabryki, wykonywując dla ruej
pewne zamówienia. Laboratorja zaś istniejące pr2::y szko!ach
badają materja], który stanowi podstawę produkcji danej fa­
bryki oraz konstrukcję i budowę maszyn i narzędzi. Labora­
torjum staje się czynnikiem, w którem praktyka łączy się
z teorją w jedną całość. W jednej ze szkół, przydzielonej do
fabryki metalurgicznej, ó-ty oddział podjął tego roku naste­
pującą pracę z odwiedzin fabryki, obejrza] tam maszyny,
które fabryka produkuje, otrzymał zamówienie na wykon anie
w swojej pracowni części maszyn łatwych do wykonania na.
warsztatach szkolnych; w labóratorjum, znajdującern się w są­
siedniej sali, dokonał rozkładu maszyny na części i w ten.
sposób praca teoretyczna i praktyczna zespoliła się w jedną
całość. 'ldea politechnizacji oparta jest na poglądzie, iż istnieją
4 podstawy dziedziny, z któremi młodzież musi się zapoznać:
elektryfikacja, produkcja oparta na mechanice, produkcja
oparta na procesach chemicznych i podstawy agronomii, po­
nieważ Z. S, S. R. jest w znacznym stopniu krajem rolniczym ..
Uczniowie szkół miejskich poznają we fabryce macierzystej
pierwsze trzy dziedziny, wiadomości z dziedziny agronomji.
wymagają kontaktu ze wsią i stąd plan ciągłego roku szkol­
nego z wykorzystaniem miesięcy letnich. W okresie letnim
praca kształcąca łączy się z wypoczynkiem, przeniesienie
młodzieży wiejskiej na wieś ma na celu zacieśnienie więzów

_P?1;1ię~zy młodzieżą miejską a włościaństwem oraz względy
higjeniczne, Przerwa w nauce winna wtedy mieć miejsce
4 razy do roku po 5 dni. Młodzież wiejska zaś ma możność.
zapoznania się z procesa1;1i mechanicznemi i elektryfikacją
w t~k _zw. _M. T. S. (masz1~no-traktornyja-stancji), w których
znajdują s1_ę r:iaszyny r?lmcze przydzielane z tych stancji
do kołchozow I sowchozów, tu przechowywane i naprawiane.

Zobaczmy teraz, jak w praktyce wygląda politechnizacja.
Program zbudowany Jest koncentrycznie; już 5-ty oddział

') Dekada obejmuje cztery dni pracy. jeden dzień wypoczynku. powtó­
rzone dwa razy.



w programie ma umieszczone zaznajomienie się; a) z pro­
dukcją drzewa i b) z produkcją metalową, c) energją ele-­
ktryczną, d) hudownictwem; oddziały 6-ty i 7-my zgłębiają
te wiadomości. Dla · przykładu weźmy produkcję metalową ..
Pierwsze zajęcie oddziału 5-go odbywa się w szkole przy
pomocy przedstawiciela fabryki i w obecności nauczycieli.
fizyki i nauk społecznych. Omawia się, jakie wyroby meta­
lowe mają zastosowanie w życiu, co produkujemy wogóle,.
a co w danej fabryce. Dalej przechodzi się do zagadnień
ogólno-ekonomicznych, a więc jaką rolę odgrywa m'etal w go­
spodarce społecznej, jaki plan produkcji metalowej opracowała
piatiletka, później przechodzi się do, górnictwa, do tego, skąd
dana fabryka otrzymuje metal i wreszcie, co piatiletka prze­
widuje dla danej fabryki.

Dalsze zajęcie odbywa się w fabryce przy warsztacie,
tu młodzież określa, jakierni narzędziami pracują dane war-­
sztaty, jak transportuje się surowce na obszarze fabryki, na
czem polega organizacja pracy, rola robotnika, majstra,' inży-­
niera i brygady, jak się kontroluje i oblicza pracę i dokąd
kieruje się produkcję danego warsztatu. Zaznajamianie się·
z tym warsztatem staje się wzorem do zorganizowania pracy
wa własnych warsztatach szkolnych i zkolei zajęcia polegają
na określeniu tego, co się będzie robiło I jak się racjonalnie
zorganizuje pracę. Ustala się dokładnie, co we. własnym war-­
sz tacie zrobić można i zawiera umowę z robotnikami fabryki
na dostawę tych części. Młodzież przeprowadza równolegle
doświadczenie pod kierunkiem nauczyciela fizyki i chernji.
w laboratorjum. Na zakończenie sumuje się wyniki roboty;
porównuje produkcję swoją z produkcją wykwalifikowanych.
robotników, ustala przyczyny braków i t. p.

Przy takiej organizacji· pracy szkolnej rozumiemy, iż.
fizyk, chemik, a nawet przyrodnik i geograf znajdą zawsze
tematy i zagadnienia ściśle łączące się z wykonywaną pra­
cą, łącząc teoretyczne z praktycznemi. W ten sposób
w myśl zasad jej twórców, szkoła, praca i życie, stają się
jedną nierozerwalną całością. Zkolei nasuwa się zagadnienie;
jak wygląda nauczanie innych przedmiotów. n. p. języka
ojczystego lub obcego? Tu trzeba już na wstępie zaznaczyć,
źe szkoła obowiązkowo dać winna wiadomości faktyczne, tak,
by każdy kończący ją poprawnie czytał i pisał oraz znal
podstawy matematyki, słowem, otrzymał podstawy wiedzy
ogólnej. Zagadnienie to widocznie stanowi bolączkę szkol­
nictwa, które wstąpiło na drogę politechnizacji, o czem naj­
dobitniej świadczą liczne artykuły, spotykane na łamach prasy
pedagogicznej a nawet ogólnej.

Dla wyjaśnienia tej kwestji zaznaczę, że program poli­
technizacji dotyczy właściwie oddziałów starszych 5, 6, 7,,
a nie pierwszych czterech. W oddziałach starszych zresztą
pozostawiono też znaczną ilość godzin na przedmioty ogólne.
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Nauczanie tych prz·edmiotów, _o ile zdołałam_ w 7zasi wizy­
tacji szkół ustalić, prowadzone Jest met?dą proJe~t~w. System
daltoński został bądź zarzucony, bądz te: częsc1?w? stoso­
wany przy metodzie projektów. Znowu odzyło p0Ję~1e klasy
jako jednostki - i podział dnia szkolnego na godzmy. Me­
toda projektów, według Stevensona, ,,z_m1erza. do . ~e~o, by
przedstawić dane zagadnienie w sytuaciach, me różniących
się zasadniczo od sytuacyj życiowych, ora7 aby roz~1J.~~
umiejętność praktycznego rozw1ązywan1a t~kic~ zagadnień .
Jest więc rzeczą zrozumiałą, iż metoda pr<;>Jektow Je~t w_ da­
nej chwili najbardziej stosowną dla szkolmctwa sowieckiego,
wstępującego na drogę p.olitechnizacji. . .

Jako przykład przytoczę fakt następujący. W związku
z tendencją do zaktualizowania wypisów i książek do cz yt a­
nia, wyłonił się pomysł wydawania ich w postaci miesięcz­
nika rozsyłanego do szkół, gdzie narówni z materjałem lite­
rackim stałym, młodzież opracowuje materiał, dotyczący
chwili obecnej, zagadnień politycznych i ekonomicznych. Pod­
ręczniki te uwzględniają teź zasadę regjonalizmu. Jeżeli teraz
jeszcze dodam, Że na jednej z lekcyj, na której byłam obecna,
młodzież 4-go oddziału czytała pismo dla młodzieży i opra­
cowywała program ekonomiczny, ogłoszony przez władze
szkolne w czerwcu ub. r.,. to zrozumiemy, Że jest to sui ge­
neris zastosowanie metody projektów w nauczaniu. Program
zaś języków obcych podkreśla, że nie na bajeczkach i opisach
przyrody ma młodzież uczyć się obcego języka, lecz na tym
materjale, który opracowuje się na innych lekcjach. Nieko­
niecznie części ciała i przedmioty otaczające dziecko w klasie
winny być pierwszemi wyrazami w słowniku dziecka. Zresztą
program szkolny b. r. wyraźnie zrywa z tendencją programu
lat ubiegłych i odrzuca pogląd, jakoby materiał pierwszych
lat nauczania musiał być koniecznie ograniczoriy w prze­
strzeni i zredukowany do tego jedynie, co dziecko wokoło
siebie widzi.

Kontakt ż przedsiębiorcami winien ~asunąć wiele pro­
jektów" jako tematów do lekcji języka ojczystego, ponieważ
~ło~zi~ż zaznajof;lić się ~i~na . nietylko z produkcją, ale
1 z :yc1em fab1;yk1, z agadrrieriiarni zawodowemi, organizacyj­
nerru, a wreszcie z pracą kulturalną danej fabryki.

, Tak w ogó~nych zarysach przedstawia się politechnizacja
szkol. A teraz Jeszcze na zakończenie kilka słów o ustroju
władz szkolnych i o samorządzie.

Prócz kierownik a istnieje w każdej szkole r ad a
szk o I n a, składająca się z przedstawicieli rodziców robotrii­
ków fabryki macierz:yst_ej1 przedstawiciali organiza~yj zawo­
dowych or~z ~auczyc1eli 1 ~z1ec1._ Trzecim organem szkolnym
J~st rada 05:w1atowa, skła~aJąca się z pedagogów, niekoniecz­
nie w danej szkole pracuiących. W radach szkolnych odsetek
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nauczycieli spadł z 80¼ do 30°1o ogólnej liczby członków.
nauczycielstwo przeważnie należy do rady oświatowej. Praca
na terenie szkół uchodzi w danej chwili za najbardziej ważną
i zaszczytną dziedzinę pracy kulturalnej. Wiele więc osób
poświęca jej chwile wolne od pracy zawodowej, a ambicją
każdego kierownika jest pozyskanie do swojej szkoły osób
tego rodzaju.

Ilość dzieci zasiadających w radach szkolnych waha się
od jednego· do czterech, w zależności od rozmiaru szkoły,
Przedstawiciele dzieci są obierani na ogólnych zebraniach
i tworzą kontakt pomiędzy młodzieżą a dorosłymi. Z drugiej
strony dorośli znajdują się i w organizacjach młodzieży. Są
to organizacje samorządowe. Na wstępie już wskazywaliśmy,
Że ustawa samorządowa istnieje narazie tylko w formie pro­
jektu. Rzecz zrozumiała: politechnizacja szkół musiała obalić
dawne organizacje samorządowe; według nowego projektu
samorząd, który przedtem dotyczył. spraw ściśle szkolnych,
obejmuje teraz pracę młodzieży na terenie znacŻnie szerszym.
Jednak pierwsze cztery oddziały utrzymały dawny zakres
samorządowy. Otrzymały tylko nową· formę, którą posiadają
w myśl projektu i wyższe oddziały i z którą spotykamy się
na każdym kroku życia sowieckiego. Jest to podział większych
grup społecznych w szkole, n. p. klasa dzieli się na „bry­
gady", składające się z 5 do 6 ewentualnie 7 dzieci. Brygady
tworzą się jak gdyby spontanicznie. Pod tym względem oddział
pierwszy, w którym dzieci się nie znają, stanowi wyjątek
i sam nauczyciel dzieli tę klasę na brygady. Każda brygada
obiera sobie „brygadjera", wszyscy brygadierzy danej klasy
stanowią „radę brygadjerów" i wybierają z pośród siebie
starszego.>

Każda „brygada" stanowi pewną całość, która wspólnie
pracuje. Podczas czytania gazety n. p., dzieci w łonie każdej
brygady wyjaśniają sobie nawzajem pewne części programu
rządowego, aby potem omówić ten program wspólnie dla
całej klasy. Pozatem każda z brygad ma ściśle wyznaczony
odcinek pracy typowo samorządowej, istnieją więc brygady:
a) gospodarcze, b) sanitarne, c) kulturalne i c) obrachunkowe.

Na jedej z lekcyj opracowywane były właśnie te zasady
samorządowe i ustalono obowiązki poszczególnych brygad.
Treść ich przytaczam według kartek, otrzymanych od dzieci.

Brygad a go spod arc z a: sprawdza, kto przyniósł pióra i ołówki.
rozlewa atrament. rozdaje zeszyty. teczki, dba o całość ławek.

San i tar n a: sprawdza czystość rąk, uszu i· szyji kolegów, dba o czy­
st~ść klasy.

Ku 1 tur a I n a: uskutecznia prenumeratę czasopism dla młodzieży,
zbiórki pieniędzy z'a .teatr i kino, urządza zabawy klasowe, zajmuje się uraą­
dzaniern „krasnych ugołków" (czerwonych kącików},
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Brygad a obr achu n ko w a: I) sprawdza, jak wykonano pracę do-

. kl 2) oblicza jak wykonały poszczególne brygady pracę s pc-
mową I asową. • }' ·
leczną, 3) sprawdza frekwencję i spóźnienia, 4) oblicz.a rywa izację-

W pracy' tej ostatniej brygad)'. widzimy, że zak~es s~mo­
rządu jest duży. Pozatem wyst~puJą_ tu d~die ysadybtbhcz~­
nie wyniku pracy nigdy me Jest indywi ua ne,. o 1cz_a się
pracę nie jednostki, lecz brygady i wymk wyw1~s-~a. się na
widok publiczny. Wykorzystuje się moment. ambicji 1 ~ywa­
[izacji, ponieważ wyniki pracy we w:szystk1ch d:z;1edzm~ch
umieszcza się na jednej tablicy, podkreslaiąc tems?me~, ktora
brygada najlepiej pracuje. Ocłznaczenie _otrzymac moze bry­
gada, nigdy jednostka. Tosamo dzieje . si_~ we fabryk~ch. Ze
jednak samorząd szkolny nawet na najmzszym stopnm nau­
czania sięga już poza teren czysto szkolny, dowod~m tego
może być fakt następujący. Dzieci pierwszego oddzia~u P?­
magają w urzeczywistnięniu przymusu szkolnego. pow1aduią
.się, czy w sąsiedztwie niema jakiego dz iecka w w1_e~u szkol­
nym,. które do szkoły nie uczęszcza i z awjadarni ąją o tern
szkołę. Wtedy dzieci oddziałów starszych badają przyczynę,
którą może być brak odzieży, najczęstszą zaś są maleństwa,
któremi rodzeństwo starsze musi się opiekować; młodzież
organizuje wtedy dyżury i umożliwia dziecku uczęszczanie
na naukę. .

Tak więc samorząd dzieci wychodzi poza ramy życia
szkolnego i opiera .się na współpracy dzieci różnych klas.

Samorząd szkolny w związku z politechnizacją szkół
wyprowadza dzieci na szerszą arenę życia społecznego. Prak­
tyka samorządu wykazała wiele jego braków, o których wspo­
mina rosyjska literatura pedagogiczna. jak formalizm, prze­
wagę momentów administracyjno-dyscyplinarnych nad twór- ·
czerni, wciąganie nielicznej garstki dzieci do pracy. Brak było
widocznie treści realnej, dzieci napróżno szukały terenu pracy
Politechnizacja szkół, zdaniem twórców tego projektu, da
dzieciom niezliczoną ilość możliwości. Opracowanie planu
pracy, zawieranie umowy przez każdą brygadę z warsztatem­
cechem we fabryce {stosunek szkoły do przedsiębiorstwa bo­
wiem ma formę umowy) piecza nad tern, aby umowa była
wykonana, w~półudział w pracy przedsiębiorstwa, pomoc
w ~ykor.iywamu przez dane przedsiębiorstwo planu „piatiletki",
obliczenia .wykonanej pracy praktycznej i teoretycznej, dalej
opracowame tak zw. projektów, podniesienie poziomu pracy
szkolnej, ił; wreszcie_ i praca codzienna szkolna, dotycząca
po;ząd_ku I cz_ysto~c1,. frekwencji i spóźnień, oto olbrzymia
dziedzina, gdzie dzieci będą mogły pracować twórczo. Znowu
przebija tu x_n~śl,. Że praca. tw_órcza jest możliwa tylko wtedy,
gdy szkoła _1 Zf?e stano~1ą Jedną nierozerwalną całoś6. Daje
~am t? moz.nosc W:Ys~ucia . pewnych wniosków. Jeżeli życie
Jest ciasne I hołduje jednej tylko zasadzie partyjnej, jeżeli
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wolność . myśli jest potępiona, jeżeli wszystko ujmuje się
z ciasnego punktu widzenia walki klasowej i materjalizmu
dziejowego, wtedy szkoła złączona z takiem życiem, posiada
wszystkie te wady, które ujawnia życie. Zwężenie horyzontu
myślowego dzieci, wpajanie nienawiści klasowej, antyreligij­
ność a wreszcie i militaryzacja szerokich warstw młodzieży
stają się nieuniknioną cechą szkolnictwa sowieckięgo.

Recenzje.
Sergjusz· Hessen. P odstawy pe da go gik i. Z rękopisu drugiego

wydania .orygi~ału rosyjskiego przełożył i bibljografją polsk~ uzupełnił D, Adam
Zieleńczyli. Bibljou-ka dziel pedagogicznych nr. 25-27. Warszawa 1931, str, 430.

Dokonane dotąd przekłady dzieł pedagogicznych obcych
na język polski jasno świadczą, Że nie mamy na tern polu
"c elowo wytyczonej linji postępowania, że praca w tej mierze
kształtowała się raczej pod znakiem przypadku, albo nawet
była wyrazem zjawiska ~ które niech wolno będzie mi okre­
ślić - mianem snobizmu pedagogicznego. Nie można miano-·
wicie mówić o celowości w naszych przekładach pedagogicz­
nych, skoro dotąd nie posiadamy tłumaczenia choćby znakomitej
książki Emila Durkheima „Edu ca t i o n et soc i o I ogi e"
lub Dewey'a „Democracy an d e d u c a t i o-n" czy „How
we think" alboKerschensteinera „Theorie der Bildung".
Szereg ten możnaby znacznie pomnożyć. Nie mamy tłumaczeń
dzieł, które stanowią zasadniczy dorobek współczesnej myśli
pedagogicznej. Snobizm zaś pedagogiczny nasz w tern się
zjawisku uwydatnił, Że lgnęliśmy nazbyt do wszelakich roz­
głośnych nowalij, stąd obdarzono nas ostatnio i przekładami
G. Coster, Pfistera, Fanciuli'ego - choć nie były to chyba naj­
pilniejsze nasze postu1aty w tej dziedzinie. 1 znów możnaby
ten szereg znacznie pomnożyć, a wtedy okazałoby się dowodnie,
że nie mamy jasno określonego planu w tym zakresie.

Dlatego biorąc do rąk przekład Hessena, odraz u czytelnik -
Znający świetne, gruntowne artykuły autora na łamach „Die
Er z ie h u n g" - doznawał miłego uczucia radości, że oto
raz bodaj zdobyto się na przekład książki naprawdę w każdym
calu znakomitej. Jej autor był czytelnikowi polskiemu znany
i z artykułów w „Die Erziehung" i w polskim „Przeglądzie
Współczesnym", gdzie w roku 1929 {nr. 82, str. 351-2) skre­
ślono życiorys i koleje losu autora „Podstaw· pedagogiki".
Umysłowość Hessena rysowała się w świetle tych artykułów
jasno.. Głębokie wykształcenie filozoficzne, zrozumienie roli
tradycji historycznej, świetne podchwytywanie związku między
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tendencjami społecznemi a systemem. pedagogi?z1;1ym, szero-

k
· · h tów umiar w traktowaniu zagadmen, przedsta-osc oryzon o , h h

wianych zawsze jasno i wyraźnie _--:- to był:i: cec Y. tyc arty-
kułów. Znamionują one tez I książkę oma"'.1~ną. )~J dokładne·
omówienie nastręcza dość poważne midności najpierw z tego

h
'b ględu z· e autor usiłuje dać zarys całokształtu za-

·C OC y wz ' . k. h
gadnień pedagogicznych, że porusza cały ~zereg waz !c z<;:
gadnień natury metodologicznej, że wreszc1~ konstruuje sw?J
zarys na podstawach filozoficznych. W k;ót_~1err: spra":"~zdanm
całokształt tych zagadnień nie da się ?ł1:1ow1c, '!ue_ mruej wart_o
zaznaczyć, że przekład Hessena powmren stac się na gr~nc1e ·
polskim podstawą możliwie sz~r<_>kiej . i ws~_e?hstro~neJ dy­
skusji nad I) stosunkiem pedagog1k1 do Filozofji 1 co ~1ę z t_e'?
ściśle łączy 2) kwestją natury ml:!todolog1czn_eJ - m1ano:,v1_c1e
.charakterern i przedmiotem badań pedagogicznych. Ksiąź.ka
Hessena, zajmująca w tej mierze stanowisko wyraźnie okre­
ślone, daje poważny substrat do rozważań i dyskusji. Spra­
wozdanie niniejsze, rozmyślnie pozostawiając te sprawy natury
metodologicznej na uboczu, zwróci raczej uwagę na te zaga­
dnienia, w których Hessen przeprowadza rewizję poglądów
nietylko dawnych ale i współczesnych i które na polskim
terenie bądź są oświetlane fałszywie bądź wogóle pomijane.
„Wychowanie i środowisko, wychowawca i materjał kształcenia
.są - tak określa autor na wstępie - w równej mierze przed­
miotem badań pedagogicznych i przytem nietylko w tym
kierunku, jakie one są w rzeczywistości, lecz również jak
mają się rozwijać, zachowywać, organizować, aby urzeczywist­
nić zadania i cele wychowawcze". Te zaś cele utożsamiają
się w pojęciu autora z tym zespołem wartości, które się określa
wyrazem - kultura. W obrębie jej wyróżnia Hessen trzy
warstwy: I) nauka, sztuka, religja, moralność, 2) państwo,

· prawo, 3) gospodarstwo, technika. Zespół tych wartości to
kultura. Występuje Hessen jako zdeklarowany zwolennik kul­
tury historycznej, gdy pisze: ,,miernikiem zaś samej kultury

_jest długość dziejów: społeczeństwo jest tern bardziej kultu-
. ralne,. i~ starsze i . bogatsze są jego dzieje, t. zn. im więcej ·
wartosci nagromadziło na .drodze do wiecznych zadań kul­
tury".. Gdy w naszej pedagogice coraz częściej plewi się płytki
'.3-ntyh1storyzm, H_essen jakżeż daleki jest od takiego stanowiska,
Jak głęb~~o "'.n.1ka "'. znac~enie tradycji i ciągłości kultury:
.,,przeszłosc d;Z1eiowa Jest więc przeszłością, w pewnem glęb­
.szern znaczemu_wyra~u nie przemijającą, górującą nad władzą
?zasu, zac~owu1ącą się od. rozkładu i zapomnienia, przeszłością
zywą a n~e m~rtwą, ktorą przeto można przypomnieć, t. j.
odhiudo~~c w .w:1edzy. ~r~ekazywan~ z pokolenia w pokolenie,
przeszłość dziejowa wrąze następujące po sobie pokolenia
ł';ńcuchem d_ziedzictwa". Jeżeli cele wychowania utożsamiają
się z cela~! . ku_ltury, to w następstwie. tyleż jest rodzajów
wychowama, ile Jest osobnych wartości kulturalnych. Stąd po-
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dział pedagogiki ną teorję wychowania moralnego, naukowego,.
artystycznego, religijnego, gospodarczego. Zastrzeżenia budzą
natomiast wyrażone we wstępie poglądy, jakoby pedagogika
była właściwie tylko „stosowaną filozofią" i w następstwie
historia pedagogiki zredukowana zostaje do „części albo od­
bicia historii filozofii". I to jest właśnie ten punkt natury me­
todologicznej, który wywołać powinien ożywioną dyskusję.
Takie bowiem stanowisko zaprzecza samodzielnemu charakte-­
rowi pedagogiki jako odrębnej dyscypliny naukowej. Z punktu
widzenia _zaś historycznego argumenty przytoczone na stronie
27-mej, jakoby wybitni reformatorzy pedagogiki byli tylko
echem poglądów filozoficznych, nie są dostatecznie przekony­
wujące. Myśl pedagogiczna bowiem danej epoki jest wynikiem
nietylko wpływów myśli filozoficznej ale conajmniej także
w równym albo i większym stopniu rezultatem oddziaływań
podłoża socjalnego. Dzieje wychowania w danej epoce nie są
wyrazem jedynej panującej w danej erze "zasady, przeciw­
nie są wyrazem skrzyżowania i przecięcia się wie I u czyn­
ników (podłoże socjalne, prądy umysłowe i religijne, stan
nauk, struktura gospodarcza i t. d.). Podobne wątpliwości bu­
dzi z historycznego punktu widzenia pogląd, jakoby u ludów
pierwotnych nie istniało wychowanie. ·

. W rozdziale pierwszym przechodzi Hessen do analizy
systemów wychowawczych Russa i Tołstoja, by wykazać, że
ich negacja kultury była właściwie tylko utajoną formą głę­
bokiej afirmacji kultury. Trafnie . nader ujmuje rolę Russa,
który jest typowym intuicjonistą, wyrażając bunt uczucia prze­
ciwko oschłej kulturze racjonalizmu. Niemniej trafnie pokreśla
Hessen niedoceniany, podskórnie daleko idący wpływ Russa
na współczesną refleksję pedagogiczną. Po linji poglądów
Russa pójdzie potem Tołstoj. Hessen, dając ciekawą krytykę
tych dwóch teoryj, a specjalnie pojęcia przymusu rozszerza
jego zakres: ,,przymus jest faktem życia, stworzonym nie przez
ludzi, lecz przez przyrodzenie człowieka, który rodzi się, wbrew
słowom Russa, nie wolnym, lecz jako niewolnik przymusu".
Wprowadzając pojęcie przymusu i wolności jako dwóch aspek­
tów tego sarneg o zjawiska, słusznie konkluduje autor: ,,prze­
poić przymus, ten nieunikniony fakt wychowawczy, wolnością,.
jako celem isr otrryrn wychowania - oto właściwe zadanie
wychowania". Podobne stanowisko na gruncie polskim zajmuje
prof. B. Nawróczyński.

W rozdziale drugir-i przeprowadza Hessen bardzo wnik­
liwe i subtelne rozróźni-mie pojęć wolności, kary, tresury, sa­
mowoli, przyjmując za Kantem „pojęcie wolności jako auto­
nornji, czyli samoprawrości, różniącej się zarówno od bez­
prawnej samowoli, czyli ~nomji, jak od posłuszeństwa względem
prawa przepisanego z zr-wn ątrz, przez innych, t. j. od hetero­
nomii (obcoprawności)". Rozważa zkolei stosunek wzajemny
między narastającą osobowością człowieka a otaczającą kulturą,
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usiłując sprecyzować pojęcie osobowości. N.a tle. tych rozważań
formułuje cel wychowania moralnego: ;1~~ll :1ąc przy_mus, ale
,,nie drogą czysto z_ewnętrznt;g~. zmes1ema ile raczej wycho-
wać „ wewnętrzną siłę wolności . . .

- Rozważając sprawę anomii, przechodzi au~or w trzecim
.rozdziale do omówienia zagadnienia wy_chowai;i1~ prze~szko~­
nego. Zabawa jest dlań przejawem dz1_ałal?osc1 anomicznej,

.stąd zagadnienie organizacji zabawy staje„ się „p_od~tawowem
zagadnieniem wychowania przedszkolnego : Analizując bardzo
.szczegółowo zasady systemów wychowama - · i;>r:zed~zkolnego,
jakie rozwinęli Froebel i Montessori, uwydatmająC ich zalety
i braki Hessen swe stanowisko określa wobec obu tych sy­
sternów następująco: zabawa nie powinna wyrodzić się ani
w rozrywkę ani w bierne mechaniczne ćwiczenie. ,,Zabawa,
pozostając zabawą, powinna być cała przesiąknięta przyszłą
lekcją". - -

Gdy przedszkole było stopniem anomii, to szko ła jest
szczeblem przymusu zewnętrznego, heteronornji. Ale zarazem
powinna dać wyczuć szczebel następny - szczebel autonomji.
Teorją szkoły zajmuje się autor w czwartym rozdziale. Roz­
dział ten stanowi świetny przykład umiaru, rezerwy, braku
wszelkiego doktrynerstwa u Hessena w obrazie walki współ­
czesnych prądów dydaktycznych. Świetnie ujmuje róz nicę
między dawną a nową pedagogiką w pojmowaniu celu lekcji:
„określone postawienie ce 1 ów lekcji, wymaganie ścisłego
rozwiązania postawionego. na lekcji zadania, a obok tego sa­
modzielność· w wyborze drogi, prowadzącej do· osiągnięcia

-celu, - te żądania, stawiane lekcji przez pedagogikę współ­
czesną, jaskrawo różnią ją od pedagogiki dawnej, która upa­
trywała istotę lekcji nietyle w ścisłem rozwiązaniu postawio­
nego przez nauczyciela zadania, ile w dokładnem powtórzeniu
tego, co nauczyciel pokazał lub opowiedział". Lekcja nie po­
winna być mechanicznem powtarzaniem wzorców wskazanych
przez nauczyciela, ale także nie może się zamieniać przed­
wcześnie w twórczość, gdyż „przedwczesna zamiana lekcji na
twórczość prowadzi nie do wychowania twórców · lecz do
wy,ch?wani~ dyletantów, zaspckajających się rozpły'..vającą się
ogólnikowością, wykonamem przybliżonem, które zamyka
drogę do ,wł?-ściwej twórczości", Słusznie podkreśla, że główny
błąd dawnej szkoły tkwił w tern, że rytm jej pracy stosował
się do wyabstrahow~rn~g? typu_ uc~nia średniego, przeciętnego,
P~~yczeT? mar~ow,ah się I uczrnowre wybitni i słabi. Omawiając
rozne k1eru~k1 szk~ły pracy, zajmuje stanowisko krytyczne
w~be~ nadm1a_ru ro~ot ręcznych, podkreśja wady systemu dal­
tons_k1e&:o'. naj~ot_khwszej zas krytyce poddaje system szkoły
sowieckiej Bło,nskiego. ~y~zuwa, że rozwój stosunków gospo­
darc:zJ;ch współczesnego swia_ta stawia przed szkołą nowe cal­
kowicie zadanie „wychowama dla wywczasu", nader słusznie
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podnosząc, że wolny czas człowieka pracy me może być jed­
nostronnie pochłonięty tylko przez sport.

Ten sam umiar widnieje w rozdziale piątym, omawiającym
zagadnienie autorytetu i swobody oraz samorządu szkolnego.
Odrzuca mianowicie Hessen zbyt radykalne postulaty niektó­
rych współczesnych kierunków pedagogicznych, domagających
się całkowicie usunięcia kary. Kara nie inoże naturalnie być
aktem wymuszania mechanicznego posłuszeństwa w szkole,
ale winna przybrać charakter aktu prawnego. Można mieć
tylko wątpliwości, czy kara ta ma być prerogatywą sądu ko­
leżeńskiego. Zaufanie do tej instytucji w życiu szkolnem czę­
sto bywa słusznie kwestjonowane (por. ciekawe uwagi R. Tau­
benszlaga „Opinja publiczna w samorządzie uczniowskim",
Chowanna 1931, zeszyt 1).

Przechodząc do omawiania kwestji samorz_,du, Hessen
wykazuje najpierw bankructwo skrajnej negacj i autorytetu
w niemieckim ruchu młodzieży z Gustawem Wynekenem na
czele. Ruch ten zbankrutował, gdyż cały jego rozpęd -tkwił
w ·negacji dotychczasowego dorobku kulturalnego, sarn nie
tworząc głębszych wartości pozytywnych. Omawiając różne
przejawy samorządu szkolnego na terenie niemieckim, angiel­
skim, amerykańskim, stawia najwyżej jeszcze ten ostatni kie­
runek, ·jako dający możność organizowania dobrowolnych
związków młodzieży szkolnej.

Jednym z najciekawszych rozdziałów jest rozdział szósty,
poświęcony zagadnieniu szkoły jednolitej. Operuj,c rozległrm
materjałern historycznym, mając dobre wyczucie przemian
społecznych, kreśli Hessen pochód tej idei, jej zdobycze i de­
WIJaCJe.

To samo dałoby się powiedzieć o rozdziale następnym,
omawiającym rozwój oświaty pozaszkolnej i głębokie prze­
miany we współczesnym ruchu. Uwaga główna autora skupiła
się tu wokół terenu niemieckiego, angielskiego i krajów skan­
dynawskich, na uboczu pozostawiając ciekawe w tej mierze
eksperymenty na gruncie Rosji sowieckiej i Ameryki. Stąd
może pewna jednostronność w przedstawieniu tegoż zagadnienia.

Rozdziały następne (8-12) dają analizę celów i środków
wychowania naukowego. Oparte na głębokiej podstawie filo­
zoficznej, są najciekawszą partją książki. Usiłują pogodzić sta­
nowisko materjalizmu i formalizmu dydaktycznego. Rozległy,
szeroki przegląd klasyfikacyj nauk prowadzi autora do wy­
różnienia _pięciu podstawowych gałęzi wiedzy: przyrodniczej,
matematycznej, historycznej, filologicznej i filozoficznej. Wedle
autora „w systemacie ogólnego wykształcenia naukowego po­
winny występować wszystkie pięć podstawowych gałęzi me­
tody naukowej. Człowiekiem naukowo wykształconym jest
ten, kto zapoznawszy się ze wszystkiemi podstawowemi kie­
runkami wiedzy, wpoił sobie dzięki temu tolerancję i zdolność
rozumienia naukowej pracy ludzkości w całej różnorodności
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JeJ przejawów. Tylko ta~ie wszechstr~mne wy½sz~ał~enie na­
ukowe pomoże też ~czmo_m d?~?.nac_ bardziej świadomego
wyboru swej naukowej speCJalnosc1 . C1eka":e są uwagi ~ n-:i­
uczaniu epizodycznem i systematycznem, ~tore to, z:ig":dmeme
na gruncie polskim niedawno grunto~~.1e wyświetli] prof.
8. Nawroczyński w „Zasa?ach nau~zama . . .

Natomiast dla czytelmka polskiego nowosc1ą ~tosu1;~ow?
będzie rozdział o „szczeblu kursu nauko:vego: czyli t~orJI urn­
wersytetu". Zagadnienie to - przez Niemców okreslane ter­
minem „Hochschulpadagogik" - u nas poruszane było, wy­
jąwszy wspaniałe tomy !'Na~ki Polskiej", rzadk~ na łamac,~
czasopism z chlubnym wyjątkiem „Przeglądu Wspołczesi:ego ,
który nieraz poruszał ten ważki dla kultury nar?d<;>weJ l?~o­
blem . .,Pełnia wiedzy naukowej, wolnosc nauczama I studjów
oraz samorząd cechują idealną istotę uniwersytetu, jako ogni­
ska wiedzy naukowej, zapewniającego ciągłość twórczości na­
ukowej dzięki organizacji wykładów, a zarazem jako szkoły,
dającej wyższe wykształcenie naukowe przez wdrażanie
uczniów do pracy badawczej". Słusznie nader podkreśla Hes­
sen, że u podstaw organizacji nowoczesnego uniwersytetu leżą
koncepcje W. Humboldta, przejawiające się przedewszystkiem
w ujmowaniu nauki „zawsze jako zagadnienia jeszcze nieroz­
strzygniętego, jako czegoś znajdującego się jeszcze w procesie
badania, gdy tymczasem szkoła uczy gotowej. i zakończonej
wiedzy". Omawiając strukturę współczesnego uniwersytetu,
Hessen niezwykle silnie podkreśla wartość autonornji uniwer­
syteckiej, jako podstawy bytowania szkół wyższych: .,samo­
rząd uniwersytetu, czyli jego autonomia, wynika niezbędnie
z istoty uniwersytetu, jako ogniska wiedzy naukowej. Należy
tu nietylko prawo samorządu w ciasnem znaczeniu (wyzna­
czenie przedmiotów nauczania, planu studjów, organizacja
zakładów naukowo-pomocniczych, wybór ciał zarządu), lecz
i prawo samouzupełnienia (wybór profesorów i nauczycieli,
udzielanie stopni naukowych). Uniwersytet jest w dosłownem
znaczeniu tego wyrazu „własnotrwałym związkiem" (self-per­
petuating body), który :" _samym sobie dżwiga podstawę swego
1st:11em_a,_ a swą _zdolnosc1ą przydłużania swego bytu symboli­
zuje niejako wieczysty potok ucieleśnianej przezeń nauki".
01:1awia dalej szcz~gół?wo cały rozległy kompleks zagadnień
związanych z o:gil;mzaC)ą we:vn~trzną studjów uniwersyteckich:
stosu~ek wydziałów, 1;1~do~mema i:a~kowe i pedagogiczne pro­
fesorow, system st~diow I egzammow, zwalcza projekt odse­
parowanych od umwersytetów instytutów badawczych i t. d.
1 tu t~ż ~bjawi:i się właściwy He~senowi umiar: oto mając
pocz~c1e, ze dział na1;1k psychologiczno-pedagogicznych nie
Jest Jeszcze dostateczme rozgałęziony i zróżniczkowany wy­
st_ępuje słusznie przeciw nazbyt przedwczesnemu wyodr;bnia­
mu tego zespołu nauk w osobny wydział.
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W rozdziale ostatnim omawia przekształcenia i ewolucję
współczesnego wychowania fizycznego, poczem zwalcza uro­
szczenia pedagogiki eksperymentalnej w kierunku objęcia
całokształtu zagadriień pedagogicznych. Określeniem stosunku
pedagogiki do kultury i szkicem systemu gałęzi nauk peda­
gogicznych zamyka się bogata nader w treść książka Hessena.

W zwięzłem sprawozdaniu inforrnacyjnern nie sposób było
podać bodaj ogólnikowego zarysu jej treści. Zawierając rozległy
i wszechstronny zakres treści, pisana z niezwykłą ekonomją
słów książka Hessena zasługuje właściwie na cały szereg
szczegółowych recenzyj. Każdy rozdział tej książki, dający
bogactwo skondensowanego materiału, powinien przejść przez
filtr szczegółowej dyskusji. Wtedy dopiero unaoczniłaby się
jej wielka wartość. Tu chciałbym tylko podkreślić jej rysy
naczelne: oparcie się na fundamentach określonego stanowiska
filozoficznego, zrozumienie i wyczucie świetne wpływu prądów
społecznych na teorję i praktykę pedagogiczną, pełne uświa­
domienie roli i znaczenia kultury historycznej w pedagogice,
trzeżwość i umiar w traktowaniu zagadnień. Nie będzie też -
zdaje mi się - przesadą, gdy powiem, iż książka Hessena
w zakresie tłumaczeń pedagogicznych na język polski stanowi
najpoważniejszą chyba pozycję w latach ostatnich. Najlepszym
sprawdzianem jest tu fakt, że książka natychmiast w pewnych
uniwersytetach naszych stała się podstawą ćwiczeń seminaryj­
nych, że weszła również jako podstawa częściowa pracy
w pewnych typach zakładów kształcenia nauczycieli (peda­
gogja, wyższe kursy nauczycielskie).

Od oceny przekładu się wstrzymuję, natomiast mam za­
strzeżenia co do uzupełnień bibljograficznych polską literaturą.
Jak bibljografja Hessena jest nader pożyteczna i instruktywna,
tak dopełnienia bibljograficzne polskiego tłumacza są robione
na ogół niedbale i przypadkowo. Trudno się domyśleć, co było
tu kryterium włączenia jakiejś pracy do notat bibljograficznych:
złośliwy mógłby rzec, że kryterium tern był chyba fakt...
ukazania się danej książki w nakładzie „Naszej Księgarni".
I tak dla przykładu: przy samorządzie pominięte prace By­
kowskiego, Mirskiego, Taubenszlaga, przy zagadnieniu szkoły
jednolitej prace ·Joteykówny. ·przy oświacie pozaszkolnej wy­
dawnictwa polskiego Instytutu oświaty dorosłych, przy zagad­
nieniach dydaktycznych przemilczana podstawowa praca prof.
B. Nawroczyńskiego „Zasady nauczania", przy uniwersytecie
brak nawet wzmianki o tomach „Nauki Polskiej" lub o nader
interesującym artykule prof. Zygmunta Łempickiego „Cele
i zadania szkół akademickich w Polsce" (.,Przegląd Współ­
czesny" 1931, zeszyt kwietniowy). Wymieniłem przykładowo
kilka luk bibljograficznych polskiego tłumacza, szereg ich
dałby się wydatnie pomnożyć. Dlatego uwaga tłumacza na
karcie tytułowej „bibljografją polską uzupełnił" wydaje mi
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się nieco pretensjonalną. Zna~omi!a. książka He~sena zasłu­
giwała chyba w pełni na sum1en_me1sze I sz~zegołowsze do­
pełnienie notami bibljograficznem1 prac polskich.

Jan Hulewicz.

Tablice do Elementarza M. Falskiego.
(Wydawnictwo Książnicy-Atlas).

Wydane obecnie tablice barwne do Elementarza powiastkowego M. Fal­
sk_iego ilustrują tematy, wprowadzone w tym elementarzu do poznawania wyrazów
podstawowych i nauki nowych dźwięków i liter. Pod wzgl,:dem artystycznym ta­
blice te, wykonane przez artyst,:-malarza prof W. Skoczylasa, stoją na najwyż­
szym poziomie. Dzięki temu nietylko staną sill te tablice niezrównaną pomocą
przy nauce czytania i pisania,·oiywią ją i urozmaicą, ale przyczynią się też ogrom­
nie do kształcenia smaku estetycznego dzieci. Dodać należy, Że tablice te tchną
duchem prawdziwie polskim, uwzgl'ldniając w swych motywach wyłącznie cechy
polskiego krajobrazu.

Tablice te, poza usługami natury czysto dydaktycznej, jakie oddadzn bez­
wątpienia każdej szkole, stanowić mogą prawdziwą ozdobę sal szkolnych. Bliższe
szczegóły, dotyczące sposobu posługiwania się tablicami i przeprowadzania zwią­
zanych z ich użyciem ćwiczeń, podane są we Wskazówkach do· Elementarza po­
wiastkowego M. Falsl1iego, zawierających wogóle bardzo bogaty materjal infor­
macyjny, które każdemu nauczycielowi wydajemy na żądanie bezpłatnie.

Prenumerata roczna 1 O·- zł.
Dla człon. Zw. P. N. S. I:'· 8"-- z./.
Cena oddzielnego zeszytu t ·50 „

Nabyć można w Administracji „Ru~
chu Pedagogicznego" w Krakowie.
Rynek Główny L. 29. Il. piętro.

Póhoczna 6·- zł., kwartalna 3"50 zł.

Prenumerata roczna w Ameryce 3 dol.

Ogłoszenia na okładce : cala strona 160 zł.. pól strony 90 zł., ćwierć strony
50 zł., '/, strony 30 z.I.,'/" strony 17 zł.; 3-krotnie o 5%, 6-krotnie O 10°/.,,

I O-krotnie o 20% taniej. Ogłoszenia w tekście o 50% drożej.

Wydawca w imieniu Związku Nauczycielstwa Polskiego:

Władysław Sieńko.

Redaktor o.dpowiedziałny: Henryk· Schlenker.

Adm i n i• traci a: Kraków, Rynek Główny L. 29. -- Telefon Nr. 133-60.

Zakłady Graficzne „Styl", Kraków, Krupnicza 6, Telef. 111-02.
Pod zarządem Michała Twardosza.
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RUCH PEDACiOCilCZNY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCHOWANIU I NAUCZANIU

ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
ZWIĄZKU NAUCZYCIEL51WA POLSKIEGO

Naczelny Redaktor: Dr HENRYK ROWID
Kraków, ulica Lelewela L. 6.

Dr .J. WACHTEL

Badania nad rozpowszechnieniem
ejdetyzmu w szkołach m. Łodzi.
Do polskiej psychologji wprowadził 'ejdetyzm prof. Bla­

ch owski 1). W badaniach swoich stwierdził kilka wybitnych
wypadków ejdetyzmu w Poznemiu. Przy;pUJSZC'Z/8, że 7Jj,a,wjsko to
słabo występuje między studentami Uniw. Wileńskiego. P ro f.
B l a c h o ws k i oświetla krytycznie niemieckie prace nad
ejdetyzmem. Zajmuje wobec tej nauki stanowisko pozytywne.
Sądzi, że ejdetyzm w Polsce nie jest tak rozpowszechniony, jak
np. w Niemczech. Pr of. Ba 1 ey, na podstawie prób przepro­
wadzonych na deieoiach przez Za!ld1ad Psych. Wychowawczej
Uniw. Warszawskiego, stwierdza, że zdolności ejdetyczne nie
są zjawiskiem zbyt częstem na terenie Warszawy. Ich istnienie •
jest jednak nlewątpliwe 2

). P ro f. B a 1 e y uważa ejdetyzm za
wartościowy w studjum psychologji dziecka: ,,Zagadnieni.e
ejdetyzmu daje nam jednak znakomitą okazję, by wejść
w strukturę sfery wyobrażeniowej tego okresu i potrącić o to,
co w niej jest dla nas [esźcze zagadką""). O wybitnym i illo-

1) · Stefan Blachowski. O wyobrażeniach ejdentycznych, Nauka o wyobra·
źeniach ejdentycznych a pedagogika. , Szkoła powszechna. Rok VII. Zeszyty III
i . IV, Warszawa 1926. Typologja ejdetyczna i jej znaczenie pedagogiczne,
Poznań 1927.

") Stefan Baley. Psychologja · wieku dojrzewania, Warszawa 1931, p. str . l 6.
W pracach pro/. Blachowskiego i w książce pro/. Baleya, str. 11-25, znajdzie
czytelnik opis metody badań ejdetyzmu, głównych faktów tej nauki i linje typo·
logicznych rozważań.

") Tamże, str. 12.
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ściowo silnie reprezentowanym ejdetyfulie świadczą badania H.
Ja 111 kows k d e j, wykonane w Wilnie, w żeńskiej _szk-ole po­
wszechnej. Badania te mialy cel specjalny w zakresie Ienome­
nologji i typologji ejdetyzmu.'). Naogól jest ,spraw~ rozpo­
'wszechnienia ejdetyzmu w Polsce mało badana. Nie brak
zresztą i zdań, że w Polsce ejdetyzmu się wogóle rrie spotyka;
że u podstaw tej nauki leżą nieporosumienia eksperymentalne
i pojęciowe •). ·

Rozwlązanie zagadndenia rozpowszechnienia ejdetyzmu
będzie niełatwe. W Niemczech od lat zajmują się psychologowie
tą sprawą, a odpowiedzi są nieraz rozbleżne nietylko dla róż­
nych okolic „marpy ejdetycznej", ale dla tego samego terenu
i dla podobnych zespołów osób badanych. Ogólnie wahania
otrzymanych wyników są zawarte między 6% i aż 100% 0

).

Pracą moją pragnąłbym rZJUcić trochę światła na ważne to
zagadnienie.

Podstawowem zadani-em moich badań w szkołach m. Łodzi
było stwierdzenie rozpowszechnienia ejdetyzmu śród dzieci
łódzkich. W czasie pracy nasunęły się nowe problemy, zmon­
towano zostały nowe eksperymenty i uzyskane wstały rezultaty,
wzbogacające fenomenologję ejdetyzmu. Sprawozdanie niniejsze
obejmuje jednak tylko opis i analizę warunków pracy •Ol'27.
szczegółowe dane liczbowe, będące nriarą rozpowszechnienia
ejdetyzmu śród dzieci w Łodzi. .

Badanda .były prowadzone w gimnazjach orez w szkołach
powszechnych i w szkole specjalnej (Nr. 13, 22, 47, 48, 49, 72) ').
Ogółem zbadałem 457 dzieci. Ilość seansów z poszezególnemi
dziećmi wynosi około 1000. Często bowiem powtarzałem ekspe­
ryme~ty c~ to dla sp:awdzenia pierwszej próby, czy to dla
badan, ktore wychodziły poza elementarny test ejdetyzmu.
Badania odbywały się w godzinach preedpołudniowyeh, popo-

') H. Jankowska, Przyczynek doświadczalny do nauki o ejdetyźmie i jego
związku Z. konstytucją fizyczną. Rocznik Psychjatryczny, . Zeszyt X. · Warszawa
1929. Autorka stawia oryginalne i interesujące zagadnienie wpływu hyperwenty­
lacji na produkcje obrazów ejdetycznych.

') Wlady,law Witwicki. Psychologja, Lwów 1930, str. 249-25 l.
6
) Zestawienia dotychczasowych wyników podają: W. Schumacher Eidetische

Fiihigkeiten und Aufsatzleistung, Zeitschrift fiir angewandte Psychologie tom 37
1930, str. 8 oraz Margarele Zimmermann, Eidetik und Schulunterricht, La~gensalza'.
1931, str. 37.

•
7
) Poczuwam się w tern miejscu do miłego obowiązku podzic;kowania wszy-

stkim ty'.°, k~ó~zy ~lat~'.li mi organizacj,; moich badań, odnosząc się do nich
z zaufaniem I źyczliwośeią. W szczególności p. · prof. Uniw. Jag. drowi Szuma-
nowi, p. Wł. Gackiemu, inspektorowi szkolnemu m. Łodzi p Ch k · d· • E . . . , • rup owej, yr.
gimn. _1~. _1. On~s~k~":'eJ. p. Dawisonowi, dyr. gimn. im. ks, Skorupki, p. Wi,;c-
kcwskie], kier. Miejskiej Pracowni Psychologiczne1· w Łodz"1 ki "k, , pp. erowm om
szkol powszech., nauczycielstwu.
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~udniowych i wczesnym wieczorem, a więc w świetle dziennem
1 elektrycznem, To ostatnie stosowałem chętnie i podczas dni-a,
w odpowiednich warunkach, jako jednostajne. W wynikach
otrzymanych w różnych porach dnia nie można spostrzec
znaczniejszych różnic. Produkcje ejdetyczne dzieci, badanych
podczas ostartn.1ich godzin ,nallllki, były naogól słabsze. Dsieoi
przychodziły do badań pojedynczo, bez selekcji. Celu wizyty
przeważnie nie znały, ani też z. opowiadania daiecl badanych.
Naogól bowiem dzieci badane - na moją prośbę - nie poro­
zumiewałysię z dziećmi je-szczenie badanemi. Nieraz oczywiście,
jak to stwierdziłem, dzieci przecież były poinformowane o prze­
biegu badania. Ale nawet dzieci „przygotowooe" przez kolegów
do seansu - rzadko wnosiły śwładomie fails-z do opisu swoich
doświadczeń, Badania odbywały się w pokojach Iekaezy szkol­
nych, w sa1i z epidjaskopern, w klasach. 1~ dzieci z różnych
szkól badałem w Pracowni Psychologicznej. Badanda były zawsze
indywidualne. Obecność osób obcych bywała przypadkowa, Zda­
rżało się, że wpływała ujemnie na wynik badania, krępując
pewne dzieci, zwłaszcza obeCJ1!0Ść nauczycielstwa, - atbo po­
budzajac ..ambicję", wypaczajęcą rezultaty eksperymentów,

Technika badań nie odbiegała w zasadzie od ogólnie przy­
iete] i wypracowanej przez szkolę Marburską. PeW!De zmiany
były. Powstawały z warunków zewnętrznych, W ciągu pracy
pewne z nich okazały się nawet celowemi. Zmienv dotyczyły
uźycia ekranów, sposobu ekspozycji wzorów. sposobu badania
1:rawa Emm er ta, kolejności poszczególnych faiz eksperymentu. ·
};;kranów używałem kilku nawet w tym samym eksperymencie:
0d zupelrrie iasnvch do bardzo ciemnveh. Były to airikusze pa­
pieru, przybite do ścian. nalepiane na mapy i umieszczane na
statvwach. albo Ieżace na stolach, Prawo Emmerta badałem
przesuwajac st~1yw albo osobę badana. Wrwry nie były zawie­
szane na ekranach dla OJ!'lą,dania. Badany oglądał oibra21ki;1 trzy­
mając je w rękach. Skutek takie] ekspozycji obrazkćw dal pole
do obserwowania form zachowania się osoby badanej podczas
w i z u a I iz ac .i i"), albo podczas jej oczekiwania, Charrakte1ry­
styc:m,e z.a,chol\Vlanie położenia rąk (czes'\ls,ze u ej-defyków) było
jednym z obj.arwów caMmwiitego zahamowamii1a ruchowego. OcJtle­
glość twarzy baidane,i osoby od ekranu wyno1siifa od 0.5 m. do 2 m.
Bywała ZiIIli-enfana - nieraz na życzenie d~iecka (..teraz widzę
leipi.ej, ho bliże.i", - ,,teraz widzę lepiej, bo dalej"). :Kolejność
faz badania :zmieniał,em cel-Owo, używając kilku warjanłów. Ele­
menty eksperymentu. polega_jące na wywoływaniu obrazu. na­
st<:>pczego, obrazu . ejdetycznego (przez sw'Obodne oglądanie,

8) Wizualizacją nazywam przeżycie naoczności i obrazów następczych i obra·
. zów ejdetycznych otrzymywanych czy to. na skutek swobodnego ogląd a­
n i a wzoru, czy to przez w patry w a n ie się (w jeden punkt).
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przez w1pa:trywarn.,i,e się) na badaniu praiw_a Emm erta 0
), -

albo częściowo opuszczałem, albo przesrtawmlem tak. aby otrzy­
mywać dane kontrolne, Są one niezbędne, z-:vlaszc~ przy ba­
daniu młodszych dzieci. Tflik np. wywoły:wame obrazu następ­
czego na początku próby, ze wzorów prostych, np. ~erwo~e
kółko, przygotowuje osobę badaną d? oc_eny, przez pm:ownan!e
przyszłej wiirua1Ji.za,cji, przygotowuje Ję;eyk. do op11sywama
przyszłych zjawisk przy pomocy pojęć, związenych z czyn­
oościa. optycznego spostrzegania. Właśnie dla/tego może· się
oika>Ziaf: Jl!i~rzys1Inem w badaniu mloods~ych d:Ziieci. Może
wpływać sugestywnie; mało tego: prowokuje fał;s ,z ze strony
zdezorientowanego ndeejderycznego dziecka. Zdradza takie wy­
padki postawa dziecka przed ekranem. Dlatego też używałem
w badaniu młodszych dzieci ·Eoraz dzieci niedorozwlniętych
umysł-owo) - _j;u~ na początku próby - obrazka złożonego
i 1iinstrukcji wpatrywania się. Potem dopiero bil!ri._ale,m obrazy
następcze, Jeżeli nie badałem prawa Emmerta na obrazach na­
stępczych, co czyniłem stale w późniejszym okresie moich badań,
uzyskiwałem eksperyment kontrolny przez zmianę odległości
ekranu podczas trwania obrazów ejdetycznych, zwłaszcza, jeźeli
osoba badana wypowiadała się o tern samorsutnie. Wzory sto­
sowałem takie, jakie 'poleca dotychczasowa praktyka:' obrazki
sylwetkowe, barwne, napisy, skomplikowane i proste figury
geometryczne. Zamiast kwadratów do wywolywarria obr. nast, -­
używałem kół - wobec młodszych · dzieci i dzieoi ze szkoły spe­
cjalne]. Ułatwlało to im opis. Wszysrtkie doświadczenia, które
mają znaezende w podanych ,remltar!Jach, zostały wykonane z oczy­
ma otwartemi. Ten bowiem. efekt, lotóry się uzyskuje: ipnzy oozach
:zJamlmiętych nie poddaje ,siię kontroli. Pozatem, aczkolwiek ten
rodzaj wizualizacji należy do sfery psychicznej zjawi;sk ejdetycz­
nych, to is1nieją jednak głęboikie różn·ilce ,nruskutek rnlrnrzywani·a
si~ obr,azów ejdetycznych, gdy oczy są Oihv,arte, - na- tle ze­
WIIlętrZillem, w objeklywnej przestrzeni. Szczegółem l\v1ażnym
jesit czas trwalll'i,a oglądalil!i1a wzorrów lub wpa,trywaTIJ~a się.
W ipierwszych prróhach z badanym - czas ni1e1 p:rzekraczml
30 sekll!Ild. Jed!ruak, w wypadkach braku wiczua:li12Jacj:i, przedlu­
:hałem ma-cmi>e eros e'ksrpozycj'i: do minuty, a naJWeil: więcej.
Ejdety'Cy - w pófuiej-szej f.azie bad>a:Il'ila - nieraz, na własną
prośbę, s:amri okreś1'ali czas ekspoeycji,, (Oczywiiscie tylko
w eks,perymoort:ach, które milflły na celu· sam opis obr. ejd.
z 1pomi111iędem o\klo:l1i 1cmości wywoływ:aimia).

'') Prawo Emmer/a orzeka, Że wielkość obrazu następczego· jest wprost pro­
porcjonalna do odległości ekranu. Krytyka tego zjawiska wykazała, że nie za­
·chodzi ono ściśle. W badaniach naszych zjawisko to było dostatecznie określone
prŻez stwierdzenie zwiększania się względnie zmniejszania si<; obr; · nasl. i ejd.
na ekranach.
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· Badania moje w Lodzi trwały od marcado polowy grudnia
1931 roku. I w tym czasie szare arkusze mapy szkolne ściany
ożywiały się kształtami, barwami i ruche~ przed oczyma 'zachwy~
conej i rezolufnej dziatwy łódzkiej. .

Podając re=lta,ty, operuję, podobnie jak Kr o, h 10
) i inni

badacze, czterema grupami stopnia skłonności ejdetycznej,
Wprowadzllem pewne zmiany. Do grupy A należą ejdetycy,
produkujący obr. ejd., odtwarzajace całość eksponowanego
wzoru; obr..ejd, bardzo wyraźne: w1i'Zl.1a1liiza~j-a występuje stale,
po swobodnem przyględaniu się wzorowi; od rodzaju wzorów
jest niezależna (pod względem skornpllkowania lub bogactwa
szczegółów), jak również od barw i od rodzaju ekranu, Są to
ejdetycy wybitni. Do grupy B należą ejdetycy o przeważnie
silnych obr. ejed., ale nie występujących stale tak samo, w wi­
zuatizaciach nie zawsze występują; całości eksponowanych treści,
:rn1lerne są od rodzaju wzorów, od ekranów (mielotórzy mają
lepsze warunki wi1zuail,iz;acj-i na Jasnych ekranach - inni na
ciemnych). Do grupy C należą ci, klórzy widzą duże i wyraźne
fragmenty obrazów. Do grupy D - produkujący mrniej wyraźne
iragmenty, posiadający lepszą wizuabizecję maskutek wpaerywa­
nia się, charakteryzujący siię i brakiem nieraz obr, ejd., zaleźnie
od wzorów albo od czynników zasadniczych. Do grupy D, a, wo­
góle, do ejdetyków, nie zaliczam tych wypadków, ,Jci,edy iS'llnieją
króuk ie, bardzo niewyraźne wizuahizaoje, których badaru nie mo­
ga1 nawet ujać dokładnie, kiedy powstają krótkotrwał» zarysy,
„plamy" na ekranie - ślady wzorów. ,,Tak, j,ak np. wzrokowcem
nie na,zwiemy czlmvi,eka, u którego dopie,ro najsubtel1D1i,e,js,za ,ain,a­
Una psycho'1ogi·cma wykrywa dl!'-Ob!Ile śfady wyobrarżeń w.zr-0ko­
wych, tak tei nie powitnno się nazywać ejdetykfom czJiorwrieJrn,
który d.o,piero ,pod mi:kroskorpem ,psychologi:c:mej •rurualirzy 2dTad.z;a
TIJi!kle ślady 2idolności ejdeilycmej" 11). Deformacyj, Móre wystę­
pują w obr. ejd. w porówrra!Ildu Zie wwrami, a :które spoilykta .się
u ejde;tyków wszysbldch sitopni, - nie na,leży uwafac '?!il osllabie­
nie obrazów ejd. Klasyfikaojom stopni.a skloomośoi ejd. można
za:11zucić, 7le. ich użycie daje badaczowi tylko nierpeW1I1y i subjek:.
tywny -sposób oceny. I rzeczy,wiśc.ie. nieraz się 'oka1zrn.fe, że ejdetyk
określonej grupy posiada zdolności wyższe, wz:glednie ,n,i~ze. że
jest na pograrniczu drwóch grup. To tei w wielill staitystykach
ejdetyzilnru można 7iauwa,żyć drugie :ujęcie maiterjallll, polegające
na stworzeni111 dwóch grup: ejdetyków wogóle i ejdetyków wy­
bitnych; lub ejdetyków wybi,~ny,ch (A) i ejd. po,zos;tałych trzecl~
grup rpolą,,czonych. Faktem bowiem jest, że wybitne 2Jdomośdi
ejdertyczne nie zawodzą (poza wy_jąitkami); w moich badani-ach

10) Patrz Blachow,kl, Szkoła Powsz. t. VII. E. R. i W. ]aen,chowle używają
klasyfikacji zdefinjowanej przy pomocy pięciu stopni. Zeitschrift fiir Psychologie,
tom 87.

. 11) Bla~how,ki. Szk. Powsz., t. Vll, str. 281 ..
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) Ilość ejdetyków stwierdzona w szkole specjalnej jest mała w porównaniu

z innemi szkołami. Jednak wyniku tego nie uważam za charakterystyczny dla tej
grupy badanych, Badania, które przeprowad,ilem ·w szkole specjalnej w Krakowie
wykazały znacznie wyższy procent ejdetyków,
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spotkałem jeden wypadek ~i,amy. i to nawet zupełnej ~tra!)'.
obrazów . ejd. u chłopca 9-m10J~1rru~~o, b~dianego W: odstęp~e
6 miesięcy). Trudności ,w klasylf!kacJI stopnia skłon. ,eiJd. ~daJ,ą
sie bić nieuniknione. W trakcie pracy _eksperym~talne_J pro­
bowalem stworzyć test dla oceny stopma skl,°!1. ejd. Mia! on
polegać na tern, że serja wzorów na poozczegolnych kartkach
ujmowała kolejno ro?Jwijają,cą się flreść obrazka, przyczem
ilość szczegółów wzrastała jednostajnie. Eksponowane ?YlY te
kartki w kolejności z,godnej ze w~bogacan,1,e:m się treści, Ok~­
zalo się jednak, że wyniki odbiegają bard~, ~d. założenia
sksperymentalnego, dając np. obr. ejd. dla późniejszych .ele­
mentów serji, a braki reprodukcji w początku, - Jub _mne
odchylenia. W oznaczeniu stopnia ejdetyzmu bywają n 1eraz
brane pod uwagę i takie czynniki. jak trwanie ob!'a.zóv,: ejrl.,
czas ukazvwania, charakterystyka ?-br. nast. i t. _d. W ;:_'yn.1k:c1ch,
'które podaję, ma jednak decydujace znaczenie tresc obrazu
ejdet. ze względu na ilość szczegółów (bogactwo) i forma
ze względu na ostrość, Podkreślam w Iiezbowem ujęciu wyni­
ków grupę A, jak to widać z tablic. 'I'ablice I, II i III ujmują
wyniki w liczbach bezwzględnych. Tylko w tablicy IV, sumu­
jąc wyniki, - podaję i procentowe obliczenia. Albowiem l\c·:rb_v
uzvskarie dla poszczególnych poziomów szkolnych są zbyt IT1>11e.
aby 'Z nich wyciągać wnioski tliła porównań, Procent byłby
tylko ilustracją. Również tylko sprawozdawczy cel ma tablica V,
która klasyfikuje wyniki w związku z wiekiem dzieci. Po roz­
dziale liczby są zbyt małe, aby pozwalały na wnioski dotyczące
związku • między wiekiem ,a skłonnością: ejdetyczna. Będą uży- -
tęczne jednak w miarę powiększania się danych w tej dzie­
dzinie. W tablicy V przybyła kolumna oznaczona literą S.
Figurują tam ejdetycy o wizualizacji spontanłcznej, wyobrażę­
niowo wyznaczonej, częściowo z wpływem eksperymentatora,
wzorów ,a,lbo zupełnie swobodne], uwarunkowanej samem
spokojnem patrzeniem na ekran. Co do stopnia należą prze­
ważnie do grupy A, w kilku wypadkach, naskutek słabej· wi­
zualizacji, obejmującej pojedyncze przedmioty, zostali zaliczeni
do grupy D.

Krytyczne rozważania o ejdetyźmie idą w dwuch kierun­
kach. Jedna z linij "krytycznych wiąże się z obszerna, rozbu­
dowaną_ filozofi.cmi~ tenrj~ zjawisk ejdetycznych, ,oraz nową
typologią psy,chofog1czną, druga, - raczej sceptyczna niż kry­
~czna - kwes'.\i001~je fakt naocmości, ,,rzeczywiet~ści" obr.
eJd.,. zaprzecre 1,s~-1~iu specylf;icznej sfery psychicznej tych
zJalWl11sk, przesll!WaJąc Je na pozrom wyobr,a,żeń do,patruj,r: · s<ie
fałszu w eks,perymencie, w sugestjach w kla•~stwie w trud:
nościach o,pisy,wania introspekcyj u młodocianych ~b bada­
nych i żąda kryterjów. Otóż: jeżeE momenrty poddawcze
w eksperymencie ejdeł. r.zeczywi·ście sie zd<a<rzaja a bad.acz
musi pracować z wielką ostroe:nością, _:: to jedn,a:k, dla każ-
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dego, kto wykonał większą ilość badań, sąi zjawiska ejtl. pewne
i bez szczególnych eksperymentów kontrolnych. Pierwszem na­
turalnem kryterium jest zachowywanie się badanych. Jest ono
zupełnie podobne do zachowania się podczas spostrzegania
izolowanych fragmentów świata zewnętrznego, z tem, że w po­
czatkowych próbach jest wzmocnione tonem afektywnym: zado­
woleniem, zdumieniem, - a w rzadkich wypadkach - niepo­
kojem. Szereg samoczufnych wypowiedzi (i wykrzykniki)
świadczą o naoczności zjawisk: ,,Jeswze nie wiildra:ć... juiż się
robi". Szept: ,,Zaraz... zaraz zobaczę". ,,Jak to się robi?" ,,Skąd
to się wzięło; może to odbicie?" ,,Wildzę, jak p ~· z y by wa
tu obrazek". ,,Robi się, gdy się zbliżam". Albo nawet talki
eharaloterystyczny wypadek: ,,N i e c h p a n zobaczy ...
A! p a t r z y p a n? . . . tu wldać tego psa w innej pozie . . . co
to może być? w i dz i p a n?" (Dwa podobne wypadki przy­
tacza H. Jankowska). Poczucie objelotywności zdarzenia bywa
jeszcze - dalej posunięte. Pewna dziewczynka ze szkoły specjal­
nej podczas wizualizacji odwróciła się szybko. To samo powtó­
l'Zyla po chwili. Rozglądała się podejreliwie po pokoju. Było
widoczne, że szuka źródła obrazu ejd. Inna dziewczynka: -
po wlzualizacji - oświadczyła: ,,ja to samo zrobię". Poprosiła
0 obrei7.ok, - poezem zaczęła przesuwać go przed ekranem,
kolysząc w ręce, tak jak dzieci, rzucając światło lusterkiem.
Sieclmioletnii1a d,r,i1ew,czyn:ka oznajmiła, że powie w dornu, że „j,e­
den pan wy św i et I j , w al obrazki na dużym papierze". ,,Tam
musi być coś włożone" - twierdzą nieraz dzieci. Rozpoczy­
nają nawet eksploracje z drugiej strony ekranu. Są to jednak
wypadki krańcowe, spotykane przeważnie u młodszych dzieci.
Najczęstsze jest przecież poczucie subjektywnośei tych żja'WiSlk.
Wyraża· to też język opisów i wyjaśnień. Nip.: ,,przeidS'bawia mi
się", ,,-przedstawia mi się w oczach", ,,zdaje mi się, że widzę",
,,jakbym widział", ,,jakby ten obrazek", ,,jwkby mi coś prze­
chodziło przed oczami", ,,odz;na,cza, się to samo", ,,a teraz nic
się nie przedstawia". Za kryterjum uważa się ró~ież opis
bardzo bogarty w szczegóły. Rzeczywiście, spotyka się to u wy­
bitnych ejdetyków; odbywa się w sposób łatwy i prosty; wi­
doczne jest, że dzieci czytają z ekranu, jak z ohrarzlrn. A jednak
okołiczność ta nie może być wyzyskiwan,a sta,le w ekspery­
mencie. Ekspo,1owanie ~ow,iem skomplikOI\V•any-ch treściowo
w,zo,rów w próbach stwierdzrunia ejdefyzmu odbija się ni0ko­
r.zy&tnie przy badaniu ejdetyków słabszy.eh, powodując obni­
żenie stopni<a wizualizacji, a często zupeł,ny jej brak.

Zilustruję s-woje badani,a wybranemi opisami i szeregiem
wamych, z punktu widzenia kontroli, s,postrze<Żeniami. Oto opis
obr. ejd., który podaje wybiitna ejde:tyc~ka. Opis do pewmego
miejsca bez inrtel'Wencj.i. Dziewczynka 10-le!m:ia z IV kl. ~koły
powsz., mówi swobodnie: ,,Mnie się tu przedstawia ten obrazek,
który \V-i-działam na pocztówce . . . tramwaj, tu jakby brama,
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w bramie sa dziec! kolo tramwaju idaie d~ewczynka, jeszcze
dale] irdą dw~iie dzie~czynki, koło bramy chłopiec J ~e,w~ka,
a u góry widzę troje dzieci. Dziewc.~a, Mora 1,dz1~ kolo
tramwaju, trizyma parasolkę, torebkę 1 Jest ubrana na rz.;1elono.
Jedno dziecko ma Lekko lila płaszczyk i · trzyma torebkę pod
pacha a drugie niebieski ... Kolo bramy - ten pan ma żółtawy
kol-0!/ubrooia, a dziewczynka niebieski kolor, a na ~ór~e jedno
dziecko źóbty, a drugie niebieski ..." i t. d. _(,,Czy wudz~sz ~yfry
na tramwaju?"). ,,Dziesią&a, ale zero medo~rze.w111~ac, b?.
id11ie dziewczynika, a z drugiej strony dziewczynki dziewiątka...
(Rzeczywiście IJJa wzorze jest liczba 109_ i częś? zera zasłania
głowa dziecka). Tak! opis podaje badana po kilkunastosekun­
dowem swobodnem oglądaniu wzoru. Opis odpowiada wiernie
treści, barwy są naogól zgodne z barwami wzoru, Przy badaniu
zjawiska Emm er ta, stwierdza powiększanie sJę obrazów.
Obrazy następcze widzi ,v barwach uzupełnlających. (Te dwa
fakty spotykałem u znacznej większości osób badanych). Dziew­
czynka ta tworzy wierny obraz ejdet, z pocztówki, na którą
nalepiono 20 figur geometrycznych różnego kształtu i różnej
wielkości. Wyróżnia się też tern, że wizuałizuje również w prze­
slrzeni bez materjalnego tła (,,w powietrzu"), Obr. ejd, zna już
z własnego doświadczenia, ale tylko z jednego wypadku. ,,Raz
szlam w polu i dzieci się bawiły w piasku i też widziałam ...
tak, jak na pocztówce, w powietrzu". Pozatem spotkałem +vlko
dwa podobne wypadki przypadkowych przeżyć ejdetycznych '0).
świadczyć to może o istotnej różnicy między obr. ejd. a samo­
rzutnemi halucynacjami i pseudohalucynacjami. Wszystkie
dzieci po badamfu były wypytywane i więcej podobnych wypad­
ków n:ie stwierdziłem. Zdaezyly się tylko faki'e odpowiedzi: ,,Wi­
dzJi-afam, -ale w wyobraźni. nie tak dokladni:e" (rnp. po ,z,w,ie­
dzeniu wystawy ·obrazów). Znaja natomiast nieraz dzieci obrazy
naetepcze, a,J,e ty ·l ko z siln1nch źródeł świ:artla, (,sl1ońce, lampa).

Ośmioletni chlopi,ec, z ,Jl kl. S'vk. powsz. o'P'isuje obr. e_id.
,,Tu sfo,i chłopczyk na kamieniach i kapelusz zdjął, a tu dziew­
czynka . . . a ta dziewczynka wchodzi do traimwaju, a chloipczyk
patrzy się z tr ,aimwaju . . . a tu jedynka niapis•ana, a tu dzie­
wiątka ... a lu dom, a tu dzieci wyg1adają, a dziewczynka temu
pal!1u kwi,arliki daje. . . i na ta!k:ilfil bruku, jaik kolo rynsztoku
stoją, a ten doon ciemno-miebieskiego koloru ..• i t d.". Barwy
poda,je ni,e,zgodne ze wzorem, ani też 11ZU1pełniające. Zapyty­
wany - uzupełnia o.pis swregiem dobrych szczegółów. Charak­
terystyczne joot, często spotykane, szukanie na ekranie odpo­
wiedzi, po r21Uoonem pytaniu. Gdyby jednak usilo:w:mo pod­
ciągnąć podobne opisy pod zjawisko pamięci, to niierwytl:uma­
czone byłoby powstawanie zjawiska Emm er ta. Cenne szcze-

") Inny wynik podaje w tej sprawie Liefmann, Beiheft 43 zur Zeitschrift
f. ang. Psych.
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g?lITTi~ okazało się zjaw. Em. w ktlku wypadkach, kiedy wysrtąi­
piło 1 przy zupełnie spontamioznej twórczości ejdetycznej. Kilku
ejdetyków te] grupy tworzyło obr. ejd, o treści nowej w sto­
sunku do wzorów, ale z mate r j a ł u barwnego wzorów,
np. dają-c barwy uzupełniające. Było to dowodem prawdziwości
opisu i cechą szerszej klasy zjawisk. W wypadkach atoli wy­
stępowania i nowych treści i obcych barw poeostawałeby tylko
ocena zachowania się. W tym wypadku, jeżeli prawo Emmerta
występuje, sprawdza eksperyment, Przytoczę opis spontanicz­
nej twórczości ejd, Podaje go dziewczynka 11-letnia, z II klasy
gimn. Charakterystyczne są również jej uwagi podczas lub po
wizualizacji. Po powtórnem wpatrzeniu się w obrazek sylwet­
kowy opowiada: ,,Widzę bi ale! Takie dwlo myszki w kape­
luszach, coś w kapeluszu, co ma mordkę psa bardzo wysokiego,
takie chude z dużemi oczami - (jak można sobie zdać
spr a wę, c_ z y to n ap r a w d ę, c z y w wy o b r a ź n i? -
czy to jest badanie parni ę ci? - chyba nie .
przecież ja to widzę! - sama nie wiem co )
o! o! piesek, taki komiczny, duże uszy, niby bokiem się patrzy .
królik, czworokątny pyszczek, dziewczyna... najpierw porządne
włosy, a późnię] odstawały ... lew, jak się śmieje - i t. d ...
o! to jest podobne do filmu rysunkowego, rto jest 1!aki nowy
mm "') - (czy tak się bada charakter? chyba nie ... bo, jak
można z tego poznać charakter!")" W innym wypadku sponta­
nicznego tworzenia obr. ejd., badana powtórzyła dokładnie, 'PO
upiy,,vi,e tygodnia, treść swych iantastycznych wi1zu8!lioza:cji. Zda­
rza się też powrót zwykłych obrazów ejdet, Chłopiec 13-letllli
doznał tego po upływie kilku miesięcy od badania, famy chło­
piec zgłosił się po kilku godeinach i ośwadczył, że widział „to
sarno" na suficie nad katedra, O tern mówi! z niepokojem, co
jest wypadkiem rzadkim w badaniach nad e1detywnem i świadczy
o Joonieczności kontaktu między badanymi i badaczem,

'Peehnika badań bardzo precyzyjna posiada cały szereg
możliwości kontrolnych. Są one stosowane, zresztą jako ekspe­
rymenty o szerszej problematyce, prize.z Ja en ,s c h a i ba,d1Rczy
z _jego szkoły. Załofoni.ellil tych eksperymentów jest 2,aimiana
przedmiotów o,bje]{;tywnie rzeczywistych przez ~braizy ejdety-_
CZ1I1e i anafoa obr. ejd. z punktu widzentl1a praw percepcji.
W swoich badainiaoh wprowadzilliem nowy e ks p e rym e ·n t
nadwizuali•zacja w przestrzeni zwie·rciadla­
n ej. Tłem wirual,irzacji był nie zwykły ekrarn, lecz jego obraz
w zwierci,adle - e k r a n po z orny. BaJdalem ·Z!II1i,runy prze­
strzernne obr. nast. i ejd., wywołanych na t81k.ich ekranach. Wy­
nioki al!rzymane zajmują odrębne miejsce w fe.nomenologji ejde-

") Drugi podobny wypadek spontanicznej twórczości ejd., przypominającej
badanej film rysunkowy, spotkałem u dziewczynki z VI kl. szk. powsz.
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tyzmu, a jednocześnie maiją charakter kontrolny 14
). I~e 'Zm.'i~y

przestrzenne obrazów ejdet., w warunkach :zwyklyc~ ,i bez dzia­
tania pod n ,jety z a kl ó ca j ą c e j (Storungsreiz), - zd~­
rzyly się w kilkunastu wypadkach: w tJ:ze'c? wypadkach ohJ·?t
o 180°, w innych o 90°, lub obrazy zwierciadlane. Informacje
o tern pochodzą z samorzutnych opisów; w pewnych wypadkach
dzięki instrukcji pokazywania szczegółów (przy pomoc:}' dłu­
giego pręta). Pytań dotyczących zmian ipre;estrzetnnych nre sta­
wiano. Były wypadki występowania obrazów ejd, i zwykłych
i przekształconych w tych samych warunkach u tych samych
osób.

Ilość dzieci, które zbadałem w Łodzi jest dość duża, aby
wynik moźna było uznać za miarę rozpowszechnienia ejdetyzmu.
Tyltko w pracach Kr o ha, Li, e f m ,a n n j R 5 ,s s 1 e r a wstały
podane liczby większe. Jest możliwe, że rozpowszechnienie ejd.
jest nieco większe. Nie wstały bowiem jeszcze powtórzone ba­
dania z nieejdetykami, Zdarzały się też zapewne wypadki zata­
jenia wizualizacji. Powody takiego postępowania mogą być
różne, I tak, zdarzało się; że badani nie opisywali samorzutnie
wizualizacji, - a na pytania odpowladali, że nic nie widza.
Ponieważ ich źachowywanie się przed ekranem zaprzeczato
temu, byli dłużej badani, - i okazywało, że pomijali wizuali­
zację, bo spodziewali się czegoś zupełnie innego; czego - nb
wiedzieli.

Podkreślam ostrożność w selekcji ejdetyków tern że n1G
wprowadziłem do liczb, świadczących o rozpowszeclmien'.iu ejde­
tyzmu, ejdetyków utajonych, charakteryzu jąeych sio bratkiem
wprawdzie obrazów ejdetycznych, ale zj,awislcami specyficznemi
w dziedeinie obrazów następczych 1").

Podałem swoje wyniki w formie, która pozwala na wnioski
przr P<_l'ró~V!Ilj"Waniu większych grup dzieci badanych. Zatrzy­
m,uJę się Jle,~nak ~a rpodk~eślen1u głównych Hczb, które dały
mo.1~ badania, t. J. 38% ejdetyków wogóle, a 8% ejdetyków
wybitnych.

Dr.TADEUSZ STRUMIŁŁO

O niektórych pilnych postulatach w sprawie badań
psychologicznych w szkole.

Z~'.°iŻeniem_ dalszy?h wywodów b~dzie tu teza, nie mogąca
już dz!S ulegac poważnemu zakwestJonowaniu; której przeto

• B) Metodę i wyn_iki opis~ję. szcz<;gółowo w pracy, którą wkrótce ogłoszę
drukiem p. t.: »Przemteszczema t odkształcenia obrazów następczych i ejdetycz­
nych w przestrzeni zwierciadlanej na ekranach pozornych«.

") W nowszych pracach pomija się ejdet. utaj ony. Bon te L" fm. R"" J
B "h ft 43 . . , , te ann, oss er,
e1 e zur Ze1tschr1ft f. ang. Psychologie.
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nie będzie się na tern miejscu dowodziło. Teza ta brZiinii jak
następuje: rn e tod y badań ps y c h o l o g i c z n yo h tak
z ,o s t .al y u d o s k o n a I -0 n e, a w y rn i k i i c h m o g 1
być n a t yI e sz k o l e p o ż y t e c z n e, że winno być
nakazem chwili e n e r g i cz n e dążenie• do po­
w s z e c h n e g o, a n a r a z i e j a k n a j s z e r s z e g o
w p row adz e n ia tych badań do s e k ó ł w s z e l­
k i c h st op n i i ty !p ó w. Zastrzeżenie mogłoby dotyczyć
jedynie doboru właściwych metod i kompetentnych pracowni­
ków. Jedno i_ drugie właściwie nie kwesitjorn'lllje zasadniczo
wysuniętej tezy, a podnosi zagadnienia szczegółowe, technicz­
nej i organizacyjnej natury, które Zi!Ul!jdą uwzględnienie
w dalszych rozwaźaniach.

Faktycznie jednak nie widać tego energicznego dążeni!ą do
wyzyskania w szkolnictwie korzyści, jakie mogą przynieść ba­
dania psychologiczne. Prace w tym kierunku są podejmowane
tylko sporadycznie, prywatnie, lokałnie, co wobec rozmaitości
wchodzących w grę metod szczegółowych i wobec natury spra­
wy, wymagającej przystosowań i sprawdzań masowych, nie
mogło do 1tą1d dać wyników poważnych i musiało działać raczej
zniechęcająco niż zachęcająco na władze szkolne i na nauczy­
cielstwo. Zorganizowanej na większą skalę akcji zbiorowej
przygotowawcze] czy kierowniczej dotychczas niemal nie było.
Dopiero ostatnio dziaialność indywidualna psychologów szkol­
nych w Warszawie znajduje swe uzupełnienie w pracy zbio­
rowej Sekcji Psychologów Szkolnych przy Tow. Psychologiez­
nem im. J. Joteyko. .Ale i ta sekcja nie wybiega swą
działalnością poza Warszawę.

Nasuwa się przeto jako postulat 1-y stworzenia oś ro d ka
p •o r o z u m i e w a w c z e g o, u z g a d n L a j ą c e g o i p I a­
n u j ą ce g o a m ·o ż e i w p e w n e j m i erze k i er u­
j ą c e g o d I a p r a c o w n i ik ó w w d z i, e d Z'i! n i e s z k o I­
ny c h b a cl a ń p s y c h o 1 o g i c ,z n y c h. Stawiając tu rzecz
w najogólniejszym zarysie, nie chcę. 'wchodzić w szczegóły
organizaoii takiego ośrodka. Pracą tą zainteresowaćby się mu­
siały władze szkolne, nauczycielstwo i psychologowie. Wyda­
waloby mi się celowe, żeby organizacje nauczycielskie podjęły
inicjatywę przez zwołanie odpowiedniej konferencji i przez
zwrócenie się do właściwych czynników urzędowych. Daleki od
myśli schematyzowania i centralizowania zgóry alrnj:i, która
musi się oprzeć na żywych, samoreumych, twórczych ośrodkach
lokalnych, widzę w urzeczywistnieniu powyższego I-go postu­
latu przedewszystkiem tę zachętę i pomoc, która dać może
owym lokalnym ośrodkom większą pewność dobre] drogi, sitę
i rozmach w dzialaniu. Jasnem jest z tego, że postulatem 2-gim
być musi tworzenie takich żywych ośrodków pl ,a n o­
wej r e a liz a c j i wprowadzania b a da ń p s y c h o­
logicznych do szkoły, p r z e d e ws ey s t k i e m
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w wiekszych miastach będących siedzibami
k u r a to r j ów szkolnych. Ośrodki takie miałyby za
zadanie: 1) jednanie i przygotowywame chę~ych do pracy
w tej sprawie, 2) organizo,w~ie i ?adz~~o:wame preeprowa­
dzanyoh badań oraz prowadzenie ew1denc,11 ich pedagogicznego
wyzyskania obok dążności do naukowych opracowań groma~
dzonego materjału, 3) porozumie_w~nie się z, mn0?11 J:Od~bnem1
ośrodkami ewentualnie na terenie 1 przy posred111citwie ośrodka
,E,ntralnea~ celem uzgodniongo ustalania ogólnego planu i po­
szczególnyci1 metod

0

oraz porównywania i uwspólrzędnienia
wyników.

·· Nie mamy dotychczas ani jednego ośrodka, któryby po-
- wyższemu postulatowi w pełni. orlpowiadal, ale tu i ówdzie są

już ·r~ne poczynania i próby, które łatwo mogą się stać cen­
tramf krystalieaeyjnemi omówionych ośrodków okręgowych
(żeby je 'tak nazwać w odróżnieniu od skromniejszych, ściśle
lokalnych, o których mowa będzie poniżej). W Warszawie rolę
taką winnaby odegrać wspomniana wyżej Sekcja Psychologów
Szkolnych. Na śląsku powstanie podobnego ośrodka umożliwić
może działalność Instytutu Pedagogicznego, którego absolwenci
w 'znacmym odsetku poważnie są zainteresowani badaniami
psycho.Jogi:c21I1emi w szkole i przystąpili do zbiorowego dalszego
ksetałeenia się w ·tym kierunku. Takie grono może zczasem
przeprowadzić realizację pewnego jednolitego planu badar-,
którego ustalenie . staje się tern bardziej aktualnem zaga­
dnieniem.

Niezależnie od zrealizowania obu 'powyższych postulatów
zachowuje swą aktualność postulat 3-ci: j e dna n i.a p r a­
c o w n i k ó w d J a s p r a w y b a d a ń p s y c h o l o g i c z­
ny c h w s ·z kol ach różnych st op n i i ty 'P ów.
Im więcej pracowników takich się znajdzie, tern prędzej da się
zreaiizować postulat 2-gi, co zkolei rzeczy sprzyjaloby dai­
szemu_ mnożeniu się . chętnych do współdziałania.' Trzebaby

_ obecnie tę sprawę konkretnie ująć w jej. całości: 1) chodzie tu
i:nusi o coś :Więcej ni-ż ,tylko o propagandę w druku czy
zywem s_low1e.. _o w e r b u n e k przyszłych psychologów szkol­
nych. mianowicie 2) należy zainteresowanym umoe;l,i;wić odpo­
\\'.ie~nie bliższe zorjenfowan_ie się, ćwiczenie i wypróbowywanie
siebie samych w nowym kierunku pracy przez organizowanie
ku r sów p r a_ k ty ·c ·z n y ~ h . informacyjno-przygotowawczych
oraz o~•pow1ed111e u_względmeme tej strony w traktowaniu psy­
?hologi1 n~ wszelklch kursach nauczyciełskich; 3) . rzecz ma
Jednak procz tego swą perspektywe nrganiz,acyjna i materjalna
gdyż wymagałaby us1aleni.a przez władze szilrnlne"s lu s z ny C h
"'.ar u n_ k ów pracy ?Jta _tych,. którny bada:nimni psycho10-
g1cznem1 w szkole specJalme zaJmowaćby s,ie mieli. Ostatni
punkt _dla skutec24:1ości werbunku. i trwalośc( całej akcji ma
zasadmcze znacze111e, trudno bo,wiem wymagać od kogoś podję-
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cla długotrwałej i wymagającej dużego nakładu czasu i sil
pracy, jeżeli się ;przytem nie odsłania perspektywa uznania
wł1aidiz dla tej 'pracy i możność pomieszczenia jej w obrębie
obowiąeków zawodowych bez fieyOZ1I1ego i umysłowego prze­
ciążenia a z zapewnieniem warunków materjalnych co najmrnej
nie gorszych niż w zwykłej pracy nauczycielskie]. Słowem
chodeiłoby o to, ab y władze s·zkolne p r z e w i d z-i a ły
k r e ow a n i e stanowisk psychologów s z k o l­
n y c h w praktyczno-pedagogicznem znaczeniu tego terminu
(zob. W. Stern: ,,Der Schułpsychologe" w Zeitschr. f. pad.
Psych. z r. 1930) i ustality z jednej strony wymagania im sta­
wiane, a z drugiej - ilu godzinom pracy nauozycielekiej odpo­
wiadałaby· ich praca.

Wrtedy dopiero uzyskanoby silny bodelec rekrutacyjny,
a zarazem wytyczne programowe dla kursów przyspasabiających
nauczycielstwo, które zechciałoby się nowemu kienmkowi
pracy poświęcić. Organizowanie kursów przypadłoby naturalnśe
ośrodkom okręgowym - ustalenie progr.amu - ośrodkowi
centralnemu. Nie należy jednak zamykać· oczu na to, ·że także
obecnie już mamy coraz więcej nauczycieli zalnteresowanych
i obznajmionych w dziedzinie elementarnych przynajmniej spo­
sebów szkolnych badań psychologicznych i że w initeresie
sprawy nie należy bezczynnie czekać na wypełnienie poprzed­
nich postulatów, Otóż postulatem 4-tym być po w in in o two­
t w o r ze n i, e s zk o l n y c h OgI11iSJk Psycho[ogic,z,­
ny c h, bąjdź w poszczególnych zakładach, bądź w pewnych
miejscowościach dla szeregu zakładów, jako lokalnych
ośrodków n a uczycie 1 s•k i e.h, grupujących się
d o k o ła jednostki pod ej m u j ą c e j s pecjal n ą

pracę 1p,sychologi-cz;ną w szkole na podstawie
zdobytego rp r z y go to w a n ia i z ,a, z go d ą w l ad z
s z k o 1 ny c h. Pod kierunkiem takich jednostek Ogniska te
1) zaznajarnielyby dane grono z programem, zasadami i meto­
dami badań, ustalajac konkretny plan, kolejność i techntczne
szczegóły podejmowanych prac, 2) przyczyniałyby ,się do prze­
prowadzenia ustalonego planu, dzieląc między uczestników
dostępną dla nich pracę i woi,ąrgają.c wszystkich w zagadnienia
wiążące się z uzvskiwanemi wynikami, 3) wyprowadzałyby
i formulo-wały wnioski i wskazania pedagcgiczne], społecznej
i organizacyjnej natury, które na podstawie prac dokonanych
należałoby przedłożyć rodzicom i młodzieży, wychowawcom
i nauezyclelstwu, kierownictwu szkoły i wlad'lJom.

W ten spos&b prncowmicy o•becni nie by1i:by powsitawieni
sami sobie, ucysrfoi,wa,Ji,by pomoc i ,ży,czliwe otoczenie, w którem
mogliby skutecznie promieniować, podnosząc poziom psycholo­
gicznego zorjentowani,a wśród '!łaJUozycie.Jstwa, a ulrutwiając

. pr.zejawienie s,ię zainteresowań specjaJnY'ch i nawet pewne j;uż
wypróbo~anie s:il .i. 7,aimiłowań młodszych wspólpraoowników.
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Także i wladze szkolne z ozyrmego udziału tych czy owych jed:
nostek w pracach Ognisk Psycho 1l1ogicznych, m?glyby czerpac
wskazówkę, kogo warto wysyłać na kursy specjalne. .

Gdy talk w 4-ch dotychczas wysuniętych p:ostul<atach c~odz1lo
o to, k to m a s i ę z a j ą ć · sprawą badan psychofogwznych
w szkole, - da:Js,ze trzy postulaty. dotyczą st r o n Y P r o g r a -
m o ,we j zagadlllienia. . . .

Postulat 5-ty stawia j a ko z a s a d n I c z y m 1 n i m a 1 n Y
p r o g r am b a d a ń d l u g o l e t n i ą . w s _z e c h s ·~ r ? n !1 ą
o b s e r w a oj ą d. a, n e j g .r u p y d z i e c 1, u m o z 1 i w 1 ~­
j 1 ą c ą wy p e h 'Il ;ie n ie i c h ,z e s z y t ó w. o b s er w a c Y J­
n y c h i n a p i s a n i e i, c h r o z w o j o w e J c h a r a k t e r y­
s tyk i czy programu jako pod,s_tawy :d.Ia pora:
dy wy c h o w a wcze j i z a w o d o w e J. To muumum m_usi
być w każdym razie przez kierowników Ognisk Psyehologicz­
nych realizowane, a pod ich kierunkiem i przy ich pomocy
podejmowane także przez innych nauczycieli, mirnforesmvanych
tą sprawa. Ta obserwacja dopiero pozwoli uporządkować, usy­
stemi,zować ,rulho wprost uświadomić sobie przeż nauczycieli
wszechstronną; znajomość wychowywanych dzieci i stworzy zrąb
charakt erystykl, uzupełniany przez dalsze badania, a wyzyski­
wany odrazu w. pracy wychowawczej i nauczycielskiej.

Zarazem wdrożenie tego rodzaju systematycznej pracy
przez liczne zastępy nacezycielstwa zapoczątkuje zwrot nie­
zmiernie doniosły dla postępu psychologji rozwojowej, operu­
ją,cej dotąd wciąż abstrakcyjnym , sztucznym obrazem rozwoju
mł'odzh,ży szkolnej, uzyskiwanym przez szeregowanie prze­
krojów niejako rozwoju psychicznego młodzieży poszczególnych
roczników, gdzie każdy rocznik składa się z innych indywiduów.
Obecnie gromadeiłoby się materjał k on kr et n y c h in d y­
w id u al :ny c h prze b i e g ó w r o z w oj o wy c h wielo­
letnich, co umożliwiłoby sprawdzenie i poprawienie wielu pojęć
i koncepcyj tej gałęzi psychologii. · ·'

Reałłeaoja tego postulatu zależy oczywiście od tego. czy
władze sskolne poprą postulat 3-<ci i przewidzą kreowanie
stanowisk psychologów szkolnych, względnie na :początek czy
umoż liwię, pewnemi ulgami i udogodnieniami przygotowanym
i zainteresowanym z pośród nauczycielstwa osobom, zabrać się
d~. tej pracy z widokami ciągl:ości _i trwałości i stworzyć (zgod­
m~ z _pos~l,atem _4-tym) sobie niezbędne przyjazne i wspól­
dzial~Ją~e. sr<:do:'Yrsko ,~ postaci O~iska_ Psycholog1cznego.
Prawie JUZ mowie tego me potrzeba, ze komecz:nym waru,nkiem
ciągłej o•~S~Twacji być musi życzliwa pomoc kierQI\Vill ictw;a szkoły,
poZ?~ia:WHłlJącego• _Przez szereg lat obserwatora w Illaljbliiższym
m01Jhwie kontakcie z obserwowaną grupą. .

, Dal:>ZJD; ciągiem poprzedniego postulrutu będzie postulat
szosty, 7:ąd,arJący od prowadzą~ych. długoletnią obserwaoję gr:up
mlodz:veey (klas) uzup el n I en I e tej ob s e r w a c j i b a-
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d a n i a m i ś c i ś I e i s z e m i - p o m i a r a m i, t e s t a m i,
a n k i e t am i i I. p., których wyniki, opracowywane z naukową
poprawnością i traktowane porównawczo byly,by przy pośred­
nictwie Ognisk Psychologicznych zużytko~ane pedagogicznie na
terenie szkoły już doraźnie, a potem stanowiłyby materjał przy
układaniu psychogramów i ehaeakterystyk indywlduełnych,
a także przy charakteryzowaniu grup - klas, roczników czy typów
regjonelnych ml-o-dzieży. .

. Program tych badań ściślejszych, wypracowywany być wi­
nien w ośrodkach okręgowych (postulat 2-gi) w zgodzie z ogól­
nemi wytycznemi (postulat I-szy): uwzględniać go musi ·przy­
gotowywanie kierowników Ognisk Psychologicznych (postulat
3-ci), a jego przeprowadzenie będzie przedmiotem pracy po­
szczególnych Ognisk i ich kierowników (postulat 4-'ty). Możność
różniczkowania, wariantów i dalszych uzupełnień oczywiście
będzie istniała, ograniczana jednak poczuciem potrzeby ma­
sowej współmiernej akcji i ciągłą kontrolą, do której władze
winny upoważnić ośrodki okręgowe.

Dodać do tego· trzeba nie formując tego naraeie jako
pilnego osobnego postulatu, ale uwzględniejąe pespektywę orga­
nizaeyjną, [aka powstanie, gdy władze pójdą w kierunku kreowa­
nia stanowisk psychologów szkolnych przy poszczególnych szko­
łach czy w poszczególnych miejscowościach (zob. postulat 3-ci),
że · wysunie się potrze ba powierzenia w kuratorj-ach. odpowied­
n io przygotowanym fachowcom ob ,o w i ą ,z ku s lu ż bo w e go
na d zoro wen.ia całej d rz i ed z-i n y badań psy­
c h o l o g i c z ny c h w s z k ,o l a c h, co naturalnie nrujskutecz­
niej dokonywać się będzie w najściślejszym kontakcie i współ­
pracy z okręgowemi ośrodkami psychologicznemi, w których
wspomniani fachowcy mogliby być zarazem przedstawicielami
władz szkolnych.

Postulat 7-my dodać trzeba, aby podkreślić w programie
badań psychologicznych pot r ze b ę z aj ę ci a s i ę n i e­
ty 1 k o j e d n os t k a m i, ,a l e i i c h g r u p a m i, p r z e­
d ew s zys t kie m klasami. życie klasy jako
zbiorowości w i n n o pod l e gać r ó w n i e st ar a n­
n e j i s y s t e m a t y c z n e j d l u g o I e t n 1 e j o b s e r w a­
c .i i, uzup el n ran ,e, j gr o m adze n iem ś cis l Y. c h da­
nych, wyników, pom+a r ó w, ankiet, doświadczeń
zestawianych dla całości,· charakteryzujących tę całość i rolę
w niej poszczególnych jednostek, typów czy mniejszych ugru­
powań. Punktem wyjścia dla charakterystyki klasy, mogłoby być
zestawienie dla każde] klasy jej p ro fit 1 u*) ujmującego jej roz­
wojowy poziom pod względem f.itzycznym i umysłowym. Profile
takie winnyby być dołączone co roku do sprawozdań szkolnych
składanych władzom, co szybko przekonałoby ·także sceptyków
o pożytku całej tej pracy.

*) Zobacz artykuł mój ,.Pr of i I k I asy" (,,Chowanna Nr. 1 r. roan.
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JANINA MELCHERTÓWNA

O prowadzeniu zeszytów obserwacyjnych
w zakładach kształcenia nauczycieli.
Jednym !Z czynników, !Odgrywających dość znaczną rolę

w przygotowaniu młodzieży do zawodu nauczycielskiego, [est
prowadzenie zeszytów, względnie arkuszy obserwacyjnych
Ohoeiaż sprawa ta była omawiana i ustalona przez opracowanie
„A:r>kusm obserwacyjnego" 1), jednak i dzisia] jeszcze spotkać
się niroerul! z. fatseywą i:nte;rpretarcją celu i charakteru tych zajęć,
tak ze strony uczniów, jak i nanozyciełi. Ci osrtartni zwłaszcza
grseszą tam, że: 1) traktują 1tę sprawę zbyt rygorystycznie,
s<tawi1a:jąc ucznićw wobee trudności, które d ostatrri tylko po­
zcmte r:ozwiią•2JUją, 2) zebrany materjel czynią celem samym
w sobie, a :n:ie środkiem do celu wiodącym, 3) więcej uwagi
zwraooją na same wyniki, nie; na metodę pracy, Wskutek tego
trud wfofo1I1y jest niewspółmierny z wynikami pracy. Czego
bowiem możemy oczekiwać od prowadzenia arkuszy obserwa­
cyjnych prze/z uczniów? Odpowiedź na zawarte w arkuszu py­
tania •i kolekcjonowanie Ich w teczkach jeszcze kwestji nic
rozwiązuje. Trzeba należytego zrooumierria ze strony nauczy­
ciela, ozem taki „arkusz" ma być w rękach ucznia i do czego
ma go mdomić.

Otóż głównym zadaniem prowadzenia „a,rkusza" będzie
wdrożenie ucznia do 1pewne1j metody pracy, potrzebnej nietylko
do uzyskanśa stopnda, ale nadewszystko w pracy nauczyciel­
skiej. W laboratorjum psychologioznem, lotórem jest dla ucznia
szkoła ćwiczeń, odbywa się to całoroczne ćwiczenie, mające
sposobić ika:ndydaJtaJ do prarcy nauczycielskiej. .

Metody w ćwiczeniu stos•ow,arrie to, 1.) ,obserwacja i' 2) ekspe­
ryment. Przyizm.a,jąc wyższość metodzie piieirwszej, nie· mo7_,na
i <tej drugiej pcxminąć. Obserwatorem powim,ien 'być k a żdy
nauczyciel, n,a drogę eksperymentu wstępują wyjątki. O b s er­
w a c ja ma te dobre· strony, że odbywa się w w:aninkach nor­
malnych i ·specjalnych urzę,dizeń nie wymaga, nie rozbija całości
psychi~znych, rpo21waia b~dać różnorod!lmść w jedności, jest
wreszme dostępna dl:a kaJZdego. E ks p e rym en t nrutomi:ast
wymaga odpow:iednńego przy;gotowan·ira i specja:Inych warrun.ków,
bada wyodrębnione funkcje psychkzne, na wyniki k.aże długo
cze!kać, źle wykonaITTy, gro0i <lufami szkodami. Uklatdane d1la
celów s 1zk,ołnych ka:rty indywiJdualne grzeszyły zwykle pr,zel:a­
cfo.waniem danych starty,srtycznych i badań eksperyme1ntalnych.
Jednak wyelillll'i!rmwanie ·=pe1ine eksperymentu i og11ainfoz2-
nie się jed_yni1e . µo obserwa'Cj.i pll'zedstawia też bmki dio pew­
nego s<11op,rn1a.

Metoda ohserw1acyjna me wystwcza d,zisiaj w zupełności.

'l Sekcja Psycholo,!?'ÓW szkolnych w Warszawie..
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Nie można z korzyścią czytać . książek z zakresu pedagogiki
eksperymentalnej, nie rozumie się wykresów i tablic nic nam
nie mówią statystyki i profile, jeżeli do metody dośwJ,adcza1lrrej
nie jesteśmy wdrożeni. Prawdą fest, że z temi metodami zazna­
jarnia się młodzież na lekcjach psychologji, poznając je drogą
badań zbiorowych, eksperymentów przeprowadzonych indywd­
dualnie, jak demonstracje, drogą wykładów i t. d., ale jeżeli
w innych działach nauk potrzeba, ażeby uczeń. sam ekspery­
.mentowal, sam badał, potrzeba tego rówruieź i tutaj. Potrzeba
tego dla ćwiczenia, dla zetknięcia się z trudnościami, dla stwier­
dzemia potrzeby rzetelności i ścisłości, dla umiejętności utrzy­
mania się w roli bezstronnego obserwatora, dła szacunku
wreszcie dla żmudnych badań. i obliczeń, streszczających się
często w wykresie lub statystyce. Trzeba, ażeby się młodzież
nauczyła szacunku dla naukowych badań. w dziedeinie, która
ią w praktyce najbliżej będzie obchodziła. Tego się teoretycznie
wyrobić nie da, jedynie przez zetknięcie z warsetatem pracy.

Indywidualne badania po zademonstrowaniu ich przez
nauczyciela, mogą kandydaci wykonywać jako ćwiczenia ma
dzieciach ze szkoły ćwiczeń i wyniki wciągać do zeszytów obser­
wacyjnych. Próby mogą być dowolnie przez kandydata wybrane
z pośród tych, które lepiej rozumie, do których łatwiej mu
przyjdzie zdobyć pr.zyrząid czy materjał do badań, do których
wogólo. lepief się czuje przygotowany, lub które go zainteresują.

vV ubiegłym roku prowadziłam w seminarjum przemyskiem
,:e"zyly obserwacyjne, uwzględnśając obie metody pracy. Kilka
arkuszy papieru kancelaryjnego.. zeszytych razem i oprawlo­
nych w karton. słanowilo .,zeszyt obserwacyjny". Nazwisko kan­
{;vdatki i dziecka, oddanego w opiekę, a t.akże nazwa szkoły,
wi-rlni,aly na okładce. Pozatem nic. Zawartość stanowiłv ezvste
karty papieru, bez żadnych kratek i rubryk, bez fadmyĆh pytań
i poleceń na rasie. Chodeiło o to, by zeznajomlć się z dzieckiem
i spostrzeżenia wpisywać, Droga natu•raln,a - pro;edstawi-enie
się sobie i pierwsw r0Zill1,ol\Via czy sytua'Cja -l)OZil.antl,a siię. Te
pi,e1rwsze chwile często „tawi.ały w Jasrnem świetle sylwetkę
nowej, malej 2i11ajomej. Było to pomalillie od pierwszego wejrze­
Tl!ia, sympatja lub nie, łatwość kontaktowana.a lub trudności
z jednej lub z obu s-tron, cofanie się w sfobie lub oł\v,ar<tość.
Ucz.erniice notowały te dane.

Następrnie bliższe poz na n i, e - J>1'ZB'L obcowanie i roz­
mowę potoczna, bez wypytyw,arn,ia się wprost - Ś •rod o w i s ko,
z któ•rego pochod1.1i, kto się niem opiekiu_je. kto przyJJTowadza
do s-7.koly. czy ma r-0,dzeństw-0 i z kim s-ię bawi, jaik-ie ma 7!a­
bawki i od kogo. czy ma d~leko do szkoły.

Z ab ie g i hi gj en i cz n e: gdzi;e sie ba!Wii (w ogr-odzie,
w dornrn czy na ulicy). czy chod21i na pTZechadizki, wyje~dża na
,,,akac,je, czv było na wsi, ,iak sie my.ie codzienniie. czy s,ię
kaipie, czy iest czveto ubrame i czy· czysite są_ ksią•żki ..., czy
myje zęby i czyści pam,okcie ...
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Jak wy- g 1 ą da: opis zewnętreny, zdrowi!::, j.aikii wzr~st,
waga, wskaźnik ro©woju, j,81ki__ wzrok i _słuch, siła -:- a wr~c
niektóre dane z a11.1h'opomeftr}l szkolnej -. często fot?gr,af~1a,
wklejona do zeszytu, ,of,i,a1110W:aina przez dziecko nowej op1e-
'kunee. ·

W tym okresie odwiedzenia w domu, w f~rmi~ czysto t<?­
warzyskiej, bez wypytywania się . o choroby !1211-~d:ZJ1czne ro_dz1-
ców czy dziadków, ~ródta i wysokość dioch?dow 1 ~- p., gdyż są .
to rzeczy zbyt dirarhliwe, zwłaszcza ~la _n1e;':'YI'ob1,~rch _to~a­
rzysko kandydaźek, wzbudz;ająi podejrzliwość rodzic?w. 1 n:1e­
ufność do tego rodzaju indagaey]. Pretekstem przyjaciełskich
odwiedzin miała być: chęć obejrzenia zaoawek, książka z obraz­
kami, pomoc w jakiemś zajęciu, zabawa i t p. Plartlior~a, ~a
której najłarwie] o współżycie. A potem szereg odwiedzin
w klasie na podwórzu szkołnem lub na korytarzu. ·

Dzieci różnie reagują na tę nieproszona opiekę, różnie się
zabierają. do tej akcji kandvdetki. Wym.'ikajl). z tego pewne
trudności. co jednak nie jest bez korzyści dla nich. Oto, co pisze
jedna z nich: .,Jańciia (tak się nazywa moja dziewczynka). jest
bardzo nieśmiała i małomówna. Stroni odemnie i un:irka mego
spotkania, Dlatego też choć minal już wrzesień i październik,
nie wiele mogłam się -od niej dowiedzieć. Gdy chce ją trochę
rozruszać, weiagnać do rozmowy, oglądam jej zeszyty. zwłaszcz»
rysunkowy i pytam o różne szczeaółv, odnoszące się do rv­
sunków. bo wiem. że lubi rysować i ładnie rysuje. zbywa mni(•
półsłówkami lub kiwnięc,iem głowy .,tak" albo ,.nie" i na teiil
koniec. Widzę, ż,e, n-ie ma zaufania do mnie. eo mnie ogromnie
zn,iecheca do niei. bo nanr,awde nie moge waleź<i SiPOsohu po­
~askania jej so,bie. Jedrnak z biegiem cza:Su .•J.ańci,a 7aczvna się
ośmie.Jać d-o swo-iei ..Patre:f:nei" ooiekunld. Wn-ral\vdz,ie ieszcz.2
nadal jest nieśmiała. ale już nie stro~ii odemnie, S•aima nok-a:mJie
mi zeszyty, rysu.ie. gdy ja o coś poprosze i zaws7,e· odpowiada,
o co ją zalJ)ytuje. Ra·z nawet s1ama 7aczela mi- ouowiadać o swojem
rod-zeńs,twie i wtedy dowiedziałam się o różnych ciekawych
szezególach".

Pod kooriec roiku kandydartka ok-reśla Jańcie jako dziecko
spoikojne, ciche, ui.eśmiiiale, dobrze może aż ;a dobrze wv­
?how,a;ne". ,,Nieśmiałość przejaiw.iia ~ię w cai:mi jej mchowan1iu
1 to~arr~sz~ .i~.i stale, ~i~dy_ ?owi-em w ciągu cal,orroc7mej obser­
w,acJt me w1dzLalam JeJ mne.1. P•O'czątkowo myśkll:·am że Jańci·a
tylko.wobec mnie traci śmi 1ałość, że .ia krępuje moj~ obecność,
co m1 n.aisuwal10 prz;ypuS1Zczeinie, że nie ma do mnie zarufaniia.
Z tego te~ powo:du przykro mi było bardzo. Jedn,ak po dłuższych
o•bse:rwac.iach . p,rzekoo.alam się, że rrieśm.iralość Jeży już w na­
~•~e _tego d'2'J1ec~a. bo .niB:wet _w ~t~unku do rówieśników jest
m~sm1ale. ,str?n: od ?z1_ec1. na:;1~zęsc1ej można .ia :oobaczyć swrrH!,
w do,~u rowm~z lubi s1e baw•JC sa'!Ila, oglf)1dać obrazki w ksi·ą.ż­
lmrch I rysowac. Jes,t skronma, me docenia siebie i ni,e. ma
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zaufania w ~woje siły. Wnioskuję to z ,ie.i słów, które często
powtarza: ,,me potrafię tego narysować nie umiem tego zrobić"
choć jest zupełnie dobra uczennica" ' '

Więcej kłopotu m:i;łu kallldyd~tka S. S. ze swoją wycho­
wanką. ,,Ruch to [est coś, bez czego Kryśka nie mogtaby żyć.
~ysia, to strawny „rucha,wiec". Na hospitacji dziwię się nieraz,
.1ak to dziecko może wysiedeieć godeinę w ławce. Na każdej
przerwie Krysia jest pochłonięta zabawą, kiedy ją rae dyplo­
mruo/•CZJil'le skłaniał-am do tego, by poszła ze mną do klasy, gdzie
chciałam z nią przeprowadzić badanie pamięci skojarzeniowej,
Krysia zaczęła udawać, że płacze, wobec czego dałam spokój
i bawiłam się z niąi i jej koleżankami w „kotka i myszke''.
Ile razy rozmawiałam ze swoja dziewczynką, to prawie zawsze
w pogoni żeby ją dobrze określić, wystarczy powiedeieć, że
Kryśka. to dziecko ruchu. Już od 6-go roku życia (jest obecnie
w klasie trzeciej) chodziła na gimnastykę rytmiczną. Teraz
uczęszcza dalej, należy· też do harcerstwa i nie przestaje upra­
wiać różnych sportów i gimnastyki wogóle. W pogodnych dniach
wcześnie, na każdej pauzie mogłam widzieć moją dziewczynkę
na szkolnem podwórzu, gruzie popisywała s-ię swojemi bardzo
sprawnerni koziołkami i innerni ćwiczeni-ami. 'I'eraz porą zii­
mowa chodzi na staw do B. Znakomicie jeździ na łyżwach, [est
też z tego bardzo dumna.

Chciałam raz zbadać zainteresowanie Krysi. W daję się
w rozmowę z moją małą i zapytuję: A czem ty cheialabyć ZJO­
.stać Krysiu? Ale usłyszałem niestety coś całkiem meoczełoiwe­
nego i niepożądanego: ,,niczem" - odpowiada. Jakto - zaJpy­
talarn - to „niczem" chciałabyś być, a nie byłoby przykro twojej
mamusi, gdyby jej córka znaczyła tyle, co nic? Wtedy Krysia,
zamiast mi coś odpowiedzieć, uciekła. A muszę. dodać, że do
,,na,sta,wLani:a" mojego „ru.chaw1ca" starałam się zużyć jak na]­
mniej czasu, wiedz;ialfilll przecież, że z nią nie moma dłużej
spokojnie ro2lffia~vfa.ć, jak 2 minuty. Naprawdę, zazd.Toozczę nie­
raz koleżankom, które orpiekują się dzi,ećmi mn,iej :ruchliwemi,
z któremi można porbawić się mzmową, w których psychikę
naprnwdę można si-ę wgłębić, no i k,tóre ostateczn:ie możliwe
są

1
do prowadzenia. Zres,ztą to niepmvodzeTI!ie nie ol'Zeka, aq;e­

bym naprawdę ni.e wiedziała, że Kryśkę najbardz;iej LruteresUJje
gimnastyka. Zauiważylam, że Krysia dzięki swej energji wodzi
rej w klasie i podnosi wśród koleżanek diu:cha harcerskiego.
Kiedyś bowiem. byłam w trzeciej kl,asie prned ósmą, gdy potem
weszła do klasy Krysia. P,oizd,rorwiJa koleżanki, ale te jakoś
nie zwróciły na nią uw,ag1i. Wtedy Krysia stanęl,a przy stole
i z godnością z;awoł 1ala: ,,'Ilaik, to tak się wma harcerkę, takie
wy jesteści,e harcerki". Na te słowa· w klasie 21aległa ci<sza,
wszye\:kie d,ziewczy;nki wstały i chórem zawołały: ,,Ozuwaj!"

żal kaindydiaJtki, że inne koleżanki opiekują się dziećmi
spokojn1ejszemi od Krysi, świ-adczy wyrain:ie o tern, że ll!Cze-
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nice zbliżają sie do deleci z pewnym wy,tworzonym jU!Ż zgóry
ideałem, jakiem dziecko być p o w i n n o, a nie. Iak!e~ j _est
w istocie. Kandydasloa C'oll,je się pOikrzy-widwna, ze_ ,,JeJ ~7Jrew~.
czyrika nie jest tatka, jak inne, odbiega od pewneJ przec1ętneJ
normy i burzy Jej ideał a p r i or i wyrobiony. Dopiero zczasem
nabierają poprostu odwagi spojrzeć bez uprze~ze~ na . fakty
i wciągnąć do obserwacyj te sposoby zachowania się dziecka,
które początkowo uważają jako rnniej pożądane, czy poprawne,
W ten sposób zaprawiaja się do roli bezstronnego obserwatora
i ucza sie wydawać sady bardziej objektywne. Drugą cechą
charakterystyczną jest · zbyteczna pochopność w wysnuwaniu
wniosków. Z jednego jakiegoś oderwanego, często .przypadko­
wego faktu, skłonne są wyeiagnać daleko idące wnioski, dopiero
rozpatrywanie faktów na lekcji i skłanianie, do dłuższe] obser­
wacji, leczy je z tego. Po okresie zupełnie swobodnej obser­
wacji lub na specjalny, lecz l,atwy temat, przychodzą pomiary
antropometryczne i umiejscowienie każdego dziecloa w grupie
klasowej, (co kandydatki specjalnie mteresuje), rpr.zyczem jest
sposobność robienia wykresów. 'I'eraz następują obserwacje
bardziej specjalne, według wspomnianego Arkusze obserwacyj­
nego, n. p.:

St os une k do siebie samego: Czy dziecko ula
własnym silom? Czy się przecenia, czy też nie docenia? Czy
się ocenia krytycznie? Ozy łatwo je dotknąć i urazić i t. d.?

Z a i n tere sowa n ie i d :;d ,e, n ie: Czy dziecko ujaw­
nia jakieś specjalne zainteresowania? Ozy lubi czytać, pozna­
wać, medytować, czy też wyraża się w dzi1afani,u . i t. d.?

Sf os u n e k do p ra c y: Jaka praca sprawia dziecku
przyjemność: fizyczna, ręczna, artystyczno-technicana, umysło­
wa? Ozy umie naleźycie zorganizować sobie pracę? Czy dąży
do dokładności i poprawności i t. d.?

Z biegiem pracy zjawiają sie badania eksperymeilll:alne, np.
Ro z p o z n a w a n i e ks z 11 a ł t ó w, do czego służy worek
Se.grnim 'a? Z _my s l ba r w: z rozpatrywa1I1yich na lelmJach metod
?id1p,01z:nawama, naz:yw~nia, dynamogeni,omej, wybie~a;ją jedną
1 na dowolnym maiterJale, a wiięc na włóczkach Holm.grena lub
pa1ska:ch papieru, prz.eprow,rudm,ią badanie. Po s 1r ze g a w­
e z oś ć kartonem Biineta.

Bad a n i e p, am i ę ci przedmiotów :konkretnych, wvra­
zów (dTogą słuchową w klasie 1-szej lub porównawczo di•ocra
w:zroko:wą i ~luchową W: klasach wyższych), pamięć skojar; :
mowa I t. d. 1 to w pamięć natych.m:i,astowa i długotrwała.

Badanie wyobraźni: dowolnie' obramai met~da -
trzech słów, metodą przyczyn i siku-tików Dawid:1:i., kleksów ałra­
mernowych. uzupełnianie tekstu i niedokończony,ch · opowi,adań
w klasach wyższych. . .

Cz.asem badanie. tego rodzaju bywa ro,bione 21bi'Orowo, ·n. p.
swobodne ilusfracje powiastki, które dzi,eci wytk,ornywują na
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oddzielnych kartłoaeh papieru. Zebrany materjał opracowują
wspólnie dwie lub trzy uczenioe, badają materjal pod wzglę:
-dem ilości i jakośe! zjaWtiających się elementów, · segregują,
a otrzymane wym, iild są przedmiotem dyekusji na lekcji. Po­
.szczególne rysunki wklejają kandydatki do zescyliu obserwa­
cyjnego i zapisują wyniki

Ba cl a: n i e o b ser w a cy j n o ś'e i na podstawie obraz­
ka. Badanie przeprowadza się zbiorowo. Przygotować należy
obraz w dość dużych rozmiarach i kwestjonarjusz zawierający
ki!J~~naście pytań, a odnoszący się do treści, rozgrywającej się
akCJI, stosunków przestrzennych i czasowych szczegółów
w zwiaeku z przedstawionemi osobami i rzeczaimi.

Dzieci obserwują obrazek przez ściśle określony czas, na­
stępnie wypełniają otrzymane kwestjonarjusze. Mruterjal otrzy­
many ma być przedmiotem rozważań na temat obserwaeyjnośoi;
a także ze ,z nań dzieci. Rzecz naturalna, że doświadczenie
może być przeprowadzone w kiasie, gdzie dzieci mają, opano­
wana technikę pisania. S ko j a r z en i a pod względem jakości
i ilości na wyraz-bodziec w ograntczonym czasie. D ef ·bn i c j e,
ich rodzaje, I n te I irg e u ej a - testami Blneta, Ko or cl y­
n ac ja ruchów, w y t r z yma ł o'ś ć woli i t. p. Można
tu uwzględnić też wyniki pracy szkolne] dzieci, a więc pismo,
.szybkość czytania, czytanie ciche (rozumienie) i t. p. Do zeszytu
wkleja się pierwszy rysunek dziecka (łol, I.), zwykle postać
ludzką, pierwszy jego podpis, ilustrację powiastki -i inne doku-.
menty z dartą wykonania, to sarno z końcem roku szkolnego dla
.porównenia pracy i zużytego czasu.

Nie każda kandydatka robi wszystlole badania, jest pewne
minimum wymagań, które obowiązuję wszystkie, co sprawia,
że uwzględnienie strony eksperymencalnej jest wogóle osia­
galne. Nie wseystkie też „zeszyty" wyglądaja jednakowo, .ale
noszą na sobie piętno autorki. W każdym razie eksperyment
interesu]e uezenice, wykonarni,a podlejmują się chęmie, jeżeli
rzecz rozumieją i opanują technikę. Widrzą w tem też pewną
gwarancję ścisłości i objektywności są:du.

Obserwacja i eksperymenrt lizupel:n~ają się naiwza,i-em i po~
glębiają sylwetkę psy,chic2lllą uCZTI!i,a. Na terenie semmairjum
ćwiczen;i1a te są zorganoowaną i w pew:ien system ujętą pl'aJCą
laboira1:ory,jną na 'Podst a w ach naukowych, ale nie o w ar~
t o ś c i naukowej. Niełatwą jest rzeczą nakreślić sylwetkę psy­
chiczną dziee1ka, czyż można żądać tego od niedioświradczornej
młodzieży? Można ją tylko wprowadrzić na tę drogę i Il!auczyć
metnrl.y pracy. Praca ,powinna się tworzyć, powSltaWlać gene­
tycmie, dl:atego niekorzystnie jest podawać młodzieży schematy,
formula-rz.e do wypełnienia, ma to z;awsze pozory czegoś sztucz­
nego, ogr,anfozonego. skierowuje uwagę rruczej na objętość
zeszyt.u, .Hość i jakość pytarń, suggeruje odpowi:e·dź, stwarza
~,zablon, a właśnie tutaj iprzedewszysrtki.em sz.abiol!lJu. ~trzec się



88

należy. Potrzebne są turt&j system i -0rg~~zacj-a, ale. s~wo,r~:ić
je powinien wspólnie z uczniami nauczyciel pedagoglki, k!t~ry
morie tę pracę oprzeć naprawdę na psychologicznych I pedago­
gicznych podstawach.

Recenzje.
Józef Miraki. Zagadnienie karności w wychowan'iu .. Poznati

1931, str . 57. Ski. Gł. w »Naszej Księgarni« Zw. N. P.

„W poglądach na kamość dokonywa. się, głęboka prz~n:i Iana
,v związku ze zmiana zasadniczych poglądów na cele 1 istotę
wychowania wogóle, a dsislejszego w szczególności". Wstępne
te słowa rozprawy J. Mirskiego są zraraze~ wy:,;ii:I"~za.1acem
uzasadnieniem podjęcia kwestji, zdawałoby się po1zof'1:,1 1

~ dosta­
tecznie jlIB omówionej i wyjaśnionej, żeby :"s11;omnnec_ tylko
niezmiernie wnikliwe uwagi i spostrzeżenia, jakie w tej spra­
wie nrejedm.okrotnie poczynił W. Foereter, nie mó,~iąc o inny_cl~,
pomniejszych reformatorach i teoretykach nowej pedagogiki.
Otóż książka J. Mirskiego wnosi do tej sprawy nowy moment,
jest zwięzłem podsumowaniem badań na tern peiu, daje rzut
syntetyczny, mogłaby być uważaną. bezrnała za zamknięcie dy­
skusji, gdyby nie okoliczność, że problemy wychowania to majcie
do siebie, iż nigdy nie dadzą się ostatecznie i deiinitywuie
rozstrzygnąć, realne bowiem życie ciągle ruowe wprowadza
i!lnpuilsy, wymagające nowej korektury założeń teoretycznych.

Potrzebę rewieji dotychczasowych ,pojęć o karności uzależ­
nia autor od rozlicznych przemian ogólno-kulburaśnych dzisioj­
szej epoki. Wymienia tu: 1) przejście od parjarchalizmu i ab­
solutyzmu wieków ubiegłych do demokratyzmu i liberalizmu
współozesności; 2) kryzys kultury; 3) rozwój i nowe prądy
w psycholog]! i fHozofji; 4) obniżenie ducha religijnego, a raczej
odmienne do tych kwestyj ustosunkowaniie. Z pośród wyrrnie­
nionych czynmików, slUJsZil!ie wysuwa autorr na pierwsze miej­
sca P:z~jście ?d -pafrj.archalizmu i absoilufyzrmu dla, demokrnty­
zmu 1 bberahzmu, pozwala mu to bowiem posfawić sprawe
odrazu w €;wietle najwla.§iciwszem, jako prze,jście od zewnetri~
n~j k~,rności czasów ubiegłych, do k~ności wewnętrznej odp10,­
w1edz_1aln.ego _ °'?YW_atela państwa i . c1Jonka nowoczesnego spo~
leczenstwa. 1 10 Jest p1serwszem I podstawiowern zaloieniem
ro•zprawy. .

Bi~~ rozumo:wa~a. ~rzeprowa,dzono metodą. konsekwentnej
ded1;tkcJ1: Od naJogolrneJszych rozwiwań etymol1ogic2l!lych i se­
mazJologwznych, poprzez omówienie k,arnlOści ze stanowiska
celu wychow3:11ia, ś:o~ków i f!łnkcj,i wy.chowania, J)TZechod~i
aull<:'1' do anal11zy _ip0Jęo1a ka:ry, Jako tenmnu praiwnego i peda­
go_1pcznego, P?da1Je nastę~me me1o~ykę ka['lności ,szkdlnej, ca­
losc wmyka ooda~kowem1 uwll!gam1 o ka!I'ności w świetle psy,-
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choanalizy. Taki układ ze względ·u na syntetyczny charakter
rozprawy uznać należy ro najwłaściwszy. Roizdzli.al trzeci o „Kar­
ności na terenie szkoły" wyłamuje się nieco z pod te1i kon­
strukeji, celowość jego wyjaśnia sam jednak autor tern, że
obok rozpatrywań pozostających „w pewnem [akgdyby oderwa­
niu od rzeczywistych warunków wychowania", chodzi mu o wy­
dobycie specjalnie społecznego charakteru karności szkolne].
Przy tej . sposobności OIIIIJ8!Wia krwestję kamości zewnętrznej
i metody negatywne], w przeciwstawieniu do karności wewmętrz­
nej i metooy pozytywnej, łącząc to z kwestja wychowania „na
zasadzie swobody" i „na zasadzie ,p['zymutsu" - co jest zara­
zem drugiem, podstawowem załażeniem rozprawy. Mimochodem
zazn: czyć wypada, że przedtem już B. Nawroczyńskl w swej
pracy „Sw1ohoda i przymus w wychowandu" starał się trakto-.
wać ,pr(lblemy wychowawcze -ze stanowiska arrtynomjl swobody
i przymusu.

Rozdział ostatni o karności w świetle psychanalizy zawiera
krótki, ale nader przejrzysty wykład Freudyzmu i bardzo traf­
nie podchwycone, ,o['aJZ umiejętnie uszeregowane uwagi kry­
tyczn- o psychołogji mdywidualne,i Adlera, co, do której szhisz­
nie autor zauważa, że popełnia ona tu „rodzaj petitio princlpii,
biorac za punkt wyjścia to, co musi być- dopiero os,iąg;nię,te,
a tern samem karząc wychowaniu oprzeć się na tern, co to
wychowanie właśnie ma dopiero, wytworzyć" (str. 57). Może
ten sąd wytrawnego znawcy psychanałizy i jej znaozenńa w wy­
chowaniu, ochłodzi nieco bezkeytyczny zapal naszych freudystów
i adlerzystów.

Tak 'wyglądają podstawowe założenia i ogólna konstrukcja
rczprawy M-ia:skiego. .

Szczegól'owsze sprawozdanie poważne nasuwa trudności,
z powodu znacznej obfitości materjału, przy jeszoze więikszej
zwię71lości 1wykladru. WOlbec tegto, zrezygnować trze-ba z. dokfad.­
nego zreferowania ·wywodów au:tore., a z;wrócić ,natomi1ast uwagę
na momenrty cieilrn.wsze, bądź budzące zastrzerżenia.

Z am•aliey ąema7l_jologi.cmej strony poję-cia karności wynika,
że w wychowa!rii'll Ldzie głównie o wytworzenie kaa-ności sub~
jektywnej, t. j. wyra1żaj·ącej się w sposobie zachbwani,a, względ­
nie polegającej na wewnętrzurej wfaścif\vości pootępują1cego·, o,ra,z
karności autonomicznej, t .i. ,zgodmej z wewnętrznemi nakazami
wolL llllllle rodzaje kamości·, j-ak: heteron:omtiicm,a,, d!etermfam­
warna przez obawę ka:ry, narwykowa, lub psychologicma, oparta
na uWJUciowyirn stosunku wobec przedstawi-ci-efa pewnego po­
rzą•dku, są stadj,ami pośredniemi.

Zdefin.trnwane w teru sposó1b pojęcie karności wchodZii
w skład struktury pojęcia celu wychO"Wani,a. Cel wychowania
formułuje auto,r n,ajngó1ni,ej jaik,ó- ,,osobowość mo-ralną". Otóż
w &trukturne piodęciowej osoj)owości tkwi oboik poezytywnego
pierwfastka ooimorrurtne.i wolli, terż neg;atywny piocwiasitek zdol­
ności do powści!)Jg,u impulsów i ·podporrządlrnwania ich tenden­
cjom wyiższym. SynteZia obydwu pierwiastków daje wo1Jn10ść,



90

czyli iZigiOdność postępowania z naczelnemi zasadami, odpowia­
dające.mi uznanym naezelnym wertościom. Pojęcie wtem kar­
nośei tkwi imanentnie w celu wychowania, stąd wniosek, iż
niema wyehowaoie bez karności.

Do tego punktu wszystko Jest jasne i bezsporn~. Trudności
wy,s,tępują, gdy zwrócimy uwagę na środki, zmierzające do wy-
tworeenia karności. · · .

Następuje tu znane . rozdwojenie: jedni, opierając s-ię na
pozytywnym czynniku samorzutności dziecka, żądają bez"".'zględ­
nej dlań swobody, drudzy, podkreślając negatywny ,C:o/n~1k we­
wnętrznego powściagu, radziby go wesprzeć powsciagiem ze­
wuętrznym, kierownictwem wychowawcy, zewnętr~y~ przymu­
s-em. Pierwsi wołają: ,,przez swobodę do wolności! , drudzy:
.,,prwz karność do· wolności!" .

Autor,· powołując się na autorytet Loeke'a i nowe zdobycze
psychanaśiey, zajmuje w tej sprzecemości stanowisko kornpro­
misowe. Wysuwa „ko111ieczm.ość, a zarazem trudność wyznacze­
nia postępowania ową królewską drogą, polegającą na prze­
strzeganiu odpowiedniej, swobody i przymusu w wychowaniu".
Ponadto, mówiąc o :karJIJości jako środku wychowawczym i ma­
jąc do wyboru: karność pozytywna, t. j. ogól' sposobów wytwa­
rzających karność wewnętrzną, i karność negatywna, t j. ogól
sposobów postępowania wobec objawów niekarności, wybiera
oczywiście karność pozytywną, Z tego stanowiska wychodząc,
wysuwa dwa postulaty wychowawcze, które łącznie pozwolą
uwzględnić w wychowan iu zarówno zasadę swobody, jak i przy­
musu; pierwiastek swobody podkreśli oparcie się w pracy wy­
chowawczej na samorzutnym rozwoju dzieoka, pierwiastek przy­
musu zaakcentuje stwarzanie odpowiedniego wychowawczego
środowiska, dającego owym popędom możność UJjaw;niainia się
w sposób M:aśoiwy i celowy.

Zasadnicza 1im.ja postępowania pedagogicenego zostela więc
dobitnśe określona, w sposób tak jednak ogóWnikowy, że prak­
tyczne jej zastosowanie nasuwa mnóstwo moż1iiwości inrt:erpre­
ta,cyij[ly,ch. Tern teł moment -r101zważań autora domaga się ko­
niecznie poglębiooia i rozszerizentl:a,. Szczegóilnie problem SlpO­
lecmego środQIW\iska,, krtóry w dzisiejszych zwłaszcza stosUJ1-
kach epoki przejściowej tyle nasuwa wąrJJpliwośo~ że mimo

/ bada!ń FI. Znaniecki!ego, powiruen spOltkać się WJ"eszcie z ,po­
r!lądnem opracowR!Illierm monog,:raificznem.

Na tern wla-§!oiwie kończy s,ię konstrukcyjna część ro,zpmwy
i wyczerpuj'ą I101zwaiżania o karności wewr111ętrznei, al11twomioz..
nej ! ?Jetodzie pozytywnej, o hl~ nie· liazyć kiUm luźm.ych,
choetaiz trafulych uwag w roodizmlle „O ka.:mości na terooie
szko~y", gdzi,e podk,re~~ono ~P:ecyficzny, społeczm.y jej charak­
ter,_J~l01 1~ koordynacJ1 woli 3edmostk()IWych i 2) 'subordynacji
wah 1mdyw1dua,lnych pod normy i WISlka~mia ogólllno-społeczne.
Druga ~o~a rozprra~, r_a~zej krytycima, traktuje wyłącznie
o karr:1o~c,1 he,ter1ono~1czne3 1 meto~a~h. :negatywnych, t. j. ka­
r.ach, 1 ICh •stoso!Warn-1ru, co autOT wy,1wsma teim, że ten typ i ta
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metoda kamoścl „w ramiach dotychczasowej - mimo wszystko
wciąq; jeszcze w duże] mierze tradycyjnej - szkoły, odgrywają
r-olę 1JILaCZlllą, a nieraz przesadna", Oczywiście prawda. Szkoda
[dnak, tie stało się to ze stratą części kiolil!strukcyjrnej, w której
prócz postawienia zagadnienia (w sposób skądinąd zupełnie
poprawny) spotykamy jedynie sceptyczne uwagi o 'sarrnorząd21ie
i ogólnśkowe wyliczenie środków prnzyitywnych, j,aik: gry zblo­
rowe, harcerstwo, stowarzyszenła młodzieży (str, 18 i n.).

J eśli gdzie, to tu właśnie tkwi głównie słaba strona roz­
pra~. Chociaż bowiem nie ulega wąltpliwości, iż bardeie] war­
teściowa jest karność wewnętrzna, wytwarzana środkami pozy­
tywnemi, to jednak odczuwa się brak dokladndejszego tych
środków omówienia, natomiast nader wyczerpująco potrakto­
wana została sprawa karności zewnętrznej, a zwłaszcza metody
negatywnej, t. j. kar i ich metodyki. Przerzucenie nacisku
,v kierunku odwrotnym byłoby bardziej pożądane, zarówno ze
strony praktyczne], jak i ze względu ma ogólne założenia nowej
pedagogiki, oraz 'Podstawowe wytyczne samejże .rozprawy. Nie­
zależnie od tego, nie ulega wąibpli,wości, że kwesmj,a kamośei
zewnętrznej i metody negatywnej postawiona została i rozwią­
zana bez zanzutu,

Zestawienie kary od strony prawniczej i od stromy peda­
gogicznej doprowadziło do zdecydowanego rozgreniczenia tych
pojęć. Kara, jako term-in sądowo-prawny, jest reakcja społeczną
na doznane zło, jest przejawem atawistycznego r~leksu in­
stynktu mściwości (odwet za zło). Momenty represji i pre­
wencjió górują nad momentem wychowawczym, powstrzymania
przestępcy od nowego naruszenia ustalonego porządku praw­
nego. W pojęciu natomtast pedegogicznem na czoło wysuwa- się
właśnie moment wychowawczy, poprawny, panuje tu nie zasada
sprawiedliwości, lecz w jej miejsce wchodzi „miłość dusz".
Karność szkolna dotyczy nie ·istot występnych, le'C'Z raczej blą­
<kących. Dlatego k8!I"ność stl<'olna wytworzona środkami Te<pre­
syjrnemi, jest postę,powarniem wręcz mepedagogiaznelIIl, kryje
w soibie n!i.ebezpieczeńsiwo, wyipa:czenra charraikterów, rpara:Hq)\.lje
wpływ wychQWlarwczy, wreszcie „zabija, ,i traci u samych ko-

. r;z;eni żywe pędy woH, srtępi,a i ni1szczy ośrodki psychiC7llle,
z których rod:zą się wo\line akJty czytlllilej energji, tłumi owe
wiecznie młode ~ródła, z których -samorrutni,e tryska prąd życia
duchowego. . . Zewnętr1il1a do1ra2'IlJość skutków orarz .przestroga
na przyszllość - oto jedyoo marże jej warto 1ść pedagogicma"
(stt·. 28 nm.). .

Pedagogiozne :zma:CIZe<Il:i,e kary polega na tkwiacym w niej
momencie eksrpiacji, polruty. Nrukl8'da ,oma oibowiązek czynnej
rekompensaty za 1_zburzenie lard11 .p;ra1wno..morrailnego i wyrzą­
d:Wilą szkodę, ora'? eksrpiacji mora1mej, wewnetrznego cierpie­
nia, fa,lu i skruchy. Taka kara „działa nie<tylko powstrzymu­
jaoo i hamujaco, lecz. i. pobudzająco... wzmacnia w winowajcy
pocrucie woJ{, jako, ~~ka całej osobowości";

Stosując śro-dlci. ;kiaim_e, DJ8Jleży uwzględrnić '.kiifilra jesreze
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okoliczności. I laik jakość kary i sposób wymiP;rzan~a _winny
uwzględniać li'azy rozwojowe dziecka; _w okresie _dziemfctwa
najwłaściwsze są kary naturalne, w wieku chlop1~ym. kary
w znaczeniu negatywnern ustępują karze pozytywnej, t. J. po­
prawczej, \V, fazie młodzieńczej wysu:..va się na ezolo pozytywna
pedagogska moralne. Ze weględu na postawę wychowawcy
wykluczyć należy wszelkie kary reatkltywrne, zrodzone z uczuc
gniewu, obrazy, mściwości, a stosować kary wych?wa"'.c~e, wy­
plywaijące ze specyriczne] postawy wycho,wa,wczeJ. Wśród kar
wychowawozych wyróżnić należy kary naturalne, wolne _i psy­
eholoziczne. Na1jwlaściwsze są kary psychologiczne ,,1le że
giranihli.ią się na psyehologieanej oo-alli'liie każdego 1przmv~ni'e­
nia, wykrywającej jako jego źródło pewien niedostatek, defekt,
czy spaczenie w budowie psychik-i mlodzieńczej" · (str. 38).
Oczywiście karom moralnym przyznać należy wyższość nad
fizycznemi, stosując te drugie w początkowych stadjach wychc­
wanda, w wypadka,ch szczególnej brutalności i krnąbrności,
zwłaszcza w odniesienśu do dzieci rnoraśnie zaniedbanych.
W kwestii t. zw. zawieszenia kary „rozJS1trzygać musi nie sza­
blon, lecz i•ndywiidua:lizują:cy takt wychowawcy".

Na ostatek zwrócić należy uwagę na społeczny charakter
przestępstw szkolnyeh, wywierających wpływ swóti · na cala
klasę, podpadająca sugestji złego przykładu. Z tego względu
kara must mieć charakter z [ednej stromy odstraszającego prcy­
ktadu, a z drugiej, i to glów1111ie, winna wciągać całą klasę do
współpracy, ()ifgarrlizując ją j~o czynnik samowychowawczy.
Zorganizowana opinja ogółu wspóluczniów, obudzony 7Jbiorowy
duch klasy, przepo10tny ·enMjazmem moralnym stanowi ha­
mulec d,la sklo!IJ!Illości ni,esk1010 1rdynow:runych i neutrarlizuje ich
wpl~w s,z:kodliwy„ W wypadku najtrurd!niejsZym, gdy cala J{)laJsa
jest wirrrowajczyntlą, a tem samem i podmi<o.tem kary, zastoso­
wać nall'e:ży prewencj,ę ogólną i SIJ)ecjau'll:ą, t. j. działać na masę
i przywódców; Nie wolno atoli 1Jarp1om:inać, że skute'C;zność kary
zbioro,wej pozostaje w odwro!bnym stosunku do ilości nic!
ootkrnętyoh.

Ogólny sąd ,o roZJprawie J. Mhrskiego wypaść . musi ze
wszerih 1:11 :i,~ •korzystnie. Sfanowi ona · wartościową pozyc,ię
w _na:size_J 1LteratuTze peda,g-0g,icmej, Symtetyczmy · je1j cha:raikter
daJe ;'liw!ęzly, a ws;zechstmnny przel?Jląd zag,adnienią. Samó za­
g.aootemue zostało sformułlowooe ,prawidło-wo i ko'Ilsek•wentnie
:v.obec :przyjętych ~ail~e[i 1przepr_0twad:zone. Wykład prżew,wżnie
Jasny, rozumowrun1e srcI:Sle, wnłoskowwrnie • po,prawn:,e. Strlrnnia
ujemną jest - jak powiied 1Z1Lruno - ·zbyt skr.orime tÓiZiprorwadze:
Il!ie ;me:tod_y;ki 1~amoś?i. ~e'W!Ilę~e.i póeytywnej (ch-0ci-wż, przy­
Zll!ac naJezy, me tram Je] autor rugdy ,z ·oczu ciag}e o ni•ej na-
pomykając). ' · ·

Pod względem ję'Ziyko,w;yim '\VYISU!Iląć morźma :zastrzeżenia
wobec dwóch ,wiprowadZJO!Il~ch 11:e1oi1og1irznnów. A fo, :na str; · 10
czyt~y: ,, ... wyr~z „karność" posiada , je1szcze zrramenJie pe­
W1I1eJ metody, t. J. sposobu postę:i,owmiia, ,z1mieT1Ja:ją:cego d'o
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wyr ,o, bu owej właśnie karności psychicznej". Otóż wyraz
-11,yrób ,posi'll!da w języku polskim ustaJl'o,ne jruz znaczenie, słu­
żące do okreśłenla wytwor ów pracy, produktów materjalnych,
n. p. wyroby krajowe w znaczeniu towary, produkty, wytiwry.
W tym kontekście odpowiadaliby raczej wyraz wyrobienie
w znaczeniu wytworzeniu, powstania. Ponadto wyrażenie
o „pt 1s y c h or od n em pochodzeniu wszelkich różnic w cha­
rakterze i inteligencji indywidualnej" (str. 55) brzmi ndeco
pleonastycznis. Wystarczyłoby może ·,,psychiczne pochodzenie",
nie mówiąc o tem, że ·zll0iżema tego typu, uiezmiernie .rza!dikie,
maiją określoną funkcję terminów biologicznych (pierworodny.
samorodny; żyworodny, jajorodny), żywy zaś język łiterackł, ·
mimo nawet tradycyj staropolszczyzny, nie okaeuje już dziś
tendencji tworzenia nowych 1zllożeń tego pokroju,

Dr Miros.faw Sekreta.

Przegląd czasopism.
Selekcja i egzaminy. Kongres pedagogów słowiańskich' M. L. N. W.

odbyty w lipcu zeszłego roku w Warszawie wysunął kwestję egzaminów
u cz niowskich i oceny pracy uczniów jako jedno z najważniejszych zagadnień
w organiza:cji nowego wychowania. Bez zmiany· systemu „odpytywania'►
uczniów , jeszcze praktykowanego w wielu szkołach, bez zmiany sposobów
oceniania. bez należytego określenia c e 1 u egzaminu, niema mowy o istotnej
reformie tradycyjnych metod wychowania i nauczania, niema mowy o prze­
wartościowaniu znaczenia szkoły w życiu społecznem. Zagadnieniu temu po­
święca organ M, L. N . W . ., P ~ur l'e re n o u v e 11 e" zeszyt grudniowy (Nr, 73).

P. H. Pieron nazywa'. cały dotychczasowy system ocen}' pracy ucznia
„decymologją 11

• (W szkołach francuskich oceniają uczniów stopniami od ~ O
do I O, a nawet od O do 20), W arty~ule p. t. .,Edu ca t i o n. n o u v e 11 e·
et de ci m o 1 o g i e " stara się scharakteryzować egzS.min J uznaje jego ko­
nieczność a) jako sprawdzianu należytej wiedzy i b) jako badnnia celem
przeprowadzenia selekcji. Należy tylko oba wypadki odgraniczyć i uświado­
mić sobie, jakiemu celow i w danej chwili ma egzamin służyć. Dodaje, Że
kontrola wykształcenia zdobyta w danej, szkole lub w ciągu odpowiedniej
jlości lat w inna być skierowana na kontrolę zdobytych zdolności, nie zaś
wiadomości . Przestrzega przed egzaminami konkursowemi, które tylko dener­
wują młodzież i nie są nigdy należytym sprawdzianelTl ani ich wiademości.
ani ich zdolności . W artykule p. t. ,,W nr to Ś ć społeczna se 1 e kc j i,..
dochodzi p. L. Emery do przekonania. że wszystkie dyskusje na temat ogólnej
reformy nauczania prędzej czy pó.źniej koilc-zą się na zagadnieniu selekcjL
Zwolennicy poglądu. że wykształcenie średnie winno ocip·o~iadać dotychcaa­
soweriiu . typowi klasycznemu, domagają się selekcji, mającej na celu wyłÓ­
wienie najzdolniejszych jednostek. Natoiniast zwolennicy szkoły, dostosowanej
do rozmaitych zdolności i rozmaitych kierunków tych zdolności •. domagają
aię selekcji psychologicznej, nie zaś hierarchicznej, Nastawianie dzieci „na
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egzamin 11 doprowadza do tego, że w niektórych szkołach uczy się dzieci
siedmioletnie, że ,:ciśnienie atmosferyczne wyraża się przez słupełc rtęci wy­

sokości 76 cm" Że „ciało stałe. to takie ciało, które Zachowuje we wszyst­
.kich postaciach jednakową ilość materji" . że w języku istnieją „dyftongi"
i t„ p. Dla autora istnieje tylko jeden jedyny rodzaj selekcji, a mianowicie
selekcja mająca na celu rozróżnienie typów intelektualnych. odpowiadających
·pewnym kierunkom nauki, wzgl. Życia praktycz~ego. Testy psychologiczne

winny całkowicie zastąpić dotychczasowe egzaminy.
Nietylko Francja i Niemcy·za Ameryką i Anglją interesują się w obecnej

-chwili zagadnieniem selekcji. Także i Rosja sowiecka uważa to zagadnienie
,a najważniejsze w dziedzinie szkoły jednolitej. E. Schreiber zaznajamia czy­
telników ze stanem tego -~agadnienia na terytorjum Sowietów. Utarło się tam
-zdanie. że trzeba zastąpić dzisiejszą selekcję. w której czynniki uboczne •
.a przedewszystkiem ekonomiczne. dużą odgrywają rolę. Jednakże zagadnienie
-to nie jest rózwiązane w Sowietach. Stwierdził to Washburne, będąc zesz-łego
roku w Z. S. S. R. i wykazuje, że problem selekcji ... ar e ·in the i r i n fa n cy"
lstotnie jest on dopiero w powijakach. Jako przykład podaje autor. ż~ ,,. s a­
-mej /\1oskwie na 10 szkół p.ublicznych rylkcvjcdna miała opracowany sys tcrn
·i sprecyzowane metody przepuszczania uczniów z jednego stopnia 1 szko-ł'y
jednolitej do drugiego. W jednej ze ~zkół· brano pod uwagę stan ekonorr.ir.:.ny
rodziców i przepuszczano ucznia do wyższego szczebla. ponieważ rodzice
·byli biedni. W innej znowu szkole tensam motyw posłużył gronu nauczy-.: icl­
skiemu do usprawiedliwienia faktu. że ucznia pozostawiono na drur;: rok
-w tej samej klasie.

Autor podkreśla, że w Rosji sowieckiej natrafia stosowanie selekcji
wedle zdolności na trudności zupełnie nieoczekiwane. W przeciwieństwie rj o
·zasad szkoły jednolitej chcą w Rosji zrobić przywilej z wykszta.lcenia. pr:.y­
-wilej klasowy. tym razem kosztem dzieci nieproletarjackich, Władze sowicc k ie
uzasadniają to dążenie nienormalnością życia dzieci warstw - biedniejszych.
Współczynniki niezamożności i braku postępu w nauce idą w parze. Pr·zed~
stawiają to tablice, zaczerpnięte z artykułu E. Schreidera. (Cyfry z 1927 r.).

Sytuacja społeczna i maferjalna, ,

Sytuacja materjalna ·--~żywianie dzieci___

Rodzice więcej ni~I j1w ięcej niż

1

dostatec·z.
1
dostat. niedost

1
1dostatecz, ~ dostat. niedost.

Funkcjonar, 34,7 27.2 36.1 37.4 47.7 14.9

I Robotnicy 5.6 22,7 71.5 7.4. 54.1 36.5

Szkoła.

I Kurs

I Kurs \ Szkoła I . I Wyisze I'Rodzice s_top- Szkoła znw. \
7-letni 9-letni nia drugrege I wyż. stopnia zakł. nauk. l.

Robotnicy

li
34.4

I
26.9

I
17, I 22,7 ·25,3

Funkcjonar. 26.6 42.5 34,5 36,0 37.5I

li
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Sen uczniów.

Śpią łóżku 'w
- Rodzice

I
z innemi I

Śpią na
sami osobami

podłodze
I

F unkcjonarjusze

!I
77.8

I
20.6

li
1.6

Robotnicy 43.5 49.6 6,9

Czem powinna być szkoła średnia. Również i zagadnienie celów wy­
chowawczych w szkole średniej zajmuje silnie opinję publiczną we Francji
zw .Jaszcza sfer uniwersyteckich, Ostatnio zamieści ł organ profesorów uruwer­
sytetów „Re v u e I n ter n at i o n a 1 e de l'E n se i g nem en t, publiće par
In Socićtl! de l'Ensergnem.ent Superieur" artykuł p. Henri Brelct p. t. Czem
powinna być szkoła średnia. Autor twierdzi, iż od 1902 r. szkoła średnia
zatraciła swą drogę. Zgubiła się w pustkowiu. Pragnie d;;ć wszystko, próci
tego. co powinno być jej celem, a mianowicie dążność do kształt o w a n i a
u m Y s 1 Ów (f o r m at i o n de I'es pi i t). Owocem studjów w szkole Średniej
nie powinna być suma wiedzy zdobytej, lecz z do I n ość do jej zdobywania.
Wyruża się ona w zamiłowaniu do nauki. w metodzie pracy. zdolności rozu­
rnienia i asymilowania. a nawet w zdolności odkrywania praw . Dawna szkoła
średnia nis obciążała umysłu taką masą wiedzy jak dzisiejsza. która stara się
da ć m-1'odzieży całą encyk]opedję wiadomości . Troską jej było natomiast wy­
robienie metod pracy. Nie chodziło o to. aby wszystko wiedzieć, lecz o ro,
by wszystko móc zrozumieć.

Szkoła średnia daje uczniom możność wyzyskania dwu źródeł wiedzy:-
1) Iel ccje pod kierunkiem nauczyciela i 2) pracy osohistej ucznia. Teoretycznie„
na każ<l:1 godzinę lekcyjną pod kierunkiem nauczyciela, po~inna przypaść go­
dzina pracy indywidualnej ucznia. Teoretycznie tylko, gdyż w niektórych kia-.
snch, do niektórych przedmiotów i dla niektórych części materjału szkolnego
jedna godzina pracy indywidualnej nie jest wystarczająca.

Ponieważ dzień pracy ucznia nie może przekraczać 8 wzgL 9 godzin„
przeto na lekcje szkolne winno przypaść maximum 4, na pracę zaS osobistą
ucznia również cztery godzin)' dziennie. Autor narzeka na brak proporcji mię­
dzy ilością godzin, przeznaczonych na nauki ścisłe i literaturę, •twierdząc. że
literatura i wykszte.łcenie humanistyczne są w szkole Średniej pokrzywdzone„

Domaga się on 20 godzin nauki tygodniowej. uzasadniając. że wyższa
liczba przyczynia się do przeciążenia i do zaniku chęci do pracy indywidu­
alnej. Należy zmniejszyć ilość godzin, przeznaczonych na nauki ścisłe, mate­
matykę, fizykę i t. d. i tak samo częścfowo nauki humanistyczne. przerzucając
część materjału na godziny przeznaczone do pracy osobistej ucznia. Za Henry­
Poincari powtarza. p. Brelet; że cała masa wiedzy, którą młodzież zdobywa
w s~kole, to tylko „przepisy kucharskie" , nie mające wielkiego znaczenia.
Chodzi raczej o wyrobienie umysłowe, o zdobycie. metod pracy aniżeli o za­

kros wiedzy.
.:Dlaczego młodzież wybiera chętnie studjum · nauk ścisłych? pyta Henry

P~incare W „Di SC O Ur S p r O n O Il C Ć 8, 1 a Di Str i b Ut j O Il de S p r i X 8 U

L y ce e. He nry IV". Najważniejszą ·z racyj, które młodzież podaje, to chęć
zastosowania wyników nauk ścisłych w dziedzinie Życia codziennego, które­
tyle nowych cudów techniki przed oczyma ludzkości roztacza. I chociaż cuda



techniki tak szybko się zmieniają, siły żywotne nauk ścisłych są tak wielkie,
iż stale podsycają dziedzinę techniki i stale· dostarczają nowych źródeł do
tworzenia' nowych. większych cudów. Młodzież tli pragnie wyróść na ludzi.
którzyby lepiej d~iałali. aniżeli mówili. Ten spos·ób patrzenia na nauki ścisłe
strąca je do rzędu zbioru przepisów kucharskich, które tern się różnią od
innych, iż są bardziej obszerne, liczne, dokładne i różnorodne. Można nawet
bronić takiej koncepcji. Dobrą kuchnią nie należy nigdy gardzić. Jeżeli jednak
racja ta jest dobra, nie jest ona najlepsza. _

Nauka odkrywa nam przyrodę, jej piękno i siłę. uczy nas nie przyjmować
niczego bez dowodu. uczy nas docierania do prawdy i niekontentowania się
pozor~mi. Nie chodzi o rezultaty wiedzy, ale o jej metody. N i e wy s tarczą
-one do ukształtowania człowieka. j e d n a k ż e bez nich nie
m o ż n a s o b ie w d z i s i e j s z e j c h w i I i k o m p I e t n e g o c z ł o w i e k a

p r z e d s t a w i ć.
A Heery le Cńatelier (L e s H u m a n i t ,; s e t I e s I n g e n ie u r s ed,

Fayard, str. 13) zapytuje, czy wobec zadziwiającego postępu przemysłu, lot­
nictwa. maszyn parowych. elektryczności i chemji, można kumulo_wać jak
-dawniej wiedzę ścisłą z naukami humanistycznemi. Odkrycia przemys łowe
mogą istotnie skomplikować wykształcenie zawodowe, nie mają one jedr.ck
nic wspólnego z kulturą inteligencji, Umysł ludzki nie zmienił się od wie!u
tysięcy lat. Jego zdolności pozostały te same. Podobne do dawniejszych winny
też być i metody pracy. I dzisiaj tak, jak za czasów Sokratesa nie zdoł'e.ła
lokomotywa zastąpić _mózgu ludzkiego. Nie mieszajmy kultury "inte lektuulnej
-z terminatorstwem.

I on również·jak H. Brelet domaga się ograniczenia zakresu nauk ścisłych
i dostatecznego rozszerzenia ząkreeu nauk humanistycznych oraz przerzuceniu
-części pracy szkolne] uczniów na caae. przeznaczony na ich pracę indywidualnę.

Edmund Sernil.
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Dr MIROSŁAW SEKRETA.

O pedagogicznem wykształceniu
nauczycieli szkół średnich.

(Na marginesie dyskusji w sprawie ustroju szkolnictwa).

I. Stanowisko szkoł}' wobec nowych form Życia. - Teoretyczne podłoże re­
form nauczania i wychowania. - Potrzeba polskiego systemu wychowa­
nia narodowego. - Konieczność pedagogicznego kształcenia nauczycieli
szkół Średnich w polskiej literaturze pedagogicznej. - Wykształcenie
nauczycieli szkół średnich w latach przejściowych.·

Il. Dzisiejsza organizacja kształcenia nauczycieli. - Studja naukowe, peda­
gogiczne. - Praktyka przedegzaminowa. - Egzamin państW'owy. - Do­
kształcanie.

lll. Sprawa pedagogicznego kształcenia nauczycieli szkół Średnich w przy­
szłym. ustroju szkolnictwa. - Ocena. - Postulaty.

I. Konieczności pedagogicznego wykształcenia dla nauczy­
cieli szkół średnich zbytnio wykazywać nie potrzeba; oczy­
wistą jest bowiem dla każdego, pobieżnie choćby obezna­
nego ze sprawami szkolnictwa i wychowania. Głęboko sięga­
jące .przerniany dzisiejszego Życia politycznego, społecznego,
ekonomicznego, składające się na zjawisko popularnie okre­
ślane mianem „kryzysu kultury" - wymagają dokładnego
opanowania wszystkich dziedzin pracy w szkole, w zakresie
teorji i praktyki wychowania i nauczania, by wobec po­
wszechnego fermentu obowiązujących wartości, norm i idea­
łów utrzymać trwały kontakt z ciągle zmieniającym się nur­
tem życia, wciąż nowe przybierającego kształty.

Zasadnicza kwestja celu wychowania, wobec rozbieżności
współczesnych prądów filozoficznych (pragmatyzm, intuicjo-
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nizm, personalizm) jest ciągle jeszcze wielkością z1:11ienną,
wskutek czego punkt ciężkości rozważań pedagogicznych
przesuwa się ze strony normatywnej na teren zagadmen bio­
psychicznych i socjologicznych. . . . .

Problemy metody wychowania i nauc~ama wy_magaJą_ dz~s
dokładnej· znajomości obecnych po?lądow_ na istotę zycra
i rozwoju duchowego dziecka, zgoclnie z naJ~owszem1 zdoby­
czami.. psychologji (woluntaryzm, strukturalizm, freudyzm).

Najnowsze dociekania socjologiczne (Barth, Dewey; Durk­
heim, Znaniecki, Bystroń) nakazują uwzględnić w wychowaniu
społeczny charakter szkoły, jako instytucji społecznej, w kto­
rej dokonywa -się przeszczepianie dorobku kulturalnego po­
kolenia starszego na pokolenie młodsze, drogą adaptacji i re-
konstrukcji. ·
. . Ciągły rozwój nauk przyrodniczych każe proces wycho­
wania oprzeć na znajomości biologicznych właściwości roz­
wijającego się dziecka, stosując doń zarówno wewnętrzną
-konstrukcję materjału nauczania, jak i organizację Życia szkoły,
plan nauk i metody pracy.

Przytoczone dotychczas momenty natury teoretycznej,
ogólnej (przemiany światopoglądu filozoficznego, rozwój psy­
chologji, wyniki badań psychologicznych, odkrycia na polu
biologji) nie są jedynerni, jakie na poparcie tezy o konieczno­
ści pedagogicznego wykształcenia nauczycieli szkół średnich
wysunąć można; stanąwszy na gruncie polskiej rzeczywistości
historycznej, widzimy, że wszak w polskiej szkole i codzien­
nej pracy jej nauczycieli wysunąć się muszą realne kształty
oryginalnego systemu wychowania narodowego. Zadaniem zaś
polskiego systemu wychowania jest, ni mniej ni więcej jak,
przebudowanie charakteru narodowego, przeistoczenie polskiej
psychiki na bardziej racjonalistyczną i obudzenie w niej za­
interesowań ekonomicznych, tak, by osiągnąć pewną har­
rnonję w przygotowaniu do życia gospodarczo-praktycznego
i w zrozumieniu wartości idealnych, tkwiących ·w naszej ku]­
turze 1

). · Słowem, szkoła dzisiejsza musi iść ręka w rękę
z obecnem życiem i jego zdobyczami oraz potrzebami na
polu rozwoju myśli badawczej; postępu techniki, ewolucji
społecznej, przemian w wytwórczości ekonomicznej, ·musi być
szkołą życia. Jeśli żądanie to jest słuszne w odniesieniu do
każdej szkoły nowoczesnej, ternbardziej postawić je należy
szkol7 średniej, wychowującej elitę kulturalną przyszłego spo­
łeczenstwa.

Tak tedy doniosłość i ważność pedagogicznego wykształ­
cenia nauczycieli szkół średnich w całokształcie spraw wy­
chowania nie ulega dziś wątpliwości. A jednak kwestia ta

1
) Problem przygotowania młodzieży do życia ekonomiczno-gospodar­

czego" porusza M. Ziemnowicz: ,,Zagadnienie szkolnic~wą średniego w Polsce"
C h o w .a n n a 1-931. Nr, 2.
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rzadko kiedy podejmowaną bywa w naszej literaturze peda­
gicznej. Drobne uwagi i przyczynki wysunęli: L. ]. Bykowski,
B. Kie/ski, N. Gąsiorowska, K. Zbierski, A. fakiel. I to wszystko
na przestrzeni lat 1918-1931. Dorobek oczywiście bardzo
skąpy, zwłaszcza w zestawieniu z bogatą literaturą w spra­
wie kształcenia nauczycieli szkół powszechnych, na której
czele wymienić należy nazwisko H. Rowida, niezmordowanego
bojownika idei wyższego kształcenia nauczycieli 1). Milczenie
nie dowodzi tu bynajmniej ·nieistnienia ·problemu, przeciwnie,
wykazuje jak wiele u nas spraw leżących odłogiem, napróżno
czekających na wstępną choćby podorywkę.

Pomijając historyczne podłoże i systematyczny rozwój
problemu kształcenia nauczycieli szkół średnich, stwierdzić
można , że spuścizna, jaką w tej mierze przyjęliśmy po za­
borcach „była tak różnolita, riiejednokrotnie tyle pozostawiała
do życzenia pod względem wartości wychowawczej i nauko­
wej, że mogło nawet wydać się właściwszem zadaniem two­
rzenie wręcz nowego szkolnictwa średniego, niż przekształca­
nie dawniejszego" 2). Najlepiej pod tym względem przedsta­
wiała się dzielnica małopolska, gdzie w latach 1918-1920
ilość nauczycieli kwalifikowanych wynosiła około 60¼; naj­
gorzej było na terenie Kongresówki, gdzie ilość osób zatru­
dnionych w szkolnictwie z wyższemi studiami wynosiła tylko
20¼, wliczając w to osoby czasowo tylko w zawodzie nau­
czycielskim pracujące {adwokaci, technicy). Jeśli odsetek kwa­
lifikowanych nauczycieli-mężczyzn dla miasta Warszawy do­
chodził do 44, to ilość kobiet posiadających studja, a zaję­
tych na prowincji, nie przekraczała 3¼. Prócz tego zazna­
czyć należy, że wśród nauczycieli czynnych w Kongresówce
było wówczas 17¼ pochodzenia małopolskiego, co odsetek
nauczycieli kwalifikowanych, pochodzących z Kongresówki,
jeszcze obniża. Wykształcenie ściśle pedagogiczne równało
się najczęściej zeru 3).

Stan ten należy już do przeszłości. Planowa i systema­
tyczna akcja władz szkolnych zdołała z. biegiem czasu uwol­
nić szkolnictwo od elementów niepowołanych; część osób
wogóle ustąpiła z chwilowego zawodu, część uzyskała kwali­
fikacje bez egzaminów, na zasadzie długoletniej i owocnej
praktyki, względnie naskutek wykazania się wybitnem uzdol­
nieniem zawodowem 4), część, zajętych w szkolnictwie przed

1) Por. H. Roiold. Nowa organizacja studiów nauczycielskich w Polsce
zagranicą. Warszawa 1931 - tamże bibljografja przedmiotu.
') K. Zbierski. Zagadnienie kształsenia nauczycieli szkół średnich. War­

szawa 1930. str. 9. ·
') Cyfry wyjęte z pracy N. Gąsiorowskiej. Stan wykształcenia nau~zycieli

szkół Średnich w Polsce. Ro cz n i k p e d a g o g i cz n y 1921. I.
4) Dz. urz. M. W. R. i O. P. 1921 Nr. 2, poz. 16.
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rokiem 1921, złożyła t. zw. .,egzaminy_ _upros_zc7one"_ 1

).

Naostatek, uszczuplone kadry zawod~ powazme zasilają absol­
wenci uniwersytetów, kończący studia w.w~runkac? r_iormal­
nych, z dyplomami magisterskiemi. Wymk Jest t~ki: ze o~~­
cnie poważna większość po~iada juj pewne studia_ i ~wahfi­
kacje zawodowe do nauczama okre~l.ony~h pr~edm10tow na~­
kowych, _ na zasadzie odbytych studjów i złoz_o?-ych egzami­
nów. Rozwiązuje to jednak sprawę tylko częscrowo. Zyskał
poziom wykształcenia nauczycieli szkół średnich pod wzglę­
dem naukowym, wykształcenie zaś pedagogiczno-dydaktyczne
pozostało w dalszym ciągu nader szczupłe. Copra~da odpo­
wiednie przepisy kładą silny nacisk na pedagogiczne wy­
kształcenie nauczycieli szkół średnich, a mimo to w praktyce
bywa ono przeważnie niezwykle ubogie. _

IL Uzyskanie pełnych kwalifikacyj do nauczania w szkole
średniej obejmuje następujące etapy: 1) wykształcenie nau­
kowe w zakresie danego przedmiotu, 2) studja pedagogiczne
przy uniwersytecie, lub dwuletnia t. zw. praktyka przedegza­
minowa, 3) zdanie egzaminu państwowego· na nauczyciela
szkół średnich.

Zasadniczem przygotowaniem naukowem kandydatów na
nauczycieli szkół średnich są czteroletnie (11 trymestrów) studja
uniwersyteckie na stopień magistra filozofji w zakresie danego
przedmiotu, po myśli ustawy o egzaminach magisterskich '}

Prócz wykształcenia naukowego obecna ustawa o kwali-­
fikacjach zawodowych nauczycieli szkół· średnich przewiduje
uwzględnienie szerokiej podstawy wychowawczej. Kandydaci
na nauczycieli szkół średnich równolegle obok swych studjów
naukowych, lub po ich ukończeniu, odbywają pewne teore- -
tyczne i praktyczne studja pedagogiczne. Studja takie zorga­

-nizowane na razie przy trzech uniwersytetach (Warszawa,
Kraków, Poznań) obejmują w swym progrąmie ogólne wy­
kształcenie filozoficzne (historia filozofji, logika z metodologją
i teorja poznania), psychologiczne (psychologja ogólna i pe­
dagogiczna) i pedagogiczne (historia wychowania, pedagogika,
dydaktyka, metodyka). Prócz zajęć teoretycznych odbywają
się też praktyczne lekcje i hospitacje.
, Progra1;1 tych ,studjów opiera się na programie przedrnió­
tow egzammu panstwowego na nauczycieli szkół średnich
gdyż przygotowanie do tego egzaminu jest właśnie zadaniem
owych studjów, dość zresztą !użnie z uniwersytetami związa­
nych. Charakter ich jes! więc najściślej praktyczny, są po­
prostu ubocznem zaj ęcrern profesorów, niezależnem od ich

1
) Dz. Urz. M. W. R. i O. P. 1922 Nr. 6, poz. 156 oraz 1925 Nr. 13.

poz. 123.
2
) Rozp, z d. 26 stycznia 1926 normujące nową o rg arrizację studjów

i egzaminów na wydz. filozof. uniw . t, zw . przepisy magisterskie.weszło w ży­
cie z dniem 15 maja 1926 (Dz. Urz. M. W. R. i O. P. 1926 Nr. 8, poz. 65).



zwykłych wykładów-z katedry i prac seminaryjnych. Frzy­
musu wpisywania wykładów na studjum.pedagp~iczne niema.
. . Ukończenie studjum _i złożenie egzaminu daje. podstawę
do uhiegąnia się o qopu:,~czenie do egzaminu państwowego
na nauczycieli szkóJ,_śre_dnich, którego ·złożenię. jest zyskaniern
pełnych kwalifikacyj do. nauczania. w· szkotach· Średnich 1).

Z udogodnienia tego .korzystają słuchacze uniwersytetów q(}ŚĆ
.skwapjiwje," -,bywają_ 'nawet wypadki z arriedbywarria swoich
studjów ~au:kowych. ·na· korzyść studjów pedagogiczriych.. i ,90
.zawodu nąucŻycielskiego wstępują niekiedy absolwenci .uni­
.wersytetów z ukończoriemi studjarni pedagogicznemi; a bez
egzaminu magisterskiego t. j. studjów naukowych w· zakresie
swej specjalności. Takich jest atoli niewielu. Większość stu­
:dentów opuszcza uczelnie ze studjami naukowerni, __a bez stu­
djów pedagogicznych, bądź dla braku czasu, względnie środ­
ków na. studja dodatkowe, bądź dlatego, Że studja tego :i-?­
dzaju 'przy danym uniwersytecie wogóle nie istnieją (Lwów,
Wilno). Dla tych pozostaje odbycie dwuletniej t. zw. praktyki
przedegzaminowej, jako równoważnika studjów pedagogicznych
·przy uniwersytecie i podobnie jak one upoważniającej""do
ubiegania się o dopuszczenie do państwowego egzaminu na
nauczyciela szkól Średnich. - .·

Organizacja praktyki przedegzaminowej oparta o· szcze­
gółowe w--.tej sprawie przepisy2) obejmuje: 1) .prowadzenie
lekcyj i wykonywanie związanych z niemi obowiązków nau­
-czycielskich, oraz pewien udział w pracy wychowawczej;
2) poznanie 'życia, organizacji i pracy wychowawczej szkoły;
3) opanowanie praktyczne dydaktyki ogólnej i metodyki
swego przedmiotu. .

Praktyką kieruje wizytator, dyrektor i starszy nauczyciel,
specjalista w zakresie dydaktyki przedmiotu. Pod ich opieką
praktykant wdraża się stopniowo w zajęcia przyszłego· swego
zawodu, odbywa pewne lekcje, omawia je, uczestniczy
w lekcjach prowadzonych przez swego mentora, zaznaj amia
się praktycznie z życiem i organizacją szkoły. Tak prze dsta­
wia się sprawa praktyki w założeniu i intencji przepisu.

W wykonaniu rzecz wyglada nieco inaczej. lstytucja po­
myślana jako praktyczne przeszkolenie, nabywanie umiejętne­
ści nauczania przez praktykę, staje się ze strony władz okre­
sem próby zdolności dydaktycznych kandydata, a ze strony
praktykującego okresem ustawicznego błądzenia w labiryncie
.spraw związanych z życiem szkoły, poszukiwaniem doraźnego
wyjścia z trudności na drodze najkosztowniejszej i najniebez-

1) UstaWa o kwalifikacjach zawodowych do nauczania z d 26. września
1922. znowelizowana następnie 16 lipca 1_924 i 12__stycznia 1929. Dz. Urz. M.
W. R. i O. P. 1922 Nr. 30. poz. 370. Dz. Urz. M. W. R. i O. P. 1924 Nr. 18,
poz. 178. Dz. Urz. _M. W. R. i O. P. 1929 Nr. 3, poz. 26.

') Dz. Urz. M. W. R. i O. P. 1926, Nr.. 11.
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. . , · metodą próby i błędu. Kandydat, nie mogąc

p11;czn~e~s7eJ, olić sobie na praktykę bezpłatną, w nie­
na1częscieJ P?ZW godzin co umożliwiłoby mu staranne przy-
licznym wymiarze ' · d' k · t ". · • aktycznych I stu Ja w za resie eorji nau-
goto~ai.ne za~ęc ~:ia bierze większą ilość· godzin kontrakto­
czanh1a 1 wyc ~wwynik praktyki nader wątpliwym. Obciążony
wyc co czym ł h · · d h
b

•' ł nawałem· zwyk1.yc zajęć zawo owyc , ogra-
ow1em ca ym · .. h · d• ·studi'a naukow·e,:w. zakresie teor11 wyc owama.. y-

rucza swe · · · d' · d kilkdaktyki czy· metodyki. do pr~estu Jow_ama k'orywczego I u.
dzieł

O
charakterze podręćzmkowym 1 7 ta ie~ przygotowa­

niem p~zystępuje do koficowego egzammu państwowego na
nauczyciela szkół śre~mch. . . . . .

· Egzamin ten ma _na celu stw1e!dzeme pedagogicznego
przygotowania kand:rdata. Składa się z częsci prak_tycznej
(lekcji próbnej, wyjątkowo. wob_ec napływu k~ndydato~, o~­
bywanei) -egzammu pisemnego. 1 częsci ustne). Egza~~n p1-

· semny obejmuje wypracowame ~ zakresu · pedag?g1k~, ·dy­
daktyki lub metodyki. Na- egzamm_ ustny składa ~1ę historia
wychowania, psychologja pedagogiczna, pedagogika, dyda. ·
ktyka, metodyka, higjena wy<:how~w_c7a, organizacja szkol­
nictwa, znajomość programów I ważniejszych ustaw oraz roz­
porządzeń 1). Zakres wymaga? jest więc w~ale obszerny ! rze­
czywiście szeroko uwzględnia psycholog1czno-pedagog1czne
podstawy 'zawodu nauczycielskiego. Zdawałoby się zatem, że
w ten sposób sprawa wykształcenia pedagogicznego naucz y­
cieli szkół średnich została rozwiązana zadowalająco. Oczy­

. wiście, o ile przyjmiemy, że stworzenie przepisu o egz arnirrie
'pedagogicznym jest równoznaczne z zapewnieniem nauczy­
cielowi pedagogicznego wykształcenia w stopniu odpowiada-
jącym potrzebie zawodu. Tak jednak nie jest. · ·

Z doświadczenia wiadomo, że pod względem pedagogi­
cznego wykształcenia, czynni nauczyciele szkół średnich dzielą
się na dwie nierówne grupy; jedną z nich tworzą absolwenci
studjów pedagogicznych przy uniwersytetach, druga, w prze­
wa~ającej większości, jako jedyne wykształcenie pedagogiczne
posiada swą pracę przygotowawczą do egzaminu państwo­
we~o, odbytą '!' czasie praktyki przedegzaminowej. Wykształ~
c~me pedagogiczna nabyte na studiach pedagogicznych, po­
siada, Jak wykazano, charakter pewnego utylitaryzmu, jest
z~ykłem, l_)rzygotowaniem się do państwowego egzaminu;
kiadomos_c1, nabyte "tą drogą, należycie nieugruntowane, tra-
towane Jako cos ubocznego, na marginesie głównych studjów

') Rozp. z dnia 9 pażdz. 1924 (Dz. Urz, ·M. W. R. i O. P. 1924 Nr. 18,.
poz. 185· oraz 13 rozp, dodatkowych).

· · Do I lipca 1931 możn b ł d · • · (D
Urz. ·M. W. R. i O. P. 1929a NY ~Ona po s13ta6w) Ie d,prze~1[su dodatk~wego z.
k k. r. • poz. z awac ten egzamin bez p ra-:
ty I przedegzaminowej po . kł . 3 1 . . .! zwy CJ • etnie] pracy nauczycielskiej, uznanej.

i,rzez w adze szkolne jako zadowalająca..
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-naukowych, rychło .wietrzeją prawie doszczętnie. Wykształ­
•Cen~a pedagogicznego dru~iej grupy właściwie zupełnie nie
~OZI)a .brac ·po_d ,uwa8:ę, Ja~o że. dorywcze przestudiowanie
kilku podręczników me moze .. byc uznane za równoznaczne
~ ~rzysw".jen!e~ sob!e ~«:dag?gicznej kultury. Krótko .mówiąc,
qgo~ nauczycieli szk~ł · sredmch posiada wykształcenie. pecła,
gog1_czne _bardzo powierzchowna, dorywcze, niesystematyczne,
.a więc niewystarczające. ·

Częściowym środkiem zaradczym jest akcja doksztai~a­
.1ia. Do tego celu służą. instruktorzy ministerialni; kursy me­
todyczne, kursy wakacyjne, rejonowe konferencje wychowaw­
.cze, .kursy pedagogiczne, ogniska metodyczne. Wszystkie te
urządzenia; mimo swą niewątpliwą wartość dodatnią, .nie .mogą
jednak zastąp~ć' wykształcenia _systematycznego, . możliwego
jedynie ·na·porządnem studjum uniwersy~eckiem .. ·:(D. n.),,

HENRYK .RO\VID ·

O Środowisku wychowawczem 1)

(Dokończenie)

Wychowanie dziecka wiejskiego w związku ze środo­
wiskiem stanowi obecnie jedno z najważniejszych zagadnień
w literaturze pedagogicznej, francuskiej, niemieckiej i t. d.
W pracach autorów francuskich zagadnienie to wyłoniło się

• głó-.-rnie pod wpływem coraz silniejszej emigracji ludności
wiejskiej do wielkich miast, wskutek czego grozić poczęło
wsi francuskiej wyludnienie. Zjawisko to społeczne, zw. urba­
nizacją, pobudziło socjologów i pedagogów do szukania środo
ków zaradczych przeciwko masowym wędrówkom ludu do
~rodowi~k wielkomiejskich. Jednym z nich ~ · to odpowiednie
zreformowanie szkoły wiejskiej i przystosowanie jej do śro­
dowiska, do psychiki dziecka wiejskiego, wreszcie do potrzeb
i warunków gospodarczych ludności wiejskiej, f>rojekty re­
formistyczne odnośnie do szkoły wiejskiej zmierzały do obu­
dzenia miłości ·środowiska,· wśród którego dziecko rośnie
i _rozwi_ia się, Ao .iahiajdo~ła~niejszego. I?oznan~a i_ zr~zum!e:
·ma wsi, wreszcie do rozwijania zdolności wczuwama się w Jej:
piękno 2

). · . • . • •.
W początkowych sześciu latach nauki elementarnej _szk?ła

wiejska, według · wspomnianych .Projektów, podobme Jak
:i miejska kładzie podstawy kultury ogólnej, wspólnej dla
wszystkich dzieci i na tym stopniu niema różnicy "". progra-

') Zob. Ruch Peda go gicz ny Nr. f rok 1932 .. -.: · . . .
2) G. Marnot. L'adnptation de l'ecolc a la vie /urale.~ M- Henon. L.'eni,

hellissement de· la vie rurale (L' E d u ca ti o n Nr. 4 r. ) 9Z9: _i J::,/r. JO .r-:I 927).
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mach nauki, jakkolwiek i tu nauczyciel stara się związać swą
pracę z danem środowiskiem. . .

W ostatnich zaś latach nauki elemeI?-tarneJ _1 w na~c~
uzupełniającej i zawodowej, organizowanej n:i wsi, mlod,ziel'
należy tak przygotować, by pó~niej .w swej pracy na r_o 1
osiągnąć mogła maksimum wydajności w ~tosun~u. d~ włożo­
nych wysiłków. Funkcja szkoły w środowisku :W~eisk1~°:1 ~o:
lega nadto na wytworzeniu w duszach młodzieźy wiejskiej
silnej więzi, łączącej ją z ziemią rodzinną. To przyw1ąza~1e
do wsi będzie dla uczniów podnietą w · pracy około podme­
sienia życia w środowisku na wyższy poziom .½ulturalny, tak
że później już jako obywatele, mogąc zaspokoić ~~e potrzeby
osobiste i społeczne, nie b_ędą dążyli, przynaimnleJ me w spo­
sób masowy, do zmiany środowiska, do szukania lepszych
warunków życia w wielkich miastach. ·

Odmienny pod wielu względami charakter, aniżeli na
wsi, ma praca nauczyciela w środowisku miejskiem, zwłaszcza
wielkomiejskiem, gdzie tempo i rytm życia cechuje pośpiech,
udzielający się też i dziecku szkolnemu. Miasto jest ogniskiem
intensywnego życia duchowego, ..stąd płyną na cały kraj prądy
naukowe, artystyczne, religijne, społeczno-polityczrie, które
oddziaływują bezpośrednio na· młodzież, wychowującą się
w środowisku wielkomiejskiem. Urządzenia techniczne i higje­
niczne, zbiory naukowe i artystyczne, zabytki i pomniki, wy­
stawy i widowiska, a przedewsżystkiein sama atmosfera i nurt
Życia wielkomiejskiego wybitną odgrywają rok · w rozwoju
fizycznym i duchowym młodzieży, która w ,porównaniu
ze swymi rówieśnikami na wsi dojrzewa w tempie szybszem
i zdobywa sobie o wiele szerszy horyzont umysłowy. Środo­
wisko wielkomiejskie obok oddziaływania dodatniego na
rozwój i:luchowy młodzieży wykazuje też wiele objawów
ujemnych. Fatalne · warunki· mieszkaniowe dzieci, zwłaszcza
ze sfer proletariackich, niedożywienie a często i zagłodzenie,
rozluźnienie życia rodzinnego i w związku z tern· ujemny
wpływ tego środowiska wychowawczego, do czego · dołącza
się jeszcze i podobny wpływ · ., ulicy", wreszcie wczesrie za­
robkowanie · powoduje skarłowacenie, szybkie starzenie się,
choroby i wysoki odsetek śmiertelności wśród dzieci z tych
sfer. Wobec takich stosunków spada na szkołę obowiązek
roztoczen~a troskliwej opieki nad dziećmi, pozbawionemi czę-
sto prymitywnych potrzeb. życiowych. ·
· ~zk?ła :"społczesna, i ako środowisko wychowawcze,
pr~eJmu9e·.=. w war_unkach ob_ecnych coraz więcej funkcyj,
~tore ~łasc1w1e nalezą do rodziny i które spełniać powinno
srodo';,1sko domowe. _Dożywi~?i~ i żywienie dzieci szkolnych,
dbał_osc o porządek 1 czystosc ich ciała i odzieży zaopatry­
wanie _w odzież, __ obuwie, książki i pomoce naukowe, organi­
zo~ame zaba~ 1 rozrywek, u~ządzaI?-ie wycieczek wspólnych,
opieka nad dzieckiem: w czasie feryJ na kolonjach · i półko-
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lonjach, organizacja opieki lekarskiej, wpajanie zasad życio­
wych i: moralnych i t. p. - oto funkcje, wykonywane dzi~
coraz powszechniej przez szkołę. W ten sposób szkoła staje

. się nieraz głównem środowiskiem wychowawczem, zwłaszcza
dla dzieci w wieku szkolnym, pozbawionych "naturalnej opieki,
co obecnie jest zjawiskiem dość częstem, zwłaszcza w wiel­
kich miastach. W porównaniu z domem dziecka proletaria­
ckiego szkoła stanowi zazwyczaj środowisko kulturalnie wyż­
sze, zarówno ze względu na swe urządzenia higjeniczne, jak
i na swój poziom życia duchowego. Tutaj pod kierunkiem
fachowo przygotowanego wychowawcy tworzą się warunki,
sprzyjające ujawnieniu się i rozwojowi dyspozycyj psychofi­
zycznych o charakterze dodatnim, z drugiej zaś strony, tamu­
jące rozwój odziedziczonych zawiązków cech ujemnych, któ­
reby były przeszkodą w wychowaniu jednostki kulturalnej
j uepołecznionej.

Mówiliśmy już o tern, Że proces tworzenia środowiska
.subjektywnego odbywa się na skutek działania sił wewnętrz­
nych danej jednostki, świat zaś zewnętrzny dostarcza jej two­
rzywa. Stąd wynika stosunek korelacji i wzajemnego oddzia­
ływania między dyspozycjami i uzdolnieniami danego oso­
bnika a jego środowiskiem objektywnem. Nasuwa się tu za­
.gadnienie, który z tych dwu czynników, czy dyspozycje
odziedziczone, czy też -środowisko obiektywne silniejszy. wy­
wiera wpływ na urabianie charakteru i osobowości:

Jeślibyśmy przyjęli, że dziedziczność jest czynnikiem de­
cydującym i że środowisko nie ma żadnego znaczenia, by­
i'oby • to stwierdzeniem ban_kructwa wszelkich teoryj pedago­
gicznych, zarówno dawniejszych, jak i najbardziej nowo­
czesnych. Jeślibyśmy znów uznali dziedziczność za nic nie­
znaczący czynnik, a środowisko za potęgę bezwzględną,
wówczas rezultat wychowania zależałby wyłącznie od sto­
sunków rodzinnych, od szkoły i nauczyciela, od otoczenia
społecznego - i wówczas nawet w najcięższych wypadkach
obciążenia dziedzicznego, zbawienia trzebaby oczekiwać
ze strony wychowawców. W rzeczywistości tak nie jest, gdyż
obu tym czynnikom przyznać musimy wybitną rolę w wy­
chowaniu i tworzeniu się osobowości, jak to wynika z badań
Termana, Decrolyego, Freemana i innych 1). Badali oni wpływ
środowiska na rozwój intelektualny i moralny dzieci adopto­
wanych, sierót, dzieci opuszczonych, wreszcie bliźniąt umie­
.szczonych w różnych środowiskach. Porównywali wpływ =:
dowiska rodzinnego o wyższym poziomie kultury umysłowej
i społeczno-etycznej ze środowiskiem nisko stojącem. Bad:1-
nia te, dokonywane przez dłuższy okres czasu, s~w1~rdzaJą
niezaprzeczony wpływ środowiska o wyższym pozrorrue kul­
turalnym na rozwój sprawności intelektualnej prawdopodo-

') O. Decrolu. L'heredite et le milieu.
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bnie także i na doskonalenie charakteru. · Ow~ . wpływy ?0•·

datnie są tern silniejsze, im warunki . kultura!ne samego sro-- ·
dowiska -są korzystniejsze i im oddziaływame to rozpoczęło
się wcześniej i trwało dłuż~j. . . . ... . .

Działanie czynnika dziedziczności okazało się . Je~n:a½z~
w stosunku do środowiska silniejsze, co zresztą podkreshł JUZ
Galton, według którego „natura ma ogrom~ą przewa~ę nad
wychowaniem,_ po~iew_aż · odziedz~cz~n~ siły p~tenCJonal1?-e
ustajone są mezm1enme w orgamzrme , · Tak ~,ięc czynnik.
dziedziczności stawia działalności wychowawczeJ pewne gra­
nice, których zmienić nie można. Mimo to.wpływ środowis~a
zaznacza się wybitnie. Wychowanie me moze wprawdzie
zmienić zawiązków i dyspozycyj odziedziczonych, ale przez
stwarzanie -jak najbardziej sprzyjających warunków kultural­
nych może ułatwiać i ·wspierać ich rozwój, o ile mają cha­
rakter dodatni, natomiast utrudniać i zapobiegać ujawnieniu
się cech ujemnych: W ten sposób· pojmujemy oddziaływanie
środowiska na rozwój fizyczny dziecka, na· rozwój jego inte­
ligencji, tudzież. na jego' wartość społeczno-etyczną. . . '

IV. Wpływy srodoioisł:« na roz~ój fizyczny i duchowny dziecka.

Badania antropometryczne w szkole mają na celu stwier-­
dzenie stanu i rozwoju fizycznego ucznia w poszczególnych
okresach jego życia. Oznaczając wzrost, wagę ciała, pojem­
ność klatki piersiowej, siłę mięśni i t_. p., stawiamy sobie za­
gadnienie, czy istnieje zależność rozwoju fizycznego dziecka
od jego środowiska rodzinnego. Prof. F. A Schmidt podaje
rozwój wzrostu i wagi dzieci szkolnych, pochodzących z róż­
nych środowisk według wyników badania Me Donalda w Wa­
s~yrigton:ie (rozwój wzrostu) i Rietza w Berlinie (rozwój wagi
ciała). Podana tu tabelka (I), zawierająca średnie dane do­
~y~zące_ dzieci szkół elementarnych .ze s_fer robotnic~ych,
1 średnich ~e sfer -~amożnych uwidoczniairóź nicę na korzyść
t)'.ch ostatnich, zarowno pod względem wzrostu jak i przy­
bieraniu n:i, wad~e 1

). Podobnie i Schlesinger stwierdza, jak.
to ws~azuJ~ tabh?a (Il), u_ młodzieży szkół średnich, pocho­
dzące] ze środowisk ekon_omicz1:1ie silniejszych, przewagę pod
względem wzrostu w porownamu z uczniami szkół elemen­
tarnych i z j_ej rówieśnikami wśród młodzieży robotniczej
pochodzącymi z warstw _ekonomicznie słabych 2). Środowisk~
upływa.~1ęc na• tempo_ I rytm rozwoju, na proporcje wzrostu.

uczmow ze ~r~d~w1sk zamożnych przypada maksimum
przyrostu długosc1 ciała w wieku między 12-15 · ·r. zycra,

') Prof Dr F. A. Schmidt. Das Schulkind n h · k- 1· h
d

. · ac se1ner orper 1c en Eige-·
nart un Entw1cklung. Leipzig l9J4.

') Schlesinger. Das Wachstum des Kindes. Berlin 1926.
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Tabl. I.

Wzrost waga dzieci szkolnych z różnych środowisk.

Uczniowie szkół powazechnYch I· Uczniowie szkół irednich
(Dzieci robotnicze) (Dzieci ze sfer zamożnych)

Wiek
Chłopcy Dziewczę;ta Chłopcy Dziewczęta

życia wzrost I waga wzrąst I waga wzrost I waga wzrost I waga
cm kg cm kg cm kg cm kg

8- 9 121·1 23"3 119·6 23"3 121·7 26·2 121·3 26·0
9-10 125·8 25·7 124·4 24·7 126-8 27·8 125·2 ·27·8

10-11 130·1 27·6 129·0 27-5 131·1 3_0·6 130·8 32·1
11..:_l2 133·9 30·0 134·0 30·3 135"9 33·1 135"9 34"4
12-13 139·3 32·9 141·1 34·4 140·6 37·1 142·4 40·5
13-14 1.13'.2 36-5 146·5· 39'5 145·5 41·6 . 148·3 43·1.,.: ..
14-15 140·0 37"5 151·8 43·_1 151·6 46·0 154·1 49·7

., . ·o..

Tabl. Il.

Przyrost w cm· średnio.

Uczniowie
Wiek szkoły ele- Uczniowie

życia mentamej szkoły
i młodzież średniej
robotnicza

13 6 5
14 4 7
15 3·5 6
16 4 5-5

u uczmow ze środowisk proletarjackich o rok lub dwa póź­
niej. We związku z tern, przypada też okres dojrzewania
·u młodzieży zamożnej wcześniej, niż u biednej.

Środowisko wpływa też na stan zdrowotny i na śmier­
telność dzieci, która pozostaje w odwrotnym stosunku do za­
.moźności, do wysokości zarobku, do ilości pokoj_ów rnie-
.szkalnych.
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Według A. Fischera 1) ha 10 tysięcy dzieci w wieku od

5-15 lat śmiertelność wyniosła: ·
a) w rodzinach zamożnych ·.

. _ . ,· b).,, średniozamożnych
·· . c) ,, biednych . ·

Ś,r9&JR"'isko dop10we dziecka· pod względem p,igj~n~cznym;
zależy na ogół od stosunków- ekonomicznych „rodz1cow, od.
ich zasobów materjainych- W środowisku ·proletarjackiem
dziecko często po.zostaje w warunkach nader niekorzystnych.,
Niewłaściwe odżywianie, wczesne. nieraz uź ywariie alkoholu;
wspólne sypianie z rodzicami lub rodzeństwem k powodu
braku· własnegą łóżka, niebezpieczeństwo chorób z_akaźnych,.
przeludnienie w mieszkaniu i t. p., oto przyczyny niedoroz­
woju, degeneracji i wielkiej śmiertelności wśród· dzieci. Stąd
też tak ważną rzeczą jest, Że szkoła dzisiejsza przejmuje nie­
które funkcje wychowawcze domu, o czem już była mowa.
Pomoc i umiejętna opieka organizowana.' w szkole przeciw­
działa bodaj w skromnej mierze zgubnym skutkom fatalnych·
warunków gospodarczych i higjenicznych, wśród jakich żyją
dzieci proletariackie. .

Nietylko rozwój fizyczny, ale i umysłowy dziecka jest
obecnie przedmiotem badań w zależności od środowiska.
Wspomniany już przez nas Freeman badał wpływy środowi­
ska na inteligencję dzieci adoptowanych, bliźniąt, sierót, żyją­
cych w różnych warunkach. Obserwacje jego stwierdzają, że
inteligencja jest dyspozycją wrodzoną, ale rozwój jej jest re­
zultatem doświadczenia osobistego i wychowania, a więc od­
działywania środowiska 2) •.

Do podobnych wyników doszły badania Alicji Descoeu­
dres, Roloffa, Termana, Burta i innych,· którzy stwierdzają
zależność poziomu i rodzaju inteligencji od środowiska. Śro­
dowisko sprzyjające pobudza jej rozwój, skierowuje jej funkcje
na odpowiednie tory, wzmaga jej wydajność bądź to w kie­
runku praktycznym, bądź też teoretycznym. Brak warunków
sł?rzyjających i podniet odpowiednich uniemożliwia ujawnię­
me się wrodzonych dyspozycyj i ich rozwój. Tak więc śro­
dowis~o kalt1;1ralne spełnia rolę czynnika dynamicznego, wy­
zwalając tkwiące w duszy dziecka siły potencjonalne i umo­
żliwiając ich rozwój i doskonalenie.

Psycholog angielski Burt badał inteligencję dzieci dwu
szk?ł P?Wszechnych w Lo?-dynie, położonych w dzielnicach,
posiadających wrę_cz .od11;1~n.ną st:uktur.ę socjalną i gospo­
darczą. Okazało się, ze rozmca wieku mteligencji wynosiła

') Dr G. .Tugendreich. Die biologischen Grundiager der Erziehung. (Nohl-
Pallat. Handbuch der Padagogik). Tom li. · ··

') F. N. Freeman. The effect of Environment on lntellige~ce. (School and.
Society, maj 1930).

I
I
I
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dwa, a nawet więcej lat na korzyść dzieci ze środowiska kul ­
turalnie i gospodarczo wyższego, co przedstawia podana- tu
tabelka (III).

Tabl. lll.

Różnica wieku inteligencji ze względu na środowisko.

ł Wiek Życia I 7 I 8 I 9 I I O I II I 12 I 13 I 14

!-_,,,-I---,,:-~sk-k:-ł:-::_:_t-n:-:.-+--8·-9+11-1 _0-- l-;11'--,-0--6+1-11--s-if--1---2-- 1--!-i-12--s-lLil 1_3_"7_!,ji-14--2-1
~ -~ ~o -
j i:J:: -~ Szkoła w Środo- I I I I I I I
( ] . wiskuJ~~: taria- 6· I ?-2 8·4 9•ó I 0·3 I J ·0 11 I·? 111 ·6

Nasuwa się zaga,lnienie, jaki wpływ wywiera na rozwoJ
inteligencji i wogóle na sprawność umysłową dziecka środo­
wisko wiejskie w porównaniu z miejskiern, Z badań autorów
niemieckich wynika, Że w rozwoju intelektualnym dziecko
miejskie przewyższa na ogól dziecko wiejskie, · przyczem
tempo w rozwoju umysłowym różni się też na korzyść pierw­
szego. Zbadawszy 56 I dzieci szkolnych ze środowiska wiej­
skiego i miejskiego, stwierdza Sassenhagen u pierwszych sła­
biej rozwinięte zdolności myślenia logicznego, uboższą fan­
tazję i uboższy słownik, natomiast lepiej rozwinięte zmysły
i większą zdolność obserwacji w porównaniu z dziećmi miej­
skierni 1). Do podobnych wyników doszli i inni autorzy, jak
Bode i Fuchs, Goddard i Hauck, który badał inteligencję dzieci
ze środowisk wiejskich i przemysłowych na niem. Górnym
o ląsku, ogółem w liczbie 406 i doszedł do wniosku, Że dzieci
ze środowisk przemysłowych wykazują lepsze rezultaty w roz­
wiązywaniu testów w porównaniu z dziećmi wiejskiemi. Róż­
nica ta 'wynosila ok. 22¾ na korzyść dzieci ze środowisk
przemysłowych 2). Wyniki badań Haucka nasuwają pewne
zastrzeżenia z tego względu, Że odbywały się w środowisku,
gdzie istnieje dwujęzyczność, gdzie badane dzieci polskie
przy pomocy testów niemieckich miały niezawodnie pewne
trudności językowe w ich rozwiązywaniu. Językiem ojczystym
większości badanych dzieci jest właśnie język polski i można
przyjąć, że wyniki byłyby może nieco odmienne, gdyby ba:
dania odbywały się w języku ojczystym dziecka.

Wkońcu przytoczymy jeszcze wyniki, które uzyskał God­
dard, badając inteligencję dzieci amerykańskich, pochodzą­
cych ze środowiska miejskiego i wiejskiego. (Tabl. IV).

1) R. Sassenhagen. Uber geistige Leistungen des Landkindes und des
Stadtkindes. Lipsk 1926.

1) E. Hauclę. Zur differentiellen Psychologie des Industrie-und Landkin-
des. Langensalza 1929 ..
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Tabl. IV.

·• Poziom inteligencji dzieci miejskich wiejskich.

Inteligencja
Śrgdowisko powyżej I normalna I poniżej

normy normy

Dzieci miejskie 27"2¼ 36·8¼ 35·9¼

.. wiejskie 22·8¼ 33'5¼ 43"7¼

Dane te stwierdzają wyższy na ogół poziom inteligencji
dzieci amerykańskich ze środowisk miejskich w porównaniu
z dziećmi wiejskiemi. Można również stwierdzić pe~i«';n zwią­
zek między środowiskiem . a wydajnością pracy dzieci, wyra­
zoną oceną na świadectwach szkolnych. Badania statystyczne
niemieckie wykazują, że wśród dzieci rodziców z wykształ­
ceniem uniwersyteckiem 50·5¼ otrzymało oceny dobre i bar­
dzo dobre, dzieci nauczycieli ludowych 49"7¼, dzieci kupców
26¼, rzemieślników 14·2¼, robotników· fabrycznych 11 ·7¼,
kramarzy 10·4¼, wyrobników dziennych i służby 8·3¼. Wy­
niki tych badań, które oczywista, stwierdzone być winny na
naszym gruncie, nasuwają wiele zagadnień natury praktycznej,
a przedewszystkiem potrzebę organizowania dostatecznej
opieki nad dziećmi ze środowisk gospodarczo i kulturalnie
niższych, potrzebę stworzenia jak najbardziej sprzyjających
warunków dla ich rozwoju umysłowego.

Zkolei zastanowimy się nad oddziaływaniem środowi­
ska wychowawczego na rozwój moralny dziecka, na kształto­
wanie się jego charakteru i osobowości.

. Dziecko, wychowując się w danej grupie społecznej,
w środowisku domowem i szkolnem, przyswaja sobie szereg
przyzwyczajeń, nawyków i pojęć moralnych. W każdej grupie
społecznej rządzi prawo naśladownictwa i dzięki niemu, ja­
koteż i oddziaływaniu sugestywnemu ujawniają się'°w postę­
powaniu jednostki reakcje dodatnie, względnie ujemne pod
względem etyczno-społecznym. W środowisku o wysokiej kul­
turze etycznej tworzą się na skutek ciągle powtarzających się
odpowiednich reakcyj przyzwyczajenia i nawyki dodatnie
i równocześnie rozwija się aparat hamulcowy, przeciwdziała­
jący ujawnianiu się instynktów antyspołecznych. Przeciwnie
w środowisku o niskim poziomie etycznym mamy do czy­
nienia z dziećmi zaniedbanemi i upośledzonemi moralnie.
Dzieci, dojrzewające od urodzenia w takiem środowisku ce­
chuje brak wrażliwości moralnej; nie mają bowiem możności
rozwinięcia .w sobie poczucia moralnego i zdolności oceny
postępowania własnego I drugich, brak im kryterjum warto-

f.
\'
I
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ściowania czynów ludzkich. Brak im również zdolności bu­
dzenia w sobie skruchy, właściwej osobnikom normalnym lub
też takim, którzy dopiero w późniejszern swem życiu': nara­
żeni byli na ujemne wpływy środowiska. Upośledzenie mo­
ralne dziecka przybiera wtedy charakter genetyczny i jedy­
nem wyjściem byłaby zmiana środowiska, oddanie go do
specjalnego zakładu wychowawczego. Tak więc charakter
i osobowość kształtuje środowisko, zwłaszcza subjektywne,
to znaczy wszystko, co dany osobnik w rzeczywistości prze­
żywa 1).

Obok czynnika dziedziczności i środowiska dużą rolę
w zachowaniu się i postępowaniu osobnika odgrywa też wiek
jego. Niebezpieczny zwłaszcza, w związku z budzącym . się
instynktem seksualnym, jest okres dojrzewania, między 13
a 17 rokiem życia, kiedy osobnik dąży do usamodzielnienia
się i uniezależnienia od autorytetów, uznawanych w poprze­
dnich fazach życia. Ale i w wieku wcześniejszym spotykamy
się z różnemi objawami demoralizacji wśród dzieci. A. Lund
badał w jednym z zakładów wychowawczych w Szwecji
pierwsze objawy demoralizacji wśród wychowanków i przy­
tacza następujące dane 2), (Tabl. V).

Tabl. V.

Częstość objawów niemoralnych w poszczególnych latach.

Wiek życia . 4 5 6 7 8 9 IO 11 !2 13 11 lat
Częstość wy-
padków na
100 . 0·2 4·5 fO·f 8·5 12·3 17·5 f f·7 6"3 9·9 16·7 2"5¼

Inny autor F. Stelzner podaje statystykę częstości prze­
kroczeń o charakterze seksualnym w poszczególnych latach
życia młodzieży; ogółem zbadał 58 dziewcząt.

Wiek życia. 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Częstość przekroczeń . I I 6 20 18 8 3 O . I

Dane te uwidocznione w drugiej tabelce wskazują, Że
pod koniec okresu dojrzewania zm:niej_sza się il~ść w_ykr?czeń,
niezawodnie na skutek wytworzema się sprawnie działającego
aparatu hamulcowego, wskutek d~i~.łania motywów i_ wo_li
świadomej. Przeważna część młodzieży ze s_fer ekonom1_cz~1e
słabych po skończeniu szkoły powszechnej w 14 r. zycia,

') A. Busemann. lJber Milieu und Charakter. (Ztschr. fiir piid. Psych.
Nr. 5, rok 1930).

") Nohl-Pallal. Handbuch der Piidagogik. tom Il. Langensalza 1929.
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a więc już w początkach okresu dojrzewani':" mu~i szukać
pracy zarobkowej, opuszcza częs~o dom . r~dzmny 1. usa.mo­
dzielnia się. W ytworzeme dla tej młodzieźy odpo:"1.edmego
środowiska kulturalnego podczas pracy zawodowe) 1 w go­
dzinach wolnych działa zapobiegawczo w stos°:n~u do wył'.1-
niających się niebezpieczeństw natury moralne) 1 przyczynia
się do rozwoju aparatu hamulcowego. . . . . .

Niebezpieczeństwa natury etycznej tkwią tez w środowi­
sku szkolnem, w którem surowa panuje karność, oparta na
czynnikach zewnętrznych, na autorytecie przemocy i brutal­
nej siły fizycznej. W takiem środowisku pod wpływem obawy
i strachu rodzi 'się w duszach uczniów kłamstwo, podstęp
i chęć oszustwa, uczucie zawiści i nienawiści, pragnienie
zemsty. To są właśnie główne motory demoralizacji, zdzicze­
nia moralnego i wykolejenia młodzieży 1). Dobry przykład,
zdrowa atmosfera moralna, karność wewnętrzna, oparta na
prawdzie, szczerości wzajemnej i zaufaniu do dziecka, dobro­
wolne uznanie autorytetu, sprzyja wychowaniu zarówno :w śro­
dowisku dornowem, jak i szkolnem. W miarę doskonalenia
osobowości dokonuje się opanowanie sfery emocjonalno­
instynktowej przez inteligencję i wolę świadomą - słowem
środowisko o wysokiej kulturze etycznej przyczynia się
w znacznej mierze do rozwoju zdolności samokształcenia cha­
rakteru, co właśnie jest głównem zadaniem wychowania.

Dr J. WACHTEL

Wyjaśnienia dziecięce w eksperymencie
ejdetyzmu.

:VYJ•aśnienia dzi_~cię~e - to mało opracowane a istotne za­
gadnlenio ps;vc~~,Jow d~'.fcka. Wyj~śnien_ia dziecięce otwierają
horyzont l?g1k1 1 „I?agJI w _!psychice dziecka, w genetycznem
oprac~:v~mu po·~azuJ! narodeiny myśli USipo'1ecznione1j, - drogę
od „n tmportequisme do •'kOJ1iSkuik,cJ'i naukowej" Lub pseudo-
nauk ·« A l · · " · "~W~J • . , ~a, e_zme od tego, w jakiej dziedzinie powstają
pytania I wyjasmenia -:- czy są to zjawiska przy,rodnk71e, czy spo~
łeczne, ~ można wniknąć w postawę inte-lektualna dziecka
wobec roznyc~ aspektów świata, w którym eyje. •

W b~~an_1ach nad ej~ety;z~e!Il uzyskałem nową formę wy­
jaśnień dziecięcych, a nnanowicte: wy,jaśnienia „zjawisk psy-

1
) P. Lindsey. Bunt młodzieży.
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c~ic2J!lych". 1ł Mwterjal ten został zebrany niejako ipoza mten­
CJam1 b'.1-d~ta. Geneza jego jest taka. Badania nad ejdetyzmem
odbywają się w .atmosferze dużego ożywienia. Zainteresowanie
ba~any,ch i ciek~wość ty~h, _którzy mają być badani, - rozry­
wają ra!lllr, co~1ennego cyma szkolnego, Rozpoczyna się życie
domysłami, najbardziej nieraz Iantastycznemł - oraz twór­
czość myślowa, ik;tórą należy potraktować po~IWl11e i omówić
z badanymi, Wobec zbyt „ni,esp.okojnych młodych badaczy"
wysta~czy zastosować próbę czasu: rpo kihlru dniach przemija
nadmiar zainteresowania. W tych warunkach okazało się moż­
liwem i cełowem zbieranie wyjaśnień, związanych z talk nowemi
dla dzieci zjawiskami, jak obraz następczy i obraz ejdetyczny.
Większa część wyjaśnień została podana samorzutnie. W pozo­
stałych wypadkach są orne rezultatem beepośrednlego wypyty­
wania. W jednem z gimnazjów badane uczenlce odpowiedziały
piśmiennie na szereg pytań, z;wiąmnych z badaniami, a m. in.
podawały wyjaśnienia obrazów nast, j ejdet, Wyjaśnienia, otrzy­
mane w eksperymencie ejdeźyzmu, mają niezawodnie, znaczenie
dla ogólniejszej teorji wyjaśniania dziecięcego. W warunkach
jednak, w których powstały, ma.ją inną rolę: mają przedewssyst­
keim wartość dla analizy doświadczenia, Swoją szczerością -
w~macniwją prawdziwość opisu przeżycia; a model i treść wy­
jaśnienia •porzwafają wniknąć w psychiczną strukturę zjawiska.

Pomijam wszelkie „wyjaśnienia" nie związane z samym
eksperymentem. (Obawiano się m. in. aktu administracyjno­
szkolnego: ,,kto przejdzie, a kto nie" i t. rp.). Dzielę materjal
na dwie klasy. Wyjaśnienia, z których przemawia zrozumienie
psychologicznej, subjektywnej strony zjawiska, - oraz wyja­
śnienia, w których zjawiska są traktowane jako objektywne zda­
rzenia w świecie ·zewnętrznym: wyjaśnienia psych o 1 ogi c :v­
n e i f i, ·z y ,c z n e. Nie jest to jednak rozróźnienlem zasadni­
czem, a klasyfikacja - altematywna W wielu wypadkach tru­
dno jest ocenić, do której klasy wyjaśnienie należy. Młody
umysł oscyluje tu między 'P er ci ip i i esse ... ,jak wogóle
umysł ludzki; filorzc_>fojący. A to l~o:IDplikuj,e, j~szcze_ języ~ P?'·
toczny, w którym wyra_zy o tres~1 psycho~ogwzneJ pos•adaJą
znaczenie fizyczne - 1 odwrotme. Tak J•est w wy;padkach
u,-hrcia paJ'ęć "'rrzedstawi,a się", ,,-0dznac21a się", ,,oddaje" i t. p.

UJ ,, ,, d . . " . k dMożna bowiem interpreto,wać „JH'W &tawia się , J'a o „.prz;e, -
.srtawia mi s,ię" i jako „ktoś iprrze:?sta~via" (film). O~wiście
wiele wyjaśniają warunki wyJPow1~dz1,. ale ro~trzyg_ac tych
kwes1Lyj na podstawie ro 1zmowy z ,ąiz~eicbem -:: _n(e mo~a., .

W klasie wyjaśnień psycholog1,cmych ~rom1am wyJa~n1~­
nia,. w któ1-ych ,vys,tępują: 1) zł u cl ze n 1 e, 2) pa m 1 ę c,

') Wa,runki badań Qpisalem w ,,n uch_ u. P e -~ a .g •o g i cz n Y m",
·zesz. 3, 1932 r. ,,Badan.hl .nad ro,;powszechmemem eJdetyrzmu w szkołach
Jll. Lodzi".
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3) m om e n t em 0 c j o n a I n Y,. 4) r ó ż n e p o j ę c i a:
psych o 1 ogi cz n e. 1) ·

(Gż) III A. Zda,je się że jest to <l?lychczas oprawa nie
wyjaśniona. Zdaje się, że jest to ~udzeme optyczne. B. Ekran­
był biały, - mnie się ,zdaiwclo. ze przybra! kolo~ czerwony,
było to złudzende. Jest to złudzenie, są to bowiem kolory
odwrotne. - (Gm) II A. Pewnie omy się mylą, no ... złudze­
nie. Czasem. jak się jedzie na pustyni, to widać jakby wo~a·
tam dalej była. - B. Jak się długo patrzy, to wzrok się
myli . . . to dopiero wtedy widać, kiedy oczy się zmęczą, Io·
[est złudzeniem: jasne sta1e się ciemne. ciemne. - jasnem. -
(Spm) II A. Jak się długo patrzy, to wzrok mydi, ~ B. Patrza­
Iem, to mi się przewidziało. - C. Bo się edaie.

· (Gż) III A. Nie wiem dokładnie. Iecz zda/je mi się, że to
jest pamięć wzrokowa ;po tern, jak się długo ,patr.zę w [akąś
rzecz. - B. Zda1e mi się, że kwadraty odżyM!Jją w pamięci.
C. To trwało tak dlugo. p&ki dama rzecz nie utkwiła mi w pa-­
mięci. Było to jakie 15 minut '). - · D. Przypuszczam, że gdy·
wpatrzyłam się w dane fotografie, u~y mi w pamięci wzro­
kowo i potem mim o w o ,1 n i e się przedstawiły. Zmiany
koloru nie rozumiem. - II. Jak sie patrzę. patrzę długo, to to
mi zostaje w pamięci. a później, jeżeli ja o tern ,my ś J ę. to
tutaj mus i to być widoczne. - (Gm) I. Że go sobie zapa­
uni ętalem, to się odbija,

A<mkolwiek w powyższych grupach wyjaśnień figurują te
same centralne pojęcia, to istnieją różnice w konstrukcji całego·
wyjaśnienia, j 1ak np, ,,mimowolnie się przedstawiły" i „to musi
być widoczne".

(Gż) III A. Pocztówki, na które patrcyłam ukazywały się
na ekranle, a tę która mi się le,piej podobała. wyraźniei wi­
działam. (Podawane ltilkakrotnie). - B. Cale to zjawisko·
zrobiło na mnie duże wrażen ie, gdyż nigdy nie przy­
puszezajam, by coś podobnego mogło istnieć. Myślę. że obraz
zachowywał mi się w oczach wskutek s i I n e g o w r a­
ż e n i a, a następnie odbija] się na eltramie. - C. To się
~arza po silniejszych wraźeniach, Gdy się przeczyta, to też:
się może przedstruwić.

, , Oczywiście pojęci:e !,wr~enia" jest wzięte ze sfory okre­
slen emocJonalnego zyeia, u.zywanych w mowie potocznej, -

•
1
) ?~yw~m następujących skrótów: (Gm) - gimnazjum męskie;

(Gz) - żeńskie: (~pm) - szkoła powsze<.,bna męska; (Spż) _ żeńska:
(Ss) - szkoła specJalna dla dzieci niedorozwiniętych nm słowo. IL 10 -
oznacza: druga klasa, 10 lat. Y ·

. ') Przece~~nie czasu ekspozycji jest bardą,o częste u dzieci. 30 sek.
do ~uty _ocema1ą. często [ako ikillra minut. Wypadek . · Iest krań-wwy 1 wyiątkowy. powyzszy ~
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i w !)'iill znaczeniu. zostało użyte, Podaję grupę wyjaśnień,
w których występuje jeszcze kUka pojęć psychologicznych
które jednak były stosowans, tyltko epizodycznie. '

(Gż) III A. Gdy o eeems my ś 1 ę, to widzę to tak, jak
· przed oczami. A· gdy czytam , to jest taik, jakbym ,była w innej

· krainie. Teraz np. iest lato, to mnie jest trudno czytać o zimie.
· · B. · Bo się ma źl,i w głowie. - II A. Tu gra właściwie rolę
wyobraźnia. - B Bo w oczach mamy nerwy.

Do grupy tej należy- 1 ównież zaliczyć te wyjaśnienia w któ­
rych użyte jest pojęcie zmęczenia. Bywa ono jednak lciyw,ane
.i. dla wyjaśnienia · wypadków negatywnych eksperymentu: brak
obr, ejd., obrazy mniej wyraźne.

W kilku wypadkach spotkałem dłuższe wywody wyjaśnia­
jace i ciekawsze z nich przytaczam w całości.

Jaś H. 14. Gdy wpatrywamy się, to wzrok się przez ten
czas osłabia. I. gdy· spojrzymy na ścianę. to widzimy przeciwny
,kolor. Wzrok się· oslabił .to znaczy, że przeohodza wszystkie
kolory, aż się za tr zymamy na kolorze przeciwnym ... ,prze­
chodzą. w myśli. Dlatego. co do pocztówki, to widzimy hory­
'wnty (?) -te same. ade Uo i osoby są odwrotne.

· Emil 11. Jest to długa droga od oka do mózgu. Ja sobie
zaoaaniętuia: to idzie do mózgu. Później moog się zastanawla:
ja sobie to w mózgu uzmysławiam. To - przypomnienie -
wchodzi do oka (z mózgu przez nerw). Bo mózg się przy-

. zwyczaja, bo pada długo len sam obraz, a on później. jakby
.z rozpędu. . . zdaje mu się. że widzi to samo. To się robi
tylko w oku, nie na ścianie - i dlatego tam, gdzie się po­
patrzę. tam się to ukazuje. Dlatego trzeba patrzeć na gładkie,
gdy,by na tern tle były figury, tobym nie widział, Ma pan
najlepszy dowód, że to nie jest na ścianie. bo 1ak zamknę
oczy, to leź widzę. . . Gdyby było rzeczywiste, toby sie zmniej­
szało przy odsuwaniu.

Jest widoczne, że rozbieżność wyjaśnień ma swoje źródło
nietylko w innym modelu wyjaśnienia, ahbo w innem przygo­
towaniu języko-wem, ale przedewszystkiem w innym sposobie
przeżywania doświadczenia. I dlatego w wyjaśnieniach zjawisk
ejd. może znaleźć materjal wartościowy typologja ejdetyczna,

W wyjaśnieniach psychologioznych tkwi stale moment
subjektywności, albo jawnie podkreślony, albo zaznaOZ?D-Y
przez użycie pojęć ,psychologicmych (zlu~zenie, wraże~e).
W grupie wyjaśnień, rktóre umieszczam między psycholog1cz­
nemi i fizycznemi - jest trudno abadać treść z tego punktu
widzenia. Często \ryStępują obok siebie oba c~niki wyjaśnia­
jące. Tl'01Ść tych wyjaśnień obejmuje prze-y~1e 2lIIIY~ wzroku,
Zjewisloa ejdetyczne są traktowane Jako zJaw.1ska w pierwszym
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(Spm) 10. Bo było takie oświetlenie na ,pocztówce. -
11. Dlatego, że dokoła tego czerwonego roblły slę luki. -
9. Bo taka jasność robiła się na pocztówce. - 8. Jak się
patrzałem na kółko, to tu przychodziło takie różowe ( ?)
i p r z e s z l o na maoę,

(Gż) III. To jest zjawislDo optyczne. - II A. Jak się trze·
ręką oozy. to też się różne kolory widzi. Bo j,ak się trze oko,
to ono się nadwyr ęża, więc widać barwy. Tu się też oko.
trochę nadwyrężyło. - B. Bo w oczach mamy nerwy. - (Gm)
II A. Kiedy patrzałem, to mi się rysy wbiły w oczy, a później
się zdawało, że widzę. - B. Oazy się przemęczyły. - (Spm)
V. Wzrok to zabardzo zauważył. Może kolor oozu? Ja mam
oczy niebieskie. - (Gon) III A. To jest siła oczu - dlatego
jest napisane odwrotnie i w innym kolorze. - B. Patrzałem
długo i ,przyzwyczaiłem sobie oko. - C. Wzrok jest specjalnie
slaby na ten kolor. - D. Gdy patrzałem na eloran miałem już
wzrok ściemniony, więc widziałem ten obrazek. - E. Jest to,
wrażliwy, ostry -kolor. Najwrażliwszy dla mnie jest czerwony
i żółty. Patrzałem się talk długo, arł mi się w oczach podwoiło
i przeniosłem wzrok na inny kolor. ż e b y b y l a g w a l­
t o ,w n a z m i a n a k o 1 o r ó w. - (Spm) 11. Bo jestem
sla:by na oczy troszkę. - 12. W oczach mi się zatroilo(I). - 11.
Chore oczy. - 12. Jak się długo oczy zapatrzą, to w oczach zo­
stają kolory. - 12. W oczach odbija się cień, to go się widzi
później. - 12. Oczy są niebieskie. to ściąga więcej na zielone,
niż na czerwone. - 12. Bo już OWJ zemglały. - 14. Jak się
dlujro patrzy, to razi w oczy, to oczy są osla,bione i nic nie
widzą na arkuszu. to się widzi ty,l,ko powietrze, a powietrze jest
niebieskie. - 10. Przemieniło się w oczach. - 11. Zostało trochę·
w oczach. - (Spr) 10. Bo w oczach mi się dziwnie robiło. -
10. B? bil blask w oczy. - 11. Bo się mieniło w oczach po pa­
trzenlu, - 29. Bo mi się kolowa:lo w oczach. - 9. To się widzi
na oczach. - (Ss) 12. Bo w oczach jest tak, ja,k światło.

rzędzie optyczne. Dzieci szuikają taj~nicy w oku i w święcie
barw ... poza okiem, ,a starsze prób~Ją. stworzyć op~~zny me~
chanizm zjawiska. Zdarza się, że dzieci ;111e s~ zdziwione _am
obrazem nast , ani obr. ejd., a:Ie tylko 2rr1;n8!ill!JI11 barw: ~amrast
wyjaśnienia podają wtedy opis: ,,bo widzę , »Przecrez_ długo
pahizałem\ ,,zapab,zylam się, to się poik,azal?"._ W grupie ty~h
„optycznych" wyjaśnień spotkałem ob~erwacJę 1 :'1'kor~yst~,me
i •kontrastu współczesnego, ale w sposób tylko opisowy I objek­
tywny.

. ~fj~nieni'.a ~e, jako grupa, znajdują ś,ię między typem
wyJas~~!a dzieci ;&taT•&zych a młodszych, oTaz między wyż­
szyl1Il I nimszym poz1:omem inteligencji. W wyjaśnieniach fizyc2'J­
nych spotyka~y 211Ilianę h·eści i mii,anę modelu. Jest tu czes,to
s,tosowany zw1ąze;k przyczyrwwy, w sposób charakterystyc"zny
dla mtodszych dz1ec1. Często jeden szczegół eiksperymentu figu-
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(Gż) II A. Co to! czerwień ma taką 1,ilę? - B. Czerwone
na szarem He robi · się rliebieskie. '- C. No! przereucilarn
oczami napapiee, z 'czerwonego na -szaro -::zrobiło się zielone.
(Spm) 12. Bo czerwony papier' tacr, odbija. =· 10 Bo blask. -

· 11. Bo świa tło. Gdy patrzę w słońce lei widzę zielone. ~ (Gm):
· Il. Teraz zdaje-się nic. nie zobaczę, bo jest dużo koloró~.. --.
(Spm) 10•. Przy świetle dziennern toby tego nie było. ~ (Gź).
I I. To się zdarza ty,1ko, wieczorami. · · ... · ·

. (Spm) 9. Bo I brazki są nalepione. GdY1by były namalo-
wane, toby się nie pok~ało. .
( G±) il. 'Bo oczy się ciągle palnyły w [edno i to sarno miejsce..
Il I. Bo się patrzą na [eden punk·t i dlatego widzę. cale. A jak
się patreę na cale, to . ,później nic nie widzę. '

(Ss) 'A. To jest cień. Pan Io trzymał tutaj (I. 1. wzór za
osobą' badana, co nie miało oczvwlście miejsca). -- B To od·
słońca. - C. Cień się odbida.

(Spż) 8. , Tarn m us i być coś włożone. Jasne albo ciemne.
7. Pod spodem było takie. - 8. Ja myślę, że tam była taka
dziureczka i pan trzymał za plecami i się pokazało. - 7. Bo.
pan przesuwał kartką, - 7. Pani też raz wyświetliwala. -
S. (Bada odwrotną stronę wzoru). - 9. Kółko się odcislo,
9. Może z drugiej strony jest niebieskie kółko. - (8pm) 9. Bo-

. przedtem paliło się na czerwono. a teraz... (i szuka źródła:
zielonego światła). ..:.. 10. To kółko czerwone zostało na
mapie, kiedy w rękach trzymałem, a po tamtej stronie mapy
jest kolor niebieski. - -9. To przybywa z tamtej strony
(ekranu). - (Gm) I. To· się przekalkowalo, ale nie wiem,
w jaki sposób. Aha, ta Lampa· prześwieca to (wzór) to się­
oznacza tam. - (Ss) Bo to grubszy papier.

ruje jako ogniwo związku przyczynowego. Szczegółem tym
bywa barwa wzoru , sposób oglądarila wzoru ekran· wiadomość
z dziedziny mieszania barw. rzatuko czynrni,ki poza~ksperymen­
talne,,,

Na zakończenie przytoczę jeszcze kilka wypadków, w któ­
. ryeh dzieci nawiaeuja do znanych im i · podobnych praeżyć,
Mamy tu informacje zapewne o halucynacjach i o semorzutne]
twórczości ejdetycznej.

(Ssż) 12. ,Jak się na coś patrzy, to się przedstawia. Kiedy
bylaan u- babci. to przedstawiało się niebo i gwiazdy. Leżałam
na łóżku i głowa mnie bolała. ·- 11, To się w oczach tak przed­
stawia. ,Jak się ściemnia, to mi się przedstawia, [aleby coś
fruwało w kącie, - (Ssm) 14. Jak się na coś patrzę, Io później
widzę to samo. Raz ptaka złapałam i ugryzł mnie w ocey
(w powieki), to go później widziałem. - (Spm) 13. Jruk się
patrzy, to czasem zboku też coś widać. Np. w polu patrzę
n:i g61,kę, to r.bolm też jest górka1 ale Jak mgła.

(Gm) 10. Bo ja raz na wakacJach patrzałem na staw. Był
bardzo cichy. Patrzałem, jak ryby pluskją. Wtedy się robi
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trud . ował, takie koła, które się rozszerzają. (Trwało to 15
minut), Potem wróciłem do domu na obiad. Słońce świeciło
w okria. l zupełnie obrus, jest w takie kropki. I ja patrzałem
na obrus. to się rozszerzały te kropeczki ...Później nie -było
kropeczki, tylko to · koło... - (Gż) 12. Ja się czasem boję
patrzeć, bo widzę kolory. Kiedyś na lekcji patrsałam na czer­
wony notes. Widziałam wszystko na zielono. panią też, zakrę­

. cilo mi się w głowie, byłam ja.k głupia.
Jak wspomniałem, usunąłem te próby ,,~Jaśnień", które

nie mi<aly znaczenia dla opisu przeżywania eksperymentu
(czary, CZH[' Ila magja, sstuezki i t. p.). Przytoczę jednak z tego
materjałn jeden epizod :

· (8pm) 12. Może mnie pan hi/Pnotyzuje?... Wprawdzie
patrzy się prosto w oczy . Pan mógł zboku patrzeć mi w oczy
wtedy, kiedy ja patrzałem na obrazek.

Badacze ejdetyzmu podkreślają to, że obrazy ejdetyczne
(i obr. nast.) są przeżywane taik, jak spostrzeżenia, ale że
różnią się od przedmiotów tła, że nie są brane 2Ja fragmenty
otaczającej badanego optycznej rzeczywis tości. Okazuje się, że
dziecięce wyjaśnienia eksperymentu ejdetyzmu potwierdzają
ten pogląd. Okazuje się ponadto, że dzieci umieją myśleć
1,psychologicznie", · !)zer:piąJC wiele ze słownika psychologicznego
mowy potoczne], L mogą, nie bez . finezji; . oceniać swoje prze­
życia. Widoczne jest, że wiąże się to z wiekiem i rozwojem,
że nie :,potykamy zupełnie tego sposobu myślenia u dzieci
młodszych. Nie ma jednak pewnośc i, czy poczucie subjektyw ­
nośc i nie wyrażone w wyijaśnieniach młodszych dzieci - nie
jest nieraz zatart e naskutek trudności wypowiedzi. Pozatem:
w całej dziedzinie wyjaśnień dziecięcych są często zaznaczone
specyficzne cechy umysłowośc i dziecięcej: nadużycie związku
przyczynowego.: konstrukcja „magiozna", przesad i fantazja,
mit jako wiedza. "

Recenzje.
Stefan Żeromski: 115 y z y f owe prace". Objaśnienia i przypisy opra­

cował Stanisław Adamczewski, Wielka Biblioteka Nr. 142', Warszawa 1930, str.
232. - ,,Ludzie Bezdomni". Objaśnienia i przypisy opracował Konrad
Gór,1/_i. Wielka Biblioteka Nr, 143, Warszawa 1930, str. 129. - Władysław
Pobóg-Malinowski: ,.Stefan Żeromski, Życie i twórczość". Zło­
czów 1930, 575.

. . Ogłoszone ostatni.o d_wie statystyki 1) czytelnictwa powie­
act wykazały dowodnie, ze Żeromski Jest najpopularniejszym

') M. J. Ziomek: ,.Czytelnictwo powieści". Przegląd Współczesny, 1931.
J. Kuchta: ,.Książka zakazana". Muzeum, 1931.



pisarze~ w_śr~d współczesnej młodzieży. -Już sam ten fakt usprr-­
uspra~1edhw1ałby potrzebę wydania tekstów komentowanych
~la uzytku szkolnego ; potrzeba ta zaś tern jest aktualniejsż'a,.
ze dl:' 1;1ł~,dz1ezy _nas~er okres dziejowy, w którym żył twórca
„ Pop10łow , . rysuje się dość mglisto i niewyraźnie, młodzież
nasza ~a~o wie poprostu o faktach, kulturalnych i politycznych.
wypełniaj ących okres lat 1864-1925. Większość zaś naszych
prac krytycznych o Żeromskim gubi się w powodzi bądź.

_publicystyki i to najczęściej publicystyki utrzymanej w nie­
wybrednym dość stylu, bądź zawiera szereg komunałów este­
tyzujących.

Dlatego z uznaniem · powitać należy wydanie dwu ko­
mentarzy do tekstów, które stawiają sprawę na jedynie mo­
żliwym i właściwym gruncie: przez odpowiednie zebranie ma­
terjału pokazują tło historyczne, ·ź którego "wyrastają oba
utwory. Wydania te, opracowane przez wybitnych fachowców.
są też w· każdym calu doskonałe.

Stanisław Adamczewski, autor najlepszej •-i. najobszerniej­
szej dziś monografii ·o Żeromskim (,,Serce nienasycone") był·
jakby specjalnie predestynowany przez swe studja do napi­
sania komentarza do „Syzyfowych prac". Tomik ten wszak
jest - rzec można bez przesady - jeśli nie -rnor-ografją naj­
lepszą, to znakomitym budulcem, zebraniem materjału dla
monograficznego opracowania „Syzyfowych prac". Dane ze­
brane nader skrzętnie przez Adamczewskiego nietylko zacie­
kawią ucznia, dla którego będą kopalnią nieznanych wiado­
mości, ale nawet' w pewnych szczegółach przynoszą nowy
materiał dla badań nad Żeromskim. Wyzyskał przedewszy­
stkiem bardzo umiejętnie, Adamczewski materjał. biograficzny.
zawarty w cennej. nader książce Stanisława Pioluna-Noyszew­
skiego, następnie na podstawie dobrze dobranych wyjątków
z dzieł o charakterze krajoznawczym, silnie uwypuklił · nie­
zwykle doniosłą rolę „kraju lat dziecinnych" - Kieleckiego.
zwłaszcza Gór_ .Świętokrzyskich - w kształtowaniu umysło­
wości ·i poczucia artystycznego, autora- ,,Puszczy -Jodłowej"
(ciekawe przyczynki dla tego zagadnienia przyniósł ostatnio­
wydany „Pamiętnik .Świętokrzyski"). Równie dobrze zebrany
został materjał porównawczy z sądów krytycznych o Żerom­
skim. Ale już wprost znakomitem jest zestawienie materjału
porównawczego z utworów autorów polskich przedstawiają­
cych stosunki szkolne. Wyjątki z Kitowicza, Syrokomli, Dy­
gasińskiego, Sienkiewicza, Perzyńskiego - z tern zagadnie­
niem łączy się zaś także wyjątek z pracy Antoniego Rybar­
skiego o szkołach kieleckich - dają niezwykle plastyczny
i instruktywny obraz poglądów pisarzy różnych epok na
szkołę ·w Polsce. Wyjątki te nadają się tr-ź równie dobrze do
lektury przy nauce historii wychowania w zakładach kształ­
cenia nauczycieli. Dla mnie osobiście materj_ał t~n był lekturą
niesłychanie miłą i ciekawą. Rys to podkreslema tern więcej
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godny, że u nas grzeszy się nazbyt często ni;zro-;:umieniem
olbrzymiej wartości, jaką daje w naucza~m historja .wycho:
wania. Adamczewski, prawdopodobnie me mając świadomej
intencji w tym kierunku, świetni7 pokazał w przytoc-;:onych
wyjątkach ile ciekawego r-iaterjału kulturalnego daje ten
przedmiot nawet w drobnych stosunk?W:o u;ywkac?. . . .

Ładnie zestawione tematy zagadmen, kilka rycm I bibljo-
grafja uzupełniają treść tego naprawdę wzorowego, pociąga- /
jącego, - chciałbym rzec - miłego kom7ntarza. . I

. Na tej samej wyżynie stoi opracowame „Ludzi Be~dom- l
nych" Konrada Górskiego. Za nacz7lną z~?bycz n1;3;le~y t_u
uważać zwrócenie uwagi na wpływ ideologji „Głosu , infor-
macje o współpracownikach i stosunku Zeromskiego do pisma,
wyjątki z artykułów „Głosu" - są to_ rzeczy pomnażające
znacznie krąg wiadomości o Zeromskim w tym okresie jego
życia. Zdaje mi się tylko, że w „Głosie" - jak pisałem w roku
1930 na łamach „Ruchu Literackiego" - dałyby się wyszu-
kać artykuły, w których styczność z poglądami Zeromskiego
jest bardziej jednak widoczna, niż· w artykułach cytowanych
w wydaniu. To jednak kwestja dyskusji, którą rozstrzygnąć
może pełne i szczegółowe zbadanie ideologji „Głosu". Bardzo
trafnie zestawione są wyjątki oświetlające wrażenie i wpływ
„Ludzi Bezdomnych" na społeczeństwo polskie (wymownym O
przyczynkiem dla tej kwestji jest wspomnienie prof. juljusza (
Kleinera umieszczone w Księdze Pamiątkowej 50-lecia Gim-
nazjum IV im. J. Długosza we Lwowie). Doskonaf~ -są wy-
jątki z dzieł krytycznych, zwłeszcza z pracy-I. Matuszewskiego
i prof. J. Ujejskiego, mniej może nadawały się zbytnio frazeo-
logiczne ustępy z artykułu A. Potockiego. W całości i to wyda-
nie zasługuje w pełni na miano doskonałego komentarza.

Od tych dwóch znakomitych wydań Adamczewskiego
i Górskiego jaskrawo odbija szablonowo skonstruowana, kom­
pilacyjna, nudna, rozwlekła książka Władysława Pobóg-Mali­
nowskiego. W całości typowy okaz dawnych tak zwanych
•:bryków'\ o tyle jeszcze _mniej interesujący, że pisany z du­
zym tupetem a_ małą z~aJomością rzeczy. Czytając tę książkę,
zad~w~łem sobie pyt":me: dla kogo właściwie, dla jakich czy­
telmkow przeznacza Ją autor? Badaczowi Zeromskiego nie
daje ona literalnie żadnej nowej wiadomości, wszystko są to
r~eczy znane z rozpraw dawniejszych, czytelnikowi prze­
ciętnemu, cz7 te_ż ~czni<:>wi ta~że nie wiele przyniesie, bo
poz~ _szc~e?ołam~ b10grahcznem1 - których żródłem w lwiej
częsci książka ~10łuna-Noyszewskiego - pozostają właściwie
streszczema dzieł: A n_awet m?-ło inteligentny uczeń mając
do -~yboru orygmał Zeromsk1ego czy streszczenie autora,
wybierze chyba tekst Zeromskiego. Te rozwlekłe nudnawe
streszczeni~ ?ie wiem na kogo są obliczone, uc"zei. inteligen­
tn:y odrzuci Je ~ pewuo_ścią I Tak samo w książce O Zerom­
.skirn mało nas mteresuią poglądy polityczne Wł. Pobóg-Ma-
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linowskiego na dzieje Polski Niepodległej. Nie jesteśmy cie­
kawi wynurzeń osobistych i jego zupełnie z zagadnieniem
właściwem nie wiążących się dygresyj o charakterze aktualne­
polity~znym. Co_ więcej autor podsuwa własne poglądy Że­
romskiemu. To Jednak wszystko maleje w porównaniu z tern,
że książka zawiera cały szereg sądów fałszywych, bałamutnych,
ferowanych równie szybko, jak niesłusznie. I tak np. autor
nie zdaje sobie chyba całkowicie sprawy z wielkich prze­
mian, jakie w umysłowości polskiej XIX wieku wywołał po­
zytywizm, skoro ryzykuje taki „osąd" tegoż kierunku: ,,I są
prawdy zabójcze, wiodące ducha narodowego do słabości
i upadku, do śmierci i zagłady. Taką prawdą dla nas Pola­
ków, był pozytywizm warszawski. Nie był on emanacją du­
szy narodowej. przyszedł do nas z zewnątrz, został przyjęty
przez nas w wyniku klęski styczniowej z nieuniknionej, jak
się wówczas zdawało, konieczności przystosowania się do
okropnych warunków niewolnego bytu. Przez lat zgórą dwa­
dzieścia kłębił się i pienił w duszy narodowej, dusząc pier­
wiastki istotne, najbardziej wartościowe, tłumiąc żródła naszej
siły i naszej piękności" {str. 119).

I tego rodzaju niedorzeczności - by użyć określenia naj­
słabszego - pojawiają się w książce dla młodzieży szkolnej.
Gdyby autor był się zapoznał bodaj ze szkicem informacyj­
nym Aurelego Drogoszewskiego o pozytywiżmie (Encyklo­
pedia Wychowawcza, tom IX, świeżo· wydało· ponownie Osso­
lineum; Lwów 1931) może uchroniłoby go to od tak fałszy­
wych sądów. Przesadna i wyolbrzymiona niechęć autora do
pozytywizmu polskiego świadczy dowodnie, że autor zlekce­
ważył olbrzymi_dorobek pracy kulturalnej i gospodarczo-spo­
łecznej generacji wykarmionej na hasłach pozytywistycznych.
Nawet przy obecnym stanie badań nad tym okresem jasnem
jest ponad wszelką wątpliwość, że pozytywizm polski odro­
bił sporą część - zaległości i niedoborów kulturalnych - epoki
poprzedniej, że otworzył okno na Europę, przys"'.aJaJąc wspa­
niałe wyniki badań nauki i techniki na zachodzie.. Fachowa
krytyka w pełni docenia ogrom pracy kulturalne] pozyty­
wizmu polskiego 1).

Podobnie nieuzasadniony jest niewiążący się z tematem
właściwym zgryżliwy atak na uniwersytety współczesne

') Por. nal. Zygmunt Szweykowski: ,.Pozytywizm polski". Próba oceny.
Przegląd Współczesny r. 1929; Kazimierz Wóycicki: Walka na parnasie i o par•
nas. Materjały i opracowania do dziejów pozytywizmu polskiego. 1928 oraz
ś"wieżo wydaną. interesującą i gruntowną pracę Zygmunia Szweykowskiego: .,Za~
rys historii kasy im. Mianowskiego" w XV tomie wydawnictwa „Nauka Pol­
ska" - gdzie znaleść można doskonały obraz wysiłków _p~zytywizmu na te-

renie nauki.
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(str. 178-9). W życiorysie nie docenia · też _PobógMalino;v­
ski wielkiej roli, jaką odegrał w ksz!a!towamu ugiysłowo~c~
Żeromskiego wpływ kultury francuskiej,...a zwlas_zcza zetkriięi
cie się z doktryną syndykalizmu, ro_zw1Japą, wo;vc_zfs prze­
Jerzi:go Sor~l:3-. ~oment _ten wyc_~,?4z.1 · choćby w świetle całe2;
publicystyki Jak I wydania „Eleg1J .,przez Wacława Borowego]
{patrz zwłaszcza str. 386 tegoż wydania, gd~i~ prz_ytoczone są ~y­
taty z listów do narzeczonej w 1913 r. świetme uzm);sław1a­
jące wpływ syndykalizmu). Także stosunek Żer?msk1ego ?o

· krakowskiej szkoły historycznej przedstawiony Jest błędme;
wbrew bowiem temu co pisze autor, Żeromski ulegał silnie wpły­
wom tej ideologji. Uważam wreszcie za rzecz wysoce nietaktowną
i ubliżającą wprost pamięci wielkiego twórcy „Ludzi Bez­
domnych'.' czynienie mu - ex re· stanowiska v,r_ czasie spo~.
rów orientacyjnych w dobie wielkiej wojny światowej - za­
'rzutów tej kategorji, jakie.znaleźć można na.stronach 230_:_231
książki omawianej. Pretensje W. Poboga-Malinowskiego do
Żeromskiego, iż nie podzielał orjentacji politycznej stronnictwa
miłego autorowi,· są wręcz rozbrajające·w swej naiwności.

Jeśli się doda, Że poza tego rodzaju „osąd.ami" książka
-omawiana zawiera właściwie tylko nieudolne streszczenia, że
nie daje obrazu przejrzystego żadnego z wielkich literackich
zagadnień twórczości Żeromskiego, jeśli się zważy dalej,· że
·układ jej jest wysoce mechaniczny' i prymitywny, to uzasa­
dnione będzie chyba zdanie, iż książka Wł. Poboga-Malinow­
.skiego stanowi chybioną na całej niemal linji próbę spopula­
.ryzowania twórczości Żeromskiego. Niesamodzielna, nudna,
fałszywie w dodatku informująca kompilacja będzie tylko
pozycją bibljograficzną wśród literatury o Żeromsk!m.

. Tak więc na usługi szkoły stają . dwa znąkomite, samo­
-dzielne komentarze fachowców i lichy „bryk" publicysty.

Jan Hulewicz.

Przegląd czasopism.
~adjo ~ szko.le.. Odkrycie radia porównują pisarze pedagogiczni Iran­

,c~scy 1 szwa1c~rs~y do o_dkrycia Guttenberga. Radjo staje się coraz bardziej
~1ezbę~ne w zycru codz1ennem i w życiu szkoły. Szczególnie w Niemczech
·1 _Angl11 rozpowszechnione jest użycie radja szkolnego. Istnieją nawet czaso­
.PJBma fachow: poświęcone temu problemowi. Jednem z tych pism jest

11

0 er
Sc h u I fu n k , wychodzący w Berlinie. Czasopisma fr a n c us k

1
• e • ·

· d d poswrę-
-ceją o c~asu o czasu całe numery zag~dnieniom radja szkolnego,

. "Edu ~ a t i O n". Nr. 2 z listopada 1931 r. zamieszcza 'artykuł p.· E.. Bande/
p. t. .,R a d 1 o p h o n 1 e s c o I · " N · ·

- . . . ,, . . . . al re , awet nieprzyjaciele radja, muzycy.
. Iitereei. artyści pogodaill się z niem i stają solidarnie d · t' · c· d

o Jego u 1.ug. u owny

o
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ten instrument musi pomóc nauczycielowi w pracy. Przez oświatę p o z a­
s z k o 1 n ą może radjo wpłynąć ue kulturę mas, urobić je i podnieść, Dociera
ono bowiem do najodleglejszych zakątków. wszędzie tam, gdzie komunikacja
jest nad wyraz uciążliwa.

Oświata pozaszkolna, która dotychczas uie mogła być należycie zorga­
nizowana ze względu na brak kredytów . otrzymuje przez wynalazek radja
nieoczekiwane możliwości bez nadwerężania budżetu. Należy tylko: I) s k o­
o r d y n o w n Ć wysiłki stacyj nadawczych, 2) wyk o r zys t a ć celowo nada­
wane wykłady, odczyty, audycje muzyczne i I. p. oraz 3) s I w o r z y ć spe­
cjalne stacje nadawcze, któreby po 21-szej godzinie (po 9-tej wieczór) .nadawały
wyłącznie programy naukowe, podczas gdy inne stacje zajęte są nadawaniem
programów rozrywkowych.

Użycie radja w szkole powszechnej natrafia na przeszkody ze strony
przeciwników, twierdzących, że radjo nie jest dostosowane do potrzeb szkoły
jako szkoły aktywnej i że stosowanie radja usuwa na dalszy plan nauczyciela„

P . Bandel uważa, . iż należałoby przedsięwziąć szereg prób, zmierzających
do przystosowania radja do potrzeb szkolnych.

A n g l j a· pierwsza zorganizowała audycje szkolne i dostosowała audycje
rndjowe do potrzeb szkolnych. W 1930 · r. wydano · około I 00,000 broszur
o audycjach · radjowych. Same dzieci domagają się publikacyj, dotyczących
odczytów radjowych, organizowanych przez B. B. C, (Br o ad ca st I o Sc h o o I)
Od 1930 r. istnieje też rada naczelna ·dla spraw radja szkolnego, Kieruje ona
instytucjami nadającemi wychowawcze, i naukoWe audycje i składa się z przed­
sjawicieli ministerstwa, gminy, nauczycieli i literatów . Podkomisje zajmują się
sprawami technicznemi, Prace tej rady, coraz bardziej systematyczne, zyskują
sankcję społeczeństy;a. Komisje poszczególne, wydają co kwartał broszury,
zawierające nietylko lematy audycyj ale i rysunki, obrazy, fotografje, bibljo­
grafję oraz wskazówki do pracy prkktycznej i naukowej. Lekcja radjowa trwa

15j minut .. Przedmioty naukowe dają możność- wszechstronnego kształcenia.
Geografja i nauki przyrodnicze reprezentowane są raz na tydzień, regjonalizm
raz na 2 tygodnie i t. p. Sześć tysięcy szkół używa regularnie radja. Program
jest istotnie wszechstronny i uwzględnia poziom uczniów. Departament wycho­
wenin publicznego był początkowo wstrzemięźliwy z aprobatą, jednakże próby
dokonane wykazały, Że korzyści stosowania radja w szkole są wielkie. To też
dzisiaj. nawet w dobie kryzysu, nie zawahał się rząd pośpieszyć instytucjom

z wydatną pomocą państwową,

W B e I g j i1zaczęto w ostatnich czasac·h szybko przeprowadzać adaptacje
programów stacyj nadawczych do potrzeb szkoły. Niedawno odbyła się w Bru­
kseli wystawa, poświęcona całkowicie radjofonji szkolnej.

W Rosji :wykorzystano radjo do najwyższych granic. S tworzono nawet
·uniwersytet, w którym cała nauka odhywa się tylko za pośrednictwem radja.
Uniwersytet ten posiada trzy fakultety: oświatę ogólną, ekonornję i kooperację.
Nauka trwa dwa lata, przez dwie godziny tygodniowo i kończy się eg.zaminem.
po którym słuchacze otrzymują świadectwa, W 1930 r, było ponad 60 tysięcy
słuchaczy przeważnie ze sfer robotniczyc~. zapisanych na wykłady tego spe­

cyficznego uniwersytetu.

W N iem cz e c h również doświadczenia idą w kierunku dostosowania
radja do potrzeb szkoły. Audycje są dwojakiego rodzaju: ogólne dla wszyst-
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kich i specjalne, przystosowane do potrzeb dziecka w pewne] Jego fazie roz­
wojowej. W innych krajach, jak w Polsce, Sz~ajcarji, ;."ustrji, {ugosła:"' ji,
Norwegji. !taiji, Danii, Stanach Zjednoczonych I Australji poczyniono WIC:e
starań, zdążających do dostosowania radja do potrzeb szkoły. Autor wyraza
się z przekąsem O poczynaniach Francji w dziedzinie r~zwoju i roz.powsz~ch­
nienia radja szkolnego. Natomiast podkreśla on starama p. Goteland. realizu­
jącego w Mar ok u sieć radjową, przystosowaną do potrzeb szkoły.

Autor kończy uwagą, że radjo nie może· zastąpić nauczyciela i Że obawy
niektórych nauczycieli pod tym względem są płonne i na niczem nie oparte.
Radzi używać radja tylko podczas regularnych lekcyj szkolnych, dodając, że

śj,iew , śmiech i zabawa przy nauce - mogą tylko przyczynić się do padnie-

sienia zainteresowania.
* * *

Użycie radja w szkole wysuwa pO~~dto problem ilustracji audycji ra­
djowej zapomocą obrazów świetlnych. P . Erich Hulla tw ierdzi w „Sc hu 1-
·f u n k" Nr. 17 (1 Sept. 1931 r:), że zalety stosowania obrazów świetlnych
podczas audycyj radjowych są~ o lbraymie. Pozwalają one· uczniom wyrobić
sobie należyty stosunek do przedmiotu ·wykładanego. Ucho i oko pracują
równocześnie i są zajęte tym samym Przedmiotem. jeżeli audycja radjowa
i obrazy wzajemnie sobie odpowiadają. Nie można jednak domagać się me­
chanicznego wprowadzenia. tego sposobu ilustrowania audycyj radjowych do
wszystkich szkół odrazu. Należy przedewszystkiem poczynić odpowiednie::
próby celem poznania wszystkich dobrych i złych stron· tej kombinacji. Prak­
tycznie radzi używać obreaćw świetlny.eh. dostosowanych do Le i ca - K _a­
m era. wielkości 2,4 X 3.6 po 25 obrazków na jednym zwitku. Wraz z zapo­
wiedzią odnośnych wykładów i odczytów . winny stacje n adawcz e publikować
ilustracje, odnoszące się do tych odczytów i dostosowane do potrzeb szkoły.

P . Artur Frómler zajmuje się tą samą kwestją w artykule p. t. ,,Sc h ti. 1-
·f u n k u n d Li c h t b i I d" z punktu widzenia praktycznego. Już od pewnego
czasu przeprowadza on próby dostosowania Obr~zów świetlnych do audycyj
radiowych. Wyniki miał dobre, szczególnie na lekcjach krajoznawczych i przy­
rodniczych. Do najważniejszych, ilustrowanych audycyj nuleżą: .,Liga Narodów" •
.,Wycieczka na Popocatepel" , 11Zagadki lotu ptaków", ,.Rzymianie i Germa­
nie" i t. p.

R. Alherl HO/i uważa natomiast, Że ~ó-wńoczesne użycie radja i obrazów
świetlnych nastręcza wiele trudności. Do takich trudności należy przedewszyst­
kiem pochwycenie momentu istotnej równoczesności obrazu wzrokowego i słu­

-chowego. Nauczyciel musi znakomicie znać ptelekcję radjową, aby móc w od­
powiedniej chwil i ·zilustrować ją obrazem świetlnym. Przytem musi mieć
odpowiednią wprewę techniczną i pracować przy aparacie wykluczającym
możność spóźnienia. Jak i p. Hylla, domaga się i p. Ho/I wydawania przez
stacje nadawcze obrazów ilustrujących prelekcje oraz broszur zawierających
tekst, wskazówki i bibljografję przedmiotu. Wszyscy publicyści, zarówno fran­
cuscy jak i niemieccy domagają się, by do mikrofonu dopuszczeni byli tylko

·tacy mówcy, którzy potrafią należycie modulować głos i samym głosem wy-
·woływać plastyczne obrazy. ._ Edmund Semi/.

y



125

Kronika pedagogiczna.
Między~arodowa Liga Nowego Wychowania, mająca swe sekcje w roz:.' \

maitych państwach-e-poświęci.ła Uwagę roztrząśaniu zagadnień, związanych z no­
werni kierunkami wychowawczemi w świecie. Kongresy Ligi obradujące nad
wspomnianemi zagadnieniami. odbywają się w rozmaitych miejscowościach.
Ostatni Kongres miał miejsce w Danji (w He lsing ór) w roku 1929. Najbliższy

-odbędzie się w Nicei od 29 lipca do 12 sierpnia 1932 r. W związku z pra­
cami przygotowawczemi "do tego kongresu wydała Liga do swych członków
odezwę. omawiającą zamierzenia najbliższego kongresu„

Obecny kryzys - czytamy w tej odezwie - wymaga ześrodkowania
wysiłków wychowawczych całego świata. W ciągu ·20 lat wychowanie może
przekształcić społeczeństwo i stworzyć nową formę, współpracy społecznej,
która w wysokim stopniu przyczyni się do rozwiązania aktualnych zagadnień.
Wysiłek poszczególnych narodów nie może wystarczyć. Dlatego Liga No­
wego Wychowania wzywa nauczycieli, rodziców i pracowników społecznych
do zjednoczenia się w ruchu obejmującym cały świat.

S tworzenie nowej podstawy we wszystkich pracach oświatowych i wy­
chowawczych może jedynie pi"zyczynić się do ukształtowania się świata wol­
nego od zła, przesądów, strachów i bezowocnych wysiłków. które są częścią
.składową naszej obecnej niepewnej i chaotycznej cywilizacji. Żądamy -
głosi Liga - nowego typu wychowania. którego zasadnicze postulaty wy­

·szczególnia~y poniżej:

I. Wychowanie winno przygotować dzie~ko do zrozumienia zawikłań
nowoczesnego Życia społecznego i ekonomicznego.

2. Winno zaspokoić w jednakowym stopniu różne potrzeby intelektualne
1. emocjalne. rozmaitych dzieci i w inno stwarzać stałe możliwości dla aktyw­

nego wyrażania swej osobowości .

3. Winno ono pomóc dziecku we własnowolnem podporządkowaniu się
potrzebom społecznym, zastępuj_ąc dyscyplinę strachu i kary przez rozwój

inicjatywy i odpowiedzialności.

4. Winno szerzyć współpracę wśród wszystkich członk6w społeczeń­
.stwa szkolnego. Jest to możliwe jedynie tam, gdzie nauczyciele i uczniowie
rozumieją wartość różnorodności charakterów i niezależności myślenia.

5. •Winno pomóc dzieciom w ocenie wartości narodowego dziedzictwa
i radosnem witaniu wkładów indywidualnych. jakie każdy inny naród wnosi
do kultury światowej. Stworzenie obywateli całego świata jest również ważne

·.dla bezpieczeństwa współczesnej cywilizacji. jak i stworzenie obywateli po­

szczególnych narodów. ·

W myśl tych postulatów na porządku dziennym VI-go światowego Kon­
·gresu Ligi Nowego Wychowania w Nicei figurować będzie jako temat za­
sadniczy obrad zagadnienie: ,.Wychowanie ap rz emi any społeczne'\
Rozważaniom mają podlegać dwa zagadnienia: l) W jaki sposób wychowa-
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nie dootosuje się do nowych potrzeb, wywołanych prze_z szybko zachodzące
przemiany społeczne i 2) w jaki sposób wychowanie przyczynia się do do­
skonalenia społccz ·eństwa.

Organizacja Kongresu rozpada się na 4-ry następujące sekcje: I) Wy­
kłady zasadnicze na tematy ogólne, 2) wykłady sekcyjne i dyskusja, podzie­
lone na następujące działy: · a) wychowanie i czynnik społeczny, b) zagad­
nienia wychowawcze poszczególnych grup (szkoły na wsi, szkoły w mieście,
szkoły wyższe, nowe stanowisko kobiety i jego znaczenie dla wychowania),
c) rodzina (socjologja· i psychologja, rodzice i nauczyciele, wychowanie ro­
dziców etc., przedszkola), d) zorganizowa~ie wywczasów (wychowanie do­
ros.lych. ruch młodzieży etc.), e) kształcenie nauczycieli, f) w·spółpraca mię­
dzynarodowa, porozumienie międzynarodowe i dwujęzyczność; 3) Wykłady
o postępie w obrębie .eyatemow wychowawczych poszczególnych narodów
4) Kursy specjalne: a) -nowcczesna psychologia i wychowanie (psychologja
dziecka, psychologja nauczyciela i rodziców, wychowanie płciowe, samorząd
w szkole), b) reforma programów szkolnych, ·c) nowe metody (metoda De­
croly. metoda projektów, metody indywidualne dla młodzieży i dorosłych).
d) wychowanie artystyczne (poezja, dramat, muzyka, rytmika, ćwic.zenia mowy
recytacja chóralna).

Tak wygląda program prac najbliższego Kongresu Ligi Nowego Wycho­
wania, osobom interesującym się Kongresem, udziela bliższych informacyj
biuro Sekcji Polskiej Ligi Nowego Wychowania w Warszawie' ul. Koszy­
kowa 9.

Centralny lnatytut Wychowania i Nauczania w Berlin ie (Zentralinstitut Jiir
Erziehung und Unterrichl Berlin W. 35 Potsdamerstr. 120) organizuje podobnie jak
w latach ubiegłych w czasie feryj (tegorocznych od 30 czerwca do końca
sierpnia 1932 r. ,.T y d z i e ń s t u d j ó w p e d a g o g i c'.z n y c h" dla cudzo­
ziemców. Kursy te mają na celu zaznnjomienie pedagogów i nauczycieli róź­
nych krajów ze strukturą współczesnego szkolnictwa niemieckiego. Trwają one
tydzień lub dłużej i w program [ich wchodzą _następujące problemy i ćwi­
czenia:

I. Z (podróży naukowej pedagogów amerykańskich (Fr. Htlker i Al.
Thoma,).

2. Rysunek. 'malowanie. praca artystyczna i obserwacja obrazów (A„
Thon i H. Siegel).

3. Wychowanie i kształcenie fizyczne (H. Medan).

4. Kształcenie muzyczne. - Nowe drogi w wychowaniu rnuzycznem,
w grze na lutni i w tańcu ,(Got,ch).

5. Ogólna-pedagogiczny kurs informacyjny (Fr. Htlker).

6. Metodyka szkoły powszechnej (Konetzlw). Metodyka szkoły średniej­
(Hi/kerJ.

7. Psychologja pedagogiczna (Dr O. Boherlag).

Międzynarodowa konferencja w sprawie nauczania historji odbędzie się
w Hadze od 30 czerwca do 2 lipca 1932 r. pod przewodnictwem prof. Altamiry,

o
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-członka Międzynarodowego Trybunału haskiego. Program konferencji obejmuje na
.stępujące zagadnienia :

L Jaki~ miejsce przyznać należy w nauce historji w szkołach powszechnych
i średnich dziejom cywilizacji i jej rÓŻ'.'ym formom? Jakie fakty zasadnicze sta­

,nowić winny materjal naukowy z zakresu różnych epok dziejowych w obu rodza­
jach szkól· i jak w szczególności uwzględnić należy dzieje doby współczesnej?

2. Ważność i miejsce, ara>. wzajemna zależność historji ojczystej i po­
wszechnej w programie naukowym. - Nauka geografji, jako pomoc w nauczaniu
.historji,

3. Jaka powinnaby być treść idealna podręczników do nauki historji dla
szkól powszechnych i średnich w związku z powyższemi dwoma, zagadnieniami?

4. Jakie wyłoniły się postulaty'. w sprawi!' wytępienia błędnych lub histo­
rycznie fałszywych przedstawień, zawartych· w podręcznikach szkolnych, następnie
-w sprawie znajomości istotnych faktów historycznych i przyjaznych stosunków
między narodami? Czy możliweby było porozumienie między zrzeszeniami peda­
gogów i historyków w sprawie ew. sprostowań w podręcznikach szkolnych?

5. W jakim wieku powinno dziecko rozpocząć naukę hislorji? W jakim
zakresie i na podstawie jakiego rodzaju faktów należy uczyć historji w szkole
powszechnej, jeśli ma służyć celom wychowawczym? W związku z tern rozwa­
żyć należy: a) pomoce naukowe (obrazy, albumy, zbiory dokumentów, filmy i t. p.);
b) odpowiednią dla dziecka formę przedstawienia (opowiadania, biografje, zwie­
-dzanie muzeów, pomników, zabytków historycznych i t p.).

Uczestnicy konferencji winni przedtem w formie treściwego referatu przed­
.stawić swe stanowisko wobec powyższych zagadnień. Uczestnikami ·M. K. H.
w Hadze mogą być: a) delegaci stowarzyszeń i instytutów, reprezentowanych
na konferencji w Paryżu odbytej w lutym b. r.; b) poszczególni członkowie tej
konferencji i wreszcie osoby, które zgłoszą swoje uczestnictwo przed 1 czerwca b. r.
Na pokrycie kosztów przesiać należy 5 guldenów holend. pod adresem I. A. I. Por­
iengen, Haag, Danckerstraat 9.

_ Zapiski bibljograficzne. ·
' ' '

Pro/. [),,Józefa ,foleyko>Znu:i:enie. Tłum 'J. Fai'k,~:wski- pod red. prof.
Fr. Czubalskiego. Wyd. z zasiłku Funduszu Kultury Narodowej. Skł. Gł.
Keiążnica-Atlas. W-a ,!932.

Bertrand Ru33e!e O wychowailiu, ze szczególnem uwzgl~dnieniem wczes-

d · • T' Dr J. Ho s i e s sonów n a. Nakł. ,.Naszej Księgarni"nego ziecmstwa. eum,
Zw. N. P. W-a 1932.

Józef Mirski. Plan Jenajski jako szkoła wspólnoty. Nakł. .,Naszej Księ­

garni" Zw. N. P. W,a .1932,
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B. R. Buckingham. Praca badawcza na terenie szkoły. · Książnica - Atlas

W-a 1931.
Binet. Terman. Skala inteligencji. Cz. I. Tekst, Cz. Il. T;.h!ice. Tłum. pod

red. p r o I. St. B a I e y a. Książnica-Atlas 1932.

Dr M. Ziemnowicz. Rodzina a wychowanie państwowe. Książnica-Atlas 1932.

M. Brandstiidter. Z doświadczeń rodziców
Atlas 1931.

nauczycieli. Ksiązriica-

Ju/jusz [ppo/dt. Jak młodzież naszą zachęcić do czytania. Książnica­

Atlas 1932.
Minbler3tuJo W. R. i O. P. Poradnik w ·sprawach nauczania i wychowa­

nia oraz administracji w szkołach średnićh.i seminarjach naucz. pod redakeją
Kazimierza Pierackiego. Skł. Gł. Książnica-Atlas. Rok 1-!U.

Dr /. Piątek i Dr K. Sośnicki. Wychowanie i nauczanie. Przewodnik do
wydawnictw pedagogicznych i dydaktycznych. Książnica-Atlas 1932.

Praca zbiorowa pod redakcją Inż. W. Bromirskiego. Poradnik te­
chniczno-ogi'odniczy projektowania, zakładania i prowadzenia ogrodów przy
szkołach. Nakł. .,Naszej Księgarni" Zw. N. P. W-a 1932.

M. Węgrzecki i /. Włodarski. Z całego świata. 117 zdjęć fotograficznych.
Wyd. .,Płomyka" W-a 1931.
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RUCH PEDACiOCilCZHY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCKOWANIU I NAUCZANIU
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ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

Naczelny Redaktor: Dr HENRYK ROWID
Kraków, ulica Lelewela L. 6.

Dr MIROSŁAW SEKRETA

O pedagogicznem wykształceniu
nauczycieli szkół Średnich.

(Na marginesie dyskusji w sprawie ustroju szkolnictwa).

(Dokończenie).

Ili. Ten stan rzeczy nie okazuje bynajmniej tendencyj
-do wybitniejszej poprawy w okresie najbliższym. Nowy ustrój
szkolnictwa, przewidziany już w przyszl:ym roku szkolnym,
wprowadza wprawdzie pewne, istotne. nawet i daleko idące,
zmiany, ale nie w sprawie, o którą idzie w tej chwili, t. j. form
pedagogicznego ksztal:cenia nauczycieli szkól: średnich. Po­
nadto ramowość ustawy umożliwia wielką dowolność inter­
pretacji i wykonania. Dotychczasowa zaś dyskusja nad ustawą,
czy to na terenie parlamentarnym, w prasie, memorjal:ach,
-rezolucjach, czy to na sali odczytowej, zarówno ze strony
.czyrmików oficjalnych, jak i przedstawicieli spol:eczeństwa,
.aczkolwiek wiele rzucil:a światl:a na wartość i znaczenie no­

·wego ustroju szkolnictwa, to jednak sprawę ksztal:cenia nau­
.czycieli szkól: średnich pominięto milczeniem.

Przygotowanie nauczycieli szkól: średnich wedle art. 44
nowej organizacji rozpada się na cztery działy: 1) wykształ­

-cenie w zakresie obranej specjalności; 2) przygotowanie spo­
.l:eczno-obywatelskie; 3) wyksztal:cenie pedagogiczne: 4) pra­
ktyka pedagogiczna.

Ksztal:cenie w zakresie obranej dziedziny wiedzy odbywa
.się w szkołach wyższych. Ksztal:cenie pedagogiczne odbywa
.się na conajmniej rocznych kursach pedagogicznych, zorga­
nizowanych przy szkołach wyższych, bądź oddzielnie. Na
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tychże kursach, względnie n1;1 odręb?em _studjum prz?' szko-­
lach wyższych, bądż oddzielnie, _będzie tez odbywało _się przy­
gotowanie społeczno-obywatelskie. Pra½tyka pe~agog~czna bę-·
dzie odbywała się w szkołach średnich, bądz związanych
z kursami, bądź oddzielnie 1). W stosunku do _norm ?otych­
czasowych, nowa organizacja wrrowadz_~ /ako _mo~ac1_ę przy­
gotowanie społeczno-obywatelskie. Pomijając, ze niewiado1;10·
na razie, co będzie wchodziło w skl~d owego przygotowan~a,
ani w jakiej formie będzie ono udzielane, sama koricepcja..
wobec niskiego u nas naogół wyrobienia w Życiu obywatel­
skiem może przynieść dodatnie wyniki.

Natomiast sprawa pedagogicznego kształcenia posunęła.
się niewiele. Na miejsce dotychczasowych studjów pedago-·
gicznych, istniejących przy trzech uniwersytetach, zostają
wprowadzone roczne pedagogiczne kursy, które ,_,mo_g~ być.
organizowane przy szkołach wyzszych lub oddzielnie . Tu
nasunąć się muszą zastrzeżenia wobec takich kursów,.
organizowanych oddzielnie, skoro nawet dotychczasowe, przy
szkołach wyższych, niejedno pozostawiają do życzenia. Po­
nadto znaczne budzić musi wątpliwości, czy w przeciągu
jednego roku zdołają one wyczerpać program, choćby nai-·
bardziej skromny.

Praktyka pedagogiczna odbywa się bądź w szkołach śre-­
dnich, związanych z kursami pedagogicznemi, bądź niezwią­
zanych. Pożądane byłoby, by odbywała się wyłącznie w szko­
łach z· kursami związanych, jako mogących zapewnić nale­
żyty poziom kultury pedagogicznej i wyrobienie dydaktyczne ..
Praktyka, odbywana w szkołach z kursami niezwiązanych,.
nie posunie problemu ani o krok naprzód.

Wniosek ogólny wypada tego rodzaju, Że wedle 'nowego
ustroju szkolnictwa, w dziedzinie kształcenia nauczycieli szkól·
śreenich niewielkich zmian spodziewać się należy; sprawa przy­
gotowania naukowego pozostała bez zmiany, przybyło przygo0·

towanie społeczno-obywatelskie, przygotowanie pedagogiczne
ulegnie zmianom minimalnym, o ile wogóle nie pozostanie·
w dawnej postaci. Podkreślona już jednak ramowość ustawy
dopuszcza pewną elastyczność w stosowaniu, skutkiem czego.
rozporządzenia wykonawcze mogą wiele jeszcze zmienić na
lepsze.

Organizację kształcenia nauczycieli szkól średnich oprzeć
należy na zasadach, zapewniających należyte przygotowenie.
yv z~kresie naukowym i pedagogicznym, zarówno w teorji.
Jak I w praktyce, Przygotowanie pedagogiczno-teoretyczne·
winno odbywać się na uniwersytecie i to nie w formie do-­
ryw~zej, j~?norocznych kursów pedagogicznych, lecz w po- ·
staci studjów s:yste_maty~znych. Na wydziałach humanisty­
cznych, względnie filozoficznych, poszczególnych uniwersyte-

1
) ,.Usta~a o ustroju szkolnictwa" z dnia 11 marca 1932 r.
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tów dążyć należy do .otwarcia pewnej liczby katedr z zakresu·
P:zed~iotów pedagogicznych, a więc przynajmniej katedry:
historji w7ch~wai:iia, pedagogiki, psychologji pedagogicznej,
dydaktyki ogólnej: ponadto pożądane byłyby katedry porno­
-cnicze: socjologji wychowawczej, ustawodawstwa szkolnego
wraz z organizacją szkolnictwa.

Metoda pracy w zakresie studjów teoretycznych obowią­
zywałaby podobnie jak i w innych dziedzinach badań: wy­
.kłaclowa i seminaryjna. Studja pedagogiczne należy odbywać
równolegle ze studiami w zakresie obranej specjalności, nie
prędzej atoli jak od szóstego trymestru (nie dotyczy to oczy­
wiście studjujących pedagogikę, jako przedmiot główny). Czas
trwania studjów pedagogicznych winien wynosić pełne dwa
lata, z których pierwszy, obejmie wyłącznie przygotowanie
teoretyczne, drugi, ponadto praktykę pedagogiczną.

Program studjów teoretycznych w zakresie pedagogiki
musi ulec zróżnicowaniu; najszerszy, dla studjujących peda­
gogikę naukowo, teoretyków-badaczy, węższy, dla przyszłych
nauczycieli pedagogiki w liceach pedagogicznych, najwęższy,
dla ogółu słuchaczy 1). ·

Praktyka pedagogiczna obowiązywałaby wszystkich słu­
-chaczy ostatniego· roku studjów uniwersyteckich na wydziale
.humanistycznym, filozoficznym, o ile oczywiście zamierzają pra­
cować· w przyszłości w zawodzie nauczycielskim, bądż stu­
-djuj ą pedagogikę jako przedmiot główny, a nie dotyczyłaby
tych, którzy zajmują się. studjami w jakiejkolwiek dziedzinie
wiedzy w czystym interesie poznawczym, bez zamiaru ubie­

_gania się o posady nauczycielskie. Praktyka ta złączona z wy­
kładami i dorażnemi pouczeniami z zakresu metodyki i dy­
daktyki, oparta o żywy materjał lekcyjny, winna być prze­
sunięta z sal wykładowych do uniwersyteckich szkól doświad­
czalnych, podobnie jak praktyka lekarska na uniwersyteckich
klinikach. W każdem z miast uniwersyteckich jedno, względnie
:kilka gimnazjów wyróżniających się atmosferą wychowawczą,
poziomem nauczania, doborem sil nauczycielskich i należy­
tern wyposażeniem w pomoce naukowe, należy przekształcić

•) Pomysł zróż~icowania programu nie jest wyłączną moją własnością;
•znaleźć go można też w rozprawie L. Bykowskiego. Przygotowanie do zawodu
nauczycielskiego w szkole Średniej. R o cz n i k P e d a ·g o g i cz ny S. 11.. t. Il.

Dla og6łu słuchaczy wydz. hum. uniwer. t. j. przyszłych nauczycieli
szk . śr. prŻewidziano tam program najwęższy, z prewodewstwem azkolnem
•j organizacją szkolnictwa jako przedmiotami wolnemi. a z wyłączeniem logiki.
psychologji ogólnej i ... historii. wychowania. Nie chcąc wprowadzać tu pier­
wiastka 'polemicznego, zaznaczam tylko krótko, Że ahistoryczne to. stanowi­
sko, aczkolwiek nie wyjątkowe w naszych sferach naukowych, powaźne bu­
.dai jednak zastrzeżenia i wątpliwości, Por. w tej sprawie J. Hulewicz_:_- Nie­
-wyzyskana rola historji wychowania We współczesnem szkolnictwie polsk.iem.
-Chowanpa 1931. Nr. I. · ·
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na gimnazjum uniwersyteckie, w którernby s~uc~ac~e uniwer-·
sytetu mieli zapewnione prakt}:'czne zaznaiom1_eme s1~ ze spra:
wami wychowania i nauczania, drogą hospitowania Iekcyj
i odbywania lekcyj próbnych. .

W ten sposób absolwent uniwersy_tetu, opuszczaJą~. mur);
uczelni, znajdzie się odrazu w posiadamu pełnych ~wal~fikacyJ
zawodowych, zarówno pod względem naukowym Jak I peda­
gogicznym, zarówno w teorii jak i w praktyce. . . .

Takiej organizacji pedagogicznego kształcenia nauczycieli
również niejedno pewnie można zarzucić, a przedewszystkiem:
f) znaczny koszt tworzenia nowych katedr, 2) trudność zna­
lezienia odpowiednich sił naukowych, 3) przerost strony teo­
retycznej, natomiast 4) słabsze przygotowanie praktyczne ..

Zarzuty te nie będą jednak zbyt ważkie, gdyż na roz­
budowę nauki pieniądze zawsze znależć się powinny, ludzie
będą napewno, a kwestia przerostu strony teoretycznej,.
względnie praktycznej, jest sprawą raczej osobistego wyczucia ..
Zresztą wyposażenie kandydatów na nauczycieli w solidne
przygotowanie teoretyczno-pedagogiczne .na uniwersytecie,.
ułatwi im orientację w zagadnieniach praktyki wychowania
czy nauczania, na co mają zawsze Jeszcze czas w ciągu rze-­
czywistej ich pracy zawodowej.

DR HENRYK ORMIAN

Działalność samorządu uczniowskiego-
w świetle psychologji. -

Savoir pour preooir..

A) P r o b I e m : Praca samorządowa w szkole średniej
wykaz.uje. ist~ienie pewnych nie?o?iągnięć, · na tle których
wylania się kilka problemow. W1dz1my, że szereg lat pracy
samorządowej w poszczególnych szkołach nie doprowadził do
za~admczego celu samorządu - do uspołecznienia ogółu mło­
d~1eży._ Pozatem skarzą się zarówno nauczyciele jak i ucznie­
wie:. biorąc~· ~d~1ał w pracy samorządowej, że tylko nikła
cz_ęsc. rz:1ł_o1z!ezy Jes_t czynna, ale i ona nie wykazuje tu zbyt
wielkiej 1mc1atywy ~ samodzielnośei, Gdzież leży wyjaśnienie
tego faktu - zapytaJą t_eoretyk_ .1 praktyk, związani ze sprawą.
samorządową. Co nalezy zrobić, aby stan ten zmienić - za­
pyta pedago?. ~ie pokusimy się na tern miejscu o podanie
mn~e/ lub_ więcej sp~eparowanej recepty. Jest to zresztą nie..
mozhw~, 1ak długo me przypatrzymy się istniejącemu stanowi
rzeczy I me postaramy się go wyjaśnić. Zrozumienie zaś stanu.
rzeczy (t. zn. przyczynowe jego ujęcie) wskaże nam dopiero-
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ewentualne możliwości. poprawy,· względnie wykaże istnienie
podstawowych trudności, które uniemożliwiają zasadniczą
zmianę.

. Stawiamy na pierwszern miejscu tezę, że jedyne wyjaśnię­
n)e problemu. l~ży w sferz~ psychologicznej - przedewszyst­
kiern V: psychice dorastaJ:'lcej młodzieży; ona bowiem jest,
a raczej byc powinna, podmiotem pracy samorządowej w szkole
średniej. Zadaniem naszem będzie jedynie naświetlenie fak­
tycznego stanu rzeczy odnośnie samorządu z punktu widzenia
nasżej wiedzy o psychice młodzieży. Z powyższego wynika
więc ścisłe odgraniczenie naszych uwag od omówienia prze­
słanek teoretycznych samorządu (problem punktów wyjścia
i celu), jego podstaw biologicznych i socjologicznych, jego
znaczenia pedagogicznego, zakresu i organizacji pracy i t. p.

B) Mater j a ł: Materjał czerpiemy z dwóch różnych źró­
deł. W ciągu 5 lat obserwowałem życie samorządu uczniow­
skiego w jednern z łódzkich gimnazjów żeńskich i współpra­
cowałem poza tern przez ostatnie dwa lata szkolne z tąże
organizacją samorządową 1). Bezpośrednia obserwacja i współ­
praca dostarczą zatem materjału faktycznego, na którym bę­
dziemy się opierali i którego arializą mamy się zająć. Punk­
tów widzenia analizy zaczerpniemy jednak z zewnątrz. Należy
przy tej sposobności podkreślić, że zdawanie sobie i innym
sprawy z wszelakich zamierzeń i aktów pedagogicznych na­
biera pełnego sensu jedynie na gruncie psychologicznym.
A zatem pewne poglądy na istotę młodzieńczości dostarczą
nam materjału teoretycznego, przy pomocy którego zanalizu­
jemy nasz materjał faktyczny.

C) D w a as p e k t y ż y c i a s a m o r z ą d o w e g o : Bez
wdawania się w teoretyczne rozważania i uzasadnienia należy
stwierdzić: Dwa aspekty są potrzebne dla zrozumienia życia
samcrządu szkolnego - psychologiczny i normatywna-etyczny.
inaczej indywidualny i społeczny. Rozważany pod aspektem
indywidualnym jest samorząd terenem wyzwalania się i zu­
żytkowania nadmiaru młodzieńczej energji psychofizycznej;
aspekt społeczny podkreśla zaś dążność samorządu do uspo­
łecznienia jego członków. Zainteresujemy się wpierw aspektem
indywidualnym i możliwościami jego pełnego „wyrażenia się"
w życiu samorządowem. Nie wymaga on żadnych specyficz­
nych środków realizujących; każda czynność mniej lub więcej
samodzielna młodego chłopca lub dziewczęcia, których nie­
pokoi nadmiar energji, prowadzi do zużywania tejże „nad­
wyżki" aż do jej wyczerpania się. Żródło energji działa jed-

1) W tern miejscu konieczna jest jednak pewna uwaga: Jest rzeczą zupeł­
nie możliwą. że obserwacja samorządu w szkole żeńskiej wycisnęła piętno
na [ekości materjału . wskutek czego będzie może nasza próba wyjaśnienia
nosiła cechy jednostronności i będzie 'niekiedy wymagała modyfikacyj w od­
niesieniu do samorządu w gimnazjum męskiem.
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nak nieustannie, mamy zatem do czynienia _z ciągle odn_awi'.1-
jącą się potrzebą działania. ln~czej jednakże przedstaw1'.1 s~ę

· rzecz, gdy jest mowa .o aspekcie społecznym. Usl?ołeczma~1~
nie daje się przeprowadzić przy pomocy dowolne] cz)'.n_nosc1.
Wskazana czynność musi być potrzebr.ia społeczności, dla
której i w obrębie której _młodz!eż d~1'.1ła, a więc szkole,
a w jej obrębie społeczności u~zmo~sk1eJ. . . . . .

Dwa wspomniane punkty widzenia sprzecrw raj ą ~1ę sobie,
a poza tern stoi u młodzieży na pierwszym plan_1e - _ac_z
nieświadomie 1) - -aspekt indywidualny. Na tle tej rozb ieź­
ności zrozumiemy powstanie pewnych momentów psycholo­
gicznych życia samorządowego. Czynność mło~zieży o war­
tości wyzwalającej nie musi się odbywać na tereme samorządu,
owszem może się mu wyraźnie sprzeciwić; samorząd szkolny
może nawet stanowić wcale dobre tło rozegrania walki jed­
nostki, z próbami .wciągnięcia jej w „jarzmo" pracy społecz­
nej - stąd źródło sprzeczności obu aspektów. Poza tern jed­
nak jest możliwa antynomia (sprzeczność wewnętrzna) życia
samorządowego i w obrębie aspektu społecznego; w celach
i sposobach pracy wychowawców i młodzieży zachodzić mogą
znaczne różnice. Rozbieżność natury między potrzebami psy­
chicznemi a postulatami etycznemi wyjaśni nam niejedno zja­
wisko życia samorządowego. Celem uniknięcia późniejszych
nieporozumień należy jednak podkreślić, że podczas gdy aspekt
społeczny jest dany bezpośrednio przeżywającemu go podmio­
towi psychicznemu, daje się więc zaobserwować w przeżyciu
wewnętrznem, momenty indywidualne działają podświadomie;
nie mogą zatem stać się przedmiotem samoobserwacji, gdyż
nie są dane doświadczeniu bezpośredniemu. Dlatego też jedy­
nie w odniesieniu do momentu społecznego będzie samoob­
serwacja osób je przeżywających posiadała dla nas wartość;
o momentach indywidualnych nie dowiadujemy się bezpośred­
nio, ale przez wyciąganie wniosków z wyrazów ·zewnętrznych,
zachowania się, które znajdują się pod ich wpływem.

. D) Treść pracy samorządowej (cel czy środki):
Saz.n?rząd~w.a prac:'- społeczna _wym:iga całego szeregu czyn­
nosci administracyjnych, organizacyjnych, filantropijnych, na­
ukowych I artystycznych, wymaga porozumiewania się z na­
uczycielstwem i :odzicami, (o ile są oni zorganizowani) i t. d.
Wymaga ona więc wykonania pewnych ściśle określonych
~adań: k!óre trac~ po':"oli sw~j zasadniczy sens i zamiast być
1ed}'.me sr~dk:im1, w~~dąc~m1 do ogólnego celu, stają się ce­
lami dla siebie, Mozhwa Jest zatem taka sytuacja, że samo-

. . ') ~łodzież o to pytana, przeczy jakoby górowały u niej punkty widzę­
n'.a 1~dyw1dual~e, co jednak pozostaje mimo wszystko prawdą. Fenomenólogja
zjawisk psychicznych nie wystarczy i tu ; potrzebne jest także wyjaśnienie.
a tego nie może dać jednostka przeżywająca. ono musi przyjść z zew,nqtrz I
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rząd ~zkoln;y działa spra"".nie _i wywiązuje się dobrze ze swych
zadan specjalnych, czyniąc Jednak mało w kierunku zadania
ogólnego '- aktywnego uspołecznienia. W praktyce wygląda
to w t_en sposób, Że zbi~ra się składki członkowskie przy wy­
datne] pomocy nauczycieli, opiekunów· organizacji samorządo­
wej, a niekiedy i wychowawców· klasowych, lub że punktem
wyjścia przy zakładaniu kółek są propozycje nauczycieli.
Współpraca nauczycielstwa przyczynia się wprawdzie do spraw­
niejszego wykonania zadań specjalnych, ale młodzież zacho­
wt:je się przytem mniej lub więcej biernie. Składki są wpraw­
dzie zebrane, pożyczki koleżańskie wydane, kółka istnieją,
ale niewiele zrobiono w kierunku usamodzielnienia młodzieży.
w jej społecznej działalności.

A najbardziej niezadowoloną z tego stanu rzeczy jest
młodzież ·sama. Ona fest - acz nieświadomie - zapatrzona.
w cele bardziej zasadnicze, ,,głębsze", ona ujmuje wszystko.
całościowo, chce, by odrazu Rzym zbudowano; a w rzeczy­
wistości musi przecież zajmować się całym szeregiem „drob­
nostek" w rodzaju ściągania składek. A wkońcu „przekonuje
się", Że środki uspołeczniania nie doprowadziły do celu (mło­
dzież chce natychmiast widzieć pełne rezultaty swej pracy),
że ogółowi młodzieży jest idea samorządności w dalszym ciągu
obca mimo „pracy", Że środki do celu przerodziły się eo ipso
same w - małowaźne zresztą - cele; a dla tych nowych
celów nie warto pracować, one nie porywają. Wszystko to.
zniechęca młodzież i oddala ją od pracy samorządowej, Sto­
sunek bierny do tejże pracy powoduje jednak i inny czynnik.
a mianowicie nauczyciele.

E) Kierownictw o pracy sam or z ą do we j (samo­
rząd nauczycieli, czy uczniów): Tak paradoksalnie brzmieć
musi problem Życia samorządowego, wyrażony przez nasz.
podtytuł I Wynika on ze stanu poprzednio nakreślonego i z an­
tynomii Życia samorządowego, powstałej w obrębie aspektu
społecznego. Różnica między młodzieżą a nauczycielami nie
wynika jedynie z różnicy w ujęciu celów pracy samorządowej
(a więc z różnicy zdań), ale z rozmaitego nastawienia psy­
chicznego i z wynikłej stąd różnicy w taktyce pracy. Tem
samem znaleźliśmy się znów na gruncie psychologicznym.
Młodzież chciałaby pracować jak najsamodzielniej; odstręcza
ją zatem w pewnej mierze wszelkie - choćby najtaktowniej­
sze - mieszanie się nauczycielstwa w jej sprawy. Ale po­
trzeby życiowe nie pozwalają nauczycielstwu dzisiejszej szkoły
zrezygnować z wglądu i z korektury pracy samorządowej we­
dle swego „lepszego", dojrzalszego" i „obiektywniejszego"
punktu widzenia. Młodzież chce jednak koniecz~ie pracow~ć
samodzielnie i wedle własnego stylu, a na to me pozwalają
warunki współczesnego Życia szkolnego, mogłaby więc łacno
wybuchnąć w obrębie samorządu jawna walka dwóch pokoleń.
Do niej atoli nie dochodzi, gdyż warunki na to nie pozwalają;
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wynik walki jest zresztą zgóry przes,ą1z<?ny - nauczyciel
musi być zwycięzcą. Ten stan rze_c,zy ms~1 się na sa~orządz1e,
gdyż nie staje się on dla uczmow obJekt~m, o ktory warto
walczyć i nie wywołuje wskut~k tego uczuciowo-pozytywnego
nastawienia młodzieży. Przec1wme... . .

A w praktyce wygląda to tak: Jest rzeczą psychologicznie
zrozumiałą, że osiągnięte cele - w na~zym wypadku sai:110-
rządowe - budzą zadowolenie (mecha1?-1zm ~eg_o p~ocesu Jest
ogólnie znany). Jeżeli dodamy; że _os1ągame 1~h Jest rzec_zą
potrzebną, zrozumiemy, że pozytywme w tym k1er1;1~ku dzia­
łający wpływ nauczycielstwa wzrasta coraz. bardziej: w ~o­
datku - prace nie wykonane przez młodz1ez ze względow
przedtem wyłuszczonych wykonuje nauczyciel. Samorząd może
się więc stać - acz w bardzo zamaskowanych formach -
organem wykonawczym nauczycieli 1) Rozumie się, że tenże
organ wykonawczy posiada również kompetencje doradcze,
a niekiedy i rozstrzyga wbrew woli nauczyciela-opiekuna, ale
zasadniczo ciąży nad nim nauczyciel, mimo, a raczej wskutek
jego najlepszych chęci. Dla nauczyciela istnieje aspekt spo­
łeczny, z jego punktu widzenia uwydatni się więc mocniej
moment realizacji poszczególnych zadań. A młodzież chcia­
łaby wylatywać ponad poziomy - tego wymaga jej psychika,
tak ją zresztą pouczano na lekcjach literatury I Zwycięża jed­
nak bezapelacyjnie tendencja nauczycielska, gdyż jest ona
bardziej życiowa, przynosi realne korzyści i odpowiada real­
nym potrzebom, na które i młodzież jest wkońcu czuła.

Działalność samorządu aktywizuje więc nauczyciel i wpływa
przez to w pewnej mierze hamująco. na aktywizm młodzieży.
Dlatego można doprowadzić do wysokiego stanu organizacji
samorządowej, ale nigdy do doprawdy radosnej i z głębi du­
szy płynącej twórczości młodzieży w tym kierunku. Tu zaś
gdzie ona jest, wynika ona raczej z aspektu indywidualnego,
a nie ~połecznego, mimo iż występuje często pod firmą tegoż
ostatmego; praktyk samorządowy opowie niejedno o ambit­
nych, żądnych władzy i wpływów jednostkach. Najbardziej
zaś twórcza gałąź pracy samorządowej, kółka samokształce­
niowe, je~t faktycznie wynikiem tendencyj indywidualistycz­
nych, a me społecznych. Na tern tle zrozumiemy fakt, że do
kółek należą bardzo często uczniowie aspołecznie nastawieni.
Z tego nie wynika, że młodzież nie jest przywiązana do sa­
morząd_u, względnie że nie bie~ze udziału w jego pracy. Ale -
bez 0~1ek1 1 po;11o~y nauczycielstwa znikłby on dość szybko
z pow1erzch1?-1, ~yc1a. s:z~ol_nego; _je~o formy by się może za­
chował!, tresc Jego s~1esmłaby się Jednak do minimum.

A_ ze tak me musi być, dowodzą pozaszkolne organizacje
młodzieży, które rozwijają się wcale dobrze mimo, a może

') Jasną jest r.zeczą, Że nie występuje to nigdy w czystej formie, ale
raczej dorywczo i fragmentarycznie,
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wskutek braku starszych opiekunów. Inna rzecz, że górujące
tam nastawienie indywidualistyczne stanowi podłoże nowych
problemów i powikłań. · ·

F) Fotmy pracy sam or z ą do we j (Iormy oryginalne
czy tradycyjne): Pod względem swej formy organizacyjnej
jest samorząd szkolny kopją życia społeczeństwa starszego.
I pod tym względem nie pociąga więc młodzieży. Ona poszu­
kujeczegoś nowego, tęskni do nowej treści życiowej, chciałaby
wyczarować dla siebie nowe formy życiowe 1). A cóż znajduje
ona w samorządzie? Po stronie wychowawcy (zasadniczy czyn­
nik I) znajdzie najszczerzej pomyślaną chęć wprowadzenia jej
w stare i zgrzybiałe życie, które w swej treści i natężeniu
nie odpowiada psychicznie dojrzewającej młodzieży. Samorząd
szkolny, stworzony dla ludu uczniowskiego, jest wkońcu przez
tenże lud wiodącą drogą do starego jak świat celu wycho­
wawczego - stworzenia z wychowanka typu człowieczego na
podobieństwo wychowawcy, względnie na wzór jego ideału;
pod tylT! względem jest samorząd szkolny dla nauczyciela
tylko jeszcze jedną placówką działalności wychowawczej.
A ta, psychologicznie nie uzasadniona, tendencja nauczyciela
kontynuowania łańcucha tradycji również w obrębie społeczeń­
stwa samorządowego wywołać musi protest, wyrażający się
w braku zapału do pracy samorządowej. Młodzież tęskni bo­
wiem do własnego stylu bytowania indywidualnego, czy spo­
łecznego, a w każdym razie nie ma najmniejszej ochoty po­
magać tradycjonalizmowi.

W praktyce prowadzi tradycjonalizm do narzucenia sa­
morządowi niezgodnej z psychiką młodzieży parlamentarnej
formy rządów i demokratycznego ustroju, a więc wyborów,
zebrań walnych, protokołów i t. p. Ml:odzież uważa te formy
często za szopkę i bagatelizuje często glosowania, uchwalając
względnie wybierając swych reprezentantów przez aklamację.
Z drugiej strony nie potrafi ona jednak znaleźć wyrazu dla
swej chęci tworzenia nowych form. Poza tern brak możliwości
po temu w ramach szkolnych, gdyż wychowawcy sprzeciwiają
się nowinkom ze swego, na doświadczeniu opąrtego, punktu
widzenia i dążą do realizacji rzuconych haseł, a do tego na­
dają się właśnie tradycyjne formy organizacyjne. Ml:odzieży zaś
wystarcza samo realizowanie bez oglądania się na sprawę
osiągalności, ona woli bowiem eksperymentować z Życiem.
Po stronie nauczyciela stoją więc rutyna i autorytet, a po
stronie ucznia jedynie dobre chęci. Zwycięstwo jest więc i tu

') Walka młodych przeciwko starym jest przedewszystkiem protestem
przeciw zmurszałym wedle nich formom życiowym i krzykiem o nowy. ory­
ginalny styl życia. Na tern miejscu zadowolimy się jedynie stwierdzeniem
tego bez nawiązanis do literatury psyehologicznej. W ciągu całego tego ar­
tykułu nie szukaliśmy - świadomie zresztą - kontaktu z literaturą psycho­
logiczną. nie chcąc obciążać go cytatami i polemiką.
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zgóry przesądzone, a jego wynikiem - samorz ąd zbudowany
na tradycyjnych zasadach życia organizacyinego. To zas row-
nież nie porywa, nie zapala... . .

Demokracja i parlamentaryzm są Jednak tyl~o poz~re1;1.
Z jednej strony dopomina się o swe prav-:a. oligarch1cz~1~
i autokratycznie nastawiona psychika młodzieź y, a z drugiej
strony można wyczytać niejedną trudność__mięclzy "."iersz<;11;1i
.,,listy wyborców". W rezultacie demokracji m~Ją m_1ano;-v1c1e
te same prawa i ten sam głos uczeń klasy osrnej, ktorego
otoczenie i szkoła zbliżają świadomie do życia i którego ró­
wieśnicy tkwią już po uszy w życiu i uczeń klasy trzeciej,
tkwiący po uszy w Karolu Mayu, względnie uczenica, tkwiąca
w Czarskiej. Wskutek tego glosują młodsi tak jak ich pouczą,
lub im wprost nakażą ich „ideały" z klas najwyższych. Z tego
praktycznego punktu widzenia jest więc demokracja samorzą­
dowa czystą fikcją, faktycznie przemienia się ona w oligarchię,
do czego dochodzi poprzednio naszkicowany, psychologiczny
punkt widzenia.

G) Z a kończenie: Staraliśmy się opisać nastawienie
psychiczne młodzieży w stosunku do trzech podstawowych
momentów życia samorządowego - jego treści, jego kierow­
ników i jego formy oraz przeciwstawiliśmy mu żądania spo­
łeczności szkolnej w stosunku do tychże trzech momentów.
Z przeciwstawienia wynikło istnienie rozbieżności, a przy jej
pomocy staraliśmy się wyjaśnić pewne niedomagania życia
samorządowego szkoły średniej. Wszystko tu powiedziane nie
chce bynajmniej umniejszyć w czemkolwiek wartości tkwiących
w samorządzie szkolnym, a pozytywnych zarówno z punktu
widzenia psychologicznego jak i wychowawczego i praktyczno­
Życiowego. Nasze rozważania nie wynikają bowiem .z pesymi­
stycznego, czy zgoła nieżyczliwego stosunku do samorządu,
jesteśmy jedynie krytycznie nastawieni; to zaś zmusiło nas
do cofnięcia się do psychologicznych, bo z naszego punktu
widzenia najważniejszych, podstaw życia samorządowego szkoły
średniej.· Tern mniej jest tu miejsce na rady, czy recepty na
przyszłość. Nie naszą rzeczą jest reformować. W sprawach tu
poruszonych jest zresztą wszelki reformizm bezcelowy i nie­
możliwy - psychiki młodzieży nie zmienimy! Jedyną drogą
byłaby zmiana nastawienia szkoły, ale i to do nas nie należy;
na to zresztą nie nadszedł jeszcze czas.
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ALEKSANDER LITWIN

Zasady nauczama łącznego. 1
)

I. Podstawy teoretymne nowych kierunków pedagogicznych. II. Krytyka
tradycyjnego systemu nauczania, III. Geneza i zasady lącanego nauczania
oraz . organizacja pracy przy [ego zastosowaniu. IV. Zalsty i koreyścl łącz-

nego nauczania. V. Trudności i zastrzeżenia natury praktycznej.

I. Każdy nowy kierunek pedagogiczny, każda próbę re-­
formy sz_koły tradycyjnej należy rozpatrywać i oceniać na pod­
łożu zarowno teoretycznem, jak i praktycznem,

Jeż~li chodzi o podstawy teoretyczne, to wszystkie niemal
~owe k_ierunkhv ~ziedzinie pedagogiki zna:jdujf)J punkt wyjścia
1 oparcia w rozwoju trzech zwłaszcza nauk, a mianowicie: psy­
chologji, fi~owfji i socjołogji. Psyehologja współczesna, wysu­
wająca d z I e ck o, jako punkt wyjścia i ośrodek pracy wycho- ·
wawczej, stanowi podstawę „pedocentryzmu" w wychowaniu, ·
którego zewnętrenym przejawem jest uwzględnianie dążności
w~,odzonych dziecka, Filozolja pragmatyczna, która obiera ż y-
c I e ludzkie za przedmiot i cel swych badań, a dz i al a n ie
uważa za naji,jstotn:iejszy objaw tego życia, domaga się uwzględ­
niania aktywności i samodzielnej pracy dziecka w wychowaniu
i nauczaniu. Wreszcie soojologja, jako nauka o istocie i ro-zwoju
s po l e cz eń stw a, każe opierać wychowanie współczesne na
zasadach wolności, współżycia i wspóldzlalania.

Ogólnie wtem pedagogika współczesna opiera się na trzech
podstawach teoretycznych: dziecko - życie - społeczeństwo.
Tendencje wychowawcze, oparte na tych 'Podstawach i wysu­
wane przez poszczególne systemy pedagoglezne ostatniej doby,
dadza sie sprowadzić do jednego wspólnego żądania: wy eh o­
w a ć' d zie ck o d.o życia w spo l e c ze ń s tw i e Penie­
waż współczesne życie społeczne we wszystkich swoich formach
zasadza sie wyłaeznie na twórczej i produktywnej p r a cy
wszystkich· członków społeczeństwa. ponieważ praca ta stanowi
podstawę rozwoju kultury rnaterjalne] i duchowej, a co stad
wynika ::..... decyduje o egzystencji i ciaglem doskonaleni? się
wszystkich bez wyjątku grup społecznych, - dlatego tez wy-­
chowanie współczesne, pragnąc jak najlepie] i najskutecznie]
przygotować dziecko do życia społecznego, tworzy_ na gruzach
szkoły tradycyjnej szkolę pracy, względnie szkolę
twórcza jak jai obecnie za Rowldem 2

) nazywamy.
TJ. Pr~ktyczn~ podstawy nowych kierunków pedagogicz­

nych wypływają z odr-owledzi na pytanie: _dlaczego s~koł~ _do­
tychczasowa, t. w. szkoła tradycyjna, musi ustępować miejsca

') Refem! opracowany i wygłoszony dla członków grodzieńskiego
Oddziału Zwiazku Naucevcielstwa Polskiego.

') H. Ro~~id: Szkol; twórcza. Gebethner i \Volff. Wydanie III.
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szkole nowej? Odpowiedź jest prosta i dzi~ już _dla wszystkich
zrozumiała: oto dlatego, że szkoła tradycyina me mogla spro­
stać zmienionym warunkom i potrzebom życia społecznego. J_a½
wiadomo szkoła ta rozwijająca się pod wpływem pedagogiki
Heriball'ta' od połowy XIX wieku w in!lych zgoła w.~runkach
społecznych i politycznych, ju~ pod koniec tego stullec_1a wy;Jrn­
zala liczne niedomagania, zawiodła do pew:ne_go stopnia pokła­
dane w niej nadzieje. Oto wwżniejs,ze wady tej szkoły:

a) Lekceważenie psychiki ~ziecka, zwl~zcza jego tendeneyi
wrodzonych i samorzutnych zatnteresowan, b) przewaga mt~•­
lektualizmu nad sfera uczuciową. i dążeniową, c) przeładowanie
programów i wypływająca ~tąd powie_rzcho,,;1ość nauczania,
d) oderwanie podawanej wiedzy od środowiska społecznego
dziecka i potrzeb życia codziennego.

Wymienione wady dawnej szkoły ~ostały już 1:-sunięte,
a przynajmniej złagodzone. Jednak szkolnictwo tradycyjne trwa
dotad w postaci wadliwej organizacji nauczania. żeby to zrozu­
mieć, przenieśmy się myślą na chwilę do naszej szkoły i uprzy­
tomnijmy sobie, jak to nauczanie się odbywa. Oto dzień szkolny,
jak n.a szachownicy, rozbity jest na godzinne, albo - jak na
niższym poziomie nauczania - na półgodzinne jednostki lek­
cyjne. Wskutek tego uczeń co 45 minut, a nieraz i częściej -
musi przerzucać się od jednego przedmiotu do innego, przy­
czem za każdym razem musi inaczej nastawiać się psychicznie.
Zmieniają się więc przedmioty, tematy, metody, a nieraz i nam­
czyciele, jak w kalejdoskopie. Ledwie uczeń opanuje roztar­
gnienie i zacznie cokolwiek interesować sio taklem np. zagad­
nieniem, ile kilometrów na godzinę przechodzi nieznany mru
pociąg, albo - He złotych straty poniósł jakiś tam fikcyjny k1;11-

piec na sprzedaży cukru, gdy rozlega się dzwonek, który odrywa
ucznia od tych „z,agadnień". Po przerwie jeszcze niejeden uczeń
myśli może o tym - jego zdaniem - niemądrym kupcu. a tvm­
czasem k,aż:i, mu, naprzykład, słuchać opowiadania o górach,
któ-ry~h nigdy nie widział i nie zobaczy, albo interesować się
tern, Jak powstał i jakie korzyści daje nam wegiel kamienny,
Gdy _uc~eń przełamie sw?ją n~echęć, zdobędzie" się na wysiłek
skupienia uwagi 1 _ zacznie eos z tego wszystkiego pojmować,
znow dzwonek każe mu o tern wszystkiem zapomnieć po to
aby za chwilę „przerabi,ać" czytankę, którą on już szereg razy
przeczytał.

. Jakież są skutki takiego systemu nauczania? Przedewszyst­
kiem, f5dy zapyt81!1-y ucznia, czeg?, nauczył się w danym dniu,
odpo':"'1e nam: cos_ tam rachowaliśmy o kupcu, coś nam pani
opowiadała, czytaliśmy ! naszej ksiąiki. Ale napewno nie wy­
m1em_ n~ tr8:'c1 roz~1ązywanych z,adań, ni,e powtórzy treści
opow1adama, _me będzie _w stanie powiedzieć, o co chodziło przy
opracowywamu czy~:3-Dki. Bywa ni~raz jeszcze gorzej. Kiedy,
naprzykt,ad, po lekc,11 na temat: ,,H1storja kapelusza" zapytamy
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ucznia, o. czem była mowa, niejednokrotnie powie, że lekcja
była o zającu, ponieważ nauczyciel przyniósł na lekcje skórkę
zajęcząi, ..aby pokazać sierść, z której pilśń powstaje. G0dy znów
po lekej! I?rzyrody o ż~lazie rzucimy po kilku dniach pytanie,
o c~em dz1~ci _u~~yły s1_ę na poprzedniej lekcji, możemy otrzy­
mac odpowiedź, iz lekcja była o psie, gdyż między innemi była
poprzednio mowa, że z żelaza robią się łańcuchy, a ·na lań­
cuchu pies podwórzowy stoi uwiązany!

Przytoczono przykłady, bynajmniej nie zmyślone, ale żyw­
cem wzięte ,z praktyki szkolnej, najwyraźniej świadczą o tern,
ze uczeń nasz absclutnie nie rozumie sensu tych wszystkich
fragmentów, które codziennie przesuwamy przed jego umysło­
wością, nie umie i nie może uchwycić istoty rzeczy w owych
dawkach metodycznych, które mu co godzina starannie apliku­
jemy.

To jeszcze nie byłoby może tak wielkiem zmartwieniem.
Mogllbyśmy w danym wypadku .powiedeieć: trudno, jeśli uczeń
teraz nie rozumie sensu podawanych wiadomości, to zrozumie
później, kiedy będzie musiał stosować je praktycznie. Nasuwa
się jednak bardzo poważne pytanie: czy dużo tych wiadomości,
podawanych w taki sposób, wyniesie uczeń ze szkoły? Wszak
przy opisanym systemie nauczania wiadomości układają się
w umyśle ucznia w oddzielnych szufladkach, na których umie­
szczone są etykietki: język polski, rachunki, przyroda, geo­
grafja, historja ... Miedzy temi szufladkami niema żadnych pot­
łączeń, żadnych zwiazków skojarzeniowych, a przecież wiadomo
jest z psychologjl, że wyobrażenia niesloojarzone na zasadzie
różnorodnych i możliwych związków, bardzo szybko uJatnia1ją
się z naszej świadomości, Wszak t. zw. kojarzenie wyobrażeń
stanowi podstawę nietylko rozumienia i p,rzyjmowania, ale i pa­
miętania wiadomości. Nic dziwnego, że Kersehensteiner, jeden
z krytyków tradycyjnego systemu nauczania i twórców szkoły
pracy, oceniając rezultaty nauczania w niemieckich szkołach
elementarnych, tak powiada: ,,Rerultaty nauczania są wprost
druzgocące. Głowy szesnastoleenich chłopców, tak starannie do
trzynastego roku życia nadziewane wiedzą, zjarwiają się przed
oczyma zrozpaczonych nauczycieli, jak puste, doskonale .wypo­
Ierowane rondle miedziane. Już po trzech latach swobodnego
życia z dawek tych ani śladu nie pozostaje" 1) ••

Jeśli nawet założymy, że przy zastosowaniu tradycyjnego
systemu nauczania potrafimy tak kierować pracą szkolną, iż
uczniowie nasi, mimo wszystko, /\VyTIOS~ą ze szkoły spory i trwały
zasób wiadomości, to nasuwa się nowe zagadnienie: jaka jest
wartość praktyczna wiedzy, zgromadzonej w osobnych komór-

, kach? Ogólnśe znaną jest rzeeza, że życie codzienne stawia nam
do rozwiazania 21byt skomplikowane problemy, wymagające
różnorodnych i słcoordynowanycłi wiadomości. Jakżeż uczeń

1) G. Kerschenstelner : Grundlragen der Sehulorganisation, 1907.
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nasz będzie zdolny do rozwiązywani~ ~kich problemów, jeżeli
wiadomości jego sa poiszufladkowane I nie tworzą zwartego cało­
kształtu? Napewmo - jak to nam bardzo często się zdarz~ło -;
bedzie stal bezradnie, nie wiedząc, do której z szufladek sięgnąć
v.; danej sytuacji. . .

Tak więc, stosowany przez nas s1ste~ na1;1czarna Ili~ ~u:
dzi bezpośrednich zainteresowań u~1a, me daJe_ •nn;1 moznosci
zroeumienia istotnych wartości na1U1k1, nie przyczynia się do grun­
townośei nauczania i nie przygotowuje do rozwiązywania zlo­
żonych zagadnień życiowych. Wszystkie te niedomagania, cechu­
jące nasz system pracy szkolnej, wyPł~va_ją z jednego ź~ódla,
mianowicie stąd, ze podajemy uczmowi wiadomcści w lu~ych
fragmentach, że nie uwzględniamy s y n te z y w nauczarnu.

III. Zagadnienie syntezy w nauczaniu - przynajmniej
w teorji pedagogicznej - nie [est zupełnie nowe. Już Komeński
w XVII wieku, zda,ją.c sobie sprawę z potrzeby utrzymywania
pewnej łączności między przedmiotami, wprowadza do dydaktyki
zasadę koncentracji. Myśl Komeńskiego rozwijają w XIX-em
smlecfu Herbart i Ziller, którzy podejmują próbę ustalenia
ośrodków koncentracji, skupiających wiadomości z różnych
przedmiotów. Były to jednak dopiero próby syntezy, której wła­
ściwe rozwiązanie na gruncie 'pll'laktycznym nastąpiło dopiero
w naszych czasach.

Pierwszy pomysł radykalnie przeprowadzonej syntezy wi­
dzimy w koncepcjach pedagogicznych Dewey'a, który zamiast
oddzielnych przedmiotów uwzględniał w nauczaniu zagadnienia,
mające na celu odtwarzanie okresów rozwoju kulturalnego.
Drugi zkolei sposób rozwiązania syntezy widzimy u Decroly'ego,
w jego ośrodkach zainteresowania, uwzględniających potrzeby
dziecka, a trzeci - w metodzie projektów, opartych na real­
nych warunkach i potrzebach życia codziennego. Wspólną cechą
trzech wymienionych koncepcyj pedagogicznych jest całkowite
ze~wanie z tra~ycyjnym podziałem planu naukowego na od­
dzielne przedmioty, a natomiast stosowanie zagadnień jako·
ośrodków, skupiających wiadomości z różnych przedmiotów
naukowych.
. . Ostatnią próbą syntezy jest t._ zw. n a u c z a n ie ląc z n e,
[akie zostało wprowadzone obecnie w szkolnictwie elementar­
nem. najpierw_ na _terenie miasta Wiednia, a później w innych.
~zkolach austqac~1c~. System ten przyjmuje się w różnych kra­
Jach ~uropy, także I w Polsce, gdzie mamy już kilka prób sto­
sowania tego samego lub zbliżonego systemu nauczania naprzy-
kład, w szkołach wileńskich. '

. Nazwa nauczania łącznego pochodzi od niemieckiego ter­
mmu „Gesan~l~nte_rr_ic~t", którego po raz pierwszy użyl Ber­
tho.Jd O_tto. Naiwazmeisze zasady tego systemu nauc7!ania sa
następuJące: ·

a) zami,ast oddzielnych przedmiotów występuje tutaj t. zw.
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:n~ u k a r z e_c ~ y ? j c ~ y st y c h w postaci zagadnień, na tle
ktorych skupiają się wiadomości z różnych przedmiotów nau­

'.kowych;

· b) zagadnienia le uwzględniają najbliższe środo wis ko
-s Pole cz~ e ucm!a, l~tóre zgodnie z zasedą ciągłości stopniowo
roz~zerza s1~, ?beJmuJąc. dom rodzinny, szkolę, wieś, miasto,
-gminę, prowincję, wreszcie państwo-ojczyznę;

. c), ~auczyciel tak kieruje pracą, aby zagadnienia w miarę
rnoznoscr wypływały z p ot r z e b i z a i n ter e s o w a ń
d z _i e ci i . aby pozostawały ze sobą w ścisłym z w i ą z ku
logicznym;

d) p r o g r am nauczania nie może być stały i jednakowy
dla wszystkich szkól, lecz musi posiadać c h ar a k t e r dy n a­
m i cz ny, czyli odpowiadający aktualnemu dziś żądaniu regjo­
nalizmu.

(Dokończenie nastąpi).

JAN HULEWICZ

Zjazd nauczycieli
przedmiotów pedagogicznych.

Od roku 1928 podjęło Ministerstwo Wyznań Religijnych
i Oświecenia Pubłieznego - sytematyczna akcję kształcenia
nauczycieli przedmiotów pedagogicznych. Ponieważ napływ
-absolwentów uniwersyteckich, obierających pedagogikę jako
-glćwny przedmiot studjów, był niewystarczający, w wyniku
-czego w zakładach kształcenia nauczycieli dawał się dotkliwie
-odczuwać brak należycie naukowo przygotowanych nuczycieli
przedmiotów 'Pedagogicznych, Ministerstwo W. R. i O. P. w po­
rozumieniu z Wydziałem Filozoficzmym Uniwersytetu Jagiel­
lońskiego zorganizowało dwuletnie studja pedagogiczne dla
'stypendystów. Stypendyści ci, mając za sobą ukończone, pełne
studja uniwersyteckie z zakresu jakiejkołwiek specjalności,
przez 2 lata poświęcali się studiom pedagogicznym. by
nastepnie za3ać stanowiska nauczycieli przedmiotów pedago­
gicznych w zakładach kształcenia nauczycieli. W roku 1930
wyszła pierwsza grupa stypendystów, w 1931 ~ruga, w na]­
'bliższych miesiącach opuści mury Krakowskiego Studjum
Pedagogicznego trzecia grupa.

et) B, Nawroczyński : Zasady nauczania. Książnica-Atłus.
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z inicja,tywy, uczesenikćw St:udjU.II_l Pedagogicznego ~rzy
Uniw. Jag. odbył się w dniach 30 k:"1etllla do 2 ID:aJa Zjazd
byłych uczestników studiów ped!agog1c~ych, zorgan,1z?'wanych
przez Ministerstwo W. R. i C?· P. Zjazd zgromadstł ?k~ło
50 osób, zajro'll!ją·cych stanow1ska nauc~ycieli p~ze?Jnllo~o~v
pedegogicznycb w różnych stronach Polski. Z ram_iema M~Ill­
sterstwa W. R. i O. P. uczestniezył w obradach Zjazdu wizy­
tator ministerjalny Zygmunt Smlczyński, Kurat?rj~ K~akow­
skie reprezentował Kurator Dr Eustachy Nowacki I wizytato­
rowie wydziału kształcenia nauczyci~li Wla~y,~la\:' Bryd_a
i Michał Sidor. Po otwarciu Zjazdu I przemowienru powi­
talnem Dyrektora Stud[um Pedagogicznego przy Uniw. Jag. prot
Dra Władysława Heinricha, pierwszy dzień Zjazdu wypełniły
referaty: proł, Uniw. Jag. Dr Zygmunta Myslakowskie.rw
„U-magi o kulturze umysłowej w Polsce", Dra Leona Lanqholea
„Testy charakterologiczne" i Dra Aleksandra Kulczyckiego
,,świaitopoglądy młodzieńcze, a psyohiczne struktury rnło­
dzieńcze". Oprócz tego cały szereg osób ,z proi, Uniw. Jag.
Dr Stefanem Szumanem na czele, wygłosił sprawozdania
z ostatnich nowości w literaturze i' czasopismach naukowych
krajowych i zagranicznych za rok 1931. W drugim dniu zjazdu
referat o „Organizacji praktyki pedagogicznej na terenie
zakładów kształcenia nauczycieli" W)'igliosil wizytator Dr Marjan
Gluih, odpadł zaś niestety z powodu choroby prelegentki prof.
Dr Wandy Bobkowskiej referat „O nauczaniu historji wycho­
wania na terenie zakładów kształcenia nauczycieli'', natomiast
odbyła się dyskusja nad tero zagadnieniem. Zarówno nad
referatami teoretycznemi jak praktycznemi rozwinęła się
wyczerpująca, ożywiona dyskusja, Na :posiedzeniu orzaniza­
cyjno-administracyjnem zastanawiano sie nad utwo~eniem
stałego stowarzyszenia uczestników studiów pedagogicznych.
przy Uniw. Jsg, i wybrano Komitet, którego zadaniem będzie
zwoływanie zjazdów i ustalenie .ram organizacyjnych s:towal­
rzyszenia. Na posiedzeniu tern wystąpił prof. Dr Stefan Seuman
z inicjatywa wydawania roczników dających przegląd nauko­
wej literatury we wszystkich działach nauk pedagogiczny,ch.

Cały Zjazd ujavmil dość wyr,a,ziście oblicze młodej gene­
racji na;uczycieli przedmiotów pedagogkznych w zakładach
k~ztal:cenia n,auczy~ie-li; w foku Z,iazdu mvypu1diły się też jasno
rnektore .połrzeby I postulaty zakładów ksztalceni1a nauczycieli.
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Recenzje.
Georg Kerachensteiner: Charakt er - Jego po j ę cie i wy c h o•

w a n i e. Z poprawionego IV wydania niemieckiego przełożył Alfred Tom. Bi­
bljoteka dzieł pedagogicznych Nr. 28. Nakładem „Naszej Księgarni" Związku
Naucz. Pol. Warszawa 1932, str. 206+ 2 nlb.

Na tle mizerji naszego rynku wydawniczego, z uzna­
niem podkreślić należy niesłabnącą, mimo przeciwności kry'­
zysowe, działalność Bibljoteki dziel pedagogicznych. W krót­
kich odstępach czasu ukazały się trzy nowe tomy (Nr. 26-27
28, 29). i_ wszystkie stano_wią nader wartościową pozycję
w. naszej literaturze pedagogicznej. Są to wprawdzie przekłady
z języków obcych, ale dobór ich świadczy pochlebnie o wyczuciu
potrceb naszego pedagogicznego piśmiennictwa Ogól przekła­
dów Bjbljoteki dziel pedagogicznych 1) obejmuje częściowo
rzeczy monograficzne (P. Sandiiord, P. Bovet, A.· Binet,
G. Coster, J. Fanciulli), częściowo zaś opracowania o, cha­
rakterze bardziej syntetycznym (A. Hamaide, E. Claparede,
E. Key, S. Hessen, B. Russel). Praca Kerschensteinera o cha­
rakterze jest studjum wybitnie monograficznem, aczkolwiek
tu i ówdzie otwiera perspektywy na szersze horyzonty roz­
ważań o wychowaniu w ogólności.

Potrzeba przekładu tej ksi•ążikii oddawna już· dotkliwie
dawała się odczuwać. Zagadnienie wychowania moralnego
charakteru, należąc do ogólniejszego problematu celu wycho­
wania, jest ternsamem podstawowem zagadnienlem wychowa­
nia w ogólności. Pedagogika jest nauką teleołogiczna i bez
dokładnego sprecyzowania realnego celu oraz ustalenia kon­
kretnych środków, traci wogóle raciję bytu, jako samodzielna
dyscyplina, zamienlajac się na pseudonaukowe przyczynkar­
stwo i nudna moralistykę. Przyswojona naszej literaturze
pedagogiczne] ksiażka Kerschensteinera wypełniła tedy d?··
tkliwą w niej Iukę, wzbogaciwszy ją o pracę w tej dziedzinie
badań podstawową. Mamy już wprawdzie dawniejszą rzecz
o tym samym problemie 2). aJe tam zagadnierrie eharakteru
i jego ksŻtatcenia stanowi jedy,ni_e wycine·~ wśród ogółu
rozważań pedagogicznych. Mon~graf:czne ~tudJ'111!1, L. Zarzec­
kiego (Charakter 1 wychowame) jak wnększosc prac !ego
pisarza przeszło prawie bez echa. Ponadto stanowisko
Kersch~nsteine:ria, jako jednej z naj~ardzi_ej _reprez~tatywnyc~
postaci współczesnej myśli pedagogwz:neJ, Jako tworcy orygi-

1) Wyohodzacn pod redakcja z. Ziembińskiego . Biblioteka
przekładów dziel pedagogicznych". nakładem Kslażnicy-Atlus, jest wy­
darwnictwem oddziełnem i również poszczycić się może pokaźną ilością
wantośclowych publikacyj.

2) W. FO er s ter - ..Szkoła i charakter" - Lwów, 1928.
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nalnej koncepcji szkoły pracy, jako autora szeregu za~adini­
czych prac z zakresu pedagogiki •), w pełni za:51uguJe na
udostępnienie tego pisarza drogą przekładu sz~_rok1m rzeszo~
polskiego czytelnietwa. Na o_s1atek stwierdzić wypa~a, ze
lektura ksiaźki Kerschensteinera o charakterze Jeszcze
z jednego w2ględu godną jest polecenia dla ~?lskie_g~ czy:
telnika który zapozna się przez nią z najistotndejszerni
cechami niemieckiej umysłowości, znajdującej swój · wyraz
-w twórczości naukowej. Postawienie problemu, sposób rozwia­
zania, dobór argumentów i przykładów, układ zagadnień, cala
wogóle kompozycja pracy, sa znakomitą ilustracja metody
badań, przyjętej w niemieckiej literaturze naukowej.

Zadanie swe pojmuje Kerschensteiner trojako, idzie
mu o: 1) ustalenie pojęcia charakteru, 2) zbadanie zasobu sil
psychicznych. bedacych jego zadatkiem, oraz 3) uzyskanie
wytycznych dla · jego wychowania. Z tego wychodząc zalożen-a,
podzielił całość na trzy części, traktujące kolejno: o badaniach
eharakterjologicznyeh, predyspozycjach do charakteru mo­
ralnego i wychowania charakteru morałnego '). W pojęciu
charakteru wyróżnia K. dwa znaczenia: pojecie niewartościo­
'wane, formalne i wartościowane, funkcjonalne. W znaczeniu
pierwszem, charakter [est to .,stały ustrój- duszy, dzięki
któremu wszelkie akty woli są określone jednoznacznie przez
utrwalone w tej duszy zasady, odpowiadające prawu moral­
nemu epoki" (str. 9). Osobliwością drugiego znaczenia jest
to, że cechy zewnętrzne, widome postępki, nie są jego
częściami skladowemi. W indywiduałnem podłożu charakteru
wartościowanego wyróżnić marina dwie grupy dyspozycyj: ani­
malne i duchowe. Ale charakter nie jest indywidualnością,
raczej indywiduałnośń wchodzi w skład pojęcia charakteru
jako odrębny i jedyny w swoim rodzeiu sposób oddziaływania
obu grup wymien'onveh poprzednie dyspozycyj". lndywidua]­
ność rozwija sie w charakter w sensie wartościujaeym. gdy
,,odma.cza sie trwała. [ednościa i konsekwencja w postępowa­
niu na podstawie rriewzruszonych maksym". Charakter zaś
rozwija się zkolei w osobowość, gdy ..zrozumiał swą odrębność

•) por. ważniejsze prace K.:
Autoritlit und Freiheit. wyd. IV, 1924;
Begriff der Arbeilsschule. wyd. VII. 1928 (przekl. A. Kierskiej,

Warszawa, 1926):
Die Seele des Erziehers u. das Problem der Lehrerbildung.

wyd. II, 1927;
Tbeorie der Bildung. wyd. II. 1928;
Begriff der st.aalsbiirgerlicben Erniehung, wyd. VL 1929.

•) Układ ten zastosował później T. Eisenhans w pracy ,.Cbarrukter­
bildung". Lipsk. 1920. (Pierwsze wydanie Kerschenslei'nera wyszło
,V I'. 1912).
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i z «?3-lą swobodą_. co do wyboru środków, dróg i metod
pregnie doprowadzić do doskonałości" (str. 38).

Badanie typów charakterologicznych czyli typologję char
rakteru rozpoczyna słynna teorja temperamentów Hipokratesa
i G~Lena, ,op~rta na rzekomej 1pr,zewadze pewnych „soków"
w c1_~le ludzkiem. Na zasadzie ·procesów integracji i desinte­
gracji oparł s~vą .ty1pologję Fouillee, wyróżnając dwie grupy:
sensytywnych I aktywnych. Na podłoże psychologiczne skiero­
wał sprawę Schleiermacher, dzieląc ludzi na dwie klasy: re­
ceptywnych i . samorzutnych. Podobnie Bamshen, który przy}
muje grupy: impresyjnych i reaktywnych. Z badań nowszych
na uwagę zasługuje teorja Ribota, który, sprowadzając życie
duchowe do dwóch przejawów podstawowych: czucia i działa­
nia, wyróżnia grrupy: sensytywnych, aktywnych i apatycznych.
Obok badań charakteroiogicznych, podejmowanych ze stano­
wiska psychologji teoretycznej, ujmowano też problem indy­
widualności ze strony ,psychjatrji (Freud, Adler, Jung, Kret­
schmer), lub filozofji (Dilthey, Spranger, Jaspers, Stern). Na
uwagę zasługuje zwłaszcza typologja Junga, oparta na zasadzie
biegunowości kierunkowej (typy: introwersyjny i ekstrawer­
syjny), Kretschmera, której punktem wyjścia jest ustrój psyt-­
chofizyczny (typy schizotymików i cyklotymików), oraz Spran­
gera, który wyróżnia następujące „formy życia": teoretyczną,
estetyczną, religijną, ekonomiczną, społeczną, polityczną, Cha­
rakterologja Adlera, oparta na poczuciu małcwartościowoścl,
zbyta została krótką uwagą, że „ma tę wielką zasługę, że zwró­
ciła uwagę na to z;jawisko". Niesłusznie! Należało jej i więcej
miejsca poświęcić, okazuje s,ię bowiem nader pomocną w roe­
wiązywaniu wielu ZJjawisk psychicznych, szczególnie z pogra­
nicza psycholog]! i neurologii.

Mimo atoli różnic indywidualności, istnieją: pewne dyspo­
zycje psychiczne, które umożliwiają indywidualności rozwinąć
się w charakter. W tym względzie opiera się Kerschensteiner
częściowo na badaniach Deweya i przyjmuje cztery ig'lówme
•zaJdatki charakteru: silę woli, jasność sądu, subtelność ,or:az
wzruszalność 6) (str. 74). Woła jest świadomym aktem pragnie­
nia czegoś w połączeniu ~ wyo~:ażeni-em osiągnięcia _tego rze­
czywiście przez naszą dziaJ:ailnosc . (str. 80). w_ prz~?1~gu aktu
moli występują następujące przym10ty: s_amodziel~_osc I stano"Y,­
czość (przed decyzją) i stałość oraz meZ!omn~c po. decyzJI.
Przejawia się w nich siła woli (srtr. 83). ź~odla sl!y w?h są tro­
jakie: 1) wrodzme dąJienie do samoroq;WOJU poszczegolnych po-

•) Włączone w tern miejscu streszczenie rozprawy A: Leissnern o pla­
tońskich stronach duszy, ao"Llrolwiek ską_dinąd ba,rdzo ciekawe z punkhr
widzenia historycznego, pozostaje w nader luźnym z,viiµ,ku z tematem
p.racy, mogłoby tei być bez s21kody dla zrozumienia linii wywodów po-
minięte.

l
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pędów lub iunkcy] psychofizycznych, ~) wrod~ona wzru~z~~ość
podłoża duchowego przez wyobrażenia ?I'a~ idee, 3) _s11lnLeJszy
stopień egocentryzmu, jako predyspozycJa introwersyjna obok
ekstrawersyjne] (str. 88).

Druzirn warunkiem wyrobienia charakteru jest zdolność
myśilenia"' logicznego. AnatUzę przebiegu aktu myślenia podaje
Kerschensteiner również opierając się na Deweyu 1

). Znacze­
nie tego zadath jest dość ograniczone; _coprawda bowiem „naJ­
wyższe stopnie opartego na samym sobie charakteru wymagają
te'ż najwyższej ·zdolności sądzenia", to przecież zwyczaj logiczJ: ·
nego myślenia nie daje „pewnej rękojmi, gdy chodzi o rozwój
samodzielnego charakteru, [est jednak z pewnością jego nieod­
zownem założeniem". ,,Bardoo Jeszcze daleki mocie być od cno­
tliwości ten, kto posiada jasne pojęcie o cnocie". Tempo psy­
chiczne przebiegu myślenia nie wpływa oezvwiście na jasność
myślenia, ani nie decyduje o istocie charakteru. Przez subt.:1-
ność, trzec zadatek charakteru, rozumie Kerschensteiner ,,la•
twość i różnorodność przejmowania się duszy". źródłem jej są
instynkty współczulne oraz szybkość przebiegu wyobrażeń i są'­
dćw: w pierwszym przypadku mówimy o takcie, delikatności,
w drugim, o przytomności i pojętności. O i:le subtelność, ozna­
czajac łatwość reakcyj, dotyczy stromy dynamicznej procesów
psychicznych, o tyle wzruszalność ujmuje raczej stronę statyczną.
Wzruszalność ,.oznacza zakres, głębokość i trwałość emocyj
duchowych, które towarzyszą pojawiającym się i znikającym
w prądzie świadomości spostrzeżeniom, wyobrażeniom i poję­
ciom" (str. 109). Jest więc niejako uezuelowem zabarwieniem
poznawczych stanów umysłu, Działanie wszystkich czterech ele­
mentarnych zadatków charakteru wygląda w ten sposób, że
,,jeżeli krzepkość żywotnej aktywności przedstawia snę wro­
dzoną, to jasność sadu nadaje jej właściwy kierunek, subtel­
ność - różnorodność działania, a wzruszalność - trwanie tego
działania" (str. 114). Na tern podłożu rozwija sie charakter mo-
relny 2). · . " ·

. Wychowanie charakteru moralnego polega na odwoływaniu
stę do wrodzonych ropedów i skłonności. Szczególnie podatne
na wpływ wychowawczy są osobniki o popędach nleskrystall­
zowanvch, natury plastyczne (amorficzni Ribota, cyklotymicy
Kretschmera. ekstrawersyjni Junga). Linja rozwoju psyehiez-

1) John Dewey .,How we think?" 1910. Dobry przekład polski tej
'))racy jest dezyderatem od szeregu lat ... n:iezaspokojonym. Brak również
przekładu niemieckieyo. istnieje jedynie prtrekla<l francuski: ..Comment
nou$ pensons?" ·

2
) Cyfowany poprzednio Zarzecki przyjmuje, ,również cztery zadatki

-0~arakteru, a to: 1) doświadczanie czynne, lub ceynna ;postMVa wobec ży­
cia, ~) sa~~wiedza, 3) wyrobienie duchowe, 4) idea jako ośrodek osobo­
wośr1. Róimca sta,nowisl, narzuca .się sama.
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nego postępuje od bytu anirnalnezo wegetatywnego (o warto­
śc!a?h hedonisty~znyc~) do bytu d':'ichowego (zaso~ego w war­
tos?1 be~wz~lędm~ wa~e). Dana indywidualność psycłroiizyozna
staje się indywidualnie uorganizowana struktura wartości
względnie charakterem moralnym lub moralna osobowościa.
Zada~iem wychowania jest wspierać wychowanka w jego po­
chodzie do wewnętrznej doskonałości prostować ścieżki usu­
wać zawady. Aby nastaplt rozwój i za~iana wrodzonych ~klon­
ności na w;arr-toś_ci charakteru moralnego, muszą wrodzone po­
-pędy do dz1~larrna, w których przejawiają się dyspozycje, ważne
J~ko zadatki charakterni, wyrażać się w czynach, a pole działa­
ma dla tych popędów musi być możliwie różnorodne i możliwie
swobodne. Wymaga to umiejętnego stosowania dwóch zasad
wychowania: swobody i przymusu 3

).

Pierwszą szkolą wychowania charakteru jest oczywiście
rodzina. Niestety kierunek wychowania w rodzinie dzlsiejszej
nie jest [ednolitv (o i1le wogóle bywa uświadamiany) i polega
naiczęściei na bezrefleksyjnem naśladowanlu tradycji,'). Bę­
dące w obiezu tendencje wychowawcze dzieli K. na cztery
g-rupy: trwożliwych, niefrasobliwych. pośrednich, rozważnych.
Dalsza pracę nad wychowaniem charakteru podejmuje szkoła,
Jakkolwiek różną bywa wartość wychowawcza szkól, w każdym
razie. gdy szkoła użycza „uczniowi różnorodności i swobody,
uwzględnia jego tworzącą i wytwórcze silę, niezależnie od tego,
czy jest ona umysłowa, artystyczna, społeczna lub techniczna ...
służy rozwojowi charakteru" (s. 161). Szkoła musi więc być
spolecznościa pracy. Z tego względu godne sa zalecenia wiej.
sicie ogniska wychowawcze oraz szkoły amerykańskie i angiel­
skie. jako oparte na szeroko rMJbuclowanej zasadzie samorzadu.

Wychowanie w samorzadzie jest wstępem do samowycho­
wania, jednej z najtrudniejszych prac w życ_iu _czfowieka. 1,Wy­
chować samego siebie, to znaczy samego siebie uratować, sa­
memu wystąpić przeciw sobie, samego siebie wydźwlgnać z trzę~
sawiska 'niskich popędów oraz instynktów, samego_ s;,~bie uwoJ~
nić od s~etnych nawyków, złych żadz, fałszywych 1de!, uzdolnić
zaś do służenia ideom morałnym" (str. 177). Poczstklem sarrn_o­
wychowania jest samd-po•z:naITT!e, a n~stępnie sarno •op,an,owame.
Przedmiotem samo-wychowan1,a są. siły popędowe naszyc~ wy•
obrażeń, za,patrywań moralnych, pojęć. maksym. Wodz.em i roo·

•) \V tej kwestii por. B. Nawroczyński: Swoboda i przymus w ':Y­
chowani'I!. Wa. 1929.•J. Cohn: Befreien und Binden. Lipsk 1926. T. LHI:
Flihren ~nd Wachsenlassen, Li,psk 1927.. G. Kerschenstetner: Autorilal
u. Freiheil„ Lipsk 1924. _ _ .

•) Krytyczne uwagi o wychowawczem znaozeruu .rodz1~y J_eko śro~o-
wiska wychowawczeao =leźć można w pracach: FI. Znamecki - SocJo­
łogja wychowania Wa. 1929 t. I. Z. Myslrukowski - Rodzina wiejska„ jako
środowisko wych~wawcze, Kraków 1931. S. Stendig - Wspó.Jczesna 1•odzina
jako środowisko wychowawcze. (Ruch Peda;gogiC'llIIY 1931., Nr. 5, 6).
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kazodawcą jest wyobrażenie moralne, Celem samo-W)'.•chowania
jest postawienie woli zwróconej, ku wartościom osobistym wy­
żej od woli, skierowanej do wartości, zależne od przygodnego
stanu oraz ocena woli, zwróconej ku wartościom niesamolubnym
wyżej od woli, skierowanej do wartości s~olrubnej. .

Kompozycja książki K. odznacza. stę me~yklą przejrzy­
stościa. Metoda rozwiazywania zagadnień analityczna. Stosunek
do badanego problemu przepojony naukowym objektywizmern.
Autokrytycyzm i ostrożność w formułowaniu uogólnień budzą
zaufanie do osiągniętych wyników. Analizę poję_cia charakteru
i jego predyspozycji przeprowadzono metodą opisowa, w opra­
cowaniu jego wychowania dominuje raczej stanowisko norma­
tywne. Uwydatnia się w tern pewna dwoistość pedago%iki, riale­
żacej z jednej strony do nauk deskryptywnych, dążących do
zyskania przedmiotowego opisu badanych 21jawisk, nie wyrze­
kając się atoll, z drugiej strony, nawskróś podmiotowego ich
wartościowania, co jest cechą nauk normatywnych. Prze~lad
p. A. Toma wyjątkowo staranny, dostosowany do polskiego
słownictwa naukowego, literacko poprawny, tak, iż książkę
czvta sie łatwo, lekko i przyjemnie.

• '· Dr Mirosław Sehre!a.

„Nauka Poiska", jej potrzeby, organizacja i rozwój. Wydawnictwo
Kasy im. Mianowskiego. Warszawa 1931, str. 404.

Chwila bieżąca jest dla rozwoju badań naukowych okre­
sem krytycznym. Szalejący bowiem kryzys gospodarczy ciąży
nad calem życiem epoki współczesnej, a w wyniku swym .
rodzi częstokroć fałszywe przekonanie, ie uprawa badań czysto
naukowych w takim momencie jest pewnego rodzaju zbytkiem,
luksusem. Przekonanie takie powoli przenikające do szerokich
warstw inteligenckich wywołuje obojętność dla spraw nauki.
L~ktu'.a. naszych_ ~zi~ików codziennych może być tu swoistym
miernikiem wrażłiwoścl kulturalnej szerokich sfer społecznych
na spra~, nau~1: ~ powodzi_ spraw sensacyjnych, wybujałej
walki politvcznej, miejsee udzielane bodaj wzmiankom o roz­
woju !1,auki jest nie.zmie:11i~ skromniutkie. Dlatego aktualne
ss znow słowa goryczy I bolu nad malem zainteresowaniem
dla nau~i p~ls'kiej. [akie w roku 1924 wy1J}owiedzial Stefan
~eromsk:: ,,Niestety~ trzeba to publlcznie stwierdzić z goryczą,
1~ polskie s~oł~czei::1stwo powojenne me .ies,t Już tamta sku­
piona W :>?ble Jednią Z. okre~u ni~oli. Coś takiego stało się
z. mem_, tz_ na wezwame, naJ~odrne1s~e posłuchu, nie odpo­
w1_ada !, nie słyszy wołań naibardzie] natarczywych. Wielka
o;rnrn~sc_ na c~le społeczne. oświatowe, naukowe, kulturalne,
me ~ow1ąc am_ sł-~w~ ~ arty:s;tycznych prawie ustala".

Na uspraw1edlI~rnme takiego ,stanu rzeczy, przytacza sie
fałs7ywy aTgument, Jako•by w chwili o·becnej walka na froncie
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:go,;p~~arczyrn w~rczerpywala całą energję zbiorowości polskiej.
BU1lz~c sp~Iecze~stw~ z tej dr~emki kulturalnej, uświadamiać
mu ciągle i codziennie olbrzymia wartość nauki - oto zadanie
szkoły _i ,prasy..Dlart:e~o dobr~e, • iż bodaj ostatnie uroczystości
ku czci K;asy 11m.. Mianowskiego przypomniały społeczeństwu
dolr n~uki polskiej .. w_ propagandzle nauki pierwszorzędne
znaczenie ma wydawnictwo „Nauka Polska" pod redakcja
Stanisława Michalskiego, jako obraz całokształtu wysiłków
organizacyjnych w dziedzinie pracy naukowej w Polsce.

. XIV tom tegoż wydawnictwa zawiera następujące rozprawy
actykuly: Marjan Heitzman, wkraczając- na teren rozważań

z socjołogji nauki. usiłuje dać obraz stosunku „Nauki i uczo­
nego a społeczeństwa na tle historycznern", Stanisław Zaremba
w arty1?1le „Utylitaryzm, a czysta nauka" wykazuje jakie
olbrzymie korzyści ~rzyno,si rozwój badań czysto naukowych,
._Stan katedr i sil naukowych profesorskich w państwowych
uczelniach akademickich" analizuje Czesław Łapiński, ,,O po­
trzebach matematyki stosowane] w Polsce" pisze Antoni
Łomnicki, krytyczne. choć nie zawsze słuszne uwagi o ,,Orga­
nizacji nauki, a postępie nauki" wypowiada Jan Rutkowski,
ciekawym przyczynkiem do dziejów mecenatu kulturalnego
początków XIX wieku jest rozprawa Jana Dobrzosiskieqo
,,Z dziejów ofiarności na cele oświaty na Wołyniu, Podolu
i Ukrainie w latach 1795-1832". Następuje cykl artykułów
informacyjna-sprawozdawczych: Arthura P. Colemana .,Nowe
'kierunki w nauczaniu w Stanach Zjednoczonveh Ameryki
'Pólnocne]", Mieczysława Boauckieoo .,Instytuty badawcze
w Niemczech z zakresu przyrody i medycyny", Jana Tomcsatnti
,,Dzisiejsza organłzacja nauki węgierskiej i jej warunki
materjalne", Henryka Batoioskieqo „z dziedziny organizacji
nauki w Czechosłowacji" i ,,Obecny stan nauki w Juaoslawji",
E1.1gen_iusw Pronkoioskieao „Organiz,a,cj,a nauki w Hiszpan]i".
Dopełnienie tomu· stanowi kronika polska, zagraniczna i re­
cenzje.

N a tern miejscu warto specjaśna uwagę poświęcić intere­
sujacej rozprawie Czesława Lapińslriezo. oświetlajace] potrzeby
naukowe polskich uczelni aka:demickiich. Badając w sposób
statystyczny :rngadnienia !icz,ebnośd _kate~r i si! profesorski~h,
ich roekładu na poszczególne uczelnie, wieku sil profesorskich
w poszczególnych uczelniaeh i grupach nauk, stosunku wza­
jemnego różnych kategoryj proiesorów, wreszci~ liczby kated~
wakujących zclą~,a autor do ..omac~enia pe,~1ne.1 stale] ro~zn:~l
Ucz:by pracowników nauk-0'\vych. mez.b_edne.1 do urupelmema
•odchndzacych ms,tepów sil pro,fe~,ors4noh w s,zkolach akade­
mickich". Stawia tu autor ważny nader problem narybku.
rekrutacji młodych pracowników ~1:auko"'ł7ch. Zestawienia
ujmuje na:der przejrzyście . w f.or~,ie tablic . sta~stycrnyc?·
.Jeśli idzie o nauki pedagog1,czne, ktore autor lączme traktuJe
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z iilozołją, to grupa nauk z dziedziny . fHozofji, psycholo_gji
i pedagogiki obejmuje w państwowych umweTsytetach polskich
28 katedr (z czego na fHorofję przypada 17, katedr), ~ któL
rych 4 są niezajęte, Z tego 11 profes()lfo"'. zwy_cza3ny,ch,
11 nadzwyczajnych i 2 zastępców profeso~ów. Ciekawie przed:
stawia się rozmieszczenie terytorjalne: ~wersytet war~za_wski
ma 10 katedr, natomiast: Jagielloński, Jana Kazimierza
i Poznański maią ich po 5, a Uniwersytet Stefana . Batorego
zaledwie 3 katedry i to 1 niezajęta. Podstawowe] ~a~edry
pedagogiki nie posiadają Uniwersytety: Jana Kazimierza
i Stef-ana Batorego, ostatni również ~ie m~ i kat~dry psyche­
logji; żaden z uniwersytetów polsk!ch nie posiada kated_ry
historji wychowania, jedyna w uniwersytecie war-sz~w~lnm
pozostaje ni ezajęta a tylko w Uniwersytecie Jana Kazimierza
eześciowo z.akreso~i temu odpowiada katedra historji oświaty
i szkolnictwa. Z 822 katedr w państwowych szkolach akade­
mickich 50 [est niezajętych, ,.Stad jlllż wniosek pierwszy -
potrzeba 50 kandydatów na profesorów. Na 46 katedrach sęi
wykładający, którzy ukończyli lat 65, czyli w każdej chwili
mogą ustępie z katedry z powodu przekroczenia granicy
wieku, ustalonej dla czynnych w slużbie państwowej proie­
sorów, Możemy więc automatycznie przyjąć wniosek następny
o potrzebie posiadania dalszych 46 kandydatów". Z dziedzłny
nauk pedagogicznych, zdaniem autora. pilnie potrzeba 4-ech
katedr: 2 katedey psychologji i 2 pedagogiki, do tego
mcżnaby jeszcze dołączyć 2 katedry historji wychowania.
We wszystkich dziedzinach nauk potrzeba około 100 katedr.

.Niepomyślnie kształtuje się też stan liczbowy docentów, prze­
dewszystkiem uderza nierównomierność roeplanowania- docen­
tów w poszczególnych grupach nauk. Na ogólne, liczbę 822
katedr w szkołach akademickich jest docentów 268, cyfra
więc stanowczo zbyt mała. Równolegle istnieje zapotrzebowa­
nie młodych sil naukowych w niepaństwowych szkołach aka­
demickich, - który to stan określa autor liczbą 22 potrzebnych
rocznie pracowników, - dalej na kierownicze , stanowiska
w instytucjach i pracowniach naukowych, znajdujących się·
poza uczelniami wyższemi (10), na uzupełni-anie kierowni­
czych stanowisk naukowych w przemyśle, handlu, rolnictwie;
administracji (50). Po żmudnych obliczeniach cyfrowych do­
.ch?d~,i ~utor do wniosku, że rocznie w ciągu najbliższych lat
dziesięcin potrzeba około 130 wykwalifikowanych pracowników
naukowych.

Zes!awienia au!ora wimly się stać podstawą dyskusj.i
fach_ow:cow. Ws'lmruJą ·one ja,sno na w1e1k:ie, niezaspokojone,
a :pLlne potrzeby naszych szikól akademioldch. Staw.iaja jasno·
postuI,at_ planowych _badań naid lic:z:bą potrzebnych w LPols,ce
corocz:me mlod~ch sil 1;-a,uko~vych. Państwo winno we własnym
do,brze zrozumi,anym mteres,1e stwo,rzyć warooki materjalne·
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dla ~szta1:cenia.młody_ch 1praC?wn!ków naukowych. Od dopływu
bowiem tych sil zawisł W wielkiej mierze los naszej kultury
narodowej.

Jan Hulewicz.

Polemika.
Odpowiedź na recenzję Dra Wachtla mojej pracy „Psy­

chodiagnostyka dzieci umysłowo upośledzonych metodą
Rorschacha".

Dr Wachtel w swej recenzji w „Ruchu Pedagogicznym"
(Nr. 8, r. 1931) zwraca uwagę na to że podane przezemnie
definicje symbolów są w kilku miejscach nieścisłe: ,,tego co
p. Studencki nazywa częścią, nie spotykamy ani u Rorschacha,
ani w literaturze Ror.". W rzeczywistości Rorschach posługuje
się symbolem DG., którym oznacza interpretowanie całego.
obrazka jako całości na podstawie wyodrębnionej części.
Myśl ta jest wypowiedziana u mnie w sposób, fatO''nie nie­
jasny: ,,interpretacja części, łatwo dającej się wyodrębnić
z całości". Przymnaję to, chętnie, nie widzę jed1J1Jaik, by ta
okoliczność dawała asumpf do uogólnienia tego rodzaju:
„Jeżeli to jest nieporoeumienie, to wszystkie .psychogramy
p. S. są fikcyijne". W dalszym ciągu posługuję się symbolem
DG w nieco odmiennym nii Rorschach sensie, lecz symbol
ten wynika z metody i ma swe uzasadnienie w tekście „P,sy­
chodiagnostyki". W każdym razie należało to omówić, co
chętnie przyznaję, Również i ·z f-aktu nieśclsłego definjowania
detal u oligofrenicznego (,,mterpretacja części detalu") należy
dodać: części ciała zamiast oole,j fi,gury- Ludzkiej, oraz symbolu
F%, nie wynika nic ponadto, że niektóre defirrieje moje są
niejesne i młeścisłe, Za zwrócenie mi uwagi na pewne usterki
ii błędy w • ekspozycji metody byl,byrrn 1S1ZCZerze wdeięczny
recenzentowi, gdyiby uwagi te były wypowiedziane z właśei­
wym umiarem. Niestety, cala recenzja utrzymana w tonie
złośliwym, zawiera twierdzenia niezgodne z prawdą. Czytelnik,
nie mający pod ręką mojej ipr,acy, może poddać się sugestji
i uwierzyć, że łorytykowana praca zawiera rzeczy rruntootyczn.e
i t. p. Tymczasem konfrontacja z tekstem odsłania niesły­
chane metody polemizowania. Recenzja zawiera około 25 :,;a-­
rzutów, w tern sporo gołosłownych wykrzykników i dosadnych
określeń. W trzech wypadkach stwierdziłem istotnie braki,
mające charakter raczej usterek, lecz co mamy sądzić o pozo­
sitaitych zarzutach? Na str. 44 piszę: ,,Ludzie o usposobieniu
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depresyjnem zazwyczaj nie wykazują o~powiedzi. Ba, posia ·
dajacy usposobienie wesołe, samopoczucie ~odatrue, przeciw-­
nie: produkują dużo Ba". ~ yarę stronic dalej: ,,Ba_~;­
wskaźnik zmienności usposobienia, dodatniego ?amopoczucn1 -,
Niestety, wskutek przeocz<:;nia. kor;ektor.a przemn~k tu został
pominięty. Mój recenzent 1roll?-1~zn~R zapraeza mnie ~o z?ra­
dzenia sekretu pewnych delinicyj, cytując to zdanie, jako
przykład galimatjasu. S~kret. jest z;~radzolily, trzeba tylko
czytać z odrobinę dobrej woli. Od lojalnego krytyka wyma­
gamy też, by przytaczając zdanie .a~tora,_ me wyrywa~ z mego
żywcem niektórych części. Czytelnik _rne _zada sobie trudu!
by zajrzeć do tekstu, . zmuszony więc J;s1em sprostować
zarzut: Na stronicy 51 piszę: ,,Bad-any zespól pod tym wzgl~­
dem może być podzielony na dwle grupy (błąd korektorski:
powinno być, oczywiście, trzy grupr): 1) in-Ł:o~vertycy (~u~~
przewaga Ki ned Ba, np. 6:1) 1 depresyjni (mała ilość
Ki i brak Ba, np. 1:0, 2:0,5); 2) neurotycy (mało Ki i mało
Ba np. 1 :O 5, 3:2, 2:2, 3:3): 3) psychotycy (brak Ki dużo·
B~ np. 0:10, 0:4)". Zdanie to przytacza Dr W. z pominię­
ciem jedynle części, zawartych w nawiasie. Celowo też dru­
kuje moje zdanie rozstrzelonym drukiem, a-le bez cudzysłowu
i tuż zaip~rtuje: ,,,Co jest źródłem podziału i co demonstruje
jego fenomenologiczna podstawę?" Odpowiedź Parru recenzen­
towi: Iencmenologicznq podstawę mego podziału demonstru ją
miejsca w tekście ukryte przez niego samego.

W dalszym elęgu recenzent pisze: ,,W -związkill z IU
zwrócimy uwagę na zdanie Ror.: ,,Stereorlyip i,sierte und Schwach­
si1n;nige haben keine · B" (Bewegnngsantworten, Psk. str. 15) ..
A p. Std. zm:a'.idu.ie, że 33% dzieci (z ty-eh 28--miu) posiadają
wysoką ilość Ki (nrp. 6!), a reszta mnie] - i nie dziwi go to:
jest niekrytyczny". 'I'rzeba wiedzieć, że Rorschach zbadał 12·
debiłów i jedynie na tej podstawie charakteryemje debilów,
natomiast w „iillkrym im:owanej" mi pracy skromnie :po.daje­
wyniki badania 28 de1bilów. Wyniki moje wy:p ·adły WlJ)lrawdzi,e
inaczej, ni;ż życzył-by sobie prawowierny Rorschachista lecz
kto tu jest nieikcytycmy, ,autor czy recenzent? Da,lej: ~ecen­
zent imputuje mi brak poszanowani-a dla dziieł twórcy metody.
Pojęcie introwersji i ekstrawersji, którym po~'lllguje się·
Rorschaich, . rosit~o 'YP:rowa,dzon~, .jak wiadomo, prze~ JUlilga.
S_ame termmy rowrne,z ,przez ;mego zostały ukute. Ncr·e kryje
się z tern Rorschach: ,,Die Beze-ichnoog „Intro-versiorn"·
stammt aus der psychanalytischen Terminologie. Sie WlUrde­
zuerst von J-ung verwendet" (str. 72 „Psychodi~gnos·tik") ..
Powtarza-m, Rm·scha:eh ,posługuje się temi terminami ściśle­
w Jungowskiem Zillaczeniu. Defini.cja Rorschacha br2JII1i: Der·
B-fypus !Ilit sei~em E~genschaf.ten: ~orwiegen der Tomerli.ch­
ke1tsa~be1t, des mteinsiven Rapporls stabiliisier:te Affe:ktiviitat
U'llid Moti,litat, Unkisches Wesen, ~,an,gelihafte Airupassungs--



155

fahigk~it an ~ie_ Realitat, marnge,Jhafter extensiver-Rapport
entspricht demjenigen _Mensc~emib~lde, fur das sich im Sprach­
gebrauche schon ziemlich wetter gebildeter Kreise die Bezeieh­
n11;1g „Jn~rovertiert" e~ge?iirgerrt hat". Pod tą definicją
mógłby . s1ę Jun~ podipLs:ac bez zastrzeżeń. Tern bardziej
rażące Jest zdanie, cytowane przez recenzenta w lctórem
Rors??ach, ':'br~w oczywlstoścl, twierdzi, że jego pojęcie intro­
w~rSJL prawie z_e m~ wspólnego niema z pojęciem Jungów­
~lnem, _zaczerpmęte Jest natomiast 2 potocznej mowy. Rzecz
jasna, . ze '': danym wypadku 1pojęcie introwersji, o ile za­
czerpnięts Jest z mowy potoczne] [est wieloznaczne o ile
zaś jest użyte w ścislem zrmczeni~, to jedynie w :zn'aczeniu
Jungowskiem, Zarzut nieposzanowania dla dzieła twórcy skie­
rowany Jest zatem pod niewłaściwym adresem.

Na str. 377 p. W. pisze: ,,W tern miejscu i w kilku innych
można stwierdzić, że p. Stud. czerpie wiele z rozpraw Sehnei­
dera w Zeitsehr. F. angew. Psych. tom 32 - pomijajac
źródła". Korzystanie z czyjejś pracy, pomijając przytem źródło,
jest czynem nieetycznym. Właśnie ten zarzut, wyrządzający
mi krzywdę moralna, spotkał mnie ze strony recenzenta.
Na str. 43 mojej pracy piszę: ,,z pośród prac o metodzie
Rorschacha marny dwa jaskrawe przykłady: świetne diagnozy
Sehneidera w cytowanej pracy i t. d.", na str. 41 podaję
w bibljografji dokładny tytuł pracy Schneidera, wreszcie na
str. 45: ,,tymczasem E. Schneider uczynił próbę opracowania
wyników w sposób kwantytawny i t. d.". Zatem na 14 stro­
nicach trzykrotnie cytuję tę pracę. Wyczerpujaca odpowiedź
na tę recenzję jest szczególnie trudna: na każdym kroku
trzebaby prostować i zestawiać z tekstem, na co nie pozwalają
szczupłe rozmiery odpowiedzi, ,

W recenzji mojej drugiej pracy, ,,O typie psyche-fizycznym
Polaka", ata!kuje Dr Waehtel krótkie charakterystyki, umiesz­
czone w Tabl. XII i XIII. ;,Char:raterystyki zaś są złożone
tyilko z dwóch ,J.wb trzech z powyższych cech, aczkolwiek niema .
powodu, dla którego nie mogłyby być rozwinięte". Powody,
dla których nie ipodalem · w swej pracy 105 dość obszernych
charakterystyk sa jasne dla każdego nieuprzedzonego: szczupły
rozmiar · Kwartalnika Psychologiczmego''. Z konieczności mu­
siałem slę ograniczyć do podania · 2-3 char~,kterys~cznych
cech. . Ze wzgledru na skróty psy-chogramu naleza-liO'by s1ę tedy
spodzi~wać j ,aw n ej 2bieżności cech i podobieństwa charakte­
rystyk w tych ~ach, ~re są_psychicZ111ie jedn_oro~e. Tym:
czasem 01braz tablicy XII I XIII ies1 wprost przl,CJ:wny • JawneJ
·zbieżności cech spod;,;iewać się ~e _na!erżało, po[li,e~vaż nie_ bylo1
majem z.adianiem wykazanie istmen~a Jednorodnosm psych~cm~J
po.sl'Jczególnych typów, lecz l'Jbad~ie, czy grupy ~ą psychiczme
jednorodne. Powyższe hvi,erdzoo.~e, 'Y)"POWUedz1an~ ponadto
w formiP apodyk-tyic21I1ej, świadczy o meprze:myśletn1u tego za-

I
I
I
I

I '



156

gudnienla przez recenzenta. Uwagi, dotyczące poszczególnych
charakterystyk, są równie nies'l:1;1-szn~. Dl~?zego Nr. 30 s~bn.
różni sie od N. 31 oaeteris paribus ? Otoz, przedewszystklern
N. 30 i N. 31 nie są ,,caeternis paribus". N. 30 ma 1 B, N. 31
nie ma B, N. 30 ma 33 O, N. 31 nie ma wcale O., N. 30 ma
80% F., N. 31 - 100% F. + Jedna uwaga Dr W. jest uzasad­
niona: w charakterystyce N. 4 nord przed omyłkę drukarską;
wydrukowano „introwert", tymczasem to się odnosi do N. 3.
Niekiedy wystarczy spojrzeć na tablicę, by otrzymać odpowiedź
na postawione pytanie. Naogól jednak wymienione cechy mają
swe uzasadnienie w samych odpowiedziach, których oczywiście
nie moglem przytoczyć.

Druga uwaga krytyczna - brak wielkich liczb, nie jest
słuszna, gdy się uwzględni, jak trudno wogóle w naszych wa­
runkach zdobywać materjał i opracowywać go naukowo. Liczby
mate niekoniecznie są pretensjonalne, trzeba tylko, by recenzent
nie pomijał milczeniem zastrzeżeń autora. Zastrzeżenia te chro­
nią autora od łojailnych zarzutów, zwłeszcza gdy się rozważy,
że w polskiej literaturze antropologlcznej prace prof. Czeka­
nowskiego, proł, Jaxy-Bykowskiego, prof. 'Talki=Hryncewicza,
Dra K. Sobolewskiego i innych, przeważnie oparte są nie na
wielkich liczbach. S. Studencki.

W odpowiedzi p. Studenckiemu.

1. Stwierdzam, że p. S. stosował zupełnie błędnie czynniki .
eksperymentu Rorschacha, bo wprowadził nieokreślony czyn­
nik Cz. W odpowiedzi pisze o teru - byle co. że [est to D G,.
trochę niejasne i w ,iooym sensie (jakim?') Okazuje się, że p. S..
zna metodę Ror. w sposób nietylko niedostateczny dla: badań,
ałe nawet dla ,,otifony". Ror. używa symbolu DG obok Dd G'

· i in. (Psk, str. 27 - 28, 33, 148, 149, 152, _ 267), jako ro-­
dzajów G. Uprzywilejowanie .symbo1u D G ~ Cz. i używanie go•
w formule sukcesji (SS, str. 43, w. 34) obok symbolu całości ~
nie ma naijmn:i,ejszego sensu. Następnie: F% ! Błąd jest dra­
styczny rachunkowo. F% w Ror, znajduje słę teoretycznie między·
O a 100 (a u p. Stud.?) Błąd jest drastyczny i z innego w,zglę­
du: o teru późnię]. W tych wammkach :psychogramy p. S. są-
całkowicie fikcyjne. . · '

2. 28 debilów p. S. contra 12 debilów Ror, w walce o kine­
stezje (ki - ,,produkcyj[lość iartelektualna!") To niczego nie·
wyświetla, nic nie oznajmia. To jeden z wielu paradoksalnych
m?ID'enJó~ 1!1et· R~r. Sytuacja nie jest jaśniejsza, mimo „nie­
wiernosci 1J111Strz-0m".

3. Fenomenologja jest. .. w nawiasach! Niestety: p. S. nie·
rozumie. Więc niechaj pozostanie ważnym podział na intro-
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wertyków, neurotyków, psychotyków. I w związku z tern sprawa
typu przeżywania: Jung s.ię napew,no nie podpisze . . . ·

4. Sprawa przecinka. Istnie]e prawdopodobnie dufa kore­
lacja między brakiem przecinków i ;,jakością]" prac (prócz prac
genjalnych ...)

5. Impet .argumentacyjny p. S. kończy sie wobec zarzutów
które postawiłem Ll-gie] pracy. Dzieło p. S. nie mogl~
si!2 pomieścić w Tamach czasopisma. Inaczej: p. S. nie podawał
kilku cech w _cha:r-aikterystykach (zwłaszcza unikając alterna­
fyw_nrc~1,, np.:_ 1ntro;Y·--:-eksrat.) chrba tylko dlatego, aby unie­
możliwić porowname ! kontrolę. Niejasno mówi o poszczegól­
nych typach" w przeciwstaw.ieniu do grup (może ~• ,,typka:ch",.
jednostkach), broni tylko ,,dwa numery" (nb.: ,,caeteris pari­
bus" = koart, i opozl) i zapomina o śnnych. Nie daje ani słowa
wyjaśnienia w kierunku tablicy XI.

6. Czasami p. S. wymieniał pracę Schneidera, a czasanrł
jej nie wymieniał. Na str: 109 tomu 35, w Z. f. ang. Psych. czyta­
my „F% + = Forrnprozent: Prozentuales Verhiiltnis der
scharf eriassten 2l11 den unscharf gesehen Formen", Błędnie!
Obok: ,,Erlebnisfypus: Das Verhiiltnis der Bewegungsantworten
zu den Farbantworten (B:F:b), wobec Fb = ½ FFb + 1 FbF +
1½ Fb", P. S. 2lll,ż;yl błędną definicję F% i preepisał niezrozu­
miały i źle sformułowany wzór obliczania sumy odpowiedzi
barwnych. (Wzór ten należy zmodyfikować, wprowadzając zmien­
ne pozorne). P. S. uczynił to bez skrupułów _i żąda oceny z ogól­
noludzkich perspektyw. Pan S. M. Studencki z Warszawy za1;1fal
prci. dr. Ernestowi Schneid_ero,wi ze _Stuttga;rtu. Po~a. stwier­
dzeniem tego - recenzenta me obchodzila chwila slabośei autora,

Obrona p. Studenckiego stawia jego prace poza krytyką„
Dr J. Wachtel.

Przegląd prasy francuskiej.
Żale młodzieży. _ O jakim interllacie marzą dziewczęta francuskie. -·

Bibljoteki dziecięce.

Zarówno „L'Enseignement Public" z grudnia 1931 roku jak
i „PO ur l'E re n O uv e] le" ze stycznia 1932 r. publikują obszerne spraw~­
zdania z odczytu P· Fernand'a Callier P· t. ,.R e p u b I i q u e. N o rma I i~ nn e .
W odczycie tym,,,ędącym pod wielu względami rewelacją, przedstaw•~ aut~r
żaie uczniów na stosunek · dorosłych do młodzieży. Autor domaga się naj-.

· orządów uczniowskich w szkołach . dowodząc, zresztą,szerszego stosowania sam _ . . . ...
ł • , d szkołach francuskich istnia.ły w czasie rewolucji
s trazme, ze samorzą y w . . . 1 . wreszcie zro
i póżrtiej, że nie są one niczem nowem we Francji, ze na ez_y . ~

· • · , · • ·· /'f governemenl" i w szkołach francuskich w na1szersze1-man1zowac wyrazen1e ,,,e •
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mierze i na wszystkich odcinkach życia samorząd stosować. Narzeka, Że·
. N iemcy, Rosjanie. Anglicy, Szwajcarzy prześcignęły Francję. W~rawdz'.e

-istnieją rozporządzenia ministerjalne. nakazujące dy_rek~orom or~a~
0
1zowan1e

republik dziecięcych, jednakże rozporządzenia te, niaw _iasem mowrąc, poło­
wiczne, nie są wykonywane. Od nauczyciela domaga się autor, aby ko~h~ł
nietylko dzieci ale i młodzież, tę młodzież, o której z przekąsem mówi]
Boileau, ze znawstwem La Fontaine (inquiet, ardent, plein de courage), z z a­
chwytem Bossuel. Młodzieży tej dorośli nie znają i wydają o niej najfatalniejsze
sądy. Autor zebrał szereg poglądów młodzieży na życie i stosunki ze starszymi.
Jakby to dobrze było, gdyby można samemu pójść w Życie. iść tam. gdzie
się komu podoba, niebyć powstrzymanym ani przez regulamin. ani plan godzin.
Marzę o tern. by robić to. co mi 'się podoba. przezwyciężać przeszkody

·•własną sil ą, własnym rozumem i własną inicjatywą,

A o wychowawcach ?I
„Mury ciążą nademną i duszą mnie, wolałbym mieć przed sobą wolną

:przestrzeń. Chciałbym by mię wychowywali tylko ci. którzy zręcznie narzucą

mi pogląd i nie pokażą mi, że to uczynili" .
"Nie jesteśmy jeszcze dorosłymi - to prawda, ale nie jesteśmy już

dziećmi. Chcemy mieć swobodę i odpowiadać za nasze czyny. Najbardziej
nas buntują ciągle wasze zakazy. Nigdy nic: dajecie nam tego. co się nam
podoba. Czegoż dziwicie się, Że gorzkniejemy i podnosimy bunt przeciwko

nam
O przyjaźni .. .
„Ludzie dojrzali nie mogą nas zupełnie zrozumieć. Nie widzą. jakie

miejsce w naszem życiu i naszem sercu zajmuje przyjaciel, naturalnie taki
przyjaciel, który się nam zwierza. rozumie, ma te same aspiracje, co my i te
same uprzedzenia, te same bunty. Ile bezinteresownego uczucia kryje się
w. naszym stosunku przyjaźni, ile wzajemnego zaufania. Iluż to młodych ludzi
15 i 16 letnich chciałoby znaleźć przyjaciela, chciałoby go znaleźć przede­
wszystkiem w osobach swoich rodziców i nauczycieli ... A iluż to rodziców
nie zna swoich dzieci ?l11

.,Tak jest, jesteśmy egoistami" - piszą młodzi republikanie w Rep u­
b 1 i ca i n n or mal ie n n e" . Lubimy radość, śmiech. rozrywki. rzeczy piękne
i wesołe. Uważamy za rzecz naturalną. aby ci, którzy nam są najbliżsi, da­
wali nam radość życiową, choćby za cenę największych poświęceń. Jesteśmy
istotami skomplikowanemi I Ćo za przedziwna mieszanina nieświadomości.
twardości , niewdzięczności a przytem spontanicznej szlachetności" .

Charakteryzując siebie, powiada pewien młodzieniec:
„Jestem czasami zalotny, uparty, próżny, zuchwały, czasami znowu jestem

nieśmiały do śmieszności. Możnaby powiedzieć, Że nie jestem przystosowany
do· Życia i jego obowiązków, gdy mię pytają, tracę panowanie nad sobą I
Jeszcze gorzej jest· ze mną. jeżeli się znajduję w towarzystwie płci żeńskiej.
Wtedy kraśnieję. głupio bełkotam, jąkam się, jakbym był najgorszym głupcem.
Czuję w sobie chęć do sarkazmu i do drwin" .

Autor zaś dodaje od siebie: Młodzieniec odczuwa nieświadomie potrzebę
odmienaego poglądu od poglądu starszych. Nawet wówczas. gdy czuje, że
riiema słuszllości . musi podtrzymać swoje zdanie wbrew zdaniu innych. Nie
potrafi się uznać za pokonanego. Najtrudniejszą rzeczą dla niego jest· prosić
() przebaczenie. Cierpi szczerze, widząc, Że inni go przewyższają" . A · jak
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mł~d~ież ukr~wa swe myśli i uczucia, aby nikt do nich dostępu nie uzyskał.
Bot się. ~y ~le zran_iono jej miłości własnej i nie podeptano szacunku, który
ma dla _s1eb1e sarn ej , ,.Kto zrani naszą miłość własną, naraża się na to, że
pogardzimy nim. Bo jakże może żądać szacunku dla siebie człowiek. któr

· . . . h" M' ynie umie szanowac rnnyc . [odz ież zarzuca starszym, że jej nie rozumie.
Jakże mogą nas starsi sądzić, skoro nas nie rozumieją. Upokarzają nas s ło­
wam.i, wywołują u nas bunt, wyrażający się często w tern, że zaciskamy usta
lub nieprzyjaźnie spoglądamy. Czego się dziwicie, że się buntujemy i jesteśmy
nieposłuszni, Że odpowiadamy wam twardo i niegrzecznie, skoro traktujecie
nas jako kłamców, oszustów hipokrytów. Czyżbyście może chcieli. byśmy
do was wznosili ręce i wyszeptali 11dziękuję ?" Nie jesteśmy ani gorsi. ani
głupsi od dorosłych. ale rp.y jesteśmy „my" i posiadamy serce całkiem świeże, .
które pragnie kochać, inteligencję młodą, świeżą. żądną wiedzy, wrażliwość
bardzo żywą. Jedno słowo, jeden gest, uznanie, znak zaufania i bezinteresowności
może nas prowadzić do realizacji najszczytniejszych ideałów ...

11Czy dorośli, czy nauczyciele potrafią zrozumieć ten język?!

„Pragniecie, abyśmy mówili szczerze, abyśmy otwierali przed wami nasze
serca. ale skoro to czynimy, spotykamy się z waszą naganą i ciężką karą,
Wolimy raczej milczeć i udawać" . Nie dziwmy się przeto, Że jasno i wyraźnie
wypowiada się młodzież. Dlatego pragniecie zawsze, abyśmy się zachowywali
zawsze jak ludzie dorośli, skoro nas nie traktujecie jak dorosłych? Dorosłym
brak zupełnie logiki. Nie wiedzą, czego chcą

0
:

Zdaniem autora, muszą wszystkie te żale młodzieży zaważyć na szali
przy organizowaniu samorządów szkolnych i na stosunku starszych do

młodzieży.
O jakim internacie marzą dziewczęta francuskie. P. M. L. Soustre

zwróciła się do dziewcząt piętnastoletnich, uczenie gimnazjum z propozycją
przedstawienia życzeń: jakby sobie wyobrażały internat w kraju. Utopji. Wśród
ogrodów. w środowisku podobnem do Rrodowiska rodzinnego, wśród wolności
kwiatów, łąk i lasów pragnęłyby Żyć dziewczęta francuskie. Pragnęłyby mieć
dużo sportów , zdrowych rozrywek, tańców. muzyki ·i śpiewu. aby praca była
lżejszą. Każda pragnęłaby mieć swój kącik, gdzieby mogła ustawić kwiaty, .
bibelotki, zabawki.. . A szczytem marzeń jest własny pokoik umeblowany
wedle własnej woli, owiany atmosferą pięknych obrazów i pięknych książek.

Autorka wyczarowała w odpowiedziach uczenie drugą Abbey de Theleme
Rabelais'a. W artykule, w którym zebrała odpowiedzi, (P o ur I' e re n o uv e 11 e, .

styczeń 1932).
Najistotniejszą nutą wszystkich marzeń to - życie rodzinne w internacie •.

zburzenie ciężkich, grubych murów i dużych sal sypialnych. większa ilość
swobody, radości i śmiechu, tego wszystkiego, co tak łatwo daje dom, a tak
trudno wvwołać w zimnym internacie. Ogrody, swoboda i rodzina - oto atmo-­
sfera ich. marzeń. Nie zapominają ani o sportach, ani o zdrowiu. ani o ćwicze-­
niach

0

gimnastycznych
1
Pragną mieć możność intensywniejszej pracy. Chcą

podnie~Ć umysły, zdobywać wiedzę. A jakże naiwnie wyrażają się, gdy mÓ-·
wią

O
sukience: ,.Biała sukienka zastąpiła mundur granatowy dawnych pensjo-

narek. - Ziemio zaczarowana I"
_ Jedna z uczenie upojona czarem marzeń, wychodzi wieczór do ogrodu.

z książeczką w ręku, by wśród róż czytać piękne wiersze Wirgiljusza.
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Marzenia... a życie francuskich dziewcząt, z~mkniętych w nieprzystępnych
internatach, zimnych i dalekich od· życia.,. ·

Biblioteki dziecięce.

L'h e ur e j O y e us e" - to bibljoteka dla młodzieży, należąca do gminy
m. Paryża, stworzona w listopadzie 1924 r. przez komitet amerykański „Th e
Book Commitee on Children's librairies" pod przewodnictwem
pani /. L. Griffith, na wzór bibliotek dziecięcych istniejących w Stanach
Zjednoczonych. Zarówno uE du Cat i o n" z grudnia jak i „P o ur re re
n O u v e 11 e" ze stycznia 1932 r. zajmują się organizacją tych bibljotek i opi­
-sem ich życia. Sprawozdanie p. M. Leriche w E du c at i o n oraz p. M. Gruny
w po ur re re n o u Vel le pokrywają się prawie całkowicie.

Autorki opisują przedewszystkiem wnętrze i organizację bibljoteki. Aby
-zostać członkiem bibljoteki uH e ur e Jo y e us e" wystarczy mieć mniej niż
17 lat, umieć czytać i pisać oraz podpisać następującą deklarację: Podpisując
moje nazwisko w tej książce, staję się członkiem „Heure joyeuse" i przyrze­
kam dbać o książki, pomagać naszym bibliotekarzom i dbać o to. by nasza
bibljoteka stała się przyjemną i pożyteczną dla wszystkich. Członkowie
bibljoteki stanowią pewien samorząd, który wybiera specjalnych delegatów
mających pomagać bjbljotekarzom w ich pracy, porządkowych, którzy mają
dyżurować i t, p. Biblioteka pożycza książki do domu, posiada jednak i duże
eale. w których młodzież zajmuje miejsca wedle upodobania i oddaje się
czytelnictwu. Obie autorki wzywają ogół pracowników· oświatowych do współ­
pracy w organizacji czytelnictwa młodzieży.

Edmund Sem//.
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W. BORELOWSKI

Humanizm robotniczy.

Niski poziom kultury wśród szerokich warstw robotniczych
był przedmiotem troski ludzi o silniejszych uczuciach huma­
nitarnych i społecznych od samego początku tworzenia się
środowisk przemysłowych. W Anglji, kolebce nowoczesnego
przemysłu, głosy te były szczególnie silne, bo i potrzeby oświa­
towe wskutek póżnego wprowadzenia przymusu szkolnego
( 1870 r.) były tam gwałtowniejsze, niż w innych krajach prze­
mysłowych. Ubolewano nad stanem moralnym, higjenicznym
i umysłowym robotnika, którego życie przedstawiało jedno
pasmo trudu, nierozjaśnionego żadnym promykiem piękna
czy wiedzy. Robiono też wysiłki w kierunku poprawy takiego
stanu rzeczy. Już Owen zakładał dla robotników szkoły te­
chniczne, a w londyńskiem Towarzystwie Spóldzielczem, od
r. 1828 zbierali się ·robotnicy co tydzień na dyskusje nad kwe-
stjami socjalnemi i ekonomicznemi. ·

Choć najpilniejsze potrzeby oświatowe. zostały zaspoko­
jone przez wprowadzenie przymusowej nauki szkolnej, to je­
dnak stan oświaty robotniczej był ciągle daleki od zadowa­
lającego poziomu. Dawało się to odczuwać we wszystkich
państwach, szczególnie silnie, po wprowadzeniu rządów par­
lamentarnych i dopuszczeniu warstwy robotniczej do czyn­
nego udziału w życiu politycznem. Wszędzie powstają towa­
rzystwa oświatowe, przez próby i błędy akcji popularyzator­
skiej, starające się podnieść wśród robotników stan oświecenia

-ponad poziom szkoły ludowej i zbliżyć ich ku zagadnieniom
kultury wszechludzkiej. I mimo ogromnych przeszkód, wy-
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b. . . . d tki wypływai'ą na wierzch życia politycznegoitmejsze Je nos
a nawet naukowego- 'l · d · l · k ·
': Al b ł ·t tylko jednostki szczego me uz o mone,. to-e yy o ... kl 1 · 1·

k. yjaly O podniesieniu u tura nem ca ei war-rym warun 1 sprz · bk h'
b · 1· e mogło dopóki praca z aro owa poc s a-stwy mowy yc n • • h · · · ·

· • t l ' 1· si'' z' e nie zostawało 1c JUZ na me mnego.'mara y e czasu 1, • • b
Wprowadzenie ośmiogodzinnego _dma pracy 1 ??Pr~"A'.a ytu
robotnika po wojnie otwarła dopiero n~wt? m~zl~wosci. .

Wojna i rewolucja ukazały zagadmemt? oświaty robotni­
czej w całej jego ważności. ~bok _rozd';"oJema społecznego
zarysowało się jako grożne meb_ezp1ec~en:stwo_ dla pos_tęp~ -
rozdwojenie kulturalne ludzkości. Dob1!me ują] to zjawisko
w odniesieniu do Niemiec, znany oświatow1~c A. Hollmann,
w swojej książce p. t. ,,Uniwersytet ludowy 1 duchowe pod­
stawy demokracji". Choć od r. 1924 istnieje ona w ąuma_c~e­
niu polskiem Dra Eustachego Nowickiego 1 _cytowano Ją_ meie:
dnokrotnie, na czasie będzie przypomnieć znowu kilka JeJ
głębokich uwag. .

Stan kulturalny Niemiec powojennych charakteryzuje
Hollmann, jako groźne rozdwojenie kulturalne. U podstawy
tego rozdwojenia leży fatalnie błędny pogląd, że tylko ten
przebywa na wyżynach ludzkości, kto należy do t. zw. wyż­
szych zawodów. Temi wyższemi zawodami, to uczeni i urzę­
dnicy. Szerokie warstwy ludu pracującego nie odbierają wy­
kształcenia ogólnego, a możliwość połączenia zawodu fizy­
cznego z wyższą kulturą wydaje się wprost paradoksalna.
Praca fizyczna okryta jest maskowaną wzgardą, a Życie ro­
botnika uważa się za ubogie i za jałowe, i Że niema w niem
drogi na duchowe wyżyny.

„W klasie wykształconej, którą się uważać zwykło za
wyżyny kultury, odbywa się wskutek tego opacznego pojmo­
wania rzeczy stale wzrastający dopływ z niższych warstw,
który wywołuje nadmierne i dokuczliwe przeciążenie. W ci­
skanie się do klasy ludzi wykształconych wytworzyło kołtuń­
skich specjalistów i pozbawionych charakteru karjerowiczów,
niemniej bezdusznych".

Brak nam pomostu prowadzącego do życia kulturalnego
warstw wyższych i stwarzającego przez to rzeczywistą naro­
dową kulturę ... Dla warstw ludu pracującego jest to droga
wykształcenia nie do przejścia. Uczą się. one w szkole ludo­
w~j i od . b_ied:y w szkołach uzupełniających elementarnych
~~ad~~osc1. me:zbędn:ych dla potrzeb życia, lecz nie mają mo­
zh~osc1 zdobrc1a sob_1e wykształcenia ogólnego i dlatego nie
~aJą one u~zialu w zyciu kul~,uralno-narodowem, jak je so­
bie wyobraza warstwa wyższa .
. . A. sk?t~i tego_ ubóstwa kulturalnego: dla jednostek zubo­
zerne zycia mdyw1dualnego, dla społeczeństwa osłabienie albo
i uniemożli~ie?ie jego .z~rowego rozwoju oraz niebezpieczeń­
stwo zachwiania ciągłości kulturalnej.
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T}'.'m niebezpieczeństwom zapobiec usiłuje ruch oświaty
robotrriczej na_ wyższym poziomie, szerzący się coraz mocniej
przedewszystkiem w Skandynawji, Anglji, Belgii, Niemczech
Austrji, Szwajcarji. Francja dała interesujące opracowanie te:
oretyczne w książce Ch. Andlera, prof. College de France, p. t.
,,Humanizm pracowniczy" (L'h u m a n is me tra v a i 11 is te.
Es s ais de Pedagog i e soc i a Ie, Paris 1927).

Autor domaga się umożliwienia robotnikom studjów na
poziomie uniwersyteckim. Służyćby miały do tego celu spe­
cjalnie potworzone przy uniwersytetach Instytuty Pracy, które
obejmowałyby następujące działy nauki: I) nauki medyczne
z higjeną, 2) nauki przyrodnicze i techniczne, 3) ekonornję
polityczną i prawo, 4) humanistykę.

Potrzebę utworzenia takich Instytutów argumentuje za­
równo względami humanitarnemi jak i społecznerni. Ze względu
na robotnika jest to wymaganie sprawiedliwości społecznej.
by zdolniejsi i żądni wiedzy robotnicy mogli osiągnąć wy­
kształcznie wyższe. Inteligentniejsi robotnicy odczuwają bo­
leśnie wykluczenie z dobrodziejstw kultury i życie w pół­
mroku i braku znajomości sił i praw, które kierują życiem
ich najbliższego środowiska - fabryki, państwa i całej ludz­
kości. Andler przewiduje, że zgodnie z wymaganiami spra­
wiedliwości społecznej, pewnego dnia klasa robotnicza doj­
·dzie do udziału w ·zarządzie fabryk. .,Jeśli to przewidywanie
jest słuszne, czy można przypuszczać, że ten mechanizm
czuły i łamliwy, jakim jest współczesny przemysł, mógłby być
prowadzony przez robotników bez znacznego podniesienia
nie tylko technicznego, ale także ekonomicznego i socjalnego,
bez podniesienia całego ich wykształreriia ogólnego?"

Z wyższego wykształcenia robotniczego osiągnęłaby ko­
rzyść gospodarka narodowa, przez podniesienie wydajności
pracy przy lepszem zrozumieniu mechanizmu fabrykacji i war­
tości racjonalizacji przez robotników. Ze dla ustroju demo­
kratycznego wychowanie elity jest kwestią życia, jest to już
prawdą tak często podnoszoną, że · stała się truizmem. Dla
prawa i prawników zasklepionych w tradycyjnych formach
burżuazyjnych nic nie mogłoby być bardziej zapładniające,

· jak zetknięcie się z ideałami robotniczemi w bezpośrednich
stosunkach ze słuchaczami Instytutów Pracy.

Celem tych studjów nie ma być umożliwienie robotnikowi
przejścia do „wyższej" klasy spo!ecznej, lee~ wytworzenie
elity robotniczej. Instytuty nie mają za zadanie popularyzo­
wanie wiedzy, lecz solidne kształcenie. Wykłady z zakresu
medycyny i higjeny miałyby podn_ieść. stan z~rowotn:r klas~
robotniczej. Wykładowcy tych dziedzin podejmowaliby tez
badania nad fizjologją pracy. Nauki ś_cisłe_ i technclogja po-

. zwaliłyby robotnikowi rozszerzać swoje wiadomości te?rety­
czne w miarę postępu techniki, do czego obecme me_ ma
sposobności. Wykład przedmiotów humamstycznych obejmo-
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wałb według planu Andlera przedews:ystkiem historję k1;1l­
tury, yhistorję idej, religij, prąd~w r~form1stycznych. Zagadnie­
nia takie, jak historia pracy, h1sto;Ja przt:mysłu, genez~ miast,
historia walki klas, historia P;ą_dow politycznych, skierowa­
Jyby walki robotmcze na własc1we tory. . .

Najdawniej realizować zaczęta wy~sz_e nauczame robot1:1-
ków Anglja. Na wielką skalę ruch oświatowy rozpoc7ął s~ę
tam w latach siedmdziesiątych, kiedy um~ersytety_ ang1el~kie
rozwinęły żywą działalność popularvz acyjną (U n Iwe r s I ty
Ext ens i o n Mo v em en t).

W r. 1903 Dr Mansbridge zakłada dużą organizację po­
święconą wyłącznie oświacie robotniczej (W ork er s E d u:
ca t i o n a 1 As soc i at i o n). W odróżnieniu od ekstensywne]
pracy uniwersytetów rozwija ona działalność ksztalce_niową
w t. zw. uniwersyteckich klasach wychowawczych (U n I we r­
s i ty Tut or i a 1 C 1 as se s) opartych na s~minaryj~ym tryb i<:
nauki. Na 289 czynnych klas - według niedawnej statystyki
najwięcej (65) studjowalo historię ekonomii, 57 - nauki eko­
norniczne, 44 - literaturę, 20 - nauki społeczne. Studium
trwa lat trzy. Ministerstwo Oświaty stwierdzijo, że nauka stoi
na wysokości poziomu uniwersyteckiego. Studjujący opłacają
tylko wpisowe 1 sh.; koszty pokrywają uniwersytety, Mini­
sterstwo Oświaty i organizacje robotnicze.

Obok klas tutorjalnych bardzo wydatną działalność na
polu oświatowem rozwijają kollegja robotnicze połączone
z internatami. zwłaszcza najstarsze na świecie Kollegium tego
rodzaju Ruski n Co 11 e g e w Oxfordzie. Kurs jest roczny
lub dwuletni. Obejmuje także przedmioty jak ekonomię, hi­
storię przemysłu, historję polityczną i społeczną w związku
z zagadnieniami wspólczesnemi, samorząd, literaturę angiel­
ską, teorję gospodarczą Marxa, psychologję w zastosowaniu
do przemysłu i in. Z pośród 320 · robotników, którzy przed
wojną przeszli Ruskin College wszyscy wrócili do swych za­
jęć poprzednich. Trzech członków rządu Mac Donalda i sze­
reg członków parlamentu przeszło przez tę uczelnię.

W Niemczech po wojnie, na skutek nawoływania Holl­
. manna i innych ruch oświatowy na wyższym poziomie rozwi-
- nął się ogromnie. Powstało wiele uniwersytetów robotniczych.
Władze krajowe (pruskie) współpracują z ruchem, prowadząc
3 wyższe szkoły dla robotników. 2 t. zw. Wir t s cha ft 1 i­
eh e Sc hu le w Diisseldorfie i Berlinie, oraz Akad e mi e
der Arbeit przy uniwersytecie w Frankfurcie n/Menem.
Wszystkie mają na celu kształcenie w zakresie nauk społe­
:zn?'ch i _ekonomicznych i przygotowanie elity robotniczej do
z ycia politycznego.

Także Belgja i Austria rozwijają żywą działalność. Ale
najwspa~ial~j :ozwin~ła się ~świata robotnicza w Skandynawji.

. Dania JUZ od p1erwsze1. połowy XIX w. posiada głośne
umwersytety ludowe, o typie humanistycznym, zapoczątko-
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wane p_rzez nieśmi~rtelnego Grundtviga. W Szwecji do nad­
.zwycz ajnego rozkwitu doszła oświata robotnicza.

· . Dz iałalność oś:wi~tową, ujął tam w swe ręce Związek
·Osw1atowy Robotmkow, ktory obejmuje 20 organizacyj zawo­
?owych, ?półdzielczyc~ i politycznych (partja socjalistyczna
1 komumstyczna). Działalność jego przejawia się głównie
w o_rgan_izowaniu t. zw. _Kółek naukowych, odpowiadających
.angielskirn klasom tutorjalnym I rozpowszechnionym w Niem­
czech „wspólnotom pracy". Kółka naukowe uprawiają syste­
matyczne studja w różnych dziedzinach. Pracują według pla­
nów przygotowanych przez Centralne Komisje dla każdej
nauki, złożone ze specjalistów. O poziomie studjów w tych
robotniczych kółkach niech świadczy lektura przepisana np .

.dla kółek zajmujących się naukami społeczriemi. Wchodzą
tam m. i. dzieła autorów tej miary co F. Lista, Adama Smitha,
!-l,.;gh Cecila, Bebla, Vanderweldea.

Plan studiów psycholgji religji obejmuje dzieła W. Ja­
mesa, Marka Aureliusza, Epikteta, św. Augustyna, Wernera,
.Sombarta i innych 1).

Rezultat działalności oświatowej w Skandynawii jest ten,
że zapanował tam stan demokracji kulturalnej, tego koniecz­
nego dopełnienia demokracji politycznej. Niema przepaści
kulturalnej między warstwą wykształconą a robotnikiem. Ta
tylko między niemi zachodzi różnica, że podczas, gdy inteli­
gent pokrywa wydatki na potrzeby kulturalne ze swego za­
robku, to robotnik otrzymuje ich zaspokojenie niejako „w na­
turze". ,,Kluby robotnicze, czytelnie, place sportowe, szkółki
i ochronki, kursy dokształcające dla dzieci tworzy zbiorowy
wysiłek społeczny, a także sami przemysłowcy. Domy robot­
ników, domy pracowników umysłowych, parki i ogrody pu­
bliczne, brukowane ulice, oświetlenie elektryczne, wodociągi,
zakłady kąpielowe, pralnie do wspólnego użytku, sklepy spół­
.dzielcze, a obok nich handlowe przedsiębiorstwa prywatne,
.szkoły, szpitale i wszędzie czystość wzorowa. na każdyn:1 kroku
dowody uspołecznienia i kultury, obejmujące ws~:_yst½1ch bez
wyjątku„ mieszkańców - tak wygląda w Szwecji miasto fa­
bryczne .

U nas do humanizmu robotniczego bardzo daleko. Praca
oświatowa nie objęła jeszcze szerokich mas robotniczrch.
Bezrobocie mogłoby raczej sprzyjać t~j prac~, (pod warun~1~m,
że najpilniejsze potrzeby są _zaspokoione), jak _to ma ~1e1sce
w Anglji i w Niemczech, a I u nas zazna~za s1~ wz~ozon~~
czytelnictwem wśród r«;>~otnik?w. ?o?Jęc1_e !eJ dz1ał~lnosc1
w najbliższej przyszłości Jest pilną 1 meumkmoną konieczne­
ścią kulturalną.

') W.l. Wo/erl: ,.Demokracja i kultura".
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D.r J. WACHTEL

Z badań nad fenomenologją ejdetyzmu...
Geneza psychologicznych studj~w nad ejdetyzm~~ tkwi

w bogaictwiie i Tóżno1iitości obrazów eJdety;C'.llllych: Ro~w_oJ teore-­
tycznych badań umożliwiły skmp~~e dane. QIJ)ISi~:V~ 1 d~mon-­
straeja różnic pomiędzy obraearm, J-lliko wyraz rozmc między-·
osobniczych. Wprawdzie . J~e~c~ wrszedl _z, eentradnego f8;kru.
wizualizacji. Jaenseh wyJasn~ zjawisk» h:llPOt~ą ewołueyiną:
zmysł (aparat po:zmJa~czy) mia~.w p_eWIIleJ f.az~e ~ozw-oJu rea­
gować na podnietę me rpercE;,PCJą, n;~e wy;obrM;l;Illem, a tyl~o·­
obrazem ejderty:cmym. Ale mtegracja elementów spostrzeże­
niowych i wyobrażeniowych cechuje obraz ejdetyczny i w fazie·
ontogeneey, mimo, że -i percepcja 1 wyobrażenie wyodrębniły
się j'lliŻ ,z pierwotnej jedności ejd!erty;CQlllej. Stwierdzenie tej lnte-.
gracji jest moźllwe naskutek stwierdzenia rozmaitych nasileń
elementów przy porćwnywaniu ze sobą różnych obrazów ejde­
tycznych, zaś rozstrzygnięcia problemu należy oczekiwać od,
korelacyj z wiekiem J typem. Mater,j,al mają dawać badania nad·
Ienomenologja ejdetyzmu..

Jaensch umieścił cale/i r-0121rmuiitość obrazów ejdetycznych.
· w granicach: ohraiz następczy i wyobrażenie, w granicach będą­
cych najniższym i najwyższym „szczeblem pamięciowym" ..
Obrazy ejdetyczne wypełniają „skalę pamięciową", Zbliżające
się do obrazu następczego są niższemi szczeblami pamięciowemi,
zbliżające się ku wyobrażeniom - wyższemi, Elementami wy­
ma~za1f!Jcemi przewagę czynników „psychofiz.iologicznej" inte- .
!l1"~cji,_ a tern samem miejsce w skali, są elementy barwne
1 ~Jaw:rska ~rzestrzenne.w pierwszym rzędziie, a pozatem wszyst­
kie ·wa,n!nk1 rep_rodukcJi obrazów ejdetycznych. AfiTma0ję fono­
menologiezną te-J koncepc,ii psycho,Joo-foznej daja zjjawiska po,w- ·
staJą1ce pirzy spec~i,ka~ji warumków"'eksperymeiitu. ' .
, . ,cechy_ ob~~zo.w_ e3detycZlilych występują pozatem. w - dwóch·
uu~ch ze„pol~~h,. Jako dwa, podług Jaenscha, odmlenne ro-·

• cLzaue prodUik:cJ1 eJ·~ety?znej. I taik obrazy, któ,re powstają na- ·
skute~ wp:itrywama :się we wzór i określone,go trwarnia eks­
pozycJ1,. k~ore powstaJą z pe,vną prawiidl'()lwościa nfozależnie od'
~la,sta~iema_ eJ~e_tyka . (,zain,!e:esowanie), p,rzeskennie ,ce,chu­
Ją~e suę p]a„kosc1ą (mezalezme od wzoru) i s,tal·ościa nie ule-·
ga,1ące pr~ekszt~keniom pr~e~rzennym pod wpływem' wo-li ba- ·
d;.l!lego, :abaT-w1?ne dopelmaJąco - to obrazy typu T; :rnbar- ·
'~;o:1e, zas zg?dnne_ ze WZlorem, a w ·budowie zbl:i-żone do wyo­
b. aze:1, a więc mestale, ora:z z:wiąizane z aktualnym stamem · ·
Po~'ch1czmym badanego - to obrazy ty,pu B 1). Obrazy ejdet.,.

pelno~~iz:~~-~;.~jęt)?;~a'1i~n/a ,J!enschów, aczkolwiek pomi:jam l.uta,j w zu;
E·i,tlelyczna· T _:_ 11;... ,~, )::z1ld le,.,o.Bz którym ma być. zwuazana zd.olnośc·

· • .,,, 0a110a a,ny · ~ bazedowo·dml S . b l · T. u·{>maczam 1yll<o ,Jaenschow,ski poi .. 1 b.
6

, : I ny. ym o ami 1 .,zia o raz w eidetycznych.
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,o,kreśloo~ doklaidrcie jednym albo drugim zespołem cech _ sa
-ob1100~1 ezystyoh 'o/PÓW. Występują rzadko. Istotną w ·opisie
.obrazu jest tendenoja do B l'lllb T.

· _N?l\vsze badania nad eddetey1zmem nie zawsze potwlerdzeją
wynik! ~ks·p,ery.men~~nych prac szkoły Marburskss], poddają·wwą,tphwosc wartość teoretycznyeh.koncepcyj, a· czasami przy­

. no:3zą rezultaty wobec marburskich - sprzeczne.
;, · W badaniach, które przeprowadziłem nard· dziećmi w SZJko-

lach łódzkich 1
), orzymalem bogaty materiał Ienomenologlcsny,

~grarniczam się w sprawozdaniu do opisu czynników. barwnych
1 cech przestrzennych badanych obrazów ejdetycznych. O innych
elementach wspominam tylJ"o w związku (w przebiegu ekspe­
rymentu) z barwami i danemt przestrzennemt, Użvwam ie-

1 " ~J ••. "Zf {:1 wypracowanego przez sekolę Marburską, ale podaję wy-
rnk: w pierwszym rzędzie dla oznajmienia f.ormy ejdetyzmu
stwierdzone] w Polsce, a wyłączam ich znaczenie dla krytyki
ejdetyzmu, •

Reakcja barwna w obrazie ejdetycznym ma zasadni­
czo brzy formy. Barwy reprodulocwane są zgodne z barwami
wzoru, są cJ·o1p-elni<ające do barw wzoru, są neutralne nie­
zależnie od materjału barwnego, wtóry elosponowano, Typo­
logja ejdetyzmu wyenaeza ejdetykowi jego główną „ten­
rlencję barwna", ale zaraz znaJjdUJje się wobec trudności: wy­
jaśnienia ogromnej ilości, odchyleń od niej. Jaensch rozstrzyga
tę kwestję przyjęciem możliwości wpływu ozynm.®i:ów psycholo­
gicznych, działających selekcyjnie "). W myśl teorji o szczeblach
pamięciowych uważa się obrazy ejdetyczne o barwach WZ0['11 za
zbllżone do wyobrażeń, a zabarwione dopelniajaco -do obrazów
następczych, zaś neutralne (szare), - umieszczone są na od­
cinku skald pamięciowej, bliżej wyobrażeń. Okazuje się jednak,
że cześć tylko obrazów ejd. da sie opisać przy pomocy iedn-·1
iormy barw. I talk Roessler•) opisuje obrazy ejdetycme przy
pomocy siedmiu klas bairw, które sta'Ilowią wszelkie kombinacje
trzech barwnych rearkcy,i. Używając skrótów: w - barwy zgorl­
ne ze wzorem, cl - dorpełniają1ce, s - m,arre, neuvrailne,, otrzy­
mujemy klasyfikację: w, cl, s, wd, ws, ds, wds.

Wy1niiki Móre otrzymałem, da,jąi się ujęć pr,zy powyfazej
kl:asyfilk~cj,~' z riastę'P'Ującem U:2ill1PekliemieJ?· Okaiz~o się,_ że _poza
·ba'!'Wami w, cl, s występowały bairwy, ·ktorych me morna było

1) J:>. moje sprawozdanie: »Badania nad rozpowszechnieniem ejde­
·tY'll~ w szkołach m. Łodrm". Ruch pedagogi=y. Nr 3, 1932. gd!ziie rpodane
·zostały liczbowo wy,ni!kii (tffbl. I -V). ·

, ;) E. R Jaensch: O-ber psychische SelekHon. Zeitschrift fiir Psycho-
,logie, ł. 98.

•). -F. Roessler: Verb-reitung ·und Erscheinungsweise subjektiver opli­
--:scher „ AnsclJruu,u,ngsbiider ·bei Kna.ben und Miidchen von 6 -10 Jahren.
:Beihefl 43 :rur Ze,i<bschvm f. ang. Psychologie, 1928.
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podciągnąć pod radną z po~eych ldas, ~óre _n~e ,uja_wmaiy­
żadnego zwi~ z b!11'_wami elmp~o~anemi, 001 żadne] (zna- .
nej nam) ,prwwidlowoscr. Oaaaeeam Je )_ako barwy x. W ?M'Wa_?h,
tycli trudno jest szukać zasad ,iJn1nk:cJ~ b~eJ,. il,llbOWJem nr~
stałość ioh ~e&t taik duża, że zm1e<rnlł1Ją się w Jedinym. obrazie ·
z danego weoru, a w wyw?łanych w pBwm:ym odstępie cz~s~.
obrazach występują znowu 1iIIDe barwy. Do x zahczam r<YWD: rez_
różne barwy pochodzące !Z wzorów neutrałnych (ehromopsj 8!), .
~ak np, cze~0111a, am.mamowa, niebieska, żółta postać -
z czarnej. Wypadki te są sporadyczne, rf:yllko następstwo barwi.
czarna - żólrf;a zdaezyło siię ki,lkakrortnie. Barwy x występowały
w obrazach ejdetycznych z WZOTÓW wyikom.ooych w kHku bar- ·
wach, a rzadko w obrazach następczych (np. kółko czerwone -
kółko fioletowe 1).

Układy barwne występowały jako ws, ds, stanowiąc częstsze -
nw: w i d formy reailwji barwnej, rzadsze było .połaczenie wił ..
Wypadki wds lieebowo są bardzo małe. Barw x nie można:
uważał za składowe żadnego układu, z powodu niestałości barw­
nej obrazów ejdetycznych, w których występują. Podaję zatem:
wyniki w klas~i!kacji: w, d, s, ws, ds, wd, x.

Po wyłączenia ejdetyków, których obrazy ejd. budziły jaikie-­
kolwiek wą,tpliwości, ,aiJ. ,bo też nie zostały dokładnie zbadane pod'
względem baTW1IJ.ym, - stwierdziłem: Na:jczętsze są obrazy s ..
Stanowią one 50% całego materjału. Występują ni ejdetyków
wszystkich stopni. Młodsze dzieci podają wtedy określenia:
swoiste: ,,jakby mgła", ,,ci,enie", ,,jakby wodą .poiane" (ekran).
Barwy zgodne ze wzoTOOI stwierdziłem u trzech ejdetyków wy-·
bitnvoh (stopień A) w wieku 14, 13 i 10 lat; pozatem czyste obra- ·
zy w występt;-w~ctly u pięciorga dzieci młodszych (7 - 9 la1) ..
Obrazy d ,stwierdziłem w 6-ciru wypadkach u wyb~tnych i 11 śred­
nich ejdetyków. U młodszych dzi1eci barwy cl wogóle nie wystęs·
powały (oipTócz obra,zów naistępczych). W 8-4lliu wypadkach·
obrazy ejd. miały cechę x. We w,szysi:kich pozostałych obrazach·
ejdetycznych tTeśc barwną stamowily układy: ds - 18%,.

1) Poza ·wyslępowan.iem w, d, s, x spotlrnlem wypadki, w których obr ..
ajd. wogó!e nie można było badać z punktu widzenia reaJrnji barwnej. Na­
leż!). ~u trzy grupy badanych: dzieci. które nie umieją. nazywać barw (często·
w szkole speoja'Lnej); dzieci, które nie opisu\ją ,po.dczas wizualiza<'(ji,.
kllóre d·omajl) silnych zakłóceń naslru1ek pytania i tra~ obrazy, nie pa-·
m;iętatl:i zaś barw obr. ejd .. mfuno że podruja treść. Ci badani sa· silą rzeczy·
p0;prost1U usunięci z opisu. Lnteresu:iace są te wypadki, kiedy obrazy są·
re~rodu!kowame .,bez elementów ba:rwnych". Badani na pytami.a odpo,wia­
daua ,przecząco; DJie stwierdzalia nawet barw neutrailnych w fomnie ozna1-
mienia "1aśniejsze"., lub „ciemniejs•ze" (od ekranu). Ponieważ w obrrnznch.,
llll!ltępezych stwierdzają. brurwę, należy ich obrazy ejdetyczne -1:rałDtować jaiko ·
slrube ślady optyczne, blislcie wyobrażemom. Wy-s!ąipily -tyl!ko w kilku vry­
padkach, burka pewne zastrl}Je-./.enia i sri Tównież :usunięte z ,badań ;rea;kojj i
ba4·w,nej. ·
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·ws - 9% o:aiz wd tylko u 5 ejdetyków. Znaczniejszych roomie
'b~y~h m~ędzy obrazami ejdetyeznemj chłopców a dziewcząt,
-me stwierdeiłem.

. ~iczby? kt&r~ podał8-?1, oddają tylko o fyle, o · ile to jest
·mozhwe,. kierunk] reakcyj barwnych. Liczby sa nieraz ,taJk nie­
. znaczne, że niecelowe jest ,oiblfoza!lli,e procentu. A jednak ogó[~
:n!,e mo~a, sriJW\ieTdzić cechę barwną całego zespołu opisanych
e.1de~lrnw: ma1:,zn8; -przewaga: barwy szarej, częstsze występo-
-warne barw dopełnia'[ących w porównaniu ,z barwamh zgodnemi
· ze wzorem, mała iilość obrazów •o barwach we-0111 u starszych
· ejdetyków, pr'.1'w~e że brak barw d01peJ:nti.81jących u dzieci młod­
. szych. Zupełnie mne są rreruMmty, które podaje Roessler: w -
-43.8%, cl -13%, s -1.7 %, wd - 28.1%, ws - 3.8%, ds.- 4.3%,
wcls - 5.2%. Wyraźne różnice !llile świadczą o całkowjtej sprzecz-
ności. Roessler podaje wym,iiki badań dzieci w wieku 6-10 lat
i dowodzi, że zmiany w reakcji w ku d występują iz wiekiem 1).

To jest punktem styczności wyników, które podaję, z przyto-
-czonerni. Uderza duża różnica pod względem ilościowej repre­
zentacji barw neutralnych.

Obrazy następcze w 11 wypadkach nie były zabarwione
-dopełrriajaco: trzy obrazy nast. miały barwę s, 8 - w, w tern
-3 nieejdetycy (przy pominięciu koncepcji utajonego ejdetyzmu).
Anomalie w zakresie obrazów następczych spotykałem również
u tych, którzy produkują. spontenicme obrazy ejdetyczne.

Ukazywaniu się obrezów ejdetycznych o zabarsvieniu dopeł-
·ni'<l!_iacem. towarzyszy mocniejszy ton uczuciowy: i zaintereso­
wanie i zadowolenie są. duże. Nie bez wpływu [est tu prawdo­
podobnie moment estetyczny. Dzieci przyzwycz,ajorne do pewnej
stereotypii naturaiistyczne] w im dostępnych i znanych obrazach,
-widza nagle ,.oibrazy" kolorystyeznde nowe i efektowne. Np. na
tle różowego nieba rysuje sie biała postać olbrzyma. spoczywa­
jacezo na żólrtawej 7,iemi; zielone n}atki róży wychvlaia s(e Z tła
czerwonych li'ś0i. Stwfordziłem, że poza-tern wszyscy eJdefycy
brali udział w Alnmerymentad1 z przyiPmnościa i zaintereso­
waniem

Ele~ent bavwny próbu:_ją :niektórzy badacze zootaw!ać z wy­
rafoościa (i]ościa s,z;czeo-ólów) ,obrazu ejdetyczmego. Stw1erdzono,
jakoby zabarwienie w ;zło w parze z na:jwyższą. wyraźn~cią 1

).

-Nie wydaje się jednak, aby bar':va 01:>razu d8;wala krrter;.~a stop­
· ni1a skłonności e_ide,tycznej. Stw:ierd~1lem _duz~ _wyraznos_c ~bra-
zów w, a:le u młodszych dzieci, miały r0'\-v1mez ;.abarw1em~ w
obrazy odtwarza'.ią:ce tylko fnl'gunenty_ ,~e:?rnw;_ n:atomlll!St
ni·ekitóre obrarz;y d wyzna:ozyly swą wyraznosc1ą naJwyzszy sto­
pień e,jdetyzmll.1.

1) Ujął to już przedtem HerwJg: .Ober den ~neren Farbensinn. der
Jugenchlichen und seine Beziehung zu den aUgernemen Fragen des L1cht-

· sunnes".. Zei,tscbrif;t f. Psych., t, 87. 1921.
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Badanie zmian barwnych obrazu ejdety~rn~go odby~,a s.!ę,
przy pomocy p1odnie! zakl~cającrch Wl 1Z'Ualii~8JCJłę· Zaklocem~-

' morie być natury dźwięko1WeiJ (gwi~dek, sfnłmięele), wzroko_weJ,.,
doliykowej i in. Zmiany obram . ejdet, pod wpływem zakłóceń
sa rzeczywiście częste (szczególnie pod "nzględem 'b81l'WITT.ym; po-.
zatem wchodza w zre zmiany iprzesitrzenrne). lvlruribm,scy badaeze
twierdzą, że zini~y; wyniikaijące z zakłóceń s~ wyrazem prze­
suwanie sie obrazów w tych warunkach na wyzszy szczebel pa­
mięciowy. Gdy podawałem 'll81kló~enia ~słuch?,we) ~illrn ejd~­
tykom, to u nielotóryoh obrazy ginęły zupełnie, u innych zni­
kały i powracały niezmienione albo zmieruone. Zmiany bmw·
wystąpiły, ale kner:imk,u tych emian (ku wyższemu szczeblowi·
obrazów ejdet.) nie stwlerdzłłem. Zmiany dawały obraz nowy
przeważnle ,o barwach x.

W analizie barw mają odrębne miejsce obrazy ejdetyczne
sponżaniezne. Powstawać mogą na drodze li ty_Jko wyobrażę­
nitowej. Czasami są prowokowane przez oglądanie wzorów, ale·
flreść wzorów niema wtedy (jawnie) znaczenia. fylko w ni,e­
których wypadkach istniał związek między spon.tanicznemi
obrazami ejdetyeznemi a wzorami; występowały barwy, mimo·
obcej treści, dopełniające wobec barw wzoru. Są to wypadki
niellicme. Wieiksza cześć obrazów snontanicmvełi ie:;:1t saara.
W ob1181Z8!ch dokładnie :,psycholpochodny.ch", nie związanych wo­
góle z warunkami eksperymentu ejdetyzmu, zabarwienie było,
przeważnie rówlI1!ież neutrolne. Niektórzy ej.detycy o s:p-0ntani1cz­
nych obrazach mie,l:i 'll!OO'II1'8•lne ('zrubarwione d) obrazy na­
stępcze.

Poza brurwami m8iją duże :maczenie w opisie obra:?Ju ejde­
ty,cmego wairurniki przestrzenne, gdyż wrórwno jedne, jak i d,ru- ·
gle wy,zniacrzać mają, ,a,braiz e'.i,detyczmy typu B, względnie T. Za­
S'adni-czym jes,t h1 moment stałości, wz,gl. niiestalości obr. ejdet.
Otóż: obra1ey dzieci lódzkitch miały tendencje do s,tafości nawet'
i wrt:edy,. kiedy wy8il:ęp1ow,aily czys,t,e barwy·w (t. ,i. ce~ha B).
Ruchy_ w obr. e:jd. zdarzały się tyltko spomdycZIIlie. SrnmoTzutn.e­
P;ZelJ?-~8Sl2Jcz~ caJ;y,ch Olbr. ejd. aiJlbo we fragmenitach, zdarzyły
się ,~l~aikro1tnie. Prowokowne pomieszczeń udaivłalo się tylko·
w m1eh~zny~h wyipadlmch i to w ,pierwseym r.zędrzie tam, gdzie
wal'Ulllik1 elmperyme:nw. ·zakłada1ly ips,ychro1liogi,cZIIląi celowość pTZe-·
mieszcze<ni:a, jak Illp. dą,żeni,e clio uzysika:niai korekcji treści w obr.
ejdet. ze w~1m treśei01wo znieksiztal1crnn-ego. Tak np. ekspoi110-
wia:ny 1byl wzor urtwoczony z dwóch błędn,i,e zborhonych ,odcinków·
O?D~k-~; aile.prze~ieszczeinia były nieliczne. Ekis,ponowane były·
rowmez nap,1sy zn,1•eks:lJta~,co111e, o (przestawi!onych Htemch roz- ·
rrucornyich w ?,Wóch l!njach ,i t. p. I one brurdizo rnadko ~vo- ·
lyw,ały ,przem1e~c~e:ma. _Ozę_srte byłio je:dmak przetwairz8!I1ie eks­
ponow8!I1ych nap1sow zw1ermadl8Ilych na nrnpisy mrykle. Wyniki

1
) H. ZemaJ1: Ve1,brei,lu,ng un,cJ G,rad der eJ<le!dschen Arulage. Zeit-­

sohni,M f. Psych .. t. 96. 1925.
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'=ZI:1i<milY1 ,slię wybhtnie, kiedy rozpocząłem wywoływanie obrazów
-e1delycznych w nowych warunkach przestrzennych. .

Trudno jest 1z maiterjałiu, który uzyskałem wyodrębnić
,?braey.B i 'I'. Jedn;ak i statośeią stosunków !P~zesrtn:zennych
1 reakcją barwną ZJbhtza się cały zespól ejdetyików 1ru produkcji

-<ehall'akteTJ'.sty;c,zm.eij dla typu T. Cechy B maniiestują się tylko
w spontaniesnych obraeach ejdetycznych 1).

HENRIETTE 1TH

Badania eksperymentalne w nauczaniu
języków obcych."

W' jednej ze szkól średnich żeńskich w Anglji, w miejsce­
wośoi Bishop Auckland, grono proiesorskle pod kierunkiem
dyrelctorki A. Fisher ,przeprowrudzilo szereg interesujących
do:św,i.adczeń w zakresie nauczania języków obcych. Uezenice
tej sekoly rntrzymują po ukońozeniu swych studjów świadectwo
(s c h oo l l e a v i.n g c er t i l i c at e), które im U!ffiO!Żltiwiia
wybór odpowiedniego zawodu. W zakres ich egzaminu końco­
wego wchodzi między innemi, jako ważna część, ZIIJ!l!jomość ję­
zyka obcego. Jednakowoż dyrektorka szkoły stwierdziła, że

· uczenice jej riie 21do1by:wa,ją w doetarecznei mierze znajomości
języlm francuskiego l:ub niemfeeklego •w ciagu dwu. czy trzech­
letniej nauki. W związku z tern nasunąl się jej problem, co jest

·przyczyną· tej ,ni<eudolności w iprzyswojecriiiu sobie języka obcego.
SpoNrnla się między irn1em1i z wyjaśnieniem, że to gramatyk~
języka francuskiego i rriemieckiego n~isuwa ogr:omn~ trud~oś_c1
Anglikom, gtównie z tego pow?du? ~e Język ang1elsk! pra~1e ze

· nie •ma gramatyki. a ,przynaJmTIH~J gramatyka ta Je~t Jako~y
·s21cżatkci,wa. nie,wyksz.tafoo,na i p,rosita. Stąd fo Anglicy m-aJą
duże"trucln-Óścii.. gidy -nrugle stają w,oibec subtelności gramatycznych
języków obcy-eh.

•) Inny ·jest wy;ntk badań ,Jankowskiej w Wilnie. gdzie większość
·badanych ,ńaae-l.y do ,typu B. (Roozni'k psychjrut,ry=y, zes~t X. 192?). .

Warto zwrócić uwagę w zwi~m z typem na to, ze badarua moJe
w Łodzi były wyl1,onane w miesią_cach od mrurca_ d~ grndn.in. (,Jaens?11
·uw,a,ża miesiące styczeń .- marzec za okres wzmozenrn cech T „Tetame-
monaite").
') AuLorkru opie1•a się w swem spra,v,ozdaniu na danych. ogłoszonych

.w roku 1922 w T02lprmvie „Esperanto w s1.lrnle" (L'esperanto a l'ecole) prof.
·P. Bovet'R. znałrnmi!lego ped,ag-0g.n ws•pólrzer,neg.o i dyrekforn Instytutu

, Rousseruu'a. l'udr.ież na doświadczeniach. ,poczynionych w szkole angielskiej
,·w Bishop Auckla!lld.
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Pierwsza myśl, jaka się nasunęła dyrektorce, zmierzała do,
· ·a···1-1· J·e=ka francmskieg-0 na przygotowewezych lek-oparc1,a n 11IB. • ~., • • • • d _.,_ k---> · b •

ciach gramaty,ki amgi,e,l\'lk1eJ; lelrnJ_e te _Je n'!"'- o ~y się z ?7'1
~dne. wi,aśoiwo•ścią języka oog11elsk1eg-0 Je~t. bow~,e~ to, ze
w.ieks,z;ość wyrazów może być -ltcilto rz~czo1Wn:ik1em, JU@? przy­
mi-otil'ilkiem, już też czasownikiem. Próbowano n~tęprue ma­
nych "sztuczek", między mnemi_p,~ugrw:an? mę_ taloim fo~elem,.
że uczenice układały •neooowruikr n~ n'l!_e~resklll~~ ,k;art~[rnka~h,
czaeoWillii,ki na czerwonych, a przyilmotnilkt na żółtych 1 w ten:
sposób miało się w ich ś.yi,aicl.omoś·ci u~a~1ć. że czasownik ma,
inna barwe niż rzeezownjk lub ipreynn,otnik.. .,

Ten sposób postępowanda nie prowadził je?'ll,aik do celu..
Wla&nie w czasie tych prób wprowadzono w <1:eJ szlooie espe­
ranto, jaiko przedmiot nieobowłązkowy. W :nwią,ZJlru. ,z tern jeden
z członków R~dy Pedagogiczne] s'.ZJkiolyi zapronował dyrektorce
przeprowadzenie takiego ()11:0 eksperymentu: W klasie 1-sze,j
rozpoczną uczemice naukę esperanta i przy pomocy jego przy­
swoją sobie począfki gramafyki. Nauka esperanta ułatw', jego·
zdaniem, w sposób znakomity zroeumienie problemów grama­
tycznych i subtelności języków obcych.

Tak więc nauka esperenta nie miała stanowić w tej sekole
celu dla siebie, tylko zadaniem je,j było przygotowanie do na­
stępnych stu:djów jęeyków obcych. ·

Władze szkolne użyczyły poparcia moralnego i wydatnej'
pomocy materjalnej, co umożliwiło przeprowadzenłe ekspery­
mentu. Chodziło ,o to, by <naukę esperanta objąil iprofosor ję~
zyków obcych, lclóryby TÓW'llocześn;ie uczył w oddziałach równo­
ległych f,J)ancus<kieg;o, względnie ni,emi,eckiego. Arle pomimo·
ogJ,oszeń w ,piS'Il1ach, dy:rekfor.ce s,7Jkoly nie udało się zdobyć·
priofosora., mająicego za<T6wno es·per,anto, jaik i jeden ze wsrpom­
n:ialllych języków. Zwróciła się tedy popros<tu do prrofe,s,orr·a ję­
zy,kó~v w swej szkole ,i zachęciła go do naiuczenia s,ię esperanta.
W ciągu sześciu miesipy opaamwal ten język ,i moema było·
podjąć eksperyment. Uczył w jednym oddziale esperanta i rów-·
nocześnie w drugim, TÓW'lloleglym ,języka francuskiego. W na­
stęp~ym -roku 1;czenke obu tych oddziałów uczyły się fr'an­
C1IBk1.e~o. Z koncern ro<Iru stw:ieTdzono, że uczeniice, które ,po·
roczne'.j nauce eS;P~r~ta uczyły stię fran,ciuskieg,o 1:yJko ,rok, zdo­
b1lY_ lepsze wyin1ki 'I wyprzedziły swoje koleżanki które uczyły
8'1.ę Jęeyka fr_anouskiego w ciągu dwu lat, ale bez' pop;rzedniego·
<przygotowarrua w zakres1i-e esiperram.ta.

Eksperyment ten rozpoczęto w roklll.1919 j w nias<l:epnych,
latach spr:~wdzano wyniki przy pomocy inny,ch dośw:i~dozeń
tego rodzaJu.
. Grupa uczeni~ studjowała w ciągu 6 mieSJiecy esperam.to,.
Jak,o P,rzygot?warne do nauki f.rrunC1Uskiego lub •niemieckiego,
podczais gdy 111ma grupa rorz.ipoczynala be71pośredi!riio od początlOl•
roku na,ukę franousk1ego Lub też niemieckiego. GI"lllP'a uczerrric,.
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która w ciągu pierwszych 6 miesięcy uczyła się esperanta,
a w _n~stęp~:iyc~ Języka obcego, ~ka!Zlala z końcem roku lepsze
wyniki, amze.l,~ grupa ucz~oo się przez cały rok tylko języka
obc_e~o. pcze:mce pierwszej gr'.1lJPY uczyły sJę szybciej, przyswa­
Jal.) ,:,Obł~ ,z łatwością zasadmcze elementy gramatyki i wyka­
zywał;( wi~k_s~ spraw~ość i pewność w znajomości języka.

Również '1 ;w studjum łaciny, przyaotowawcza nauka espe­
rmt~ okazałe ~1ę pożyteczna, co stwierdza następujące doświad­
ozenie: W ~lasre było 20 uczenie, które uczyły się w ciągu roku
esp:rainrta ,r w następnym irancuekłego lub niemieckiego, 13 zaś
takich, ~or,e iprzez obydwa lata uczyły się tylko jednego ze
wspomnianych Ję~kó,: obcych. Po 6 rniesięeach odbył się tu
egzamm ·z łaciny 1 z Języków obcych. Najlepsza uezenica była
esperantystką, a na 16 bardzo dobrych, 14 było również espe­
~,am_ty,s,tkami. Badania tego rodzaju rtrwały w ciągu lat kilku
1 wyniki uzyskane stwierdziły w sposób niezbity, że studium
przygctowawcze esperanta da!je młodzieży duże koezyści.
Obecnie podjęto nowe próby, mające na celu stwlerdzlć, czy
nauka esperanta opracowywana w krótszym, niż 6.JJniesJęcznym
okresie, ale według programu bardziej Intensywnego, nie przy­
niesie jeszcze lepszych wyników.

Obserwacje wykazały też, że chla slabie] 'uzdolnionych ucz­
niów łatwa i prosta gramatyka esperanta tworzy jakby pomost
do przyswojenia sobie i opanowania stopniowego .trudnośei gra­
matyki Irancuskie] lub niemieckiej. Zwłaszcza w początkowe]
fazie nauki języka obcego przygotowawcze studjum esperanta
posiada duże znaczenie. Zauważono również, że uczniowie uzdol­
niemi w .irmych przedmiotach, ale mający trudności w nauce
języków, znajdują duża pomoc pod tym względem we wstępnej
nauce esperanta.

Sa:mi zaś uczniowie stwierdzaja niezbite korzyści, wynika­
ją:ce z nm1ki espera,nta, n:ietylko w zak,resie gramatyki, ale
także w ,zak,resie słownictwa. Dzieki nauce esperanta zdoby­
wają też umiejętność tłumaczeni-a, "imikając wlaśc~w?ści języ_ka
angielskiego•, przel<l'adu -d:osll,ownego. S2ih1ka wlascmvego uzy­
wrunia wyrazów i ioh anaHzowania, co tak wa:żmą rolę odgry:v~
w nauce esperanta, jest dobr~e przystosol\van~ do zd~~osCI
ucZJiliów i dzieki temu postep,uJą szybko, dozna.iąc radości l!llte­
leklualnej, .iakl) dzieci p,o,vswchniP od~zuwają. w cią~ lata
1930 r. dyr. Fisher zwróciła się do M. B:lllra Wychowam~, pod­
kreślając w swym liście na~er c1?datm sukces poczy~uonych
d:oświ1adczeń „W szkole naszeJ - -pisze p. F. - wszystkie ucze­
nice przechodzą kurs e:,1peranta przed ,rozpoczę~iem n~uki
języka obcego. Uważam, że :sp~rro:to, p,rzed~taw1a W)~br~~
wartość, pod wZJględem: a) wyi,asmen.ia znac1Jem?w~go \\yraz!m
gramruty,omyich i Zlllaczenia końcówek; b) 7xozu1!uema zw1ązkow
i,stnieja,cych między wyra~ami i i-ch pochodzemem; c) wzbo.ga-
ceni1a. slol\VTiika". . · . .

Może u niejednego owe wyniki znakoilmte W)T\VOlaJą zdzi-
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wienie. AtO!li w dziejach nauczanie zj:aiwjsko. to, że •cl:'ogąi '.J?O­
Ś!l'edni1ą osiągnąć można lepsze rez:ultaty, powtarza ~1ę _ru0;az
Przykładem !j,est metoda Montessort w nauce czytania J. pisa­
nia. Także i gimnastyka rytmriicma np., .zdaje się mie~ duże
m.iacze:nie jako ćwiczenie przygotcwawcze do gry na mstnr­
menele lub też do kompoeycji m1.wymmej. Esperanto, dako
szczebel i etap w nauce języków, ·umożliwia Sil:O'.J?niowan:ie trud­
ności. Deięki nleann deieeko nie 1s,potyJm się naraił z gęstwiną
reguł i \'.lyją,tków gramatycznych.

Wspomniany eksperyment, jako nader dnteresujacy, nasuwa
myśl wypróbowania opisane] ·tu metody i w naszych szkołach
w zakresie nauki języków obcych - francuskiego, nlemiec­
Llriego 11U!b angielskiego. Instytut Pedagogiezny Ronssean'a
w Genewie pragnałby bardzo zainteresować rf:ą metodą władze
szkalne, któreby mogły zachęcić nauczycieli języków obcych
do podjęcia podobnych prób na terenie szkoły ').

{Przełoży! H. R.).

ALEKSANDER LITWIN

Zasady nauczania łącznego.
(Dokończenie).

Oto tematy zagadnień, opracowywanych w wiedeńskich
szkołach elementarnych: ·

a,) Pierwszy rok nauczania: W szkole. W dornu u ojca i matki. U matki
';' kuchni. Na targu w jesieni. Ogród i ,park w jesieni. Zajęcia przed szkolą
~ P~ szkole. Zaduszki - święto umarłych. Wiatr jesienny. W dornu rano
1 wieczorem. życie szkolne. Na ulicy. Dzień św. Mikołada. Zakupy na targu,
~ skl~pie. Boże Narodzenie. Nowy Rok. Kadendarz-zegar. W kuchni i przy
[edzeniu. Zabawy w pokoju, Zimowe zabawy na dworze. Przyjemności zi­
mowe w dornu. Zwierzęta domowe. Przedwiośnie. Poczta. Odwiedziny.

1
) W związk~ ze sprawozdaniem paru H. Ith Redakcja nasza otrzymała

od prof. Boveta list następującej treści:

Monsieur et cher callegu.

Je prends la liberte de vous envoyer, fait par une de nos col labora­
~rices, le recit d'une experience qui me parait digne de retenir l'attention de
tous ce~~ qui s'interessent :i l'enseignement des łang~es. 11 serait extreme­

·ment desirable: ~our notre instruction en matiC:re linguistique et didactique,
·~u~ ce:te expene~ce pllt C:tre reprise en des circonstunces diffćrentes. Je sou..
a1te Vlvemeot qu ,I vous soit possible de publier dans t ]' t' r

de Mme 1th . vo re revue ar 1c e

Veuillez me croire votre tres devoue

· Prerre Bovet.
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Kwietniowa pogoda. Ruch uliczny. Straż ogniowa. Wiosna i 'Wielkanoc. Wy­
cieczka przez miasto. W mieście. Zabawy na lace. W lesie, Nad Dunajem.
Ogród szkolny. Koniec roku szkolnego, wakacje.

b) Drugi rok nauczania: Wrażenia. z wakacyj. Znowu w szkole! .Je­
sień nadchodzi! Jesień na largu - w polu - w lesie i na polach. Za­
duszki - odwiedziny cmentarza . W ciepłym pokoju. U nas w domu -
mieszkanie, rodzina, praca, zabawa, zwierzęta domowe. Pierwszy śnieg.
Przed Bożem Narodzeniem. Wieozór wigilijny. Nowy Hok. O poczcie, Zima.
Rozrywki zimowe. O chorobach. O ciele ludzkiem i jego pielęgnowami;.
Czystość ciała. Nasze ubranie. Na ulicy. Nasza kamienica. Wiosna u nas
w domu, n targu. Wielkanoc. Wiosna na ulicy. Ogrody. W parku. Wy­
cieczka. Na lace, W winnicy. na polu. W miejscach rozrywkowych. Lato.
Woda i na wodzie. O drodze źelaznej. Zagroda chłopska. Projekty na wa­
kacje r).

. W z~i-~~u z przytoc~nym programem na dwie rzeczy na­
lezy zwrocie uwagę. Jak widać z tematów, zasada koncentracji,
stanowiąca podstawę łacmego nauczania, występuje tutaj
w dwóch niejako kierunkach: pionowym, gdyż.na tle po­
szczególnych zagadnień traktowane są różnorodne wiadomości,
oraz po z i omy m, jeśli chodzi o to, że niemal wszystkie te­
maty zagadnień, objęte programem pierwszego roku nauczania,
występuję, również w drugim roku, tylko z tą różnicą, że są
traktowane obszerniej, głębiej i dokładniej. Druga sprawa doty­
czy czasu, poświęcanego na opracowanie poszczególnych za­
gadnień. Z leg-o stanowiska mogą być zagadnienia jedno lub kil­
kudniowe, a nawet jedno, dwu i kilkutygodniowe, co w zupeł­
ności zależy od stopnia rozwoju i zainteresowań dzieci, od cha­
rakteru danych . zagadnień, od warunków i potrzeb lokalnych.
Celem dokładniejszego zobrazowania omawianego systemu nau­
czania podajemy na przykładzie konkretnym, jak zostało opra­
cowane z dziećmi I-go oddziału jednej ze szkól ćwiczeń zagad­
nienie na temat: ,,Ogród w jesieni".

Punktem wyjścia była kilkugodzinna wycieczka do ogrodu,
która dostarczyła materjalu do licznych pogadanek o rzeczach1
mianowicie: drzewach owocowych i roślinach, w szczególności
o warzywach, nawet o ptakach i owadach, spotkanych w o~o­
deie podczas wycieczki, a między irmemi o pszczolac~. znajdu­
[acyeh się w tym ogrodzie. Ponieważ dzieci zetknęły ~1ę na wy­
cieczce z barwami i kształtami przedmiotów, jak równiee z pew­
nemi dźwiękami, ~rpowodorwalo, t~ pot:zebę pogadanek ? ~yt­
słach, a z tern zwiazane były cwiczema w rozpoznawaruu me­
którvch barw i kształtów.

Z pogadankami wią,-aly się ściśle ćwiczenia i wiadomości
z różnych przedmiotów, jako to:

• ')· Program .,Nau.Jti Rzeczy Ojczystych" na podobnych zasadach ułożyła
Komisja, Szkolna Zw. Pol. Naucz . w Krakowie jeszcze w roh:1 1917. (Z~b.
~Ruch Pedagoglcany" Nr ·9-10 g,rudzi~ń 1-. 1917). Zob. tez: H, Rowid,
S?Jlrol.a twórcza, Wyd. III-cie. sir. 260 i następne.
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a) z języka polskiego - ćwiczenia w_ mó:,viieni-~, opowia­
dania nauczycielki i dzieci, nauka odpowiednich wierszyków,
omawianie historyjek obrazkowych (,,Przygoda Janka z pszczo­
łami"), pisanie i czytanie zdań, np. ,,U!l stoi" i t. p.;

b) z rachunków i geometJ::ji -_pojęcia ~s:adnicze fio~c_iowe,
przestrzenne . i kierunkowe, h?z:n1e przymes1o~ych liści 1 ~a'­
rzyw, loteryjka z pszczółką, Jinja prosta w związku z wycina­
niem ula z papieru kolorowego;

c) z robót i rysunków - układanie szlakai zdobniczego
z liści, lepienie, rysowanie i wycinanie różnych przedmiotów,
widzianych w ogrodzie;

d) ze śpiewu - piosenki o sadzie, jesieni, pszczółkach;
e) z ćwiczeń cielesnych - naśladowanie ruchów drzew,

gry i zabawy, przystosowane cło tematu zagadnienia,

W podobny sposób na tle miesięcznego niemal zagadnienia
skupione były wiadomości i ćwiczenia ze wszystkich przedmio­
tów, objętych programem I-go oddziału, z wyjątkiem religji,
której wiązanie z danym tematem raziłoby sztucznością. Rzecz
prosta, różnorodne wiadomości te nie były skupione według
jakości przedmiotów w pewnych godzinach lub dniach, bezpo­
średnio po sobie następujących, bo taki sposób nie godziłby się
z istotnem założeniem Iacznego nauczania. Jakościowo różne
wiadomości były jakby rozsiane na tle głównego zagadnienia,
występując codziennie w takim zakresie, czasie i porządku, jak
tego wymagała wytworzona w danym momencie sytuacja.

Z przytoczonych przykładów widać, ze nauczanie łączne
jest bardzo zbliżone do metody ośrodków zainteresowania Dec­
roly'ego: w obydwu metodach niema podziału planu naukowego
na oddzielne przedmioty, lecz wiadomości z tych przedmiotów
występują na tle pewnych zagadnień. Jednak zachodzą między
temi systemami różnice, z których na dwie szczególna zwrócić
należy uwagę: ·

a) zagadri'enia w metodzie Decroly'ego oparte sa na po­
trzebach d~iecka i dlatego matą niejako charakter b i o i ogi c z­
'?- y; ~atom1a~t przy nauczaniu łacznem zagadnienia, uwzględnia­
jace _srodow:sko społeczne dziecka, mająi wyraźne zabarwienie
S?CJol_og1czne; b) ponieważ potrzeby dziecka są wszędzie
mema: ,1ednako~ve, dlatego program Decroly'ego jest bardziej
stały, Jakby ~ n I wers a 1 ny i do pewnego stopnia, jak powiada
Nawroczy~s~,11, - kos mop o 1 i tyczny; tutaj natomiast
program, ściśle oparty na najblisżzem środowisku jest bardziej
wskutek tego i n dy wid u a I ny, ma charakter n~rodowy.

IV. Przechodzimy teraz do rozpatrzenia zalet i wartości
pedagogicznych nauczania łącznego. Jeśli zastosujemy do oma-

') B. Nawroczyński: Zasady nauczania. Książnića-Atlas.
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wianego systemu wymienione na wstępie kryterja teoretyczne,
.stanowtąee podst!ł~ę ws~stkich nowych kierunków pedagogice­
nych1 ,to z ~atw,oscią moze~y . wykazać, że system ten czyni im
zadość w większym lub mniejszym stopniu.

· Założenia psychologiczne, wysuwające postulat pedocen ­
.tryzmu w WJ:Chowaniu, dość wyraźnie występują w nauczaniu
Iącznem, ponieważ dziecko jest tutaj punktem wyjścia i ośrod­
kiem pracy szkolnej, ponieważ do stopnia jego rozwoju i właści­
wośei psychicznych przystosowuje się program i metody naucza­
nia. Pos~aty fHoz~fji pragmatycznej równie są uwzględniane
w systemie nauczania łącznego, Metoda pracy opiera się bowiem
na wrodzonej aktywności dziecka, na jego samodzielnej i twórczej
pracy, zarówno gdy chodzi o pracę ręczna, jak i umysłową. Dając
dzieciom dużą swobodę w wypowiadaniu się i zdobywaniu wia­
domości, nauczyciel kier~je tylko umiejętnie tą pracą i prze­
strzega, aby wszystkie dzieci brały w niej żywy udział. Wreszcie
wpływ socjologji w omawianym systemie jest może najbardziej
widoczny. Program nauczania, oparty na najbliższem środowisku
dziecka, uwzględnia potrzeby życia społecznego. Szkoła zbliża
dziecko do życia codziennego, a skutkiem tego dziecko, jak po­
wiada Znaniecki, stopniowo „wrasta" w społeczeństwo. Ta
cecha nauczania łącznego tern wy-raźniej występuje w szkol­
nictwie wiedeńslciem, które na szeroką skalę organizuje gminy
szkolne, jako jedną z form, względnie środków wychowania
społecznego.

Oceniając system nauczania Iączaego ze stanowiska meto­
dyczno - praktycznego, widzimy w nim radykalne rozwiązanie
zagadnienia syntezy w nauczaniu, opartej na wsadzie koncen­
tracji. W nauczaniu lącznem niema rozszurladkowania wiado­
mości na oddzielne przedmioty i luźne fragmenty, ale splatają
się one w sposób naturalny i logiczny na tle pewnych zagadnień.
Tutaj wiadomości nie są c e 1 e fil:, jak przY: '.da'.":lym systemie
nauczania lecz staja się ś rod k Iem, umożliwiającym rozwią­
zywanie ;agadnień, Jaki~ nasuwa ś~odowi~ko i życie codzienne
-dziecka. Uczeń stale uświadamia sobie tuta], dlaczego to wszystko
robi w szkole i do czego mu to służy, inaczej mówiąc - uczeń
rozumie sens logiczny i wartość praktyczną
zdobywanych wiadomości. W ~orówn~ni1;1 z n~zrm system~m
uczniowie może mniej zdobywaią tutaj wiad<;~o~c1, ale zato !a·
kościowa ich strona bez porównania korzystniel się ,przl':dst~'''.1~:
wiadomości sa należycie powiązane i utrwal~~• a_ co naJ~aznteJ­
'sze - bardziej zrozumiale i z potrzebami zycia codziennego
zwiazane. Nie trzeba dowodzić, ż~·nauczan:1e,_ oparte n~ przyt?­
czonyeh zasadach, jest niezmierni~ dla ~z1_ec1_ mteresuiące, nie
posiada. tej nudy beznadziejnej, Jaka wieJe Jeszcze z naszego
systemu pracy szkolnej.

V. Przy wymienionych i niewątpli~yc_h zaletach nauc'.łania
łącznego jego stosowanie ,praktyczne me Jest tak łatwe, jakby
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się napozór mogło wydawać. Jak W)'.ka~je prakty;ka ~zkoln?,­
najtrudniejszą rzeczą w tym . s?st~mie Je~t .odpow1e~1 dobór
zagadnień, które muszą spel_mac r_ownoczesm~ na_st<zpuJąc_e wa­
runki: a) uwzględniać psychikę dziecka; b) wiązać się ze sro~o­
wiskiem społecznem; c) zgadzac się z _pr_ogramem na1;cza~1a;
d) słrup1ać wiadomości z rórżnych prz?~m1oto~; e) tworzyć l_og1cz)..
nie powiązany caloks2~aJ;t wiadomości, ??bor tego_ rodzaJu. za­
gadnień zależy calkowieie od •0~01bo~~c1 ~auczy?ł~la - _Jego
przygotowania zawodowego, znajornosci dziecka I srodow1s~a,
inicjatywy , pomysłowości i niesłabnącego zapału do pracy. Nie­
łatwo jest znaleźć w gotowej formie materjał z różnych przed­
miotów do każdego zagadnienia. Tutaj nauczyciel musi naprawdę
tworzyć: układać opowiadania i czytanki, komponować wiersze
i melodje do nich. śmiało więc marina powiedzieć, że o s o b o­
w ość n a u c z y c i e 1 a jest najważniejszym czynnikiem, de­
cydujaeym o powodzeniu i skuteczności łącznego nauczania. Nic
dziwnego, że czynniki oficjalne w Austrji, wprowadzając nowy
system nauczania, przeprowadziły równocześnie reformę kształ­
cenia nauczycieli szkół elementarnych.

Druga trudność dotyczy tygodniowego ro z k 1 a u u z a J ~ ć.
Realnie rzecz biorąc, musimy zgodzić się z tern, że przy omawia­
nym systemie nie może być jakiegoś stałego planu lekcyjnego.
Wszak tutaj nauczyciel, idąc do klasy, bardzo często sam nie
wie, jakie przedmioty, a ternbardzie] - w jakim porządku i wy­
miarze czasu wypadnie mu w danym dniu traktować. Jednak
w szkolnictwie austrjackiem istnieją tygodniowe plany zajęć -
i zdaje się, że przy omawianym systemie powinny być one wszę­
dzie stosowane. Choć rozkłady zajęć z naszego stanowiska będą
fikcyjne, to jednak muszą one nauczycielowi stale przypominać;
aby przy całej swobodzie, jaką posiada, w ciągu tygodnia, czy
nawet w dłuższym okresie czasu, starał się przynajmniej w przy­
bliźeniu poświęcać każdemu przedmiotowi tyle godzin, ile przy­
pada z ogólnego rozkładu zajęć. .
. Z wymienioną ostatnio trudnością wiąże się obawa pewnej
J ed n os! r o_n n ości_ w nauczaniu. Nastawienie dzieci, co jest
psychol?•g1'.czrne zupełnie zrozum)ale, idzie tutaj stale w kierunku
prze~10tow artystyczno - technicznych, Znane mi dzieci I-go·
oddział~ WSZJ'S~ko chcą rysować, wycinać, modelować. Ledwie·
nauc~c.1-elka w1e,rs~ [akiś wygłosi, a już dzieci chcą go insceni­
zowao, 1lu:51:_owa_c, śpiewać! Gdy,by więc nauczyciel zechciał Iść:
st~le po linji za11~teresmvań i propozycyj dzieci, a do tego sam
mialby predylekcJ_ę do p~zedn!1otów a:łyslycznych - to mógłby
bardzo łatwo zaniedbać mne przedmioty, choćby nauke czyta­
ma, a zwlaszc~a i:achunkó,~. Ciekawa rzecz, że nauczycielka, pro­
wadząc~ .:vy~1emo~y oddział p1erwszy, pomimo całego respektu
~\a p'.l1,gJ1, i_ugdy llleffi:a czas.~ na _naukę tego przedmiotu. Tuta}

asme kryJe się to rneb~zp,ieczenstwo - najczęściej mimowol­
nego zresztą - k:zy~1d.!ema pewnych przedmiotów i umiejetności
na rz,ecz przedm1otow artystyczno technicznych. "
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. Przytoczone za:,trzeżenie nasuwa się tembardziej, że obok
lącmego traktowania przedmiotów na tle zagadnień o charakte­
rze k?ncentryc~ym_, musimy również stosować odrębne jednostki
Iekcyjne. O~os1 się to ~rze:de':'s~ys,tkiem do religji, którą
z mehc2iilem1. tylko zagadfn1en1am1, Jak np. Zaduszki - święto
umarłych, Boze Narodzenie, Wielkanoc Zielone światki można
łatwo powiązać, a pozatem musi być on~ traktowana na ~ddziel­
nych lekcjach. Następnie, tego rodzaju lekcje mnszą być czesto
stosowane w nauczaniu takich przedmiotów, które zasadniczo
traktowan~ są w związku z zagadnieniami. Ma to miejsce wtedy,
gdy chodzi na!Il o Zilllechamzo'1".anie pewnych umiejętności, jak
np. opanowanie poprawnego .pisania, zwłaszcza pod względem
ortograficznym, albo wykonywanlie działań arytmefycZiilych:

Wreszcie nasuwa się jeszcze nie tyle może zastrzeżenie
i1le wątpliwość tego rodzaju: czy nauczanie łączne może · by6
stosowane na każdym poziomie? W szkolnictwie austrjaekiem
już od kilku lat system ten jest stosowany tylko na poziomie
-pierwszych czterech oddziałów, natomiast w oddziałach wyższych
stosuje się nadal system nanczan.ia przedmiotowego, Ozy
nauczanie łączne będzie tam rozciągnięte i na oddziały wyższe,
w tej chwili nic o tem nie słychać. Nawroczyński, naprzyklad,
stanowczo twierdzi, że na wyższym poziomie, gdzie nauczanie
musi być bardziej systematyczne i gdzie jest większe zróżnicz­
kowanie przedmiotowe, stosowanie łącznego nauczani-a jest nie­
możliwe. Zdaje się, że tego rodzaju stanowisko jest zupełnie
słuszne.

Na zakończenie pozostaje jeszcze sprawa natury iormalno-.
językowej, dotycząca nazwy omówionego systemu nauczania.
Termin rodzimy ,,Gesamtunterricht" nawet w słownictwie nie­
mieckiem 'stal się już wieloznaczny, a tembardziej w języku
polskim niema on ustalonego odpowiednika. Nawroczyński
używa terminu „nauczanie syntetyczne", co moż~ o tyle je~t
nieuzasadnione, że przecież synteza w nauczaniu występuje
zarówno w metodzie projektów, jak i ośrodków zainteresowa­
nia. Zdaje się, że najbliższy znaczeniowo do niemi~ckiego bt"
dzie w języku naszym odpowiedni: ,;r~auczame łączne_ .
W zwiazku z tern pozostaje jeszcze pytanie, czy nauczanie
ląc21Ile [est systemem, planem, lub metodą? że ~no,żn~ to n~­
zywać systemem lub planem nauczarua_, me_ ulega żadne] watpli­
wości, ale że równie dobrze można uzywac_ w danym wypadku
określenia metoda" świadczy o tem choćby fakt stosowama

" ' · . D l ' .tego określenia do ośrodków za1nt~r-esowama ec3:o y ego 1_ pro_-
jektów. Zresztą kwestja nazwy me ?dgrywa roli ~ec~d~JąceJ,
byle zrozumienie istoty rz,eczy odpowiadało rz:czy_w:,s\osc1.

Tak wiec podkreśliliśmy niektóre wątpllwos_c1 1 zast_rz_~­
'zeni.a. które·pod adresem nauczania lączine~o.mozn~ P?d1:;esc.
Rzecź prosta, że niezależnie od te.go, co "1'zeJ pow1edziel)sm~,
.ciągle aktualne będzie jedno jeszcze zastrzezeme natury ogolne.1,
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a mianowicie: nawet najlepsza metoda może okazać si~ _złą,
o ile bedzie źle stosowana. Złe stosowanie metody ma miejsce
wtedy, gdy opieramy się 1;1a bez,ref-leksyjnym naśladownic~ie,
jeżeli usiłujemy wprowadzić to, do czeg_? brak na~ odpowied­
nich warunków i środków jeżeli wreszcie przeceniamy wartość
tego, czego dokładnie ni~ znamy i co ~dzi~indziej ~oie być
dobre, ale w naszych warunkach moze się okazu~ nawet
szkodliwe. Jakże trafne i aktualne pod tym względem Jest zda­
nie Zarzeckiego 1): ,,Metody nie można nauczyć się z książki,
nie można też jej pożyczyć; ona musi być wypracowana na
miejscu, gdyż jednym z warunków dobrego nauczani-a jest
przystosowanie się ścisłe do rzeczywistości".

Recenzje.
BERTRAND RUSSEL: O wychowaniu, Ze speojalnem uwzględnieniem
wczesnego dzieciństwa. Tłumaczyła z oryginału angielskiego Dr Janina
Mo,ia,sonówna. Biblioteka dziel pedagogicznych. Nr 29. Warszawa 1932,
str. 258. - Nakładem .,Naszej Księgarni" Związku Naucz. Polskiego,,

Filozof, zajmujacy się pedagogiką [est zjawiskiem w dziejach
nauki dość ezęstem. Rozwój dociekań filozoficznych pozostaje
w ściisłej łączności z rozwodem koncepcyj pedagogicznych, Co

. więcej, twórcy nowych idej w dziedzinie fi10710!1ji są zarazem
głosicielami nowych prądów w wychowaniu. Przykładem:
Platan, Locke, Rousseau, Spencer. Pestaiozel był odbiciem
w pedagogice tego przewrotu, którego w filozofji dokonał
Kant. Froebel był echem Schelinga. Dziś pedagogikę upra­
wiają: twórca personaiizmu Stern, neoidealista Spranger,
Iilozo] ,k,ulitury Litt, pragmatysta Dewey. Nie .jest to zreS'ztą
rzeczą .przyipadkru, ani .iin,dy,wi1du8Jlnego upodobania. Filozofia
i pedagogika pozostaje ze sobą w ,pewnym, ścisłym związku
wewnętrznym. Filozolja jest nauką •O wartościach, i,ch sensie,
sklrucwie i prawach, a wartości te są wlaśnile celami wyeho­
wanta. Ped 1a,gogika może więc być uważane za stosowaną
rHozofję. Zachodzi tu stosunek daleko 1dąjcej runailogj'~ każdej
dq;ie_d,~ini.e fi:lozo,fji odpowiada osobny dzi 1al pedagogiki," w po­
staei 1Jaikgdyby części stosowanej: logice - teo1rja wyichzywan,ia
naukowego, etyce - teorja wychow,mia moralnego estetyce -
teo[,ja wychorwam.i,a airtystyc:zmego i t. d." (S. H e;sen Pod­
stawy p~daig?giki", ~r. _26). Coprawda J1ormy ustalone przea:
rp~agog;ikę 1nme maią Jeszcze ź.r&dJia ~psychologj.a, fizjologJa,
sociolo,gi1a) w1plyw a-toH refleksj,i rifozofioznej na rozważa!Ilia
pedagogiczne wyd,a1je się dziś na:jwięksey. Oko1Iiczność ta jest

1) L. Zarzecki: Szkoła pracy. Wyd, M. Arcta.
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o?zywiście i dla Russela wysil:a,rczm:jącą legitymacją do zablera­
ma głosu w sprawach wychowania,

· Y" filozoij] jest Russel zwolennikiem krytyeznego realizmu.
Realizm kJ:ytyozny, zwany też neorealjzmem jest ostatnia
~ najnows,zą_ próbą przezwyciężenia przeciwiei1stwa ideal,izrrni
1_ Ienomenaljzmn, ·?:W?ch podstawowych kierunków myślenia
fil~zofwmego, ro21bl'J 1a~ących całość istnienia na dwa odrębne
św,1,a:t7, rzeczy i zjawisk, Realizm krytyczny wychodzi od
fakto~v ,kon~ehiy?h: d~nych bezpośrednio, Przedmiotarnd spo­
strzeżeń są IB~os01 frzyc~e,_ rn!e psychmZille, rzeczy, a nie
stany umysłu. Nie zasklepia się jednak neorealizm. w martwej
rejestra?ji _faktów ,i nie ogranicza do biernej ich obserwacji,
ulega niekiedy meil:afizycznej potrzebie poznanie świata przed­
mio~owego, nie wdając się atoli - w bezpłodne spekulacje
aprioryczne.
, . Owo_ tr~eźwe Uczenie się z empiryczną rzeczywlstośeią
świata zuaw1skowego, ten zdrowy angielski rozsądek przebija
też z kart ksiażld Russela „O wychowaniu". Dokładnlejsee
zestawienie ogólnych fifozoficznych jego założeń i konkret­
nych wskaeań pedagoglcznych wykazałoby bezwętpienia, że
wiel« uwag Russela o wychowaniu jest tylko odbiciem jego
stanowiska • filozoficznego. Nie tu jednak miejsce na studja
porównawcze. Chociaż zagadnienie mogłoby być wcale inte­
resujaee.

Neorealizm wychodzi od faktów. Podobnie i poglądy Rus­
sela w sprawach wychowania nie są jedynie dedrukoją z ogól­
nych założeń filozoficznych. W.ięlIBzoś6 wskaeań opiera się na
realnem doświadczeniu z własnej praktyki wychowawczej. Spo­
strzeżenia swe kontroluje Russel danemi z psyehologji pedago­
gieznej ,i pedagogiki, przyczem orjentację w zagadnieniach,
,vni,kli,wy krytycyzm, rozległość oczytania w literaturze przed­
miotu, wykazuje niekiedy w s-tOIJ)niu mstarnawiającym.

Mimo to· :nie &hvoirzyl dzi:el!a ściśle naukowego. Dobór­
'.Zlagadnień, sposób j1ch ujęcLa, stos1mek aufor~ wob~ p~oble~?w,
'l.'odzaj arg1ument11cji, styl, wszystko to ka.ze ,za;h?zyc k~1ązkę
raczej do ,publicystyki. Chwiejne są kryter.Ja publwysty~1, dla­
tego ni<el,aitwo byl.oby to wyka:zac, zresztą sprawa t? me tyle­
dowo,du, ile wyczucia. Sam zresztą Russel przyZ?aJe !o po­
średnio mówiac we wstępie: ,,To, co mam do pow1edzema, Jest
wyn~kidm trudności, p:rzeży,tych W: zwią11ku ~ wycho:vaniem
własnych dzieci; rnfo jest to -z;a;tem me ~,bs~rakcyJnego,. am czysto
teoretycmego i może, jak Sf!Jdzę, pomoc 11nnym rodzicom: • . do
wyjaśnien:ia so,bie wl-asrneg.o · stanow~ka" (s. 9). M~y więc do
czyn ienia z :rzeozą p,rzeznaczoną me dla fachowcow, lecz dla
Slllerszych sfer rodziicie-ł~ic~. . . . . M ,

Caloś6 swych rozwazan o ,wychowam.u podz1,elil ~,us„el nit
trzy części: W pierwsze.i omawia „Ide~Y. wychowawc;e , w ~r ~­
giej „Kształcenie chia,rak<tero", w trzecie~ ,,Kszitalceme umy:słu ~
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:Zda,je sobie ocsywiścle spriaw,ę, że troktorw~i~ :ro21:ą~_e _ks,z:tal­
cenia charakteru ,i kształcenia umysłu „me Jest roerozmeruem
ostateeznem" a1tbo1vviem dziecko, które ma być nauczane, po-' " , d ..winno posiadać pewne zalety charakteru; zas z rug1E:J stro1;y,
do posiadania niektórych poważnych zalet potrzeba wiele wie­
dzy. ·Jednak dla ułatwienia dyskusji, nauczanie może być od­
.dzielone od wychowania charekteru" (s. 10).

z pośród postulatćw nowoczesnej teorji wycho,wani:::, po­
rusza Russel głównie trzy kwestje: problem demokratyzacji kuł­
trury i wychowania, dylema~ '".Yks1zt~licen~a _r~alistycznego i ~u­

' manistvcenego, oraz zagadnienie doniosłoścf pierwszych lat dzie­
eiństwa dl-a ksztaHo:wania sie charakteru moralnego, Aczkol-
wiek jest szczerym demokratą, nie wpada w ~iwelułący ko~­
formizm, nie dą1ży do „jafoi·egoś martwego poziomu [ednostaj­
nośei", nie chce poświęcać postępu „dla mechanicznej rów­
ności"; proces demokratyzacji wychowania nie powinien nisz­
czyć „wartościowych zdobyczy, zwiazanych z istnieruiem nie­
sprawiedlłwości · społecznej" (s. 15).

Z podobnym umiarem rozstrzyga Russel spór o kierunek
wykształcenia realistycznego względnie humanistycznego. Jeśli
prawdą jest, że „bez fi:zyki i ri:2;joilogji i psyohologji nie możemy
zbudować nowego świata, choć możemy zbudować go bez łaciny
i greki, bez Dantego i Shapespeare'a, bez Bacha i Mozarta", to
z drugie] strony nie można po~viedzieć, że „elementy huimani­
sty0Zille w wyks:zrealceniu są mnie.i ważne od elementów utyli­
tarnych. ma pełnego ro1z,woiu naswj wyobraź.Iii jest rzeczą za-
sadniczej w.agi, .byśmy zn•a,li :nieco wJ;elkich dz.i.el µ.itera:t11:ry,
nieco historji św;iala, nieco muzyki, maiJa,rstwa i archH:ektury.
A 1ylko nrzy p,omocy wyobraźni czJowiek osiąga świ,adomość,
jakim świiait być moie; be,z ni.ego postęp srl:ałby się meehaniicz­
ny i trywialny" (s. 25).

Mówiąc o do1I1"i•oslośei ,pierw,sz,ych J.at dzi-ecińs·twa na ks?Jtal­
-towande chairakrt.eru moralnego,, ,p,reyj-muje Russeil stainowjsko
pedago~icrnego o,p;tymizmu. Dziecko, ·wyposażone w neutralne
-etycmi-e odruchy i insty;nkty, jest „materj-ałern zarówno na do­
brego obywatela, .iaik na krymLnalis•tę" (s. 32). Wychowanie jest
po.budzeniem d•o samorozwoj-u. W-seys,tko to jest 7,<.;odne z dzi­
siejszym stanem nauki o wychowaniu i dowc,d,zi dobrej orjen­
tacji w zagadnieniaiCh pedagogiki teoiretyc2illej. Dobór· jednak
pomszolfly,ch zagad1I1ień jest na.izupelniej dowolny.

, Konsiruk~.ię po1jęda celu wy-chowania USiiluje Russel uzy-s­
kac drogą. 01JHS•ową. P,oddaje tedy a1I1ali-zi.e niektóre isrtniejące
sy,;:it~my wyc~•owawoze (Chin, J,31po1I1ji, Jezuitów, narodów a;ng1'0-
saisk1ch), by Je w reZJUltaoi-e odr1rucić nie ·zwafa1"ac ·zu,pelnie na

l d ,_ " ' •v.r:zg ~ y pra,Kty,cz:ne, ani na met,ody" wy,cho:w.awcze" i poszu-
bwac go 111a drodze spe1lrula:cj,i a,-prioryoznej. Sta1Tiawszy zdecy­
?o:wanie na Jfl''IIDCie pedagogiki i1I1dywiidu:ali1stycmej stwierdza,
.ze wychowanie traktowa-E nal-e,ży nie „jako środ~k do celu, ale
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jatko ce,!._ sam w sobie", a więc, że celem wychowania jest wyi.
tw?I'zerne _mora!lm.ego chw~~eru. Stanowisko swe w tym wzglę­
d~1e_ wyraża I;-ussel z ~vl~cllWą ~o?ie ;~-0sadnością: ,,Nauczyciel
wru,11~~ kochać _swe_ d~1ec1 bar,~z;Ie,J, niz swe państwo lub swój:
kościół, 1_nac~eJ ~1ie [est on idealnym nalll!ceyci'elem" (s. 45).
Ostatecznie więc me nowego. Oo wiece,j ro21patrujac właściwości
będ~C:e ~?m;~awą_ idealnego ch~akte'ru (żywotność, odwaga:
wrazhw<::sc, 1nrtehge~c,1a), modyfikuje jedynie koncepcję Ker­
s~henste_m_em, ½!óry Jako główne •zaidatld charakteru ,prrzyjm!Uje:
silę woli, jasnosc sądu, subtelność i wzruszalnośó. (Por, Charak­
!er, ·~- 74)._ Pożarem mylnie, bo ,zbyt i:ntelektua!listycznre definljillije
1,n•t~}1gen_oJ~, oheśl~ją~ ją, [ako „posia!damie wiedzy, jak i zdoł­
~osc do )eJ pu:eyswaJ~•a" (s. 57). A w rzeozywistośes :inteligencja
[est ogólna rz:d?,In<::śmą świadomego nas tawiania myślenia ma
nowe wymagania, Jest druchowem preystosowaaśem s,ie do no­
wych warunków i zadań życia; przejawia się zaś w" formie:
reałotywnej i samorzutnej, objektywne] i subjektywna], anali-
1ycme:j i syntetycznej, teoretycznej i prnk1tyCZ111ej. (W. Stern:
Inteligencja ... 1sr!Ir. 19-31). Niewiadome rteż na jakjrch war­
teściach kulturajnych zamierza Russel roizwhiąć swój idealny
charakter. Bezceremonjalnie odrzuca 'bowiem „mizys'1:kie ro­
dzaje systemów intelektualnveh: chrvstjanizrn, socjaHzm, patrjo-

Q-· ty2'II! i t. d." mówiąc z iro111ją, że „gotowe są, j•ak p,rzytutki dla
sierót of,i,arow•ać nam schron.ienie w zamian ·za wyrzeczenie się
wo:lności" (s. 61). PodJrncśla,ne .prrz,ezeń na każdym kroku idee
wo:lm,omyślnośr!i~ internacjona,lli2i111.u i pacyfi1zmnr, ,aczko-lwiek
w zasadrzie slruszne, swę. a•bstra,kcyjnośc:iąi 7,byt odhieg,aja od
przyijętych w wychowaninr ·wartości kulrturalnych. które p,rzez­
VlJ'Z\V"Olenfo z nich mocy ks0talcącej 'llamieniaja się na dobra
wyclrnwm\llcze. by matnia rm,sa,dne żywić nadzi1eje, że sta:nę. się
,,kluczem do wró-t nowego ś,viafa".

W cześci drugie.i swej ksjążki. mówi Russel o kształceniu
charakteru. Rozv.na:żań nie ujmuje .iednak w cal-Ość systemaiy­
czna, po,daje ,racze1 ·luźne uwagi, zmvs7.e nader ZiI"e&vla ti:afne,
niekiedy wręcz gle,bokie. Mówi zatem o niekt?rych ~·uk~ch
wychowania (:i,ns,tyITTkty •zabmvy, lmns,trukcy.1ne. p,os•aidama),
środlmch W'\cChowania (kara). środo'\vk,ko wychorwawcze (ró­
wieśnicy), a· nal\vet powraca ,ies7,c,ze do wych~wawczych idealó,w­
(prawda, miloś-ć i wsrpółcmci•e). W zalOiŻen1,ach teorn!yc.mych
01pfo:ra •się na na:jnows•zych 2idobyczruch nauki; 2111aczenie za_bm".Y

· opiera na bioilogi'c2ITTej teorji Groosa, od Sterna p,rze,1mu3e
śwfol:na a:naiize strachu, ,w fow0stji kar p,r'7yimuje ITTaiws:króś no­
woczesna metody,ke karności Montessori. Podobną nowoczes­
nościa, tchnie te± rozdzi1al o wy,chowaniu plcimvem. Za.sfrzeże­
nia tylko budzić musi po~ąd, że ~s~~!lcem.ie ch~a.k_te!,u. ,,po­
winno być głównie sp,rawa lat wczesme1szych ... i .byc JUZ pra­
wie na ukończeniu, gdy dziectko ma lat sześć" (srtr. ~93). Wt~dy
też ma koń·czyć się wychowa.nie mora•lne. S<'anow1sko to ,1est
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·zwpelnie dowolnem preyipus rezeniem, któremu rzoozywtistość
:przeczy na całej linji. .

Ozęść III-cia p. t.: ,,Ksm:ałcemie umysłu", zawiera _s~ereg
"UWag z zakresu organśzacji szik:olnictwa (szkoły otwarte 1 inter­
naty), programów szkolnych (program_ srzkoJn:y do lart: ezter­
.nastu), dydaktyki naru.czaniia (zasady ogółno, uniwersytet).

Mówiac o celu nauczania popełnia Russel pewnę sprzeez­
ność, Popreednio (str. 10) z naciskiem podkreślił lączn?ść :v:r­
-ehowania moralnego charakteru i wychowanta w dziedzinie
wiedzy, tuta] zaznacza, że „w,iedza pow~a być ,udzi~lW?'a _d~~
-celów o charakterze intelektualnym, ·a me dla poparcia jakiejś
konkluzji moralnej lub polityczne]" (,s. 194). Dlatego „zadam.iem
mojem byłoby nauczyć m;yśleć, nie zaś u~ć. poglą'.dów ~J~o­
doksyjnych, 111:b heretyckich, Bezwzględnie nigdy me poswię­
eałbym intelektu dla urojonych interesów moralności" (st. 320).
-Celem nauczania jest kultywowanie ducha naukowego. Czyżby
Russel zamierzał wychowywać samych naukowców?

Tak przedstawia się w pobleźnem ujęciu zawartość książki
Russela „O wychowaniu". Ponieważ, jak wykazano, jest to mecz
raczej publieystycena, nie można przykładać do niej miary bez­
względnie naukowej ścisłości, ami czyn ić autorowi zaezutu, że
rpomiillląl to i owo, tu i ówdzie coś sobie uprościt, czegoś nie
-docenił, gdzieś tam wYkro.czyl pezeoiwko naukowemu objek­
tywiemowi, gdzielndzle] przyjął zaś -bez dowodu, na wiarę. Mimo
-to całość joot nadzwyczaj ciekawą, przedstawiona itak interesu­
jąco, tyle zawiera uafnych uwag,, że r.zeoz czy,ta się z prawdziwą
przyjemnością, a niekiedy ·z niemałą korzyścią. Zainteresowanie
czytelnika podtrzymują lfoZIIle, dowcj;pne przew~ie, aforyzmy.
N 1p. ,,IdeaJ.izowam<i,e połega :na wie&,1Janiu nad'Zliei na jakimś
kółku, ale Kolek tłumaczy się względami dogodności i niema
nic wspólnego z charakterem nad·ziei".

Sam zres'l/1:ą Rus;:;el jes,t ,osoibisto ściią niezrrniernie ciekawą.
·z zawodu profesor un:iwersy.teh1 w Camhrigde, z wykształ ce­
nia ma-tematyk i fizyk, z upodobań f,i,Jozof, z za, in>teresowań spo-
1ewnych, z uzdolnień pll'bJ.icys-ta, z !Jlll'zekonań sikrajmy woklo­
myśJ.iciel. Umysłowością swą pr,zypomina nieco typ psychiczny
A. Brilckne.ra; ta sama roz,Jeglość zai1I1iteresowań, ta sama dba-
1ość o formę Uteracką i teinsam . . . temperament Mimo rWJle­
glości zatl.nter,eso,wań. w ka0de,i z wYmienfonych dziedzin ma
Ru!"""el w s,wym dorobku nau,kowym prace, o· znaczeniu nie­
kiedy podstawowem. Publfomoś•c:i ipolskie•.i many jest jaJrn autoc
sensarcyjnej p1wbl:iika•cji p,oip1Ularne1 p. t. Małrżeństwo i morailność.

. Na _ZiakońCZJenie_ jedna jes,zcze uwaga pod adresem Bi.bljo­
te½1 . dziel peda~gicrnych. W podanym na. okładce S1p.isie
fo:"1afl<;k pediago?:,1~ych cRa rodzieów i opiekunów. wiidnieją
1111ekfore ~ra~e scISle naukowe, wymaga•jące pewnego, gmn­
townego n1ek1edy, pr:zygo,towami.a narukowego z. d:r,iedziny filo­
·zofji, p,sychologji, w2ględmie ,pedagogiki. Pra.c takich nie moina
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7Jale~~ć sze~ kolom ~efach01Wców. Zamiast bowiem za-­
chęm? do stud~ow pedagogtcenych, swą :ruiepreystępnościa mogą.
od nich rac:ze:i odstręczyć. W szczególności Idzie tu o "rzewi;­
Kerschensteinera, a zwłaszcza Hessena,

Dr Mirosław Sekreta.

"~AU_KA POLSKA", jeJ potrzeby, organizacja i rozwój. - W pięćdziesię­
oiolecie Kasy imienia Mianowsloiego 1881-1931. '11om XV. Wydwwn.ictw-0.

Kasy im. l\lianowskiego, Warszawa, 1932, str, 449.

XVtty tom „Nauki Polskiej" mru dwojaki charakter: z jednej.
strony zawarł ~aily szereg rozpraw i artykułów o rozwoju i po­
trzeb~~h bad.an naukowych we współczesnej Polsce, z drugiej,
P:'Z};1IOS! dwie cenne prace hi~oryczn~ w związku z pięćdzie­
sięcioleeiem pracy Kasy IDl. Mianowskiego,

D'?. 'pierwszego działu należą: ,,Marterjały do badania psy- -
chologji twórczości naukowe]", artykuł Tadeusza Mak o w i e c- .
ki ego „W sprawie ustalenia programu badań w dzledzinie •
kultury", w Mó:ryrrn na specjalną uwagę zasługuje postulat utwo­
rzenia katedr historj-i kultury w uniwersytetach O potrzebach ·
f. k' t h . ·« . O ' "1 1zy I ee mcznej pisze zesław R ac z y ń ski O rozwoju ·
i potrzebach papyrologjl'' informuje Jerzy Ma~ t eu ff e 1
,,Główne zagadnienia, dotyczące bibljotek państwowych w Pol~•
sce" analizuje dokładnie Kazimiere Dobro w ols ki, ,,Kilka ·
uwag o potrzebie, zadaniach i organizacji przyszłego Instytutu
Slowiańskiego w Polsce" podaje Henryk Bat o ws k i. Kronika
polska. zagraniczna i recenzje zamykają ten zwykły dział -
,,Nauki Polskiej".

Ale ton właściwy nadają tomowi XV dwie rozprawy, zwią- ·
21a111e z jubileuszem Kasy im. Mianowskiego: prot Franciszka·
Bu jak a „Rornwój nauki rpol,skiej w lafach 1800 - 1880" i dra ·
Zygmunta S zwe y k o, w ,s ,ki ego „Za,cys lristo:rtji 1\asy im.
Mianowskiego". Obie prace, wchodząc na ter-en prawie rriety­
kany historii nauki XIX wieku, są wartościowym nader dorób- ·
kiem dla histerii umysłowości ,i kultury XIX wieku.

Proi. Franciszek Bu jak zaczyna od omówlenia warunków ·
połltyczno-spotecznych rozwoju na~ld z początkiem XI~.wieku? .
od analizy prądów umysłowych i ich wpływu ?a rozwoj nauki
(racjonalizm i romantyzm), poezem przechodzi do charaktery­
srtykii „za,s-adn•ilczego · kie1;11Il 'ku myśli narrtl{?Wej": ,_,Naczelne'!Il ·
zadaniem pracy naukowe] w P?~ce _było 0b1e:_µrue 1 _ r~t°'"'.m:11~ ·
od 'Zlaglady pamiatek przeszil,osc1 hrsrtoryCZ111eJ, tud:mez p1esrn
i muzyki ludowej'' (str. 206). To hasło staje się dew~ą_ Muze~:r_n
Narodowego w Raprperswylu, Zaldadu Narodo_iwego '!Dl. Ossoł 11_n- ·
s,kich we Lwowie, -~uzerum_ , im_. C~a.rtorysk11ch _w K:~cyw1e?
Biibljoteki OrdyniaoJ11 Krl8!$11DiSkICh , w Warazaw1e, Bu~lJo~eki
Zam-0yskich w Warszawie, Bihljote_ki Edwairda !{arczynsk1ego ,.
w Pmmaniu, Bibl1jn1eki Baworowskwh we Lwowie, ora~ fun - -
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dacji Narodowej Zamoyskic~1 Vf _Kómik:t, . lotóre] główne
zbiory zgromadził Tytus . DW11yn~k1. Wyrmem~e tu n~wr­
ska mówia o dałszym rysie pracy naukowe] XIX wdeku,
o opiece roztaczanej przez arystokrację. Rozprawa !prof. Bu­
jaka jest też ciekawym przyczynkiem dla histwji mecenatu
kulturalnego arystokracji. Opieka ta trwa do „ósmego dzie­
sieciolecia xrx wieku, potem szybko słabnie, a w XX wieku
prawie zupełnie zanjka", W rtyrn czasie „z;aczyna się ofi-arność
warstwy mieseezańskiej" (str, 216). Ciekawe bardzo są rozwa­
źania audora o charakterze ogólnym pracy naukowej polskiej,

,o różnicach pomiędzy uezonyrnd onazwśskach polskich, a uczo­
nymi o nazwiskach niemieckich, o wpływie uniwersytetów i po­
Iiteehnik niemieckich na rozwój nauki polskiej. W . dziejach
nauki w Polsce od 1800 do 1880 wyróżnia trzy okresy: l-szy
1800-1830, II-gi 1831-1864, III-ci 1864 -1880. Okres
pierwszy ma . warunki dość pomyślne (ro-zwój . uniwersytetów,
ofiarność społeczeństwa): na czoło pracy wysuwa się tu 'I'owa­
rzystwo Przyjaciół Nauk w Warszawie ') i Towarzystwo Nauko­
we Krakowskie. W drugim okresie warunki życia polityczno­
społecznego ksztalmją się nad wyraz niepomyślnie: ,,najwięcej
żywotności okazuje w tym ceasie nauka w Poznańskiem, więcej
może niż w Krakowie I Lwowie, choć one posiadają w uniwer­
sytetach, Towarzystwie Naukowem Krakowsk iem i Ossolineum
Lwowskiem podstawy, których brak Poznan iowi" (str. 227).
W innej formie rrieco przejawia się naukowa praca emigracji.
Okresem wielkich zmian w rozwoju nauki polskiej jest okres
trzeci. Przemiana struktury gospodarcze] w Królestwie wysuwa
warstwę mieszezańska, zaś pozytywizm za sztandarowe hasło
bierze rozwó1 na1Uki, rólW[J,o,cześnie autonomja Galicji, spo,lszcze­
nie uniwersytetów pomyślnie oddzi:alywują na rozwój nauki.
Na czoło instytucyj naukowych wysuwa się Krakowskie Towa­
r,zysitwo Nauko1we, przeks;zrtalcone na Akademję Umieję:tnośoi.
Obok tej na,jpowa.ŻiIJiej,sze, j i najbarrdz.iej ,vieJ.ostronnej w swej
pracy naukowej organizacji powstaje cały szereg fachowych,
specJalnych towarzystw naukowych. W Królestwie nowy okres
pracy naiUkowej zaczyna się z dzi,alalnością S:z;koly Głównej.

Z aitmosfery Szkoły Głównej wyjdzie 1też Kasa im. MianowL
skiego. W jej dzieje wprowadza obszerna, (przeszło 200 stron),
na maiterjale źródlowyni oparta praca dra Zygmunta S z we y­
k owski ego. Jest to gruntowny, doskonały obraz wysiłków
generacji pozytyw istycznej na terenie pracy naukowej. W dzia­
łalności Kasy im. Miifill.oiwsikiego wyróżni:a wutor cztery okiresy:
„pierwszy obejmuje czasy ipozytywizmu i trwa od 1881 do 1890
roku, drugi zaczyna się od chwHi, gdy na widowni pracy spo­
łecznej pojaiwfa się młode pokolenie i końozy się w roku 1905,

. 1) P,ięknym boldem dla jego roli kullur'alnej jest znakomita rzooi:
Waclawa B 011" en,t a „WY\Vla5zczenie Muz".
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roku, ~óry. zmien:i~?zy .~i_eco polityozne waeunkt Królestwa, dal:
zupełnie nowe możllwośol pracy naukowej; trzeci okres, dzie--.
lll=cy się na dwa po?okre_s~ (do_ r. 1914 i czasy wojny), kończy
się w :r. 1918. ~ tez właściwie Jest kres dotychczasowej historji.
Kasy 1 zaczyna się nowa epoka jej Istnienia, która trwa do d?Jiś" ·
(st: . _3). P,owolam~ d;o życia przez wychowanków S'.llkoly Głów­
nej, istotnych tworco,~ pozytywtzmu wars~arwskiego, miała być·
K~sa trw~em uczczeniem ,pamięoi rektora Szkoły Głównej Józefa·
Mmnowskrngo,_ a zarazem kon1ynuować rtradycję Szkoły Głównej
przez_ szerzeme w sipołeczeństwie zrozumienia dla wartości:
nauki, a _pr_zede':'s~stkiem przez wydatną opiekę materialną
nad rozwerającenn się badantamt naukowemi, Liezac sie z trud- •
noś~iam~ ze s,m-,01;y r,ząd1; rosyjski\·ego, Ka·~a w pierwszych fazach
swej działalnośei zakreślała sobie wąskie ramy, chciała być ·
,,towarzystwem ipomocy naukowej, które miałoby na celu dawa­
ni~ zasiłków materjalnyeh zarówno studjującym, jak i samo-

. dzielnym pracownikom naukowym'' (str. 10). Pierwszy Komitet­
tworzyli: Tytus Chałubiński, Piotr Chmielowski, Karol Deike..
Konrad Dobrski, Mścisław Godlewski, Władysliaw Holewiński, .
Stanisław Kronenberg, Jakób Natanson, Henryk Sienkiewicz,
Franciszek śliwicki, Henryk Str.uve i FiJ.i~ Sulłmierski. Kasa·
zyskiwała powoli materialne ,i moralne poparcie kraju. żeby·
w skrócie bodaj najbardziej ogólnikowym przejść główne za­
sługi Kasy w wydawaniu prac naukowych z pmnanistyki: z za­
kresu fi,Jo.zof,ji ·z zapomogi Kasy wychodziły prece Edwarda
Abramowskiego, Władysława Biegańskiego, Adama Mahrburga,
tlumaczenia Kanta, Berg.sona, Jamesa. wydarwinictwo „Przegll)l·
du Fifozoficznego" 1'.)0d redakcją Władysława Weryhy, -
z historji: ,,l\tfcnog!'afje w ·zakresie dziejów nowoeyhiych" pod
redakcją Se.ymona Askenwzego; dalej prace Władysława l{o- ··
no·pczyńskiego, Jana Kucharzewski·ego, Aleksandra Kraushara, .
Teodorra Wierzbowskiego; -- z ·językomraw:stwa :prace J. Bau~
donina de Oou-rtenay, A.-Kryńskiego, A. Krasnowolskiego „Prace·
fiiGlogicz.ne", ,,Slo-wnik ,ięzyka polskiego": - z Ji,terartury ~ię~a
przysłów Samuela Adelberga, p,raoe Gabrjela K?rbuta, B1blJO·
teka ,za,pomnianych poetów i p,rozaiikó~y pols'lnc~ XVI-;go d~
XVIII-o-o wieku pod reda1kcja 11eodor.a Wrnrzbmvslnego; z sztuki
pra'Ce Wladyslarwa i\fa!tla,Jrn,vskiego; - z etnografji Stanis~aw~ .
CiszewrSkiego, Zygmunta G'.ogera, ~sk8;fa Kolberga: _,,Wisła
pod -redakcją Jana Karłowicz~. Moze Jes•zcze bard211e.1 bogato ·
pr,zeds,tawi,ał się clzri;al ,vydawi:11ctw z zakresu nauk ~atema.tycz­
nooprzyro,dniozych. Na specJa.Jną UiWa~ę zaslugu.1e ~~a:-v­
nictwo Poradnik,a dla .samouków", podjęte w r. 1897.z 1m~.1a­
tvwv s,t~ni,slawa Michalskiego..,Wydawnichv:o „Poradmka", 1ak­
Ślus,zmie &1wieTdza Szweykowski - było \\'.Yfazem ~lebohch
demokrartycmych te11dencyj epo!d: k~ora ":1~dzę chciała ,~1do-
t ·, ·stl<i"""' pragnacvm JeJ meza,Jezme od stano\\ iskaseprn1c wszy "'• ,., ·'. . -t ., "·k-'' l W'"danm1·,,,two P·oradmka" mi,alo za:,• apic Ja g-11v--spo. eCJ:?i11ego. ., "'"' v · ,, • • ,

•
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by uczelnie, kursa dokwtalcają~e i wolny uniwersy;t~, dając
jednocześnie samoukowi możliwie to wszystko, . co mógłby on
uzyskać w Innych warunkach przez uczęezczerne na wykłady
i pracę w seminarjach" (str. 77).

Na tern miejscu warto specjalną uwagę poświęcić działal­
ności Kasy na polu .pedagogiki. Kasa w początkach popiera
wydawnictwo Rocznika Pedagogicznego" pod redakcją: Samuela
Dieksteina, uchiela zapomogi Henrykowi Wernicowi, przyezem
większość wsparć dotyczy psyehologji. Do Kasy zwracają się
-0 pomoc Juljoo. Ochorowiez, Jan Władysław Dawid i Adam
Mahrburg. Mimo, że Komitet wobec nowych kierunków psycho­
logicznych zajmuje postawę pełną rezerwy, jednak wsparć. nie
odmawia. Bardzo interesujące są tu informacje Szweykowskiego
o stosunku Struveeo do Dawida. Struve referował podanie
Dawida, ,,Struve ,popiera i to gorąco nieraz popiera z zasady
młodych, choćby działalność ich poprzednia oraz kierunek re­
prezentowany był mru niemiły; postać Struvego,. jako członka
Komitetu, a później dwukrotnego prezesa Kasy, urasta w na­
szych oczach, nabierając rzetelnych wartości. Wspomniany re­
Ierat nie ukrywa bynajmniej niechęci Struvego do pozytywizmu.
,,Pisma pana Dawida - pisze Struve - nie świadczą -wpraw­
dzie ani o szerszern ani o glębszem pojęciu filozoficznych pod­
staw psychologji i pedagogiki, ale wykazują wogóle żywą dzia­
łalność umysłu i przekraczają pod niejednym względem szczupły
zakres rutynieznych poglądów warszawskiego pozytywizmu, pod
sztandar którego p. Dawid się zaciągnął, Jego prace nie są
wolne od licznych objawów, k1óre Jędrzej Śniadecki niegdyś
nader trafnie nazwał „rrnnarnsami doświadceenia'', a polega­
jące na uogólnieniu przedwezesnem niewielu i niegruntownie
obserwowanych faktów, na dogma1ycz:nem wygłaszaniu . tak
zwanych praw, dzięki przemilczeniu o całych szeregach faktów
pr21eciwlegl_ych". A_ j~dnak mimo_to stwierdza, _że: ,,Według
m~go zdam~ pod~n~e Jego zasługuje na uwzględmenie. Co wię­
cej, sądzę, ze właśnie gruntowne studja pod kierunkiem Wund­
ta. łączącego wymagania empiryczne] metody z glebszemi filo­
zof1c~e111;i poglądami na świat, najsku1eczniej podziałają na
wyrobienie rueziai~zecmnych zdolności p. Dawida i na rozsze­
rzenie jego umysłowego widnokręgu" (str, 63-64). Przyto­
czOITTy •cytat z pracy_ Szweyikowskiego jest niezmiernie znamienny
dla c~-ra:kter~1ylci warunków rnzwoju pedagogiki w dobie po­
~11tywnslyiozne,1. W ~atach póź_ni,ej.szych Riasa wspiera wydaw­
n~otwa Te<:>dlora W~erzbowsktego z· zakresu historji wychowa­
ma:_ mateTJ?-iY do h1~to.rji K•olillli_sji Eduka:oJi Narodowej (raporty
s~kol wy&m~o:wyich_ 1 po<;J-,vyidz1•~l?:wy,ch, p,a~afjalnych, wizytato­
row, p_ro.t-Okóly ,poe1•edzen Kom.1s,11 roedaw:ni,czej, Towarzystwa
d.o ksiąg elemen!arnfch i Korm1s,j,i Fcduk. Nar.). W latach:
1890-1.900 sł,abrne rneco pomoc Kasy, w tym czasie z zapo-
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mogl Ka:sy wy,ch?dzi praca Anieli Szycówny „Rozwój pojęciowy
dziecka w okres,ie lari: 6 -12".

Z _pocz()!tku XX wieku występuje tendencja odrobienia nie­
d~borow ~ epoki poprz~dni~j przez przyswojenie wyni­
kow bada? obcych, Kasa, idąc na rękę tej tendencji, loży na
tłumaczenia: _Rr: Queyrata „Logika dziecka i jej ksztażcenie'',
(tłum. K. Krol I J. Moszczeńska) G. Stanley Halla Znaczenie
stuc:Ljów nad dziećmi" i Fr. Tra:cy'eao Wiek c1zieci~cy" (obie
tlum._ K. Król), T. H_ellera „Pedagogik: l~~znioza" (tłum. Wł. Cho,­
decln): Z zapomogt Kasy wychodz! ipraca Karbowiaka „Polskie
czasopisma pedagogiczne", częściowo czasopismo „RefOTTIIa
Szkolna", ~vydaw~ne _w Krakowie pod red. Adama Szymańskie­
g~. Natomiast op1eraJąc się na referacie Chlebowskiego odrnó­
wlłaKasa pomocy czasopismom: ,,Wychowaniu w domu ,i w szko­
le" oraz „N~wym Torom",,ll!zasadni1ając odmowęniskimpoeiomem
tych czasopism, Natomiast chętnie przychodziła Kasa z pomocą
kandydatom na studja pedagogiczne zagranicą. Opiekuje się też
pracami z poszczególnych metodyk nauczania (B. Dyakowskie­
go ,,,Zarys metodyki ełementarnego kursu historji naturalnej").
Popiera też Kasa prace Józefy Joteyko i jej uczniów. Pod egidą
Kasy wychodzą też prace psychologiczna Edwarda Abramow­
skiego. Pozatem w „Poradniku dl-a samouków" (serja I, cz. IV)
poświęcono sporo miejsca problemom pedagogicznym w opra­
cowaniu L. Krzywickiego, A. Mahrburga, S. Karpowicza, A. Szyc,

· P. Chmielowskiego, St. Michalskiego, K. Krzeczkowskiego.
Przytoczyłem tu kilka szczegółów informacyjnych, doty­

czacych opieki Kasy nad rozwojem nauk pedagogicznych, które
wvrloby!a gruntowna praca dra Z. Szweykowskiego, Szczegóły
te· stanowią materjał bardzo ciekawy dla hlstorji wychowania
w XIX wieku. W źródłowej, obszernej monografii dra Szwey­
kowskiego historja każdego działu nauki znajdzie sporo dla
siebie maderjału, niekiedy materjału wprost pierwszorzędne]
wagi (by choćby tylko przykladow? z d~iedziny polo,~istyki wy­
mienić interesujące uwagi o Stanisławie Brzozowskim). Pracę

_Szw;eykowskiego,",będącą z:riakomi~ r07:d~iałe~ z hi~torji k~l­
tury XIX-go wieku, cechuje wysoki storp<11~n obJektywnJin~: ~e:
ma ona cech kadzideł jubileoomwych, me ukrywa bynaJmn1e.1
rujemnych rysów działalności Ka6y, podkreślają~ niekie~:f jej
ZJbyrtni konserwatyzm i nieufność wob~ mlo~sze,1 g~nerac.11 po:
cytywistycZ\Ilej. Ale wlaśni-e na tle ohJek1:fw1zm~ h1Slto17ka teJ
instytucji wychodzi wielkość Kasy. Kasa 1m. M1,anowskJ.ego.--:-
.j,alk sJuscmie stwierd21a we ':'etępie (S1tr.- 2) Z. S~weykowsk~
,,kitóm była jedyną w Królestwie po r.. 1_86~ orędowITT1czką nauk_1,
która skupiła w so,bie najwyższe ambtcJe o"'.czesnego ~~oleczen­
stw:a Móra wydatkowała z furn.doozów pubhczny,ch m1I.1ony zlo­
fych 'na s11lldja i wydala z;górą tysiąc tomów prac naukowych -

. dnstaitecznie legitymuje swoją wartość".
Jan Hulewic:r.
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Przegląd francuskiej prasy pedagogicznej,
Reforma wychowania w Niemczech.

Dużo się mówi w pedagogicznej prasie fr~ncuskiej n~e tyle .jl.lż o re-•
formie wychowania w Niemczech. ile o istotnej rewolucji. dokonanej na tern
polu. Ostatnio zamieści ły czasopisma takie jak „Re v u e U n i v er sit n i re" ...
:Enseignement Public", ,,Education" i inne szeregurtykuł ów .wska ...
zujących, że nauczycielstwo francuskie interesuje się Żywo tern wszystkiem,.
co się w Niemczech dzieje.

Najcharakterystyczniejszym ze wszystkich jest artykuł p. Elźbicty Hugucnin·
w numerze styczniowym uE du ca t i o n". Dziesięciolecie wysiłków pedago­
gicznych, przedewszystkiem osób prywatnych, nie zaś państwa. zmieniło do­
gruntu fizjonomię szkoły niemieckiej, która przed 1919 r. miała za zadanie·
przygotować młodzież do z_awojowania i ujarzmienia całego świata, ale od
r, 1919 realizuje. zdaniem autorki, program pokojowej współpracy między
narodami. Autorka przechodzi kolejno najważniejsze wysiłki pedagogiczne·
najcelniejszych pedagogów przedwojennych i obecnych. Przedewszystkiem ude-.
rza ją genjalna koncepcja „Land er zie hu n g s he i m'ó w", szkół po roz o­
nych na wsi. wśród zieleni. które przypominają jej najlepsze szkoły z epoki
Reformacji.

Jeszcze w r. 1910 stworzył Lietz trzy szkoły wiejskie. mające za zadanie
realizowanie trzech programów: niższego, Średniego i wyższego, a to w 11 se n­
b ur gu, H a u bi n d a i B i e b e r s t ei n i e. Program tej szkoły odbiegał
znacznie od powszechnie :przyjętych programów w· szkoło.eh państwowych.:
Ideą przewodnią tych szkół było re al i z o w a n i e p r o g r a mu ku l t u r y
współczesnej przez zaznajomienie uczniów z kulturą
n i e mi e ck ą. fr a n c u s k ą i a n g i e I s k ą. Liet z nie byt zwolennikiem de-·
mokracji. Jego szkoły były właściwie małemi państwami patrjarchalnemi •.
w których każdemu uczniowi przypadała inna funkcja do spełnienia. Metody
pracy w tych szkołach oparł n a współpracy i akty wnoś ci uczniów.
Bogata młodzież. która uczęszczała do tych szkół. kształc ił a się w zwalcza-·

. niu alkoholizmu. syndykalizmu i mamonizmu. Ideałem uczniów był Pars i va I •.
rycerz bez skazy.

Poczynania Lielz'a miały oddźwięk w społeczeństwie mieszczańskiem.
Młodzież miejska wysunęła hasło powrotu do natury. ,,W a n der Vogel" .
zwrócil i uwagę na Życie ludowe, pieśni, zwyczaje i obyczaje wiejskie. Jeden·
z nauczycieli "Landerziehungsheimów" p. Gustaw Wynelłen, skoordynował
dążenia Lietza z dążeniami młodzieży miejskiej, stawiając jej do realizacji
ideę stworzenia nowej kultury młodzieńczej. J u g e n d k u I tu r. Pragnął on.
aby młodzież sama wypowiedziała się w sprawie· reformy szkolnej i aby jej
głos stał się ważki. W szeregu pism jak np. ,,S c h u I e u n d J u g en d ku J.
t u r" , ,,Der Kampf u m die Jug e n d" . ,,Der Ge da n k en kr eis der·
Sc hu Ig em e in d e" itd., wypowiedział się przeciwko współczesnej szkole,
krytykując ją gwałtownie za jej metody wychowawcze. Ta sama krytyka sto­
sowana była również i prŻeciw rodzinie • .,S z ko ł a - wedle Wynekena -
j e s t i n s t r u m e n t e m, m a j ą c y m z a z a d a n i e u j a r z m i ć dz i e c i.
Dom przyczynia się tylko do zniewieścienia - co jest:
przeciwne wychowaniu".
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W rozumieniu Wynekena winna szkoła wiązać się z życiem, w ten spo­
.sób, Że wypełnia pewne funkcje społeczne życia codziennego. ,.F re ie Sc hu 1-
-g em ei n de" nie stara się o realizację instytucyj demokratycznych i samo­
rządowych w szkole, · lecz •O przy go to w a n ie dziecka d

O
br a n i a

udziału w Życiu tak, aby działało samodzielnie i było
od p.o wiedz-i a I n e z a swe czy ny.. Najważniejszym etapem w realizacji
tego programu było ustalenie stosunku ucznia do nauczyciela. Nauczyciel stał
się w tej s:i.kole Starszym przyjacielem, ~rzewodnikiem.

Wyne/een był jednak zbyt despotyczny zarówno w stosunku .do swoich
uczniów jak i nauczycieli , to też -już w 191 O r. urządził Paul Geheeb secesję
z W i c k e r s d o r fu i otworzył swoją własną szkolę w O d e n w a I d. Me­
tody wj,chowawcze, stosowane w szkole w Ode n w ald, stały się podstawą
póżniejszych reform, które obecnie odbywają zwycięski pochód po całem te­
rytorjum Niemiec. Najważniejsze aaaady tych metod są następujące :

I) Uczniowie nie Piją alkoholu. nie palą. Praca ręczna. Sporty i gimn a­
styka mają pierwszorzędne znaczenie. Sposób życia młodzieży zbli­
żony najbardziej do Życia wieśniaka pod względem pokarmów i za­
trudnienia.

2) Wychowanie jest bezwzględnie indywidualizujące.
3) Wychowanie zdąża do formowania charakteru.
4) Nauczanie wychodzi od samodzielnych zainteresowail uczniów i oparte

jest na jego osobistej, samodzielnej pracy.

5) Życie w gromadzie opiera się na odpowiedzialności i współpracy.
6) Celem nauczania i wychowania jest zdobycie dóbr duchowych i kul­

tury serca. Przygotowanie do zdolności i chęci poświęcenia dla pań­
stwa i nauki oraz szacunek dla sztuki i religji.

7) Szkoła dąży do uszlachetnienia form zewnętrznych współżycia. Koe­
dukacja ma na celu przyzwyczajenie do współżycia obu płci .

8) Zasadą nauczania jest koncentracja. Uczeń studjuje najwyżej dwa
lub trzy przedmioty równocześnie.

Zarówno „Landerziehungsheime" jak i „Odenwaldschule11
, wpłynęły za­

sadniczo na idee twórców nowej szkoły niemieckiej. realizowanej przez rząd
pruski, której najważniejsze wytyczne znaleźć można w sławnych już dzisiaj
„Richtlinien". Profesor uniwersytetu Jenajskiego p. Paulsen, uważa, że szkoła
ma dwojaki cel:

1) Nauczyć dzieci sztuki życia, skąd nazwa „wspólnota Życia" (Lebens­
gt""meinschaft) nadana szkołom. zmierzającym do reali.zacji reformy.

2) Nauczyć dzieci pracować, skąd druga nazwa „wspolnota pracy"
(Arbeitsgemeinschaft).

Kładąc nacisk na konieczność nauki Życia. reformatorzy mają na widoku :
a) Moralność indywidualną, w którą uzbrajano dotychczasdziecko, nie­

wystarczającą do rozwiązania problemów. stawianych jednostce przez
stosunki z innymi ludźmi. Niezbędne jest więc nauczanie, od nejmiod­
szego wieku morainości społecznej.

·b) Nauczanie życia nie może być teoretyczne, jak dotychczas sądzono. Ży­
cie jest 8 z tuką. Tylko przez praktykę i Ćwiczeni a codzienne

można dojść do czegoś. - .
W sprawach nauczania, dotychczasowa szkoła popełmała dwa grube

-bł~dy:
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I) ograniczała aię ona do rejestrowania wiadomości (Lernschule),
2) mieszała pojęcie prawdziwej kultury z wiedzą encyklopedyczną.
Reformatorzy· uznają, że:
I) ważniejszem jest dla istoty ludzkiej coś re a I i z o W a Ć, aniżeli coi·

wiCdzieć.
2) P asyw n o ś ć i receptywność szkoły książkowej winna ustąpić miej-

sca a k t y w n o Ś c i. _ . ,
Obecna reforma stara się rzucić most ponad przepaścią, która rozdziela.

szkolę średnią od szkoły powszechnej i z~ieść wszelkie pozory kastowości.
Ideałem ruchu reformatorskiego, zainicjowanego przez Lletza, Wyneken~, Ge-•
heeba, Langermanna, Bertolda . Otto (w Ber I i n i e , Lich ter fe Id e), E. Du.
ringa (w Steinm ii h Ie) itd. zdąża do formowania nowego człowieka, po­
trzebnego naszej epoce, twórcy · nowych wartości . kulturalnych, do których
zmierzają narody od chwili wojny, człowieka ideału, któryby jednak tkwił
korzeniami" w życiu realnem i był szczery w stosunku do innych ludzi, innych .
narodów, zdolnego do rozwiązywania trudności, wynikających z życia apo-.
łecznego i do tworzenia nowych syntez. Od 192 I r. nowy ruch reformatorski
nawiązał ścisły kontakt z „Ne w Edu ca t i o n Fe 11 o ws hip", a prof..
Thomas Aleksander z Co I u m b i a U n i v e r si t y wskazał Niemcom nowe
drogi, któremi od lat kroczy szkolnictwo amerykańskie.
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CZESŁAW JASTRZĘBIEC-KOZŁOWSKI

Hoene-Wrońskiego Filozofja Pedagogji.
I. Istota i zadania pedagogji.

Sprawa problematu wychowania, prywatnego i publicz­
nego, pozostaje nierozwiązana do dzisiaj. Co więcej, sam
ten problemat nie jest jeszcze ustalony dydaktycznie ...
Z tej to właśnie nieokreśloności dydaktycznej pedagogji po­
chodzą i opinje różne o wychowaniu, często bardziej niemo­
ralne niż śmieszne, i niezliczone te metody pedagogicżne,
równie niebezpieczne, jak głupie i niedorzeczne. Tak tedy,

. co się tyczy wychowania prywatnego, rodzice, nie domyślając
się odpowiedzialności, jaką biorą na się, ustalają dzisiaj pra-.
wie ogólnie, ze światłami swemi niedostatecznemi, sposób wy­
chowania swych dzieci. Popełniają oni przez to prawdziwe
zabójstwo umysłowe ... Tak samo, co się tyczy wychowania
publicznego, rządy, przestępując prawo, jakie do nich należy,
wyrokują dzisiaj zwierzchniczo, w ciasnych swych widokach,
o trybie wychowania narodowego. Czynią one przez to praw­
dziwy zamach na ludzkość, zwłaszcza gdy urządzają tryb ten
wychowania według interesów osobistych, albo nawet rzeko­
mych racyj państwowych, wrogich prawom innych narodów...
Do naszego przedmiotu należy określenie dydaktyczne i ścisłe
Żasad filozoficznych, na których spoczywa rozwój historyczny
pedagogji; słowem, filozofia pedagogji...

· Stan obecny pedagogji, uważany jako nauka, zawiera się
istotnie w luźności logicznej, w nieokreśloności... pochodzącej
stąd, że w pedagogji współczesnej, wychowanie prywatne czy
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publiczne, niema jeszcze innego prze.znaczenia dydaktycz~ego,
jak przeznaczenie rozwoju w człow1e~u zespołu :w!adz Jego,
fizycznych i hij::>erfizycznych. Tak więc,. do dzisiaj, wyc~o­
wanie niema jeszcze żadnego ce I u ob J e k t Yw n ego, za- ·
dnego kresu absolutnego, któryby mógł, w);'zna~zyć człowi~~
kawi jaki bądż kierunek; 1 tu ot_o gl:ow?'_1e medoskona~osc
obecna pedagogji. W rzeczy same), rozwój władz ludzkich,
na którym zatrzymuje się dzisiaj W);C~owanie, jes,t tylko.ce­
lem sub je k ty w ny m, albo raczej Jest tylko s rod k 1 em
do celu nieznanego; bowiem oświata moralna i religijna, jaką
pedagogja współczesna czerpie w filozofji, i jaką wprowadza
do wychowania, by dopełnić rozwój władz ludzkich, dając
im takie przeznaczenie, nie wystarcza do ustalenia cz.lowie­
kowi ce I u ab s o I ut n ego, ·z racji, Że filozofia sama nie zna
go jeszcze ... Staje się oczywistem, że trzeba wyznaczyć wy­
chowaniu cel niezmienny, jakiego brak mu jeszcze całkowicie.

Ale jakiż jest cel ten, który trzeba obecnie dać wyc h o­
waniu ?... Wychowanie nie powinno i nie może mieć innego
celu, jak cel samej ludzkości... Sprawa wyznaczenia wycho­
waniu celu końcowego jest tedy sprowadzona przedwetępnie
na teren samej 'filozofji, gdzie ma być ustalony ce 1 ab s c,.
1 u t ny 1 ud z kości; i z tego właśnie terenu przyniesiemy
w sposób naturalny różne prawa, jakie winny ustanowić
prawdziwe p r a w o d a ws two p e d ag o g j i ...

Ustalenie celu absolutnego ludzkości winno być nieza­
leżnem od wszelkich warunków fizycznych albo ziemskich
człowieka. _Co większa, pojmuje się, że, w okręgach rozumo­
wych, gdzie winno zachodaić wysokie to ustalenie, jest ono
wytwarzane, początkowo, przez rozum praktyczny, t. j., Że•
v,; zasadzie winno być ono czysto moralne; bowiem właśnie
w moralności jawi się przyroda własna i odrębna człowieka,
:gdy się go rozważa jako istotę rozumną, i właśnie z· tą przy­
rodą własną istoty rozumnej winien być współmierny cel abso­
lutny ludzkości. Tak więc, w dziedzinie moralności, obejmu­
jąc cały jej zakres, idea ce I u ab s o I ut n ego człowieka łą­
czy się.niezbędnie z ideą prawa moralnego, jako uzu­
pełnienie nieodzowne tego ostatniego; bowiem, bez takiego
celu absolutnego, prawo moralne, jakkolwiekbądź dostojnern
jest ono samo w sobie, nie miałoby żadnego ugruntowa ria
rozumowego. Jedynie przez ćwiczenie .nieskończonej swej mo­
cowładoości [wirtualności] rozumu, człowiek może stworzyć,
w całej sile tego wyrazu, ideę celu absolutnego istnienia swego
na ziemi. jak to okazaliśmy w Pr odr o mi e Mes j a n izm u.
Tu ograniczymy się do oznajmienia, Że cel absolutny czło­
wieka polega na s t w o r z en i u s i ę j e g o wł as n e m, przez

. które jedynie może on otrzymać nieśmiertelność, i spełnić
w ten sppsób kresy szczytne swego istnienia na ziemi. Przez
założenie idei tej dostojnej, odsłaniającej prze z n ac ze n ie
ab s o I ut u człowieka, i ustanawiającej związek rozumowy
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po~iędzy moralnością i nieśmierteinością, moralność otrzy­
muje wreszcie ~ e I o w~ ś ć ab s o I utną; a przeto, czynności
moralne człowieka, procz swej godności własnej, nabierają
odtąd , ~echy · głęboko religijnej natychmiastowej i świętej
waznos~1. ~o ?o sposobu transcendentnego, według którego
zakładają się I wrązą ze sobą wielkie te warunki moralne ·
oznajmiliśmy je w sposób wystarczający w Pr odr omie. .'

Z~am)'. ted,: wreszcie cel absolutny ludzkości, jak go nam
odsłoniła filozofja absolutna, i jakiego tu szukaliśmy, by móc.
spełnić, os!atecznie systemat dydaktyczny pedagogji. Atoli,
w określeniu tern absolutnem celu końcowego człowieka, idea,
jaką o nim ustaliliśmy, jest jeszcze transcendentną.. i niemoże
otrzymać zastosowania bezpośredniego w warunkach czaso­
wych, w jakich chodzi dzisiaj o ustanowienie nieodbite wy­
chowania. · W rzeczy bo samej, cel absolutny rodzaju ludz­
kiego, jak go odsłoniliśmy, nie jest jeszcze celem be z p O"­

ś, e dni m ludzkości obecnej; jest· on celem końcowym
1 u dz kości całej, do którego, po swym rozwoju zupełnym,
dojść winna, jeśli chce sięgnąć przeznaczeń swych absolut-
1,ych ns ziemi. Tak więc, z każdym krokiem swego rozwoju
postępowego, ludzkosć kieruje się niezbędnie ku temu celowi
końcowemu i absolutnemu swego istnienia: ale kierunek fon
stały i tożsamy iści się z każdym krokiem tego postępu ludz­
kości tylko w określeniach specjalnych i zastosowanych do
tegoż stopnia jej rozwoju, t. j. do stopnia rzeczywistości, jaki
ludzkość podówczas zdobyła. Wynika stąd naturalnie, w po­
chodźie tym postępowym rodzaju ludzkiego, kierunek stały
ku jego ce 1 o w i końcowemu, jaki odsłoniliśmy, i szereg
ce 1 ów ko 1 ej ny c h, poddanych celowi temu absolutnemu
i służących, jeden po drugim, do wy-torowania i ustalenia po­
stępowo kierunku stałego, o który chodzi... .

Właśnie kierunek stały ludzkości ku jej celowi absolut­
nemu, gdy jest on ustalony dydaktycznie, może jedynie usta­
nowić i ustanawia istotnie prawdziwe Pr a wo po ·s tęp u ro­
dzaju ludzkiego. Tak więc, d~a ni~iejsz~?o _nas~~go prz~d­
miotu pedagogji, mamy odkryc, w hlozofJ1 historii, naprzód,
cel specjalny obecnego· naszego ok;es~ h1storyc_znego, by go
udzielić dzisiaj samemu wychowamu, 1 następnie, zwłaszcza,
prawo ogólne postępu ludzkości, by wyznaczyć ostateczme
wychowaniu cel jego końccwy i absolutny 1

).

II. Prawo tworzenia i prawo postępu.
Cała filozofia Wrońskiego, w różnych swych rozgałęz_ie­

niach, stanowi doskonałą jednię. systematyczną. P?sług~j~C
· się jednym jedyny~ kanonem hlozohc2;nym, a , m.1.anow1c1e
odkrytem przez siebie . Prawem Tworzema, Wreński wypro-

') J. M. Hoene-Wroń,ki, Filozofja Pcdagogji. Przekład pol•ki /. Jankow,kiego.



wadza całą kreację wszechświata fizycznego _i d~c~owe~o z sy­
stematu najwyższej, na<ł-i'tworzoneJ rzeczyw1stosc1, .c2:yh Arcy­
Absolutu lub mówiąc religijnie - Boga. Ta właśnie dosko­
nałość systematyczna uprawnia epitet „absolutnej", przysłu­
gujący filozofii Wrońskiego. Ale zaraze~ tu oto. ~amy przy­
'czynę jej znacznej trudności. Chcą~ b~w1em w całej pełni ~ro­
zurnieć który bądź systemat Wronsk1ego: naukowy, polity­
czny, matematyczny, religijny c2:y w~zelki irmy, trzeba: .1° do~
skonale zgłębić Prawo Tworzema, 2 staranme_Przestu.diowac
wszystkie ogniwa pośrednie, łączące ten specjalny systemat
z systematem najwyższym, t. j. z Arcy-Absolutem.

Ad 1°. Niema mowy o tern, bym tu mógł wyłożyć Prawo
Tworzenia. Wspomnę tylko, że w swej części elementarnej
składa się ono z siedmiu elementów, którerni są: element­
neutralny, element-wiedza, element-byt, element-powszechny­
wiedza, element-powszechny-byt, element-przejściowy-wiedza
i element-przejściowy-byt. Ad 2°. Niema również mowy o tc,,n,
bym tu mógł nawiązać od systematu padagogji aż do J\rcy­
Absolutu. By uzyskać niezbędny punkt oparcia, stwierdzę
tylko bez dowodów, że w Arcy-Absolucie elementem-powsze­
chnym-wiedzą jest w o 1 n ość, a elementem-powszechnym­
bytem ko n ie cz n ość. I przytoczę wyjątek z innej mejej
pracy {jeszcze niedrukowanej), gdzie mowa o dwu elementach
przejściowych tego najwyższego systematu:

Powyższe rozważania posłużą nam za regułę heurystyczną
do ustalania treści elementów przejściowych w niniejszym sy­
stemacie. Mianowicie winniśmy znaleźć: 1° funkcję wolności,
równoznaczną z koniecznością, i 2° funkcję konieczności,
równoznaczną z wolnością. - Przedewszystkiem trzeba okre­
ślić dążności odśrodkowe el. powszechnych, co przychodzi
z łatwością:·· Ponieważ kierunek wiedny, względnie bytowy
upostaciowane · są tu w autogenji, względnie w autotezji,
więc odśrodkową będzie dla wolności dążność autogeniczna,
samostwórcza, coraz bardziej się koncentrująca w samym
akcie wytwarzania, coraz mniej (sit venia verbo) zwracająca

-uwagę na następstwa tegoż; odśrodkową zaś dla konieczności
będzie dążność autotetyczna, zakładania własnego, coraz bar­
dziej skoncentrowana w samym fakcie bezwładnego· utrwa­
lania się, coraz luźniej związana z zasadą tegoż. A więc:

1° Element-przejściowy-wiedza - to funkcja wolności,
równoznaczna z zakładaniem się konieczności. Tu wolność
niejako „przypomina sobie", że jej działania mają następstwa
bytowe, które, jako nieodwołalne, nie są obojętne; że właśnieź
dla poręczenia absolutnej autonomji wolności, jej wytwory
muszą być zawsze zdatne do zdeterminowania przez nią, czyli
~ieć dla niej znaczenie. lnnemi słowy, wolność, bynajmniej ·
m~ rez_ygn?i ~c ze swej au_togenji, wy t w ar z a sobie· plan ·
dzia!ama niejako, lub racze] kanon genetyczny, który też sta­
nowi p r z e p I s a n ą s o b i e p r z e z w o I n o ś ć k o n i e c z-

"'i""'r------~--------------
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n ość. Ty~ zaś kanonem.ie.st samoż Prawo, Tworzeni~,
podług ktorego uło~yła się _cała autokreacja Bóstwa. Tąk tedy
prawo t~ zaraz~1:1 1 wypływa bezpośrednio z tej autokreacji,
1 sta_n<?w1 dla niej samej modłę, ziszczając przez to w całej
_pełm ideał kanonu ge,netycznego. ·-

_20 Element-przyjściowy-byt - to funkcja konieczności,
·równoznaczna z wytwarzaniem się wolności. konieczność zo­
.st'.'-je t~ niejako_ .. upomniana", że jest następstwem zasady
w1edn~1, ~tora, Jako samorzutna, reguluje ją podług własnego.
~zn~ma; ~e. ws_kutek, absolutnej autonomii wolności, fakty·
.k orn ecznośoi wmny się układać zgodnie z powziętym przez
wol1;1o~ć. planem, czyli tak, żeby z ich układu dało się. a po­
stenon .indukować to, co, dedukowane a priori, jawi się jako
Prawo Tworzenia. Trzeba dobitnie podkreślić, że ten układ,
jako rdzennie ,,ko n ie cz ny, nie może mieć żadnego celu
vvłasnego, lecz owszem winien się ślepo podporządkować ce­
lowi. heteronomicznemu. lnnemi słowy, konieczność, bynaj­
mniej nie wychodząc z · autotetycznego swego bezwładu, z a­
kład a się w ustrój taki. jak gdyby wytknęła sobie jakiś cel
usiłowała zrealizować jakiś plan, co też stanowi odp o­

wje d ni k wolności w funkcji konieczności. Jest
to mianowicie Pr a w o P ostęp u, służące do zakładania
zgodności pomiędzy wytwarzanem a wytwarzającem.

Wolność, jako niczem nie ograniczona, może dokonywać
rrieskcńczonego szeregu aktów, niczem ze sobą nie· związa-'
nych, a więc bezładnych. Wówczas będą niejako bezładne
i ich następstwa po stronie konieczności. Ale ponieważ istnieje
ogólny plan w stworzeniu _Wszechświata, Stwórca narzuca
swej bezgranicznej wolności pewien' rygor, układa jej akty
w powiązaną całość czyli w systemat, którym jest właśnie
Prawo Twórzeiiia. Jest to więc taka wolności funkcja, która,
dzięki wspomnianemu rygorowi, _niejako równoznaczna jest
z koniecznością. Jeśli akty wolności występują jako proste
przyczyny sprawcze (causae efficientes), to zespół aktów usy­
stematyzowanych w Prawo Tworzenia, występuje jako przy­
-czyny celowe (causae [inales). - Dalej: Podobnie jak wolno­
ści odpowiada konieczność, ta~ sa~o wolnoś~i u~yste~aty­
zowanej, czyli Prawu Tworze1:11a, wmi;ia. odpowiadać koniecz­
ność usystematyzowana, czem Jest własme f'. r a w o Postęp u.
lstotnie bo, dla realizacji ogólnego planu me wystarcza zespół
-celowyeh aktów; trzeba również,. by ich na_stępstwa uł?żyły
się teleologicznie, czyli bezwładme wprawdzie, ale_ tak, J_akby
zmierzały do wspólnego, cel~. To. ~ez~ł-:dne zi;merzame do
-celów stanowi funkcję komecznosc1, niejako rownoznaczną
z wolnością. Prawo Post~pu ~est t:d_Y zespołem celó':. Rzą~
-dzona przezeń koniecznosc działa niejako automat;yczm~ choc
celowo, niby zegar, gdy tymczasem Praw? Tworzema moznab-y
porównać z budowaniem, czy nakręcaniem ze~ara:

„Aby osiągnąć absolutne pozname tego wielkiego Prawa
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Postępu, - mówi Wroński - winniśmy za1;ważyć, ż~ acz­
kolwiek jest ono przepisane przez Stworcę slepemu kierun­
kowi nieskończonej ko n ie-cz n ości, tego el~men~u po:
wszechnego bóstwa, który jest przeciwny Jego meskonczon7J
w o l n ości, temu drugiemu elementowi powsze~hnem~ b~>­
stwa, regulowanemu zkolei przez Prawo Tworzem~, pojmuje
się, że założenie tego Prawa Postępu przez Stw?r~ę mogło­
się -dokonać jedynie przez samor~utne sprawowame ~ego w_ol­
ności, a zatem przez zastosowame Praw~ Tworzen_1a, ktore
reguluje tę nieograniczoną wolność. Wymka stąd, ze P~awo­
Postępu czyli Predestynacji. które Bóg nadał komecznoś~1 dla.
postęgowego rozwoju czjowieka, ró;1nież jes~ tylko dz1el~m
zastosowania Prawa 1 worzema do slepego kierunku k o n 1 e­
e z n 6 ś ci, t. ··zn.. do realizacji Pr ze z n ac ze n i a, poprzedza­
jącego kreację Wsżechświata. A zatem, aby .osiągriąć abso-­
lutne p·oznanie Prawa Postępu, trzeba je również wyprowa-­
dzić z Prawa Tworzenia ... ".

III. Cele postępowe ludzkości.

Wiemy JUZ tedy, Że 1° cele pedagogji nie mogą być inne,.
mz sameż cele postępowe rozwoju ludzkości wogóle; 2° Że
jedne i drugie dokonywują się wedle Prawa Postępu. :-- Nie
mogąc tu wchodzić w szczegóły, zaznaczę poprostu, że podług
hiśtorjozófji Wrońskiego, całokształt dziejów ludzkości roz-­
pada się· na trzy ery i siedem okresów, a mianowicie: I) Era
celów względnych, składająca się z czterech okresów, które
ludzkość cywilizowana już przebiegła; 2) era celów przejścio­
wych, składająca się z jednego okresu wysoce °ki;-ytycznego,
w· który wstąpiliśmy właśnie mniej więcej od rewolucji fran­
cuskiej'; 3) 'era celów ·absolutn·ych, składająca się zdwu okre­
sów; ·w których ludzkość ma zrealizować swe przeznaczenia
końcowe na ziemi, inaczej bowiem grozi straszliwy upadek
całej · dotychczasowej cywilizacji. _ _ .

Oto, jak sprawę tę ujmuje Wr_oński w swej „Philosophie
Absolue de ['Histoire": ,.Jaki jest 'ostatni cel ludzkości s Jakie .
jest nasze "prz eznaczenie na · ziemi: czern jesteśmy i czego:
mamy 'dokonać? · : ·

Zdaje· aię, że te bardzo· proste pytania nie przedstawily
się jeszcze ludziom w swej nieskończonej doniosłości. Ż.yjemy
jeszcze jako · igraszki jakiejś. nieznanej' przyczyny celowej,
która 'nain · wytycza cele, pozostawiając nam tylko wybór­
środków cło ich osiągania. · Po prawdzie, te różnorakie cele.
do ·których tak oto dochodzimy kolejno, wystarczały nam aź:
do dzisiaj, jak tegó dowodzi sam fakt naszego istnienia;. ale
jeśli się· choć trochę zastanowimy nad tą celowością świata,
nie omieszkamy dostrzec, · że ponieważ nasze cele obecrre nie .
są absolutne, więc winien istnieć jakiś .kres celowy, względem.,
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'które?o ~we cel: -n~szego istr.ii_enia obecnego są jedynie na­
Tz_ędzia'?~·. lstotme, zaden z roznorakich celów, włącznie z ce­
lem r~hgJ~, do których ludzkość zmierzała kolejno od swego
zarama az do. dm, naszych, nie posiada wartości absolutnej,
t. zn. rzeczyw1stosc1 mewarunkowej czyli istniejącej przez się;
-cele te są ~atem _waru1:kowe czyli względne do jakiegoś kresu
-ce~ow~go;. ma~zCJ bowiem, rozważane jako pobudki naszych
-działań, me miałyby one żadnego znaczenia, czyli byłyby czy-
,s:ą n~edorzecznością: Ąle na podstawie dalszych rozważań,
:r~wme prostych, _u~na się, że tel). niezbędny kres celowy istnie,
m~ ludzkości, wmien być, albo przynajmniej winien stać się
dziełem samychże ludzi; gdyż bez tego, istnienie pozornie na­
sze, nie byłoby naszem rzeczywiście. Jasne jest bowiem, iż
abyśmy posiadali istnienie własne czyli absolutne, kres ce­
lowy naszych działań winien koniecznie być wytknięty przez
nas samych. - Owóż różnorakie cele naszych działań obec-;
nych, jak to: dobrobyt fizyczny, bezpieczeństwo publiczne,
pewność wiedzy itd., nie są naszem dziełem wlasnem; są one
jawnie tyluż warunkami naszego istnienia fizycznego czyli
doczesnego: Co większa, jeśli rozważymy możliwość osiągnię­
-cia tych celów, i jeśli nazwiemy k o rz y ś c i ą to, co jest zwią-·
·zane z tą .możliwością, dostrzeżemy łatwo, że zachodzi praw­
-dziwa sprzeczność logiczna w naszych obecnych korzyściach
z iernskich ; dowód to niezbity, że te obecne korzyści nie są
rzeczywiście i absolutnie naszerni. -'--- Tak tedy, ludzkość nie
posiada jeszcze istnienia .własnego; stanowi ona jeszcze, · jak

· .rzekliśmy, igraszkę celowości nieznanej; a dla osiągnięcia go­
-dności istnienia. absolutnego, które . bezspornie jest przezna-
-czeniern ziemi, ludzkość winna dokonać odrodzenia lub raczej
prawdziwego· stworzenia siebie samej, wytyczając cel naj­
wyższy swego i~tnienia". - Taki jest przedmiot niniejszego
-dzieła.

Uznaliśmy cotylko, że różnorakie cele ludzkości; do któ­
Tych dążyła ona po dziś dzień, należy rozważać jak~ narz~­
dzia ku jakiemuś kresowi celowemu, którego ustaleme staje
.się obecnie jedynym użytkiem dalszego is~nienia zie~i. Na­
leży więc odkryć te różne cele, a zwłaszcz~ ich_ zasady I praw~
powszechne, ich zastosowan!e do :varunko-w;. hzxcznych. c~y_l~
fakty ziemskie, składające się na, ich rozw?J, izby ~m1es~1_c
się przynajmniej w kierunku, w _kto~ym będziemy ~ogh moźli­
wie najłatwiej dokonać tego w1elk1eg~ wytyc_zema ce)u abso­
lutnego ludzkości, ? C? . nam . cho~ZI ob~cme. rowiada1;1y:
,, umieścić się przynajmnrej w .najlepsźym k1erun_ku ;_ alb~w1~~
ze względu na treść tego . cel1;1 . absolutne~o, jakeśmy ią_ JUZ
zdeterminowali lub przynajmnrej dostrzegli, samo, ~ma:wian~
wytyczenie winno być dziełem nas~eJ s_amor~_utnosc1, me· zas .
jakiegoś wpływu obcego, którego zna1omos~ d~starc~ył~by

· dków do osiągnięcia, niejako · mechamczme,- tej wiel-.nam sro k , , W ł . .
kiej i ostatni_ej sprawy ludz osc1. ~ .- y ozymy ,więc te za-
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sady i prawa, to zastosowanie czyli te f~kty . różnorakich ~e­
lów, do których ludzkość zmierzała koleino 13:ko d_o kre~ow
swych działań, aby się umieścić w punkcie w1dzen!a naido­
godniejszym do rozpoznania i ostatecznego ustal~ma kon~o:
wego celu ludzkości; i ten oto wykład stanowi po częsci.
przedmiot specjalny niniejszej historjozofji. '

Wiedza, rozważana sama w sobie, jest zrazu czysto kona
templacyjna czyli spekulatywna; i jako taka, w swej czystej

. władzy poznania, nie wywiera ona jeszcze żadnego wpływu
zewnętrznego. Aby ten wpływ osiągnąć, aby stać się cz ynrią,
czyli działającą poza ·sobą samą, wiedza posiada nadto wła­
dzę stawania w stosunku przyczyny względem danego skutku
zewnętrznego; i ta oto celowość wiedzy, ogólnie rozważana,.
stanowi chcenie. - Kiedy ta celowość jest czysto mecha­
niczna, jak u- zwierząt; stanowi ona chcenie sur owe, któ­
.regoprzedrniot jest tern, co zwiemy i n st y n k te m. Gdy prze-­
ciwnie celowość wiedzy jest wolna, jak u człowieka. ustana­
w_ia ona specjalnie w o I ę, której przedmiot nosi nazwę cel u.
Tak więc; rozważany w swej umysłowej ogólności, cel jest
wytworem woli czyli wolnej przyczynowości wiedzy ludzkiej;
a tern samem, rozważany w swej istocie, stanowi on udział
czyli czynność zewnętrzną wolności. Toteż istnienie celów jest
wynikiem koniecznym obecności wolności; i nawzajem . ta.
obecność wolności jest wymaga I n i kie m koniecznym istnie­
nia celów.

Lecz abyśmy mogli wytyczyć sobie jakikolwiek cel, po­
trzeba również pobudki, t. zn. racji determinującej; bez
tego bowiem, wytyczony· cel, aczkolwiek pełen sensu, byłby
próźen rozurnu ; nie byłby on ugruntowany i nie miałby za-·
tern żadnej rzeczywistości absolutnej. Owóż te racje determi­
nujące czyli te pobudki do naszych celów mogą oczywiście
znajdować się jedynie w sferze naszego istnienia, gdzie jest
zawarta wszystka rzeczywistość, możliwa dla nas do poznania
i podzielania. W tej więc sferze naszego istnienia czyli naszej
rzeczywistości dane są koniecznie warunki wszystkich· celów
ludzkościi i tę to rzeczywistość "analizując, będziemy mogli.
wyprowadzić te różnorakie cele działań człowieka;

Przedewszystkiem, rzeczywistość ludzka obecna czyli fi­
zyczna, jak się ona przejawia pod warunkami czasu, w ja-­
kich żyjemy; składa się· z akcji i reakcji wzajemnej byt u
(rrnczywi:,tość' cielesna),· który ustanawia jednostkę, oraz.'
wiedzy (rzeczywistość duchowa), która, wskutek tożsamości
absolutnej rozumu, miesza jednostkę ż · rzeczywistością po-­
wszech n ą. Wszystko więc, co się przyczynia do utrzyma­
nie lub rozwoju tych dwu części składowych rzeczywistości
ludzkiej, ustanawia koniecznie, wskutek ich więzi absolutnej;
warunek samejże powszechnej rzeczywistości; i · ten oto wa­
runek, w stosunku do nas, stanowi to, co· nazywamy ogólnie
dobrobytem. - Tak więc człowiek znajduje, w sferze
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.swegodistnie~ia. obecnego czyli swej rzeczywistości fizycznej,
racj e l etermmu.i_ące czyli pobudki do tego, by wytknąć sobie

1a ce_ - rozw~J swego bytu, czyli swej rzeczywistości cie-
esn_eJ, ~o nazw1e~y · d_obrobytem fi z y cz ny m, oraz rozwój

·;rei wiedzy cz_yh SW~] rzeczywistości duchowej, co nazwiemy
obrobytem h I per. f ~ z y cz ny m (ponieważ wiedza, wiążąc

nas z _rr~eczyw1stosc1ą powszechną, już niejako przekracza
_:"arunki fizyczne). I .o~o są dwa jedyne ce Ie po z y ty w n e
1 powszechne ludzkosc1. (D. k ·) ·o • nastąpi .

'D. JÓZEF MIRSKI.

./\ntropozoficzny system wychowawczy.
'(Ujęcie syntetyczne). 1)

Peda_gog-ifo:i antropozołiczna możnaby najogólniej scharak-
1:t_yzowac . zapomocą następujących, nie zawsze, co prawda,
O~J~,cyc~ się ściśle odgran!czyc od siebie cech: a) autonomizm u,
b) iracjonalizmu, c) totaiizmu, d) personalizmu i e) transcen­
dennyzmu..

1
) Jest- to jeden 'z rozdziałów monografji, pcswręcony antropozo iicz.nemu

systemowi ,pedagogicznemu. System ten opiera się na tak zw, antropozofji
-czyli „Nauce duchowej." , s~anowiącej doktrynę „filozoficzną''. której twórcą
jest Dr Rudolf Steiner. ~ która w rozmaitych krajach zdobyła sobie licznych
wyznawców. W ramach taj doktryny powstała również specjalna teorja pe­

. Jagogiczna. tudzież wiele szkół. roŻpowszechnionych szczególnie w Niemczech .
. Sz..w_ajcarji, Anglji. Są to przeważnie szkoły elementarne. Jedyną szkolą
.. pe ł'nq", t. j. obejmującą przedszkole, szko lę powszechną i średnią jest t. zw .
Waldorfschule w Stuttgarcie. Pozatem posiadają antropozofowi e także rodzaj
uniwersytetu w t. zw . Go etheenum pod Bazyleją. Już sam fakt takiego roz­
powszechnienia „nauki" a zwłaszcza pedagogiki i szkolnictwa antropozoficz.
nego uzasadnia dostatecznie podjęcie niniejszej pracy, mającej za zadanie
jedynie objektywny o p i s i k r y ty k ę tego kietunku w ramach opracowy­
wanej przez autora typologji 0szkół nowych". Niema bowiem, zdaniem autora.
takiego zjawiska. któreby nie było „godneu stać się przedmiotem rozważań
i badań naukowych, jeżeli tylko występuje z dostateczną sil ą i nabiera wskutek
tego pewnej we gi realnej. Zastrzeżenia te są tu tern konieczniejsze, że antro­
pozofja posiada charakter wybitnie spekulatywno-mistyczny. daleki od typu

·nauki „pozytywnej" . Pozatem chcielibyśmy podkreślić wyraźnie .swoje stano­
wisko n ie wy z n a wcy lecz bad ac z a, ażeby zapobiec jakimkolwiek
nieporOzumieniom. które mogłyby obudzić się u czytelnika, mającego przed
sobą tylko fragm en t. a nie cało Ś Ć pracy. i to tern bardziej. że autor.
przestrzegając zasady objektywnej, stara się z dobrą wiarą wniknąć w iatorę
rzeczy i wykryć również pozytywne wartości w omawianej doktrynie. W re­
mach c a ł ej pracy wrażenie takie żapną miarą poz.ostaćby nie mog.ło, cho•

. ci ażby dzięki ostatniemu jej rozdziałowi, zawierającemu oUwag i krytyczne".
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a) Przez cechę a ut O[IJ•o,m i z m_u pedagogika a1.1tropo_zn­
ficzna wyodrębnia w y c h o w a n i e,. Ja•~o dzie_d.z1_nę niezależną

· od innych wielkich systemów, organizujacych zycie, a w szc7:1;
gólności od państwa, kościoła i systemu gospodarczego•. W trój­
członowym antropozoficznyrn ideale ustroju społecznego .wy-

- chowanie zaijmuje obok państwa i s_ysł~mu. gospodarczego
·sfa,IJ!oiwisko oddzielne równorzędne z ruemi, a bogdaj czy 11J1e

· nadrzędne nawet, oparte na w-Jasnych rprawa:oh_ i .zadairni•a_ch:
czyli a ut o n om 1 cz n e właśnie. Tern samem . pe?agog1_kę
antropozoiiczną objąć możemy w zakres -~ewneg_o z.1aw1ska_ me:
zmiernie znamiennego dla naszych czasów, które - w innej
pracy") - · określiliśmy jako ;,Pe d ag o~ i z~", rozumiejąc
przezeń dążności nartury soojo- i kulturologicznej do wyzna_cze­
nia wychowaniu - I\V najszerszem jego maczenm - stanowiska
funkcji samodzielnej, a nawet nadrzędnej w obrębie innych
systemów społeczno - kulturalnych. Cecha ta 11ączy sio ściśle
z odrodzeniowym charakterem współczesnych prądów wychc­
wawczych, ujmujących wychowanie, jako: proces rekonstruk­
cyjny (nie zaś tylko asymilacyjny). Mimo wszelkich różnic,
dzielących te prądy i poszczególne typy neopedegcgiozne,
wszystkie one mają wspólną cechę odrodzeniową: we wszyst­
kich nich how iem chodzi o n o w a st r u k tu re cz l c-
.wiek a, tylko, że jedne z nich nacisk główny fr ladą na
j e d no st k i, drugie zaś na nową. więź spoleczną,­
jedne upragnione] rekonstrukcji dzisiejsze] kultury oczekują· od
nowych twórczych jednostek, drugie zaś od nowej . struktury
społecznej. W każdym raze podstawą jednych i drugich jest
wiara w twórczą, a więc iracjonalna su b st a n ci ę ludzką.
Warunkiem spełnienia te] misji odrodzeniowej przez wycho­
wanie musi być tedy jego n i e z a I e ż n o- ś ć od czynników
zewnętrznyoh, oraz, a u to n om i z m w sensie wyznaczania
jego celów ze stanowiska wartości absolutnych, a metod ze
stanowiska praw rozwojowych dziecka, ujętego jako istoty
rozwojowo - :bwórczej. · ·

Z tego punktu widzenia pedagogikę antropozoficzna. okre­
śUć należy również jako pedagogikę odrodzeniową. i autono­
micz:ną, n:arówni z \:'ie:Iu_ in1:emi kierunl~ami nowego wyeho­
warna, - a w przeoiwieństwie do tych kierunków, które, [ak
np. szkoła ,pracy, s-21k,o]lru społeczna i in. za,liczaja sie wprawdzie
faik~e do_,l'nowych" ze względu na u_jęcie dziecka," jako istorly
,,~wo:cze.1 , ale. w cela_ch swych zatrzymały się raozjej na po~­
z1om1e a sym 1 la cy ].Il ym.
. , b). ~a~o di:1gą ce~hę pedagogiki antropo,zoficmej poda­
hsmy 1e.1 · ~ r a ~ .l o n a l I z m·. Cecha ta lą.,czy się ze wspomniac.
nym 1ra~.Jo~ahzmem, charakteryzującym niek'1:óre kierunki
psyoholog.11 1 pedagogiki nowoczesne.i, które w życiu i roizmo1ju
czl,?"';'ieka podkreś_lają. ceynfll!k :I! wór c z y. I tu poza wsp-ól­
nosc1zy frontu an1yllllltelektuahstycznego moż1iwe są. i faktyczrnie

1
) .,Pedagogizm nowoczesny i jego przejawy., {odbitka z ,.Ruchu Peda-·•

gogicznego" Nr. 7 i 8 1930).
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występują -rozne odcienie iracjonalizmu twórezeso pojmowa­
. neio bądź . raczej ze _sf:O!Ily. biologicznej, bądź 0~owu czysto
• spLrytua1?e.1 (duchowo], . 1deahstycznej) lub też bio - psychicznej.
Pedagogika antropozoilczna zasadza się na i r a c j o n a 1 i­
z ~ 1 e b _1 o p .~ y c h 1 c z n :y m, przyczerń jednak w koncepcji
,,?1apsych1_2iII1~ ~ntropo~~!1czn~go punkt ciężkości spoczywa

. ~ue. na „ozyw10ne.1 mał~r.11., .am na psychizmie, jako wytworze
, zyeia, lecz na ,_,duc~u ·0Z)'.w1a.1~cym materję" (transcendentyzm!).
Ten duch .P?Jęty Jest Jako istota nawskroś twórcza. RoZJWój
ducha, czyli Jego t. zw. metamorfozy dokonywają się wprawdzie

· w_edl~ _Pewny?h praw, ponadto gr a n i ce jego rozwoju są
ro"".'Ilte~ określone przez czyeniki zewnętrzne i wewnętrzne
(deiedzictwo), a nadto metafizyczne (wrodzona energja) -
:mmo_ to (w sposób zresztą niezbyt jasny) pedagogika antro­
pozoliczna przyjmuje możliwość r ·O ' z w oj u twór c ze go
a) przez wychowa-me, t. j. współdziałanie i pomoc nauczyciela­
wychowawcy w ciągu okresu niesamodzielności dziecka, oraz
b) przez ćwiczenie i samowychowywania, t. j. wysiłek samego
Jucha.

Cecha i r a c .i o n a I i z m u. posiada w pedagogice antro­
pozoficznej swoiste zgola i szczególne znaczenie. Wszak jurż

. ,,pozmanie" antropozoiiczne zasadza się na iraclonalnem (anty­
racjonalnern) właśnie ujmowaniu zjawisk;' toż samo, a raczej
w jeszcze wyższym stopniu, gdy chodzi o poznanie „światów
wyższych". Ir ac .i o n a I .ny m jest też sam proces rozwoju,
.a tern samem i wychowa in i a. Wychowanie nic polega na
stosowaniu pewnych uogólnionych reguł, lecz Jest aktem
w każdym wypadku odrębnym, indywidualnym, i to aktem
·nie tyle· celowo zorganizowanym na podstawie j}ra~v ogólnych,
a wiec stosowanym", lecz twórczym, i nt u i e y jny rn,
„instynktownym",· z ducha „uczuciowego poznania"(!) jaźni
dziecka wprowadzonym.

Spotykamy się tu tedy ze skrajna fim~ą i r a c j o n a­
l i z m u i i n t u i c j o n i z m u p e d a g o g 1 c z n c g o, za­
sadzającego się a) ·na twórczej, ir~cj_on_alnej . i i~dyw(d~alne-j
koncepcji dziecka, b) n'.1 konieczności 1 n tu 1 ~ y .l n_ e] ,mtro­
patji w dusze dziecka \ 'W proces jego rozw~.]U. niedostępny
zmysłom i myśleniu logicznemu, ! c) na I?ela!iz.yczpem ujęciu
,,praktyki szkolnej", .iaiko nie przypadkow~.1, lecz ka0?y~ r:re~
wyznaczonej przez los sprawy \yYChawama tyc)1 wlasme, a. me
innych dzieci przez tego, a me mnego nauczy01el 1a. .

Druga szczególna właściwość iracj,o:n·alizmu a1n'!ropo~o,!1cz­
ne~'o, to_ jeg_o charakter_ bi op~ y c ~ 1 cz n Y: Bwps~r_ch1z: ,
t. 1• dwuied111a, a racze.1 czworo.1edma czl<:-w:te~~• zlozone"o
z ciała fizycznego·, eterycz.nego, asti:aln~go I .1ar,ri10'"'.e~o_. Nie
wdaj ac sie tu w sz,czególy te.i nauki, . me7:byt . .1as_ne.1 I .JOO'Il<~
zmacine.i, 'możemy uprościć tę. k?ncepc.1e: U]IDl~Jf!C w.. W pr~ec1-
wieństwie do czyste.go mwter,1,ahzmu 01 a.z spll'ytual1zmu, Jako
monizm bio,psychiczny.. . .

· I tu pedagogika, czy też racze] metafizyka antropo-zoftczna
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wiaże śle z niektóremi nowoczesnemi koncepc,iami filozo.fi.o~
nenii pedagogiki, żebY. wspomnieć tylko W. St~rna koncepcję
,,psychofizycznej neutraln,9ści", koncepcję, doda'.]~Y, ~pecyncz­
n.ie pedagogiczna, albowiem ~łasme wych_owan~e, Jako a:J~t
praktyczny, ma do czynienia me ż posz_cz_egolnem1, a,bstr~•kcy.1-­
-nie wydeleloneml stronami istoty. lu!1zk1~J, lecz .z cal ą 1 st o-­
't a l u d' z k a jako pełną ontelechją. B10,psych1zm antropozo­
fiezny jednak · stanowi, .\ak widzieliśmy, zu~elnie odręb;n,)'.
system składu strukturalno - rozwojowego 1'~1oty ludzkie]

. a specjalnie dziecka, na którym znowu pedagogika antropozo­
fiez;na opiera: system działań wychowawczych, przys.toso\".any
do· poszczególnych faz ro-zwojowych, reprezentują.cfch ujaw­
nianie się poszczególnych elementów składu ludzkiego. FoT­
malnie zatem i tu spotykamy się z psycholog izm e.,~
gen etycznym, lak charakterystycznym dla pedagogiki
nowoczesnej wozóle a d'•a pedagogiki antropozoficznej w szcze­
gólniejszym· jes~ze' stopniu doniosłym, jako że rOZJwóJ po_iqty
jest tu wprost jako wyraźne następstwo ostro odgraniczonych
od siebie metamorfoz. ścisły związek elementów składowych
wytwarza jednak zupełnie szczególna charakterystykę pedago­
giki antropozoficznej; gdyż zrywa ona z wszelkim „paraleli­
zrnem psycha - fizycznym", a przyjmując jednię organiczną
istoty ludzkiej, przyjmuje tern-samem ścisłą i bezwzględną
jednię psychołizycanę wszelkich· oddziaływań pedagogicznych.

c) Z cechą. poprzednią, wiaże się cecha tot a 1 i z mu
(integralizmu). Skoro bowiem człowiek stanowi „orgami-zm
przestrzenny", oraz „czaso,wy", przeto wynika stąd postulat
pedagogiczny oddziaływania w każdej chwil-i przez każdy
zabieg nie na poszczególna, oderwaną. z całości Iunkeję, lecz
na c a 1 o ś ć 'i s, t o t y · d z i e c k a i p r z e z c a l o ś ć­
i sto-ty wychowa :w cy. Wychowanie oznacza tu oddziały­
wanie całego człowieka na cala istotę dziecka. Takie ujęcie
wychowania wytwarza zupełnie nową perspektywę pedago­
g:czną. Uniemożliwia bowiem wszelki dualizm wychowawcy,
jako ~odział jego istoty na wychowujaco-nauczajęca i „pry­
waJną', _wyklu?z!l tedy .wszelki mechanizm wraz z wynikająicą
zen koniecznością S'jlec.1alnego za lrnżdym razem „nasrtawiania
się" na pracę wychowawczo - dydaktyczna, a natomiast żada.
całkowitego oddania się wychowawcy swemu p-owolanin tern
s~~em zaś całkowitej _jedności i_ .iednorności duchowej; ~ dru­
g1e.1 strony \Vychowame JJTZE':c.·ta_1c- być analitycz.nym systemem
wyró~i_ony~h odd:z,i,aly.wa_ń na lę . czy inną. stronę, funkc.ię czy
zdo,l?os_c _dz1<;cka bez zw1ązJrn z !nnemi, lecz w każdym akcie­
~us1 .byc u.1mowane 'fe stano,w1ska ca !1 e g· o rlziecka, jako,
mdyw1dualnego orgamzmu „pr-zestr•ze,ooe,o·o" i czasoweg-o"
a wię~ _ze ~l.ano"','iska, ?,plan_u ogólnego", ~,p,a,r!eg~ na najdo~
(daclm~.1sze.1 .zn~.1omosc1 ~azdego poszczególnego dz,ieoka, -na
Jego drng~O•ZJe 1 Pr_ogn?Zie. Pod tym względem pedagogika•
a;rntr'01I)-oz:or_1cz,na zbhz.a s_1ę z~owu d-o tych wszys,tkich kierunków
pedagog1k1 nowoczesne.i, ktore wychodząc bądź z neowitaJ.izmu
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bi~Io~iczn~go, badź ze stl'U:kturalizmu psycho!ogicrnego; ujmują
kazd~ dziecko jako od_ręb!1ą . ente.echjs, jego rozwój jako
stopniowe samour~eczyw1strname się, a wychowanie jako nle­
zwyk ie rnble:Jly ciąg aktów „majeutycznych", aktów p om o cyw procesie auto,realizacji jaźni m l o d o c ta-
n e .1· ••

Dodajmy, ~e ów „totalizm" i w innym jeszcze sensie
wplrva zasadmcz? na pedagogikę arutropo,zoficzną, żądając,
by 1. w nauce o zjawiskach zarówno przyrodniczych, jak i hu­
~~~ms~ycznych w1ąz~ć za:,vsze części z całością, specyfikacje
indvwidualne z ozólnemi strukturami - a w ostatecznej
rr'.i[;,z.e przyczy'howa,ść ,za.s1ąpić lub conajmniej uzupel­
nrać przez ce I o, w ość (finalizm).

Z totalizmem wreszcie łączy się również z jednej strony
zasada k o n ce n tra c j i całego planu naukowszo a ,z; drugiej
w dziedzinie ściśle wychowawczej zasada· ~póldzialania
s '3 k o 1, Y. z .rod ~ i c am i dzieci, [ako tymi, z którymi dzieci,
s~1. orgarneznre związane.

d) Dalszą cechą pedagogiki antropozoficznoj [est p er s o­
n a J, i 1z m, występujący, jak wiadomo, także w całym szeregu
innych systemów neopedagogicznych - zwłaszcza u W. Sterna.
Personalistyczny zreszta jest w gruncie rzeczy cały tak wybitny
pcdocentryzm nowego wychowania. Sko1'0 bowiem w wycho­
wan iu wysuwa się na czoło nie heteronomiczne systemy war­
tości i celów kulturalnych, lecz odrębne, autonomiczne wartości
samego dziecka, przeto konsekwentnie w niem samem zakłada
się s am o o r g a n i z u j ą. c ą s i ę s t r u k t u r ę i d e a ł n ą
czyli sam o ur ze czy wist n i a j I.I c ą się os •O b o w ość.
W pedagogice a 1n:tropc•z.oficznej osobowość dziecka stanowi
czynnik tern istotniejszy, że w myśl „'llrauki duchowe]" pocho­
dzenie jej i przeznaczenie jest metafizyczne. Pod tym wzglę­
dem, jak i pod wieloma i;1nemi, antropozofja ~rzekracz:a granicę
Ienomenołogjl nauk_owe.1 . a w sz~zeg<;i•l~o~c1 psychołogIC?leJ
i przywraca człowiekowi znacz~me jazru ~ u h st a n c J _a, I­
n ej 1). Należy przyznać znowu, ze .ze · stanowiska pedagogicz-

1) Nie mogąc w tern miejscu wykazywać szczegółowo związków antro­
pozofji 2 innemi kierunkami filozoficznemi. wyatarczy wskazać tylko ogólnie„
że sama „mentalność" antropozoficzna łączy ją rz tym typem myślowym
i filozoficznym. który znajduje wyraz w idealistyczno-mistycznem ujmowani'u
świata. Stąd związek jej z mistyką Platona i neoplaton1zmem: stąd i analogja
z intuicjonizmem Bergsona i z aktywizmem Euckena. a nęwet z dawniejszą
monadologją Leibniza: stąd wreszcie jej bezpośredni charakter mistyczno­
religijny. Na pewne analogje z filozofją polską, a w_ szczególnoś~i z. Tr~n~
towskim, zwracaliśmy już uwagę, Możnaby w tym związku wskazac rown1ez
na W, Lutosławskiego (Por. jego „Zarys metafizyki polskiej" oraz „The
World of Souls" 1926). Mimo wszelkich bow!em różnic między nim a „nauką
duchową" Steinera nie trudno wykryć daleko i~ącyc~ po~o~ie~stw, skor~

W Lutosławskiego słyszy się takie u1,ic1e Jego naukin, p. z ust samego . .
· · · (W"kt p1·otrowicz • Wincenty Lutosławski. Rozmowa z wspol-mes1aniczne1: 1 OT · "
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nego jest to jedyna możliwa postawa. Wszelka bowiem zjawi­
skowa tylko formałna i mechaniczna postawa wychowawcy
wobec wych~wanka wydaje się niedorzeczną. J_eżeli,by na w_y­
chowaniu, nie tylko na doświadczalnej posta:wre wyc~o,wa~rn,
lecż wręcz na samym postulacie wyc~owama. oprzec mo~~

· światopogląd, to musiałby on wl.~śn~e _za p~dstawę wziąc
istnienie s u b st a n c j a l n y c h ] a z n 1 czyh os ob o w o­
ś ci wraz ze wszystkiemi, wynikajacemi stąd konsekwencjami
metaaizycmemi. Wysnuwa je też Steiner, coprawda nie wyłącz­
nie z postawy ściśle pedagogicznej, lecz z szerszej postawy
antropologicznj a nawet antropocentrycznej lub „antTopo•zo­
ficamej". Wszak w nauce jego Cz l o w i e k, od pięciu wieków
coraz bardziej włączany jako jedno z ogniw w o~ó1ny pr:oc_es
kosmiczny, odzyskuje swoje ce n tra l n e stanowisko w sw ie­
cie; a wraz z· nim i ziemia i rozwój gatunku ludzkiego
w ogólne] ewolucji. Można do tak daleko idącego i grun­

. łownego przeobrażenia światopoglądu ,,,naukowego" odnosić
się ,z dużym sceptycyzmem, można, zwłaszcza konkretne
„nauki" Steinera stąd wysnute uznać wręcz z& błędne, nie
sposób jednak zaprzeceyć a) że ani nowoczesna kosmologja,
mi nowoczesny ewolucjonizm nie przeczy zasadniczo takiemu
geo- i antropocentryzmowi, b) że pod w2łględem etyczny-in
w znaczeniu poczucia .go d 'li! oś c i c z l o w i e c :zJ e j' pogląd
ten - w przeciwieństwie do mechaniczno-przyrodniczego po­
glądu na świat i związane] z nim moralności biologiczno­
ewolucyjnej lub sccjologicnnej, podnosi dopiero- człowieka .na
poziom istoty odp o w i e d z i a 1 n e j i twórczej, stwarzając
tak dopiero właściwą i jedynie żywotną postawę etyczną.

Z tego też względu pe r s o n a J i z m okazuje się nie­
zbędnym. postulatem wszelkiej pedagogik! - zwleszcza ideali­
słycznej. Taką zaś jest pedagogika anrropozoficzna. Tern
~em wyodrębnia się ona, od wszelkich systemów neopedago­
gicznych ·o charakterze wyłącznie biologicznym i -socjoilogicz­
nym, a w szczególności społeczno-utylitarnym.

d) Po tern wszysfkiem, cośmy powiedzieli o pedagogice
antropozoficznej, nie wymaga jurż obszerrsiejszych uwac dałsza
jej .cecha, którą określiliśmy jako tra ·n s Ce n de,; ty z m.
p~aczy się ona sama ·~ dotychczasowych uwag, Wszak cały
światopogląd antropozoficzny [est nim przeniknięty, żeby

czesnym mesjanistą polskim". Wiadomości Literackie, R. VII. Nr. 19 (332)
11 maja 1930). .,Dusza nasza jest substancją, stanowiącą rzeczywistość .. .
Odkąd poznajemy siebie jako jaźń nieśmiertelną, nie ulegającą zniszczeniu ,
iętniejącą niezależnie od ciała, uźywanego kolejno w rożnych postaciach jako
narzędzia na drodze do doskonałości. wkraczamy w żywioł wieszczy .. . Duch
na drodze ku wiecznej doskonałości wielokrotnie odbudowuje swoje własne
ciało; nazywa się to palingenezą. Ten perjo dyczny po,vrót do życia docze­
sne~o wynika z teoretycznego p"rzeświadczenia o preegzystencji jaźni i z prak­
tycznego lub socjologicznego postanowienia własnego wcielenia ponownego
czyli reinkarnacji".
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wspomnieć · tyłko jego Ilna.lzm antropocentryczny, naukę.
o_ preegzystencji ducha ludzkiego i palingenezie, misji bytu

-. ziemskiego _1 t_. ,d. 1}]~ pedagogikl wynika stad przedewszyst­
'.k_1em re l Ig I J. ny J e .1 e t ~ os: wychowanie bowiem staje
się w. ty~ zw_1~zku dosłownie kap la ń st w em. Religijna

· odpowiedzialność wychowawcy jest prostym wnioskiem takiej
p·o_s!~wy, u.imu_Ią,cej każdy akt \vychowawczy sub specie aeter­=»: To tez ten rys r e 1 i g .j .i n o - :k ap l a ń s k i .stanowi
specyficzna c~chę p'.'dagogiki i szkól antropozoficznych, wy­
o<lręhm~.1ącą je od innych kierunków i szkól neopedagoglcz- .

• nych mimo wspólnego im wszystkim w zn io s l, eo: o ethos u
-l? ~ d ag ? g. i~ z n e go; gdy jednak ethos ten wypływ.a z takich
źródeł, Jak - ideał rekonstrukcji społeczne] lub osobowości
moralnej lub Istoty biologicznie doskonalej lub choćby sp-o­
lecznie pożytecenej, · w każdym więc razie z ideałów, osadzo­
nych przedewszystkiem na celach ziemskich, to duszę pedago­
gj]d antropozołicznej stan-owi - narówni z wszelkiemi -typami
pedagogiki· religijnej - ideał ponadziemski, a raczej transcen­
d~n tnc - kosmiczny, wnoszący w nią . olbrzymią perspektywę
wieezności i nastrój świętości,

j

* * *
e) Ze stanowiska organ i z ac y j n e g, o• szkolnictwo an­

tropozoliczne określić wypada, jako przynależne do typu
szkolnictwa „jednolitego". Wynika to już stad, że antropozoija
nie uznaje różnic rodowych ani spoleeznych, lecz jedynie
indywidualne, osobiste różnice· pomiędzy poszczególnemi dzieć­
mi. Z tego stanowiska szkoła antropozoficzna 1) lą.c.zy wszyst­
kie dzieci, a więc słabsze ze zdolniejszerni, dziewczęta z; chłop­
cami, 2) przeprowadza · je przez wspólny plan, obejmujący
nawet wspólne dla obu płci prace ręczne, tudzież dwa języki
o-bee nowożytne od kl. I, a dwa starożytne (tylko względnie
fakultatywne) od kl. V, 3) nie uznaje pozostawiania uczniów
w lej samej klasie, czyli drugoroczności, 4) ?a 8. klasach
„powszechnych" opiera 4- wzg,!. 5-klasowe g!mna12iJUm dla
bardziej uzdolni01nych, a jedną. klasę dokselalcajacą dla wstę­
pujących po 8 kl~sach d~, zm~od~, . 5) selekcje p,rzepro~va?za
n ie tyle w postaci orgeruzaeyjnej, ile raczej metodycznej, sta­
wiając ponad selekcJ~ czys!o mtelektualną. ~sipolnotę wyoho­
wayvcz1ę, oraz selekcJę ogoJ.no-cha·ra-kteroI,0 1g1czną w ramach

· tejże wspólnoty. _ .
· Pod wzigiędem p I a n u szkoła a:ntrop:azofic:zma_ stosu1e

zasadę ro z w-0• Jo wą. i _k o, n ce n t r .ac Y_ J n ą, t. J. w do­
borze i roz:kladz1e materJa:lu naukowego b1erz_e za_ pods!a:"ę
pm:edew.szystkiem poszc~ególne fazy. w roz,~o)u dz,1ec~a. 1 1c!1,
charakterystyczne funkcJ•e, p~lr?-.eby I zdoln;osc1 z d;rugte.J_ z~t
czysto, rzeczowej strony w1ąze posz?zegolne „pr_~,edmwty
a:)· organizacyj,n.ie z,apomocą. t. zw. ,,na1ulu podstawowe.1 (Haupt­
unterricM), b) zapomocą osoby n~uczyc1ela _klasowego,. prze­
chodzącego• od . Id. I d5> . VIII, kt?rego d?Pt.~r? w wyzszych
klasach zastępu,ią. poczęsc1 nauczyc1ele-s,pec,ial1sc1, c) zapomocą
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organicznego ujmowanla poszczególnych zjawisk w kompleksy
całościowe" a raczej ujmowania ich w tym stałym związku,
w jakim ~stępują w· realnei lub _ide~lne.i rz~cz;ywistości '),
d) zapomoca antropozoficznego „n as w 1 e t 1 a n 1 a znac~ema
i zwiazków między faktami, oraz e) zapomocą paralelizmu
niektórych przedmiotów (np. historji, nauk przyrodniczych).

Pod względem p r o g r a m u charakteryzują szkolę antro-
pozoficzną następujące szczególne cechy: . . .

a) nauka pisania przed nauka czytania, obie rozłożone
na 3 pierwsze lata szkolne, i oparte na malowaniu, rysunku
i eurytmji,

b) niezmierny nacisk, położony na kształcenie estetyczne,
t. j. na malowanie, rysunek, modelowanie, eurytmję, naukę
o sztuce i muzyce, przyczem uwzględniane są w odpowiedniej
mierze wszystkie trzy elementy: plastyczny, muzyczno-rytmiczny
i eurytmiczny, które:

1) występują ile możności w organicznym z sobą związku,
2) stanowią nie tylko specjalne „p ,r ze dm i ot y'', 1r:z

także ogólne z as ad y ·dydaklycrn,o-wycho,wawcze;
c) traktowanie jako, równorzędnej gru·py z grupa es:c­

tyczną i „naukową" przedmiotów fizyczno-technicznych, a wiec
gimnastyki, robót ręcznych, prac warsztatowych, ogrodnictwa,
uprawy roli, pomiarów,

d) w grupie przedmiotów n a u ko wy c h niejaka równo­
mierność w uwzglednlanlu podgrupy językowej, matematyczno­
przyrodniczej i historyczno-geograficznej.

Bez względu tedy na te czy inne za-strzeżenia krytyczne,
przyznać należy, iż program szkoły antropozoficznej odznacza
się równowagą trzech głównych członów swej konstrukcji:
este1ycznego, fizyczno - technicznego, i naukowego (umyslo­
wego), reprezentujących elementy uczucia, woli i myśli.

Co do m et o d y wychowawczej i dydaktycznej zaznaczyć
wypada, że szkoła antropozoliczna daleka jest od radykalizmu,
a· trzyma się raczej drogi pośredniej. Pozostaje to nie­
wątpliwie 'W związku z samem ujmowaniem przez nią a, k t u
pedagog i cz n ego, jako specyficzneso aktu dwuczłono­
wego m)ędzy_ ;"J'.chow~1nkiem a wychowawć"ą, w którym zarówno
spontaniczność lndywidualnoścl wychowanka, jak i regulująca
Ją czynnosc wychowawcy wchodzą w bardzo ścisły i w każdym
wypadku jedyny stosunek wzajemności. W akt ten oba człony
wnosza swój szczególny dział, szczególne pierwiastki duchowe:
wychowanek naturalną potrzebę autorytetu kierowrriczego,
ujawniająca się w ,naślad'O\vnictwie, posłuszeństwis, miłości
1 szacun,~, wychowawca zaś potrzebo i instynkt wychowywania,

.
1
) Ten strukturalizm czy totalizm stanowi również analogję z takiemi

-dążnościami dydaktyki nowoczesnej. jak „metoda zamierzeń" (the proj e ct
method), .,nauka zespołowa" (Gesamtunbericht), ,,metoda ośrodków zaintere­
sowania" (les centres d'interet}.
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miłość dziecka, oraz poczucie odpowiedzialności za jego
kształt i losy.

Dzięki tej i tu występująca] totalności pedagogika antro­
pozołiozna _wystrzega się zatem zarówno absolutne] autoryta­
tywnosc1, [akoteż bezwzględnego pedocentryzmu, zarówno
zasady wyłącznego „przymusu", kierownictwa, karności ze­
wnętrzne], sz~ego metodyzmu i programatyzmu, iakoteż
zasady wyłączne] swobody, naturalnego „wzrostu", anarchii
metodyc~e.1 1 programowe]. Dzięki temu też rozwiązuje ona tę
.nntyinom,1r, _w postaci jedynie właściwej, t. j. w postaci owej
nasyconej zy~zhwośc1ą i powagą, miłością i pracą, temperatury
pedagogicznej, w której rozwljać się mogą i dojrzewać nor­
malne, a nawet leczyć nienormalne dzieci').

Analogicznie i w dy da, k ty c e antropozoficznej wyste­
puje ów właściwy stosunek między twórczością dziecka a. kie­
rownictwem nauczyciela. Zwłaszcza pi er w i a ,:, t e k es t e-.
tyczny, tak wielostronnie i głęboko ją przenikajacy, oraz
ściśle · •·z nim zresztą związany pi e r w i a st e k 'Pracy
otwiera twórczości dziecka szerokie ujście. Zarazem i funkcja
nauczyciela nde cofa się na tylny plan w obawie naruszenia
majestatu swobody twórczej dziecka, nie kryje się poza para­
wan przesadnie i sztucznie wyrozumowane] zasady dziecięcego
,,noli me tangere", lecz w postaci naturalne], t. j. bliskiej,
a zarazem nie zacierającej zbytnio niezbędnego dystansu,
poucza, naprowadza, upomina słowem występuje [ako czynnik
pedagogiczny, t. j. organizujący i kierowniczy tam, gdzie
okazuje się konieczny. Tylko że owe wielkie perspektywy
pedagogiki antropozoficznej, oraz wynikające z nich poczucie
religijnej. odpowiedzialności wobec. każdego ~zi_e0ka, jak'.~
entelechii osobistej, chroni tę funkcje od wszelkie) pedanterji
i oschłego autorytatyzmu, _ a natomiast ożywia Jl}, ogrzewp
i prześwietla milościa i .,humorem", element estetyczny zas,
który wszyscy- wielcy pedagogowie uważają 7:a -~Z)'.llnik, bez­
wzgłcdnde konieczny w wychowaniu, wnosi w mą. zycie twórcze,
pog-ode· i pielmo.

>) Jakoż każdego, kto zwiedza szkoły antropozoficzne, wzgl. uc:estniczy
•w ich lekcjach, uderza przedewszystkiem ta właśnie temperatura, niezwykle
·sympatyc-zna przez swoje wewnętrzne 11ciepło" i ową proatotę, naturalność,
:pogodę, tak odbijającą od- te rrrp eratury pełnej n ap i ę ci a. je~~i nie chl_odu
surowości i obawy w szkołach tradycyjnych. Ta też naturalnosc, stanowiąca
nie swawo lę lecz s a m o r z u t n i e m i a r k u j ą c ą s i ę s w o b o d ę w uja
wnieniu swych impulsów, wytwarza u dzieci odprężony. zrównow~Żony.
a tern samem jedynie zdrowy stan duszy. którzy Niemcy nazywają „1nnere

.Aullockerung" - Znowu w przeciwieństwie do "stanów. które ~ d~s.zac~

.dzieci ·wywołuje szkoła tradycyjna. a które psycholo~ja, w szc~egolnosc1 zas

h l. k eśla i· ako stłumienia, zahamowania, poczucia małowarto-
psyc oana 1za, o r .. • k b • ·
sciowosci 1 odpowiadające im dążności do kompensac11 w postaci rną rnosct,

apatji. nienawiści i innych objawów.
-----
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Recenzje.
Aleksander Bruckner: ,.Dzieje kultury polskiej''.,. Tom !.:_pd'

czasów przedhistorycznych do r. 1506, str. VII+ 653; tom ll.: Polska u szczy_tu
potęgi, str. 660; tom lll,: czasy nowsze - do roku 183 J.. str. 778.. Kraków
1930-1932, nakładem Krakowskiej Spółki Wydawniczej.

Dla hislorji kultury polskiej la!a _ost~,tnie przy1rui-~,Iy pl101I1.
niebylejaki: epokę .wieku złotego świetnie ~rzedstaw11ly dwa
tomy, będące rezultatem Zjazdu naukowego 1~. _Jana l~och~­
nowskiego w- HJ-30 r. - ,,Kultura Staropolska 1 .,,P.am,ę~1k
'Zjazdu", wydawnictwa zbiorowe .wydane P:ZeZ Pols~ą _Alrn­
demję Umiejętności, sę, doskonałym przekrojem naszej wiedzy
historyczne] i literackie] XVI wieku, Będąc podsumowau :~m
wyników badań dotychczasowych równolegle w .pewnych rełe­
ratach dały nowe całkowicie ujęcie pewnych p,roblemató,:1,_

Niedawno zakończył się też druk III tomu wydawn iciwa
„Po;ska, jej dzieje i kultura od czasów najdawniejszych aż ,io
chwili obecnej" - dzieło zbiorowe wydawane przez Kslęgarnię
Trzaski, Everta i Michalskiego. Rzecz w założeniu przezaa­
czona d1a szerokich warstw kulturalnej inteligencji, bogato ilu­
strowana, najciekawiej przedstawia się w ,pewnych partiach
dotyczących wieku XIX-go. .

Oba wydawnictwa - i ściśle naukowa, akademicka „Kul­
tura Staropolska" i bardziej popularne wydawnictwo „Polska,
jej dzieje i kultura" - są pracami zbiorowemi. Obok nich staje
3-tomo,we dzieło [ednostki - ,,Dzie,ie kultury polskiej" prof.
Aleksandra Brucknera, Wychodzi omo w chwili zgola nie
sprzyjającej rozwojowi badań naukowych - w chwili ,groźnego
kryzysu gospodarczego, który kładąc ponury swój cień na
wielu objawach życia, paraliżuje i uniemoóliwia wprost nie­
kiedy swobodnv rozwój pracy naukowej, wymagającej spokoju,
skupienia i sprzyjających warunków materjalnych. Ksiażka
Brucknera, imponująca zakresem bogactwa omawianych pro­
blemów, to, bezwątpienia najzoakomttsza książka naukowa
polska chwili współczesnej, to jeden ze szczytowych punktów
współezesnei produkcji naukowej polskiej.

D3:ć obraz dziejów kultury - a więc objać calokształr
· zagadnień bytu materjalnego, społecznego i duchowego na-·
rodu - przedsięwzięcie to 1111iela,da, na,µ,o-zór całkowicie p['·ze­
rastatą.ce mo1ność sil i uzdolnień .iedno•s!ki. 1 rzeczywiście:
w . większości wypadków dzieje kultury narodów obcy,ch to
dzieła z~kł~ ~bwTowe, podejmowane przez: zespoły najtęż­
szych spP;c.1aiJisfow. Są. to też znakomite niekiedy oprąco-wania
monograhc7;!Ile, ale brak im spójni, brak nici :wi:l)ią.cej le odęr­
"'.an_e. stu<lJ·3:. !'le ..w wieku XX przy po51:ę-pujące.i coraz to
s1l•n_t~J s,p,ec.1ahzac.11 badań ta dro,ga wyda-wafa się jedynie·
mozhwa.

Dziel,o Brfrcknera (przes.zło 2.000 stron) to zaprzeczenie
tej zasady i triumf człowieka. który - jak nikt moee na
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!
obszarze nauki polskiej - panuje i włada nad calem bozac-
wem problem, · · · · k · 0. . . ow zyc1a 1 . ~Hury polskiej, Bruckner dal

,w „DzieJ~ch kultury polskiej" kapitalna całość na która
~ręd~o ~e zd_obyl'by się szereg badaczy skupiony~h w przed:
się'::'z!ę~iu ,zb1,o,row?m. Reprezoo.tu,je on na terenie nauki
polskie] ty:p zup~lme ockębp.y,. swoisty i jedyny: rozległośclą
1 _ horyzontem . za1nteres_owan bLJe wszystkich badaczy - on,
którego słusznie zestawiono z J. Lelewelem· fenomenalna [ego
pracowitość i. płodnośe, a, _obok tego temp'~~a!Illent iście :ml°o­
d~ien;zy, werw~ 1 za-ciętooc. polemicana czynią zeń rasowego,
pierw szorzędne] klasy puibhcystę i dziennikarza. niezmierna:.38. 1~tu15\1a,_ wyc~lony „i wysubtelniony zmysł· historyczny.
,.v-n1kli;W?5C 1 umiejętność wczuwania sie w epoki minione,
~prawia.1,~, że ma p_elne zrozumien~e dla każdej epoki i_ J!rądó~
~0 nu~J~cych - ~e tak ~amo objektywnie przedstawi 1 oceni
""::' relI~1Jp.y ·P?lsk1ego wieku złotego, jak i sceptycyzm reli­
g,p1y oswiecema, że taklem samem zrozumieniem darzy ere
?olski pogańskiej jak Polski XIX wieku. Interesuje go, w dzie­
[ach kulh.uy pona~ wszystko życie zbiorowości w jeji codzien­
nych przejawach 1 z tego socjologicznego punktu widzenia
traktuje i literaturę i sztukę, jako

O
odtworzenie życia zbioro-

Życie cale bez reszty oddane jednej sprawie - nauce,
życie wypełnione pracami badawczemi i działalnością profe­
sorską na katedrze Iiteratur i języków slowiańskich w Bęr­
linie - pozwoliło mu dać wspaniałą syntezę długoletnich
studiów. O ich ogromie, o rozległości skali poruszonych za­
gadnień przybliżone wyobrażenie dać może bibljogeafja prac
Brucknera za lata 187T-1928 zestawiona przez Wł. T. Wi­
słockiego w „Studjach Staropolskich", będących · \\'.YfWZem
hołdu złożonego przez świat naukowy twórczości Brucknera.
Bibljografja ta zajmuje 100 str-on drobnego druku, lista zaś
prac ogłoszonych przez Brucknera wynosi przeszło 1.200. Od
studiów nad litewszczyzną. i językami slowiańskiemi wyszedł,
by z każdym niema,l rokiem rozszerzać krą.g swych zainttere­
.sowań i coraz to nowe dziedziny obejmować. Zarpisa,l się
zma:komicie jafoo odkrywca .całych terenów lirt:eratury po,lskiej,
.pomnożycie( miajomdści ! :v:ieków , średnich i XV_I , ~ ~V~I
wieku. Ileż· zabytków, 1luz aurtorow, zwłaszcza .1esh idzie
o •wiek XVII odkrycie swe i wydobycie z pyłu archiwa,lnego
zawruzrlęcza Briiclmer~,~i. Z~i~icji?wal' n~uk_01We badania n~d
dziejami polskiej my1'lh r~hg1.1ne.1, ,s~ud,]'am1 nad refor~aoJą
polską, .poibudza.ią.c fantaz.1ę pow1esc1op!sars1k:,ę! .żeromsk1eg-0.
ObycZJajowość polską. - wydawca fac_ecy,1 1_ fraszek - w _no:wem
uk,azywa~ świetle, umie_ją.,c wydobyc z hteratury so 1wrndr_2Jal­
skie_f, z rękopi,só~ ni~d~owanych, z _anegdot, pulsuJą~y
życiem · barwny merzm1eml'le obraz codzrnnnego bytowama
n;a:110,du'. Powydobywał ZJapomrnia,nych. :P?saro/. Walnie__przr­
slużyl się studjom Jtzykowy~, z dz1e.1ow J~zyka Thlll1~.1~m1~
odtwa:rrając przesz,Josc kul<tura,lną. Wkroczył na teren m1fo,ogi.J1
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i oparłszy się na gruntownych studjach ~ porównawczej
mitologji słowiańskie] krytycznie podważył istnienie polskiego
Olimpu.

Wreszcie przez swe studja nad literaturą rosyj~ką i ru:
ska cześeiowo i czeska otworzył nam oczy na deiał badan
dotąd zupełnie odlogieiii leżący: mianowicie ,vzaje~ne prze_­
nikanie i zazebianie sie kultury. polskiej z wpływam! obcemi,
jej promieniowanie na "kraje ościenne. Wszystkie te dziedziny
dŻięki olbrzymiej erudycji, ·rniezwyklej pracowitości . i r~zlegleJ
skali zainteresowań opanował · doskonałe, niezmierme zas
trwała i usłużna pamięć pozwala mu się obracać i poruszać
z całkowitą swoboda na tak rozległych i różnorodnych tere­
nach. Ale ten niezwykły erudyta miał i ma cechę rzadko
chodzącą. ,w parze z erudycją - ma niezmierny temperament;
umie zabłysnąć rozmachem pisarskim, nie oofa się przed
polemika, ale jej szuka, nie waha sie przed stawiamdem h ipc­
te.z śmiałych, nowatorskich, ale [e wprost ryzykuje. Te cechv
umysłowości Briieknera sprawiły, że każda niemal jego roz­
prawa stawała się ośrodkiem długotrwałych dyskusyj i pole­
mik. Prace Briicknera wnosiły oeywczy ferment w badania
historyczne i literackie. Bruckner umiał życie staropolskie
wyczarowywać z pożólklych kart dokumentów i rękopisów, ale
umiał też życie wlewać w swe pisma, Jego książki ży,ją i pul­
sują pod wpływem temperamentu ich autora, Te długoletnie
studja sprawiły też, iż w osobie Briicknera odradzał sie jakby
uniwersalny polihistor wieków minionych, że w osobie jego·
jednoczył się historyk literatury z językoznawca, badacz milo­
logji i etnolog z historykiem kultury, wydawca tekstów i filolog
z badaczem myśli religijnej. Jednem słowem Bruckner -
jedyny.może w nauce polskiej. - sam ogarniał całość proble­
mów i zagadruień kultury polskiej, sam reprezentuje typ
filologa w najszorszem tego słowa rozumieniu, zdążajacego do
poznania całości przejawów kultury.

Jego też „Dzieje kultury polskiej" - jeśli pcminać dro­
biazgowy szkic Bronisława Chlebowskiego, nie wychodzący
właściwie poza dzieje literatury - są w nauce polskiej:
pierwszą próba objęcia całości kultury, są przetrawieniem
i wyzyskaniem badań obcych i własnych, są. nietylko zna-ko­
mitą syntezą, ale w pewnych partjach całkowicie nowem, ory-
gina1nem oświetleniem wielu zagadnień. · n

. Tell; pie1:ws~y dal rozległy ~.a:ry,s kulturalnej pra,cy · pol­
sk1ego. srednrnw1ecza, tom drugi objął wiek XVI i XVII,.
wreo,21cie tom trzeci zawarrl charakterystyke czasów saski•ch .
ep•oki stanisławows·kiej, mis1rwwską syriteŹ,ę kultury Polski
Niep,odleg)e.i, zakończenie zaś stanowi o,bra-z prac i da.żeń
kulturalnych Księstwa Warszawskie,go i Królestwa Kongre­
sowego..

Z tych trzech tomów szerokim• warst,worn iinrtelig,enoji
służyć będzie przedewszystkiem tcm drugi i tr:zeci, gdy

i
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pi~rwszy raczej pozostanie znakomitem kompendium informa..'.'
cyJne~ dla badaczy-fachowców.

Pierwszy bowiem tom wymaga od czytelnika solidneso
_Przyg,oit,o~wa_nia me~jewali~tyc~~go, napisany jest stosunk~o
~e wszystkich tomow n~JmmeJ popularnie, ale zato lektura
J~go dosta_rczy r~J<z~oszy intelektualno] fachowcowi, który jedy­
me po~rafi nal_~ycie ocenie I ogrom erudycji i samodzielność·
stanyw1ska_ Brucknera. Autor nie wymieniając nawet często­
~uoc 1;1azw,1s:k swych oponentów, z~ija dotychczasowe poglądy
1 ~mn;iemama, _przeprowadza rew1z;.1ę ustalonych przekonań

sądów, ustalając nowe oceny polskiego średniowiecza .
. Oceniając ln~lturę Polski pogańskiej, umiejętnie zuźytko­

wuje ~vI~sne P?r?,wnawc~e badania językowe, wciąga w zakres
r?z_warLan wy~1l~1 badan archeologicenych, antropologicznych,
histerycznych _1 Języ_kowych. Z nazw miejscowych i osobowych­
w przytoezeniu .klórych dłużyznę cytatów umila czytelnikowi
swoistym humorem - wysnuwa charakterystykę kulturalna
całych okresów, Przedstawiając zaś życie rodzi•nne i społeczne
Polski pogańskiej, skrzętnie ale i krytycznie korzysta z świa­?eciw . obcych, zwłaszcza z materjalu kronikarzy czeskich
1 ruskich, przyczem nie waha się przed zburzeniem wielu
sądów o-biegowych (np. łagodność Słowian). Daleki od wszel­
kiej megalomanji narodowej, Bruckner patrzy trzeźwo, kry­
tycznie na charakter narodowy, zajmuje zawsze postawę
obiektywną, nie tając ani jego wad· an.i zalet. Z tym samym
krytycyzmem niszczy mit o, polskim Olimpie, ustalając mato­
miast podstawy „istotnej wiary" Polski słowiańskiej. Przeeho­
dząc do omówienia roli Kościoła i państwa, jako dwóch fila­
rów życia wczesnego i późniejszego średniowiecza, specjalnie
obszernie zajmuje się doniosłością roli kulturalne] Kościoła.
I tu znów uwidacznia się w pełni właściwy Brtioknerowi
wysoki stopień ,otbjektywizni.u: znajduje słowa uznania wyso­
kiego dla pierwszorzędnej roli Kościoła w polskiern śre:Ini?­
wieczu później zaś z tym samym krytycyzmem wniknie
w oibj~1wy rosnącej nietolerancji i Ianatyzmu wyznaniowego
wieku XVII. Inicjator badań nad reformacją. polską, umie
zdobyć właściwy sprawdzian oceny siły kulturalnej wszystkich
prądów i kierunków życia religijnego. ·

Wstawka o życiu Rusi, Prus i Litwy - zwłaszcza jędrny
i zwarty ustęp o podobieństwach i ró~icach w roZ'w?ju kultu­
ralnym Rusi i Polski - otwiera powoh ho•~y~onty J:O•ro:"nawcz.~.
Na ten moment zwróci uwagę, przedstaw1aJąc zw1ą:zk1 polskie
z zachodem w XIV i XV wieku, czy przez udział w so,borach,
czy przez studja na uni~versytetach z~gr_aniczmyc_h. ~pecjalmem
uznaniem darzy :pracę kultu~a,)ną Ka~1mierza ";10lk1ego. Zar)_'s
literatury łacińskiej i polsloeJ - p1sa,ny z wielką ekonomJą.
słów, który to rys na wseystkich k'.1'11ach P?ś~vięcony~h życiu lite­
raC'lriemu sie zaznaozy. - rozw.o.1u sztuki 1 stlo.lmctwa na tle
społecznie plo,crlebi,ajacych się różnic w rowoju kul:tura:lnym
wsi i miasta, 'iui tle 0

przesiąkani,a i asymilacji kulturamej ele-
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'mentów etnicznie obcych (zwlasz~za ~wiol~ n_iemieeikie~),
zamyka ten tom poświęcony polskiemu s_redm~iw1ecw. Stwier- ·
dzajac jego miodszość kulrtunclną, _w. po·ro':"11~~m z z~ch?dem,
uwypukla zarazem jego żywotnosc I pręenosc w_ daźeniu do
rozszerzenia sfery wpływów kulturalnych Polski na narody
ościenne.

Polska mocarstwowa, , wspaniały, bujny rozmach i tężyzna
Polski Jagiellonów, kul~ura wi~ku złotego, - hu~ 1anizmu_ i refor­
maoji - znalazła w tomie drugim w_ osobie Bruc,~e~a 1 ,vrr~w~ę
niepośledniego· i artystę, co potraiil wycz~owac pię;l~o zycia
teij epoki. Na podstawie charakterystyki literatury politycznej,
mów sejmowych i korespondencyj, wyznań autorów cu_dz,oziem­
ców dal świetna ocenę ideo'ogji i programu szlachtv 1 ma_gna­
terji, - badacz obyczajowości; wydobył całą skalę życia
towarzyskiego, jegio szczyty i śmiesznostki, zaś inicjator bc:d~~
nad różnowierstwem polskiem, dal zwartą. ocenę reformacji,
kreśląc [e] rozkwit i upadek, jej zasługi kulturalne na polu
literatury, szkolnictwa, ruchu wydawniczego i walkę z odradza­
jącym się katolicyzmem, życie umysłowe, literackie i arty­
styczne - wszystkie te działy traktując równomiernie -
usiłował przedstawić pod kalem dzialajacych obcych wpływów
kulturalnych i na tle tworzących się pierwiastków rodzimych.
Upadające szkolnictwo krajowe doprowadza do masowego wy­
lewu młodzieży po,ls:kie.i na uniwersytety zagraniczne. Z nich
płyną wpływy kulturalne obce. Z nich czerpie częstokroć inspi­
racje rodzima inicjatywa kulturalna (Zamoyski). Obra-z szkolnic­
twa krajowego (jezuici i obóz różnowierczy), nauki uniwersy­
teckiej i dalekosiężnych nieraz ambicyj kulturalnych magnaterji
i episkopatu, wyrażających się w mecenacie kulturalnym, dają
obraz, żywego ruchu umysłowego. Wzrasta i potęguje się też
temp.o, życia, literaeklego. W parze z tern idzie rozwój żyóa arty­
stycznego, rozwój muzyki, malarstwa, architektury i rzeźbiarstwa
wzastających w promieniach mecenatu królewskiego ostatnich
Jagiellonów. Rejestruje sumiennie autor jaki w tym rozmachu
kultury XVI wieku był udział czynników obcych - :wpływów
włoskich, francuskich, niemieckich, hiszpańskich, słowiańskich
i węgierskich, ale zarazem podkreśla. rosnąca silę atrakcyjną
kultury polskiej w jej niepowstrzymanym pochodzie na wschód.
Sylwetki niezmiernie wyraziste ludzi, w których wyraziły się
szczyty kultury wieku złotego - Zamoyskiego i Kochanow­
skiego ~ poewalają śledzić, jak tworzył się ideał Polaka epoki
renesansowej.

Wiek. XVII - choć w zakresie inicjartywy kulturalnej
przed_stawm osłabienie tętna pTacy - to jednak w dzied1zinie
pro~1eniowa:nia kul~ury . polskiej na kraje sq.siednie oznacr..a
-ze_mt wplywow. Spu.1rzeme z tego ,purukh1 widzenia na kulturę
wieku XVII. może__ stan,owić podstawę reiwi7Jji utartych s·ądów
o ~ okresie. Bruclrn~r 7JWraca pierwszy marże w nauce pol­
sk_1e,1 uwa,gę n;a . tę dz1"'.'IH!, niews,pólmiernoś6, jaka zachodzi
między poglęb1a.iącym się upadkiem politycznegio znaczenia



pań~twa, a wzroste~.niei~yw·ałym siły przyciągającej i asyrnilu­
. Jąc~J kul~r_y P~~~ie.\· Wiek XVII - wiek obniżenia sie myśli
_pohtyczne] l rnhg1.1ne.1, okres zachwian ia- sie fundamentów ustro-
3owyc}1 .- to r?,~O?ześ~e wiek zwycięskiego pochodu kultury
pols~ie.J. Ulega:łą JeJ za,rowno: Ukraina i Rosja, jak Litwa i Ru­
mun]~- Wsz:ędz1E; ta'°:1 obycza] polski, Iiteratura i sztuka polska
na~~Ją_ ton. Zwrocen~e. uwagi ,111a tak silne natężenie promienic­
wan_Ia kultury polskiej wieku XVII z jednej strony, a z drugiej

• k~p:1tal!1y obraz pewnych przejawów życia literackiego, miano-­
wicie _hte~ai~ry s_ow1~rz~lskiej, anegdotycznej i niedrukowanej,
1:zu?aJą,ceJ me:zn~Her1n,~e: ciekawo światłe na obyczajowe strony
zycia - stanowią najeiekawszr, part]e w bruoknerowskim obra-
zie wieku XVII. '

Ró,~noc,ześnie Bruckner odslonił kulisy żyda obyczajowego·
XYI~ wieku: ~a podstawie niewyzyskanych dotąd źródeł ręko­
piśmiennych I niedrukowanyeh, czerpiąc obficie z · boeactwa
a_negclot i _zló,ż szczeropolskiego humoru, pokazał stronę" życia
dotad całkiem nieznaną.

W przedstawieniu czasów saskich w tomie trzecim Briiok­
ner nie cofa się przed objektywnym, choć nader smutnym
i_ ?r,zykrym bilansem niedoborów kultucalnych tej epoki.
Swietne są tu zwłaszcza opisy życia obyczajowego i- towarzy­
skiogo, oparte na literaturze pamiętnikarskiej. Pod znakiem
reform stoi okres Stanisława Augusta, największego mecenasa.
kultury na tronie polskim. Wybornie odmalował autor rozdwo­
jenie społeczeństwa na obóz sarmacki i ,postępowy oraz gorące­
kowa chęć reform, chęć odrobienia zaniedbań pokolenia ery
saskiej. Przoduje w tej pracy król, poci którego opieką zakwi­
tnie literatura, nauka, sztuka, szkolnictwo oraz grono pos-tę-

. µowców, wychowanków ideologji oświecenia. Głębokie reformy
po.Jityczme i społeczne, których rezultatem Konstytucja 3-go
Maija, przebudowa .psychiki społeczeństwa przez reformę szkol­
nictwa, podjęta przez Komisję Eclukac.ii Naródowej1 ~o,pro:w~­
dzily do przemiany 01blic~a- duch01wego naro?-u· Ze~w1ecc~e~,10
sp,oleczeństwa - oto wynik pracy kulturalne.i polslneg-0 oswie­
cenia A w 21wia:21ku z tern rośnfo znarezenie miast, pr.zyczem
ośro-ct'ek centralny życia· kulturalnego w tym wi_eku _ost_at<=;c~i~
przesuwa się z Kraikowa do Warszawy. -~ar,,"..me_ mien~ :"1~ .l~
obraz w świetle wspomndeń obcych ,podrozmkow I potęzme.1ąceJ
własnej publicysiy,~i._ Wzfoiy _w d~iedzinie kultura,lne.i a . spu­
&toszenia w dzied:m11111e obyczaJowe.1, w~v,ołane wszechipotęmym
wpły\\1em kultury francuskie.i, dopel'niaj-ą: obDaZill epoki Króla
Stasi-a. . · b" , lkZamiarem Briloknera było p,1erwolme o .Jf/.C ty' o czasy
Pols1ki Niepodległej, musiał jednak_ "".Yiść pa,za grani~e r. 1 ?95,
chcac dać pełny obr-az polskiego os:wtecema. Ge1rnera~Ja bo,w1em
Ksieshva Warszawskiego, } _Król~s,tw~ K_o~gr~o•weg? wyrosła
w ,promieniach ideoilogji oswr~c~ma, mą zyla I ka~m1~a się1_ na
nie.i urobiła swój pog1ą:d na ~w1wt,. stąd p~,zedstawrnme Bruck­
nera ogarnęło ten. okres.• Nie dał natomiaslf: obrazu kultury



.XIX wieku, gdyż wchlondęcie państwa przez. różne organizmy
obce stwarzało dla rozwoju kultury waru1;Jn zupełnie specy­
ficzne, dla przedstawienia zaś całych ok~~sow tego wieku brak
w znacznej mierze podstawowych studiów przygotowawczych.

Zakończywszy dzieje kultury Polski Ni<:;pod1egłej, Bruckner
odczuwał widocznie jaik1by potrzebę jeszcze Jednego rzutu retro­
spektywnego, potrzebę ogarnięcia calościowe~o pracy _kultural­
nej Polski Niepodległej. I_ tak. powstał m1smzm~s)~,1 wprost
rozdział syntetyczny „Tysiąclecie kultury polskiej . żadne
.streszczenie nie [est w stanie oddać jego piękna, rozdział ten
winien być bezwzględnie czytany w najwyższych klasach szkol­
.nlctwa średniego, w wyjątkach ll'IIliesz?zo,n3/ w wypisach szJ_rnl­
nyeh. Czyta gQ_ się jednym tchem. Daje- on bowiem wspaniały
pogląd na całość kultury polskiej, ustalajac [e] zasadnicze linje
i tendencje rozwojowe. Zastanawia się tu Bruckner nad kwestja
rć,mi·c kulturalnych między dzielnicami, nad przesuwaniem się
ośrodk ów życia kulturalnego ·w różnych epokach, - rozwa ża
jaki był udział w pracy kulturalnej poszczególnych warstw,
jakie czynniki etnicznie obce · formowały oblicze kulturalne
Polski, - analizuje przyczyny i skutki, które złożyły Sif na
mały wpływ miast w urobieniu kultury po'skie], kultury wy­
bitnie sielskiej, ziemiańskiej. To prowadzi go do analizy cha­
rakteru narodowego i do rozważań nad stopniem oryginalności
i zależności kultury polskiej od wzorów obcych.

Kończy ustępem, który warto h1 zacytować: ,,Kultura ta
była zachodnia: germańską, romańska, czeska; stanęła o wła­
.snej sile już w XV, a wzniosła się najwyżej w XVI wieku;
stworzyła w najwybitniejszych swych przedstawicielach ideał­
typ własny, od niemieckiego najdalszy, bliższy włoskiemu (bez ·
zapału jednak dla sztuk pięknych; chyba dla slownoj), a na]­
bliższy antykowi, [ego cnotom j umiarowi. Dalszego wstępu
wgórę już nie było: słowiańska opieszałość zadowolila się
zdcbytem, t. zn. utrzymać go .iuż nie mogla i rychło poczęła ta
kultura zanikać, do czego Iata'ny zbieg okoliczności, ql1fiw·nie
zewnetrnnych, walnie się przyczyni]. Linja rozwojowa nigdy nie
bywała jednostajną, mp. w XVI wieku wyemancypował się
Polak od duchowieństwa, aby w XVII znowu ku niemu wrócić,
.do r. 1763 całkiem mu podlegać, a następnie znowu sie uwolnić,
zupelnie] nawet niż w pierwszej pol,Ql\vje XIX wieku. Kulh1ra
ta by1a_ zu,pe1'n:ie rnę~ką, dopiero· za króla „Stasia" feminizm .ią
~a~ar~1l, al': ~tano:w1ska, które wtedy sobie kobieta wywa,Jczyia,
.iuz me opuscila I odt~d kroczyła :z meżcz:yz:na razem, skora
choćby do pos§więceń, przykładna żona . i matka, obywatelka
wzorowa. _O. cech~ch ary?tokra,tycz:nych tej kultury była nieraz
mewa wyze•.1. Je.i wykwrt w naukach i szhl'lrnch 7.awdziec:mno
studjoll: ~omowym, -~ głównie_ z~granic:?inym, (uczelniom włoskim
pzewazme), po::lrozom mrnieJ, wiecej nierównie ksizirżkom-
1deom (francuskim. od połowy XVIII wieku)". Przydługi morże
ten cytat, ~ozmyslme P!zytoczony, daje próbkę wspan,ial'e.i syn­
'iezy omawianego rozdziału (tom III, str. 453). •

...116
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Alf: ,na}\~ięl~sze trudności piętrzyły się przed Brucknerem.
w przedstawteńtu kultury lat 1795-1830. Okres ten bowiem
dotąd w 'Zla:dne1;11 wydawnictwie nie doczekał się szerszego jakie­
g<Y.; PD~?stawienra syntetycznego, pozatem ,był to teren, na
ktory Bruckner me wkraczał .zupełnie swemi badaniami. Bruck­
ner, wyszedł . z tych trudności naturalnie zwycięską ręką i dat
wl~1sc1wie • pierwszy _w nauce polskiej pełny obraz kultury
K_s1ęs~wa V!~rs!awsk1ego i Królestwa Kongresowego. Wszyst­
~1e osrodki zycia kulturalnego - Wilno, i Krzemieniec, Puławy
1 Warszawa ~ rysują się tu plastycznłe, Uwypuklił wyraeiście
o~rom pracy I zasl_ug kulturalnych Stanisława Staszyca, J. U­
Niemcewicza, Stanisława Potockleso i Jana śniadeckiezo.

Przez „Dzieje kultury polskie? Bruckner spełnił prcfcę­
wykonywana częstokroć przez generacje badaczy. Dal zarys.
imponujący dziejów kultury narodowej, który na lata cale
będzie punktem wyjścia badań. Jeżeli samowiedza narodowa.
rośnie z dlugościa i· znajomością dziejów, to Bruckner niewąt­
pliwie uchodzić mcże za prawdziwego pomnożycie-la polskości,
Książka ta stanowi chlubę polskiej humanistyki. Specjalnie­
doniosla rolę odegrać winna ona na terenie szkoły: jej wyjście
musi zaktualizować dyskusję na temat nauczania historji i lite­
ratury w naszem szkolnictwie. Nie wyobrażam sobie wprost
pracy historyka czy polonisty na terenie szkoły bez znajomości
,,Dziejów kultury polskiej" Brucknera.

. Wyjści_e pracy Br~cknera win_no_ stanowi~ mol!:ent zw~o~~y
w ruauczamu tych dwóch przedmiotów: w histor]i od dzieiów
politycznych do dziejów spole~mio•.: go,spodarczy_ch, w _yofoni­
styce od historji Iiteraturv do h_1sto!'J1 _kul1ury. Dzieło Bruckn1:;1:~
umożliwia w pełni urze.~zyw1stn1eme t:go -p_ostu!~~' wc1~z:
nawracającego w dyskusji nad nl!lu?za-mem_ historji 1 poloni­
styki. Umożliwia go badacz · 'PokroJ~ calkJell; wyjafkowego,
umożliwia go książka, będąca; wspaniałym objawem europej­
skich horyzontów nauki polskiej.

DR .T. METALLMANN: 1) Pbilosophie der Naturw:ł.ssenscbaft und Natur­
philosophie (odbitka z Archiv filr. systemaHscbe Pbjlosopbie, XXIX B­
s· _ 4 I-I.); 2} Elementy dete·rminizmu przy~zyno~vego, !{raków 1928,
3) -Podsta~vy · współczesnej biologji psycholog1czneJ, studJllill krytyczne-

(odbi.tka z l{w:u·talnika fHozofJ<;_Z11ego, 1929).

. Rozprawy Dra Metallmana :VP~owadz~ją . czytelnika w naj­
istotniejsze i najgtębs,,e zagadrnema wsp0"czesnego przy,ro~o­
żnaws,twa. Prace te nie są łatwe do czytania; m1tor_ -p~prawn1e:
I · · 'le formuluJ·e swoJ·e myśli; prace te musi się czytac·a e zw1ęz · . h · · b . ·,
In S,to 'Powracać do iprzeczytrunyc mieJSC, a y ocerucwo o, czę , , . . . , , .

ich wage i wgryzc sie w ich tresc. . . . . ; .
·. 1. Usiłowania (Ód r. 191_4) ujęcia p11zyrody Ja:~o _calosc!,-

d. d · · ' w trzy zasadnicze typy: 1-o uzyskame Jednoh­a za s1e UJac · d t wyników·tego 'i niesprzeo:zmego obrnzu przyro y przez syn ezę

Jan Hulewicz.
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nauk przyrodniczych; 2-o ~ksjon:rnrt~za~.ię fizyk~lnego poznar'a . •
przyrody. 3-o k!CXllSliruowa11Me :naJo~ol!rue}szych 1 ipods•tawowych,·:
pojęć (jak ,pra:estrzeń, czas, ma.for.Ja). . . .

Badająic wyruiJci, do J3:kich _dosze~ ip1erws 1zy, •~ :11ięo1a
pnsyrody, wsk?mje auto:r ~uędzy mnemi na ~?Ilosc1 ~_1ą7,ame
~ ,postulatem, ze obraz,)~·~ uzyskamy, ze:"t~1~•3ąc wyinhl:1 nauk
przyrodniczych, ma· byc niesprzeczny. Jeżeli me wypowiadamy
sie zasadniczo o sprzeczności w przyrodzie, to nie możemy ocze­
ki,vać sprzeoznoścl w zestawieniu spostrzeżeń. Sprzeczności mo­
gą wypłynąć, jeżeli do obrazu dołączymy hipoteq,, uz~~adnie­
nia, problemy, ale wtenczas opuszczamy grunt Iilozoiji przy­
rody (der Naturphilosophie), a przechodzimy w dziedzinę filo­
~uf,ii nauk przyrodniczych (der Phllosophie der Naturwissen­
schait).

Wyłożenie ti<zykalnego poznanie przyrody · we formie
'zaksjometyzowanej teorji, doprowadza nas do gruntowniejsze]
-znajomośol naukowego myślenia, treściowo jednak nic nie
.zyskujemy. "Im 'doskonałsza, zatem fornralniejsza, [est teorja
matematyczna całokształtu przyrody, tern trudniej powiedzieć
coś o rzeczywistości, tern więcej trzeba założeń, ażeby puste
schematy pojęciowe przystosować do rzeczywistości''.

Metoda badań, zapoczątkowana przez Whiteheada, polega­
jąca na tern, "aby z najprostszych elementów świarta zmyslo­
wego w sposób ścisły wykoństruować najwyższe ,pojęcia", przy ­
-gotowuje nam grunt do poznania istoty natury.

2. W drugiej rozprawie (poświęconej prof. Heinrtchowi),
poddaje autor analiaie jedno :z najbardziej Iundamentelnych
pojęć na<urk przyrodniczych, mianowicie determlnizmu przyczy­
nowego.

„Idee, schematy m8iją scalać fakty. Ale nietylko to. Z niemi
1 tylko z niemi możemy zapuszczać się w gąszcz konkr etności,
zawiłą, obc~ i płynną. Dopiero w zetknięciu ide.i 1z kon:k,re11ami
wyl•aniają s,ię problemy, rodzi się poznanie, staje s•ię determi­
nizm. W faJct&ch samych bi 1je wieczne źr6cfilo irracjom,atności;
w ideach samych jest cz)'lsta racjona,lność. Detenm.mfomm niema
ani tylko w pforwseych, ani wyląc'.lJilie w drugich. W is,tocie
determin1zmu <leży możliwość racjonalnego wyznaczeni,a kO'Il-
kre-tnej faiktycm.ości". ·

AnaJ,i;zę detern1ini1zmu przeprowad·za •aruro,r od 1J1rujibardziej
mglis1ego sforanułoiwa,nia a;alemości przy:ceynowej w twierd.ze­
niru, że kaooe zjawis]m ma swoda ·preyczynę. Przez an,aiUze sche­
maitu ,pTZewidyiwania dochodzi autor do sformułow.ani,a s kl ad­
n i ka nie tylko w.,leżności p;rzyozyncxwej, ale kmźJdiej i1l[lej, s,ta­
tyisty,cznej lub "morfo,J<ogicmej;". Naj1bardzi!ej ogó,lny schemat
pnzewJtdywania, który jedm.aik nie wyiczeripuje :i~to:ty determi­
nrzmu .przyczynowego anii żaidnego innego auto;r fOI1II1rulu1•e:
killi2lde '.lljawisko j,est wym31czaJne, •jeżeli mchodizi 1-o inne 1Jja­
wiski<?, 2~ zalerność, ktfu-a je lą·czy (sikladnik R.). Składnik
ten .iest ,dealnym schematem przewidywania, pcrdobnym do
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modus ponens. R_óżnica między niemi polega na tern, że druga
przesłanka 1 _ wniosek przy przewldywanłu są ty !ko prawdo­
podobne.

.DJa wyczerpującego scharakteryzowanła, ip:r,zyczynowości
musi dolaezyć się do składnika R drugi, który autor formułuje·
w następują-cy sposób: "jeżeli szereg rprrzedmioitów (empirycz­
nych) o =v= w?góle zmiennych 'Posiada pewną cechę wspól­
ną, urhr,z;ymuiącą erę stale w dowolnie wielkie] lieebie przed­
m!ot<'.>vi, to- istnieją jeszcze farne cechy wspólne tej grupie przed­
miotów obok cech zmiennych" (składnik P.). Składnik ten na­
~a. autor zasada częściowej tożsamoścł, która sięga korze­
ruami w strukturę ,prrzyrody i podstawy naszego ,po7Jilania wo­
góle, zaś metody indukcyjne] w szczególności. "Zasada ezęśoio­
wej torżs·~ości orzeka, że istnieją w przyrodzie wspólne zespoły
cech, a nietylko luźne cechy, że stałe są pewne .lącznoścl, pewne
stosunki". Jsbnienie pewnych tożsamości daie nam dopiero
oparcie w śledzeniu wszechróżności, pozwala nam rozpocząć
wogóle indukcję. V•l przyrodeie obok cech zmienności ujawnia
się, zacieśniając ją1, rys wprost przeciwny, Zasada częściowej
toźsamcści nragnie być wyrazem obu tych tendencvi,

Determinizm przyczynowy polega na sprzężeniu ogólnego,
loglcznego echemabu przewidywania i zasady częścowej toż­
samości.

Inną Iorme przybiera skladnik P w determiniźmie statv­
słycznym. Bardzo ciekawie formułuje autor naczelną zasadę
statystyczna, znaną pod naewę "prawa wielkich 1J(l2Jb". Mimo­
chodem wprowadza autor porae pierwszy zależność innego
jeszcze rodzaju, którą nazywa zaleźnością morfologiczną, a któ­
rej. ,przykłady można znaleźć w chemji, krystałograłji, Iizyce.

3. W ,studjum k,ryty0ZITTem o biologji psychologicznej
twierdzi autor, że istnieją tylko dwa uprawnione, a wyklucza­
jace się sposoby rozpatrywania istot żywych: fizyko - chemiczny
i psvchologiczny. ,Albo stajemy na gruncie fi,zylw-chemicznym,
wtedy niema żadnych czynników psychicznych" (percepcji. pa­
micel, tendenoii). "'albo zajmujemy punkt widzenia psycholo­
giczny, wtedy niie możemy ustroju życiow_ego J?0!11yśle6 jako 1?e­
chmni7.iIDU który chwHami lub w pewne.1 częso1 p(:)ruszany ,1est
pr.7p,z siły psychic:me". Biolog:,ia p,sycho1.ogiczna jest r~w:nie da­
leka ~d mechan1i7.iID?,, ja~ od ,"'.irtali,z;mu ~tóry 0:rgan1W1. tia~­
tu,ie. ,1a:kgdyby w ,1edneJ czesc1 zdetermmowan.y matena,me,.
w irnnei psychi·cmi.e. · · · . .

iN 2lwiazku z tern stawia wutor z.a-rzut: ,,b1olog.1a nowa po­
rzuca przyczyn.owy determini,zm, fizyko- chemi,O:zJ?Y, ale jedn;o­
cze§nie ż;rudnego innego,· ogólnego sche~a,tu 1!-I<e konstrlmJ~,
w ramaich i na podstawiie k.tórego pirzew1dywarne, wyznaczame·
i wyj,aśnia;ni1e zj,a-wiisk .by}oby m?żliiwe". . . .

. Dla p,07illania obcego organrZi!Ilu mamy drune Jedy!11e wypo­
wiedzenia badrunego; tylko pr:1Jeja~ wJ.asneg? or~a[l1zm~ ZD:a­
my z be21J)ośred'lli•ego doświill!dczema. Psyichob1,ologJa przyJIDUJe,
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że podstawą W!Iłiios:ków o istotach żywych są ich odpowiedzi,
uważane za ,a n a 1 o g i cz n e do naszych własnych.

Rozprawa aurora zajmuje się "".laś~ie -~~lizą i k~k~
analogji jako podstawy w?pól?zesne.1. b1oł.o,g.11 p,sy~ho,log1czn_e,i.
Przy !J)Orówrnywarniu odpowiedzi orga:ru-mnów powstają zagadnie­
nia o ille d w jaki:eu mierze dzialania i!Il!Ilych organizmów da1ją
sle z neszemt voróWiilać, co należy wziąć za decydujące przy
ocenie podobieństwa (geometryczne podobieństwo ruchów, kie­

·'l"l:lIDek weględem otoczenia mechaniczne lub chemiczne skutki
działań). Nowa trudność ;powsrmje przez stwierdzenie, że sto­
sunek analogjl nie jest pr:zechodni. Inna trudność powstaje
z foiktu, że iistrrrieją zmiany w organizmach, (proces prze<;braże­
-niowy u płazów pod dziaianiem wewnętrznego wydzielania gru­
czołu t,arczykowego), które nie ma:jljj w naszych organtzmach
zmian nnalogicznych.

Próbę rozwlazanla trudności widzi autor w teorji dwoiste],
podmiotowei i przedmiotowej i:rntenp;:retacji, (podobna teor]a -
Jak podkreśla autor - została zbudowana przez uroi. Fcirn-i­
cha. jako podstawa psyohologii). która zmierza do tego, aby
poprzez człowieka oblać całość życia wogóle.

,,lnterpretu_iąc wypowiedzenia człowieka jako znaki. wska­
zuiace na m o j e doznanta. rozumiem g-o. Rozumiemv też do-brze
eałv szerez zwierzat wtedv, zdv ich przeiawv s::i zbliżone do
-naszveh. Tm bardziej iednak ·to. uodohieńsrtwo' mika. tern tr~1d­
niejs'h,f staie sie nasza pozycja. Im niższ.a onwn.i:z.acia. im bar­
dzie.i odrebna. tem bard-li-ej a n al ogi a musi być zastapiona
{:Zero innem: jednoznaczni}, zależności~ pomiędz:v temi nrze;a­
-wami ust.roju a działaniami ludzkiemi". -

Autor formułuje -pi0ć założeń. z kt6rych dwa dotycza is1oł
-do ,.mnie" podobnych, dwa z,aś istot m,rniei lub bardziej do
,.mnie" niepodobnych, jedno stanowi laiezrnik niezbedny -pomie­
·dzy przejawami itstot -pierwszego i drugi-ego rodzaju.

Autor -rozvaitruje -moi1iwośici rozwojowe bfologji nsycho­
logfoznej. Psychobiologja oneru'.ie głównie dwoma zas.adn;czemi
T)O•iPciami. "odpowiedzi" (jest to reakcia oro-an-izmu iako ca-
1,ości) i ,.funkcji" (jest to 'reakcja tkanek na~zadów komórek
?zy~i oześci organimm). Autor twierdzi. że -Ws•zystkie nrawa.
J:ak1,e z punktu widzenia nowej biol~ji rnaleić sie dadz::i. beri;:,
7wiwzkam-i miedzy w,szczerró-lnemi funkcjami lub miedzv po­

, sziezef)"ó}nemi odpowiedziami, p-oniewai pierwsze drugich nie
·wyzna~za.i!ł, ani_ od_wromie. Prawa nowej bioloe:.ii sa w.akie tylko
w poz,1omie kazdeJ z wars,tw. Jedyna analha. ko111ieczna i przy­
-dama do sfor1;11ul~wan_ia praw w druchu -psychobi,oilogji, byl 1by
r<>21klad od1J:mwiedz1 zl-ozonych na prostsze oraz f;i.mkcyj złożonych
na elem,entarne". · ·
. P:ace godne polecen·i-a tym wseystkim, których .interesuje

11,Jo,zofJa przyrody o!l'az tym, którzy. olśnj,eni wynikami nauk
pr~yT~dn1,czych, nie uświa,dami~ją, sobi-e, na jak kruchych o-pie-
T'a3ą się Olf!e podstawach. Dr Skrzeszewski Stanisław.
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Nauka polska, jej potrzeby, organizacja i rozwój. T. XVI. Warszawa
1932. Wydawnictwo Kasy im. Mianowskiego·. str. Vlll-ZOP-86.

Ostatni tom „NauJd Polskiej", który się ukazał w czerwcu
T. b. zawiera następujące artykuły: ,,Nowe drogi wspólczesnezo
.przyrod~maw1Stwa" (Prof. U .. W. Czesław Białobrzeski) dalą
mteTesuJący ~zut oka na najnowsze zdobycze fizyki, świad­

-czą.ce_ o . wspol~zesnym rozkwicie myśli europejskiej wbrew
P?PU a;nym twierdzeniom o jej upadku. Rozwaiajac' niebez­
pie~zenslwo, grożące dziś naszej kulturze, autor dochodzi do
WJH?slrn: że _,,być m~, głębsze zmiany Iorm życia narodów •

-ok_azą . Się mezbędnem1, ale l5Wydęskie rozwiazanta kryzysu
?s1ągrn:mv tylko wtedy, gdy te nowe formy będę tak szerokie,
ze obejma stare wartości kulturalne. żvcie winno naśladować
~ll rn:zwó,i naul~i,_ w której nowe ide,ie nie niszcza starych,
.:_CC~ je wchl 1~rnaJą w szerszej sy,rntezie". Dyrektor bibljoteki
Urnwersyteck1ej w Poznaniu dr. Stefan Vrtel - Wierczyński
rozważa „Zagadnienia czasopism w naszych . biblj,iJJtekach uni­
wersyteckich", w dalsze] rozprawce dr. Antoni Knot kreśli
„Dzieje ofiarności Podola, Wołynia i Ukrafo1~, na r.ele oświaty
.w dobie Polski niepodległe]", potem następuje ciekawy szkic
autorbiogra.ficzny jednego z polskich. językoznawców. Kron ikr.
polska obejmuje m. in. wiadomości o życiu naukowem na
Wołyniu, w Toruniu, Lublinie i Tarnowie, oraz listy do
Redakcji w bieżących sprawach organizacyjnych nauki pol­
skiej. W kronice zagranicznej znajdujemy informacje o t. mv
Brytańskiej Gildji Naukowej, instytucji zrzeszajaee] przedsta­
wicieli nauki, przemysłu i szkolnictwa do wspólne] pracy dla
-dobra państwa, instytucji, która odgrywa coraz większa role
w koordynacji poczynań gospodarczych i kulturalno-naukowych
na terenie Angl,ii. Prof. Andrzej Tretiak daje sprawozdanie
z IV. kongresu uniwersytetów Irnperjurn Brytańskiego, obra­
dujacego w lipcu r. 1931 nad sposobami podniesienia poziomu
nauki uniwersyteckiej. Znajdujemy w kronice także wiadomość
-.o działalności rządowego Departamentu Badań Naukowych
i Przemysłowych · w Anglji, który, pomimo gospodarczego
przesilenia, rozporządzał w latach 1930'31 suma ok~lo 20
rniljonów złotych, sumę. wyższa, niż w lafac~ po,przedmch.-;­
w dobrem zrozumieniu tego, że zwalczać kryzys rnozna
'najskuteczniej, popierając unauko"".ienie życia gospodar_czego.
W Skandynawji, jak nas informuje artyku_l _dra ~amsla_wa
:Herbsta, i społeczeństwo i państwo ,z.dawna }UZ o_cemly wy,1a1:
lrnwe stan-owisko ,nauki, ,iako podstawy wszelkich poczyna;1
·kuituralnych i g.o,spodarc?ych. iworzac liczne .fu,ndu_sże na ce-]:
jej o,rganizacji i popierania. R~1lę państwowo - tworc:'ę nau:k I
rozumie już doskonale nasz s~siad ze. _wsc~odu, S_ow1~,. me~
dawno apoternz:ują..ce analfabetyzi:n, •~zis łozac~ ,~1elk1e

1

sum:-,
na przedsi~wzięcia 111,aukowe, ktore Jednak us1lu.ia - : br~"
-szczylnym tradycjom Zachodu - zaprząc . nr~uke ~o \\ ęsk1ch
~łów politycznych (artykuł dra Tadeusza M1kul-sk1ego).
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Tom zamyka dział recenzji prac, poświęconym zagadn ie­
niem psychołogjl twórczośc! i organizacji nauki, oraz Parnlęt­
nik uroczystości plęćdzieslęciolecia Kasy im. Mianowskiego,
które odbyły się w dniu 28 lutego b. r. Zet.

Przegląd francuskiej prasy pedagogicznej,
(Dokończenie),

Wszyscy reformatorzy domagają się szkoły jednoli tej. Atak na programy
dotychczasowe i na dotychcŻasową dyscyplinę szkolną stał się powszechny..

W pomoc reformatorom przyszła nauka. Wyniki badall psychologicznych
przyczyniły się do stosowania p s y c h o 1 o g j i e k~s p e r y m e n t a 1 r:. ..~ f
w szkole. Badania te mają na celu opracowanie nowych metod nau cz ania
i nowej organizacji Życia szkolnego. Nauczyciele starają się godzić wymof;i
życia z wymogami 'nauki. Szereg klas eksperymentalnych powstał w L i p 5 k u •.
A u g s b u r gu, Es s e n, D o r t m u d z i e. Br e m i e, H a m b u r g u itd. Li­
czne publikacje tych szkół eksperymentalnych przyczyniają się do zapoznania
szerokiej Publiczności z zagadnieniami dzisiejszej szkoły.

Prawda, były i błędy pedagogiczne, .były i reformy zbyt szeroko zakro-·
jone jak np. We n des chu Ie w Ber 1 i n ie i Ber 1 i ner tor - Sc h u Ie
w Ha m b ~ r gu. jednakże i doświadczenia tych szkół wskazały reformatororn
właściwą drogę. Były i reformy udane jak np. Li C· h twa ·r ks c h u 1 e w Ham­
burgu. Zarówno więc badanie eksperymentalne jak i doświadcz cnie szko lnc;
doprowadziły do zrozumienia. Że wszystkie Środki pe d ag o g iczne. wynalezione
przez dorosłych są znacznie mniej wartościowe, aniżeli samodzielność ucznia •.
Ten fakt tłómaczy właśnie to. że pedagogika współczesna' ma więcej zaufa ...
nia do metod opartych na wolności. która pozwala uczniowi· rozwinąć swe·
zdolności, aniżeli do metod tradycyjnych.

Zarówno medycyna jak i biologja i psychologja, pr;ycz~niły się do stwo•
rzenia · nowego obrazu młodzieńca i dziecka. 'Na}ważniejszą zasadą pedago-·
giczną jest obecnie: S z a c u n e k d l a ż y ci a. ·

Wszystkie dążenia reformistyczne ujęły obecnie 11R ich t I i n ie n" mi­
nistra Beclęera. Najważniejsze z tych zasad są na~tępujące:

1) Reforma podporządkuje wykształcenie wychowaniu, to znaczy, szkoła
stara się przedewszystkiem o ks z ta ł to w a n ie mor a l_n e g O·

charakteru dziecka.

2) Reforma u w a 1 n i a dziecko, dając mu czas na gry i zabawy. sporty
i pracę taką, jaka mu się będzie podobała. Liczba godzin zostaje
zredukowana. Południe jest wolne.

3) Niema programów jednolitych, narzuconych wszystkim .zakładom.
\Vskazuje się tylko przedmioty, odpowiadające pewnemu wiekowi
dziecka. Z początkiem roku szkolnego grono nauczyciel~kie układa
plan nauki. ma jąc jednak prawo zmienić go. zależnie otl wa~unków
i zainteresowań młodzieży.

4) Grono nauczycielskie arganiz~je się w t. zw . ,,KO mis f ę p r a c y" ..
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na-specjalizacji pogłębić należy

Edmund Semil.uczanie filozofji i religji.

do której dołącza1·ą · · d
srę prze stawiciele uczniów klas wyższych z gło­

sem doradczym .
.5) Świadectwa wyr ż · · lk . 1 . .

. _ a ~Ją me ty o rezu taty 1 stopnie otrzymane w każdym
przl ed~1oc1~, ale rownież i ogólny rozwój fizyczny. umysłowy i mo­
ra ny ucznia.

6). Roz~.aite typy• gimnazjów dostosowane_ są do różnic indywidualnych
uczrnow, Rozrożnia się cztery typy gimnazjów: klasyczne, nowo cze­
sne. _naukowe i techniczne.

7) Troska. o to, by uczniowie współdziałaii w budowie kultury własnego
ludu, nie będzie stała na przeszkodzie szacunkowi innych narodów.
Ideał ludzkości, jako cel ide~lny narodu, winien wysnuwać się z ca­
łości nauczania.

8) Nastawienie antyintelektUalistyczne nie zwalni.a od prawdziwej nauki
abstrakcyjnej. w epoce, W której zamiłowanie do Życia zewnętrznego
staje się groźbą dla kultury intelektualnej, należy silniej podkreślać
walory kultury intelektualnej.

9. Koncentracja przedmiotów winna mieć zastosowanie.

Przez ciągłą praktykę współpracy nauczy się dzieci. stawiać interes
ogólny ponad interes osobisty.
Celem przeci'wdaiafanin zbytniejJl.
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CZESŁAW JASTRZĘBIEC-KOZŁOWSKI

Hoene- Wrońskiego Filozofja Pedagogji.
(Dokończenie)

Ta przyczynowość wiedzy ludzkiej, dzięki której właśnie
człowiek wytyka dwa cele pozytywne swych działań i dzięki
której usiłuje on dopiąć tych celów, ta przyczynowość czyli
wola ludzka - powiadamy - sprowadza lub raczej wytwa­
rza sama nową część składową w rzeczywistości powszechnej.
Aliści, gdyby nie zachodziła żadna sprzeczność pomiędzy
jednostkowemi korzyściami ludzi, dotyczącemi osiągnięcia tych
dwu celów pozytywnych ludzkości, ta nowa część składowa
rzeczywistości powszechnej, pochodząc ze sprawowania woli,
istniałaby przez się i nie potrzebowałaby żadnej współpracy
naszej wiedzy. Ale jak wiadomo, nie dzieje się tak z temi
korzyściami jednostkowemi; znajdują się one w opozycji,
gdyż nie są jeszcze absolutne, albo ponieważ, co na jedno
wychodzi, będąc jednostkowe, nie należą jeszcze do samej
rzeczywistości powszechnej. Trzeba je więc nawiązać do tej
rzeczywistości powszechnej, od której zależy całe nasze istnie­
nie, a więc i sameż dwa cele pozytywne, które zradzają
owe korzyści indywidualne; to znaczy, że człowiek znajduje
w koniecznej tożsamości sfery swej rzeczywistości jednostko­
wej i sfery rzeczywistości powszechnej racje determinujące
czyli pobudki do wytknięcia celów, zdolnych nawiązać ko­
rzyści jednostkowe do rzeczywistości abs?lutnej wszechświata.
Owóż sprawowanie naszej woli zachodzi poprzez nasz byt,
poprzez naszą rzeczywistość doczesną czyli _nasze d z_i al_a:
n i a widoczne, i gruntuje się ono na naszej rzeczywrstoscr
duchowej, na zasadach praktycznych czyli przyczynowych
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naszej wiedzy, zwanych maksym '.1 m }·. Tak więc, _aby ścią­
gnąć sprawowanie woli do rzeczyw1st?sc_1 absolutne] ~sz~ch­
świata człowiek winien wytknąć sobie 1 wytyka sobie isto­
tnie, lako cele, z jednej strony - prawość swych działań,
która ustanawia spr a wie d I i w ość i jest poręczana, w zrze­
szeniu jurydycznem ludzi, . s ta nowj ącern ~ ~ ń s t_w o, przez
bezpieczeństwo publiczne, z drugie] zas strony -
czystość swych maksym, która ustanawi'.1 go d n': ś ć i jest
poręczana, .w zrzeszeniu etycznem ludzi, stanowiącern ko­
ściół, przez mor a I n ość p u b I i cz n ą, które to zrzesze­
nia, zgodnie z niniejszą dedukcją, nawiązują się oczywiście,
za pośrednictwem celów re I i g j i,. do samej zasady rzeczy­
wistości wszechświata. Te dwa dodatkowe cele ludzkości są
jedynie negatywne; stanowią bowiem właściwe tylko wa­
runki, bez których dwa cele pozytywne, dobrobyt fizyczny
i dobrobyt hiperfizyczny, nie mogłyby ogólnie być osiągnięte.
Wszelakoż; dzięki swym wyższym pobudkom, mniej lub wię­
cej czerpanym z samej zasady . wszelkiej rzeczywistości, te
dwa cele negatywne, zwłaszcza cel moralności, mają wartość
wyższą; przynajmniej dotąd, póki rozwój wiedzy, jak on sta­
nowi obecnie nasz dobrobyt hiperfizyczny, pozostając jeszcze
przywiązany do warunków naszej rzeczywistości doczesnej,
jest czysto względny czyli warunkowy i nie dotyczy jeszcze
tej absolutnej zasady wszelkiej rzeczywistości.

Ale te cztery cele powszechne, jako heter o gen i cz n e
i nawet sprzeczne w swej istocie, nie mogłyby być kresami
absolutnemi czyli celowemi ludzkości, nawet gdyby każdy
z tych celów miał na widoku zadowolenie absolutne i ce­
lowe naszego rozumu. Jawnie brak im jedności n aj wyż­
szej, którą wprawdzie uznaliśmy w rzeczywistości powszech­
nej czyli absolutnej, do jakiej one się wszystkie nawiązują,
ale jaka nie ujawnia się w samychże tych celach. Wobec
tego braku, cztery te cele są same w sobie dopiero wzg I ę d n e
do jakiegoś celu ab s o I ut n ego, nieznanego jeszcze; a wo­
bec swych koniecznych pobudek, stanowią one poprostu cele
n ar z ę d n e, zdolne prowadzić nas, bez naszej wiedzy, ku
kresowi naszemu ce I owemu. Ten jawny brak jakiejś jedno­
ści najwyższej w czterech celach ludzkości, dostarcza do­
piero negatywnego dowodu na istnienie kresu absolutnego;
dowód pozytywny polega na samej akt u a I n ości rzeczy­
wistości powszechnej, do której, jakeśmy widzieli, nawiązują
się wszystkie cele względne. Istotnie, w tej rzeczywistości
obsolutnej wszechświata, winna koniecznie znajdować się
racja determinująca rzeczywistości ludzkiej czyli naszego
istnienia, bez tej bowiem racji jakakolwiekbądź nasza rzeczy­
wistość zachodzić by nie mogła; a jeśli ta racja determinu­
jąca naszego istnienia może stać się przedmiotem wiedzy
ludzkiej, przynajmniej podać sferę naszej rzeczywistości
obecnej czyli fizycznej, racja ta stanie się dla nas koniecznie
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pobudką_ 1o jakiegoś celu najwyższego i absolutnego, któ­
rego możliwość Jest w .ten oto sposób stwierdzona niezbicie.·
C<;> ~o istoty tego celu absolutnego i końcowego ludzkości,
w1dz1m)'.,_ przez t~ samą dedukcję, iż istota ta nie jest dana
w sameJze naszeJ_ rzeczywistości obecnej, jak to się dzieje
z ~z~erem~ celar_ni_ względnemi ; istota celu najwyższego ludz­
kości po":mn~, jeśli to możliwe, być wytworzona przez naszą
wiedzę, tj, wmna ona być naszem wlasnem dziełem czyli
dziełem rozumu. '

Tak tedy, reasumując, ludzkość ma istot n ie cztery
cele względne do swej rzeczywistości obecnej czyli docze­
sn~_i, z. których dwa są pozytywne (dobrobyt fizyczny i roz­
WOJ wiedzy); oraz dwa czysto negatywne: sprawiedliwość,
poręczaną przez bezpieczeństwo publiczne, i godność, porę­
czaną przez moralność publiczną i która, wznosząc się już
do zasady wszelkiej rzeczywistości, implikuje religję. Co wię­
ksza, jest niezbicie możliwe, żeby ludzkość posiadała jakiś
cel najwyższy i absolutny, stanowiący jej własne dzieło i za­
leżny od samej zasady naszej rzeczywistości; kres celowy,
przez który, na mocy swej niezależności, ludzkość zdobędzie
czyli nada sobie.ostatecznie rzeczywistość lub istnienie własne
i absolutne. Ten cel najwyższy jeszcze problematyczny, mo­
gąc być jedynie dziełem ludzi, ponieważ winien wznieść się
do samej zasady · ich istnienia, aczkolwiek nieskończenie
prawdopodobny wskutek nieskończonej dążności naszego ro­
zumu, nie może być dowiedziony ściśle przez nic innego,

· niż' przez sam fakt jego wytknięcia czyli założenia; i ten oto
fakt musimy ukazać w niniejszej pracy" (str. 104-114). Takie
są zatem cztery cele, przyświecające ludzkości w czterech
minionych już okresach jej rozwoju. .

,. ...W erze celów przejściowych - mówi Wroński -
istnieją znów równocześnie dwa cele powszechne ludzkości,
ukształtowane, pierwszy - przez kombinację dwu celów pa­
nujących w pierwszym i trzecim okresie, drugi zaś - przez
kombinację dwu celów panujących w okresie drugim i czwar­
tym. Owóż ta obecna kombinacja fizycznych celów czło­
wieka nie jest oczywiście niczern innern, tylko stres z cze­
n i e m s y s te m at y cz nem czterech celów ludzkośc~, przy­
tern szeregują się, z jednej strony - dwa cele (pierwszy
i trzeci) zależne od u c z u c i a człowieka, . z drugiej zaś .­
dwa cele ( drugi i czwarty) zależnie od Jego po z n a n I a.
W ten bardzo prosty sposób zakładają się wśród ludzko_ści
dwa cele panujące jednocześnie, a :ównie przeciwsta"."n~ Jak
dwie przyrody człowieka, cielesna I duchowa, uczucie I po­
znanie do których się nawiązują te dwa nowe cele panu­
jące. 1' uznamy a priori, że aby wyj_ść pon?d, tę ogólną spr~e:
czność w swych widokach, ktora wmna _m1~<: _zgu~ne wymki
i która paraliżuje w ten sposób wszystkie. JeJ zamiary, ludz­
kość winna wówczas usiłować się wyzwolić ze swych warun-
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'ków ziemskich, zrozumiawszy, że· to właśnie te warunki
· ·fizyczne jako heterogeniczne z rozumem człowieka, wprowa­
-dzają tę zgubną sprzeczność do jej' rzeczywistości obecnej
czyli d0 jej ziemskiego istnienia.

Ale te · dwa nowe cele panujące, które się zakładają
w erze przejściowej i które się oto wzajemnie wyłączają, nie
mogą istnieć ani jeden podporządkowany drugiemu, ani na­
wet jeden obok drugiego. Te dwa cele przejściowe ludzkości,
które winny ją prowadzić z ery przejściowej do ery abso-
1utnej jej rozwoju, zakładają się kolejno bez żadnego innego
prawidła niż jakieś ·przelotne zwycięstwa w ich ustawicznej
walce; i przeto stanowią one w tej erze przejściowej jeden
tylko okres, który jest zatem piątym okresem rozwoju
rodzaju ludzkiego.

Na podstawie tego, cośmy tu rzekli o naturze celów pa­
nujących w tej erze przejściowej, pojmie się, Że ustanowiony
przez nie piąty okres nie jest niczem innem, tylko okresem
a n tyn om j i społecznej, którąśmy zaznaczyli wyżej, jako
będącą stanem obecnym ludzkości; Wywnioskuje się tedy,
że jesteśmy obecnie w tym piątym okresie, i że przewodzące
jej dwa cele przeciwstawne nie są niczem innem, jeno odno­
śnemi celami dwu stronnictw politycznych, liberałów i nieli­
.berałów, t. zn. prawa ludzkiego i prawa bożego, które się
składają na obecną antynornję społeczną: Co większa, mając
wzgląd na powszechne założenie się tych dwu stronnictw po­
litycznych w świecie cywilizowanym, pojmie się łatwo, że
początek pozytywny i ogólny piątego okresu datuje się od·
epoki rewolucji francuskiej. I jeśli się zważy stan krytyczny
Iudzkości, będący, jakeśmy wyżej zaznaczyli, koniecznem na­
stępstwem ery przejściowej stanowiącej piąty okres, jako że
idzie tu o wyzwolenie ludzkości z warunków jej przyrody
ziemskiej, ażeby ją uzdolnić do spełnienia absolutnego jej
przeznaczeń, zrozumie się teraz zarazem i powody obaw,
jakieśmy wyrazili co do szczęśliwego wyniku obecnej anty­
nomii społecznej, i racje poważnego niepokoju, jaki odczu­
wają dziś rządy w swym nieuniknionym dylemacie kierunku
negatywnego czy pozytywnego · spraw publicznych. Istotnie,
widzi się tu jeszcze lepiej, Że jeśli rządy obiorą kierunek ne­
gatywny, ludzkość, nie mając już żadnego przez wszystkich
uznawanego celu, podąży nieuchronnie do zguby; i że jeśli
zechcą obrać kierunek pozytywny, nikt nie zdoła im jeszcze
powiedzieć, na czem polega ten zbawczy kierunek, ponieważ
jakeśmy cotylko poznali, doktryna mesjaniczna, daleka jeszcze
od tego, by być własnością ludzi, jedna jest w stanie, usta­
lając prawa historji, odsłonić warunki ukryte i głębokie kresu
opatrznościowego, do którego winna dojść ta era przejściowa,
tak dla _ludzkości krytyczna. · .

Winniśmy więc jeszcze wskazać ten kres opatrznościowy,
ujawniając pochód, przez który, jeśli nie przeszkodzą pie-
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:k._ielne wply_wy .. zgrai . ~istycznych, rodzaj ludzki, mieszcząc
.srę J?0 nalez_yteJ_ strom_e tych dwu dróg alternatywnych, za­
.sługi cz)'.,=. wmy, któreśmy wyżej zaznaczyli, będzie mogla
sama dojść do z~aw1e mego kresu swego krytycznego okresu
-obecnego. Oto więc:

Gdy„l~dzkość ~zn_a niezbicie istnienie swej nieuniknionej
.antyn<;1m11 1 gdy p_oJ_m1e, Że ta sprzeczność w jej rozumie po­
ch?dz1 z wpływu JeJ_ warunków fizycznych czyli · ziemskich,
ktorych be z': lad Jest heterogeniczny z sam or z ut n ością
rozumu, będzie 'oria usiłowała obronić się ze swych warun­
.ków fizyc:znych, obcych jej istocie niewarunkowej; a w tym
celu będzie ona ponadto usiłowała wytknąć sobie ce 1 .ab s o­
I ut ny, zaczerpnięty w samymże rozurnie.. a przeto wolny
od sprzecznych przeszkód jej przyrody ziemskiej. Lecz aby
wytknąć ten cel absolutny, trzeba będzie znać prze z n a­
c ze n i a końcowe rodzaju ludzkiego. Ludzkość pokusi się
więc najpierw odsłonić te przeznaczenia absolutne, usiłując
odkryć prawo rządzące postępami· jej rozwoju na ziemi;
które to prawo, jak już możemy się domyślać, winno w swej
dążności zawierać przeznaczenie człowieka. I wtedy to, wzno­

. sząc się· do. pierwszych zasad dwu celów równocześnie rzą­
·dzących w piątym okresie, t. zn. do zasad dwu stronnictw
_politycznych · stanowiących antynomię społeczną, ludzkość
zdoła, używając tegoż postępowania, za jakiem myśmy szli"
powyżej, odkryć to tajemnicze praw o postęp u rodzaju
ludzkiego, polegające na tern, że oba stronnictwa społeczne
.mają za przedmiot celowy wytworzyć czyli stworzyć na ziemi;
jedno p r a-w d ę, drugie zaś - do b_ ro, te dwa pierwszo­
rzędne składniki świata, od których, jak rzekliśmy, zależy
.spełnienie stworzenia przez człowieka.

Tak tedy, pozostanie. już wówczas ludzkości tylko od­
kryć, na czern. polega, z jednej strony - prawd a ab s o-
1 u t n a,. z drugiej zaś - dobro ab s o I u t n e; a odkrycie
to, jeśli się potrafi stale odpierać wszelki wpływ zgraj mi­
stycznych, wyniknie koniecznie z własnego rozwoju dwu
stronnictw społecznych, kierowanych w sposób pozytywny
ku tym celom absolutnym ich odnośnych postępów. W rzeczy
.sarnej, gdy człowiek pozna, na czem polega prawda abso­
lutna i dobro absolutne, jawne jest, na mocy warunku, iż te
dwa składniki pierwszorzędne świata są w swym stanie abso­
lutnym z konieczności tożsame, t. zn. na mocy war~nku,
iż prawda absolutna jest 7:arazem d_obrem absolut~em I na­
wzajem, jawne jest, powiadamy, ze dwa stronmctwa spo­
łeczne utożsamią się u tych kresów absolutnych swego roz­
woju, i że antynomia naszego rozumu przestanie istnieć, ~o­
:zum ludzki będzie więc wówczas wyzwolony z warunkow

· fizycznych naszej ziemskiej p~7:yrod:>_7; będzie on ~praw~"".ał
w całej pełni swą samorzutnosc stworczą; 1 ezlow1ek, swra-
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dom tej samorzutności, rozpozna w swym r<?zumie wirtual-­
nosc stwórczą i uzyska tym sposobem, w sobie saT-ym, świa­
domość jasną i immanentną ab s o 1 ut u sł o w a 1

).

IV. Stopnie świadomości.
Jeżeli prześledzimy w ich postępowym rozwoju cztery

główne funkcje psychiczne człowieka: uczucie, poz_nani~, ro­
zumienie czyli transcendentalną władzę rozrozmama wiedzy
a bytu w rzeczywistości, i władzę stwórczą,' odkryjemy roz­
wój odpowiedni świadomości ludzkiej w świecie chrematy­
cznym (rzeczywistości stworzonej). Lecz jeśli przekroczymy
te stopnie i zdołamy się umieścić w hiperfizycznych strefach.
rozumu absolutnego, ujrzymy kształtowanie się piątej, abso­
lutnej świadomości ludzkiej.

I. Świadomość ucz u c i o w a czyli prze z u J ę c 1 e­
stanowi j a ź ń empiryczną, zmysłową czyli bierną. Jest
to przymiot (atrybut) zwierzęcia, ale u człowieka ten przy­
miot wyróżnia się przez wdanie się rozumu. Stąd, w Iilozofji,
zasada psychologiczna empiryzmu, a w religji Słowo kontem­
placyjne mistycyzmu. 2. Świadomość po z n a w cz a czyli
prze z pojęcie słanowi j a ź ń 1 ogi cz n ą, umysłową czyli
czynną. Jest to już wyróżniający przymiot człowieka. Stąd,
w filozofii, zasada rozumowa dogmatyzmu, a w religji Słowo
praktyczne emancypacji religijnej (Reformacja). 3. Św i ad o­
m ość- rozum i ej ą ca czyli prze z rozwagę stanowi­
i a ź ń tra n scen de n ta 1 n ą. Stąd, w niemieckiej reformie
filozoficznej, zasada krytyczna, a w religji prawdziwe Słowo
chrześcijaństwa, jak się ono rozwinie przez spełnienie religji,
zapomocą finalizmu rozumowego moralności, czyli innemi
słowy zapomocą związku przyczynowego pomiędzy moralno­
ścią a nieśmiertelnością człowieka. 4. Świadomość gen­
ius z u czyli prze z pot en c j a 1 n ość przedstawia pro­
b lemat jaź n i tra n scen de n t n ej, który stanowi, w koń­
cowej jedni filozofii i religji, wspólną ich zasadę. Przez to
się zakłada prawdziwa świadomość immanentna Słowa, do­
której muszą dojść i filozofia i religja, wreszcie 5. św i ad o­
m ość ab s o 1 ut n a czyli p rzez stworze n ie ( okres, na-•
stąpić mający). owiadomość ta stanowi jaźń tra n s c e n­
de n tną, bydącą najwyższą zasadą doktryn Wrońskiego,.
a która nie jest niczem innem, jeno „świadomością samo­
rzutności absolutnej rozumu, mocowładnością stwórczą u Boga.
i w człowieku, Słowem czystem, przez które winien być:
odkryty absolut i które, urzeczywistniając się w ten sposób­
przez odkrycie tej niewarunkowej zasady wsżelkiej rzeczy­
wistości, dokona stworzenia się własnego człowieka, osiągnię­
cia przezeń nieśmiertelności".

') Phil osophie absolne de l'histoire, Paris 1852.
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A.bydzi:ozumiećd postępowy rozwój świadomości ludzkiej
:za P.0sre mctwem wu procesów: autonomicznego i hetero­
·nom1cznego, wystarczy zbadać dwie pierwsze z tych pięciu
postępowych .~wi,ad_omości,, ~- j. świadomość uczuciową i po­
znawczą. Ot<;>z świadomości te zakładają się w człowieku
same p_rzez. się, jako część jego umysłu i to przez proste
w d a n I e s I ę o p a t r z n o ś ci, - j a k a b ą d ź j e s t o n a -
przewodzącej rozwojowi okresów, w których się tak oto 'za­
kładają owe dwie pierwsze świadomości człowieka.

_Pi~rwsza świado~ość, - uczuciowa, - jest z my sł O w a
czyli bierna; wykazuje ona tern obcy wpływ, innemi słowy:
przyczynowość zewnętrzną w istnieniu czyli w rzeczywistości
człowieka, albo, jeszcze dobitniej: stan heter o n om i cz ny
w tej rzeczywistości ludzkiej. Wtóra świadomość, - po­
znawcza, - jest umysł o w a czyli czy n n a; wykazuje ona
tern niezależność od wszelkiego obcego wpływu, innerni słowy:
przyczynowość wewnętrzną w istnieniu czyli rzeczywistości
człowieka, albo, jeszcze dobitniej: stan a ut o n om i cz ny
w tejże rzeczywistości ludzkiej. Winny tedy istnieć, w roz­
woju tych dwu pierwszorzędnych świadomości, dwie drogi
genetyczne całkowicie różne, zależnie od tego. która z tych
dwu podstawowych świadomości przeważa tam nad drugą
{droga autonomiczna, droga heteronomiczna). Stąd zakłada­
nie się, w wiedzy ludzkiej, jej autonomii i jej heteronomii,
które to zakładanie winno się wyznaczać przez zastosowanie
praw a tworze n i a do samejźe tej generacji świadomości
w człowieku.

W tern, co dotyczy rozwoju autonomicznego, gdzie prze­
wodzi świadomość poznawcza czyli czynna, należy zupełnie
pominąć świadomość uczuciową czyli bierną. Wszelki wpływ
tejże szkodziłby niezależności, z jaką się powinna wytwarzać
generacja · autonomiczna wiedzy ludzkiej. Przeciwnie zaś,
w rozwoju heteronomicznym, gdzie przewodzi świadomość
uczuciowa, winna się wdawać świadomość poznawcza. W rze­
czy samej, bez wdania się tej drugiej, - będącej wyróżnia­
jącą cechą wiedzy ludzkiej, - rozwój heterenomiczny nie
.byłby całkowitą generacją wiedzy ludzkiej 1

).

V. Kształcenie samorzutności.

Dla uważnego i myślącego czytelnika, wnioski ze wszy­
stkich powyższych rozważań są jasne; to też nie zatrzymam
się nad niemi dłużej. Ogólnym celem wychowania będzie:
'możliwie najpełniejsze rozbudzenie sam or z ut-n ości czło­
wieka. Celami do tego niejako narzędnemi będą: I) ścisłe
rozgraniczenie naszej autonomii od naszej heteronomji; 2) głę-

') Chr. Cherfils. Zarys ~eligji naukowej. Wstęp do Wrońskiego filozofa
:i reformatora. Tłum. Cz. Jastrzębiec-Kozłowski. Warszawa 1929.
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bokie zrozumienie, że naszą heteronomią jest właśnie m o-­
r al n ość, jako zespół prawideł kierowniczych, w doczesnym
rozwoju człowieka, dopóki ten rozwój może się iścić dopiero,
w dziedzinie ko n ie cz n ości, czyli pod wyłącznemi rzą-­
dami Prawa Postępu; 3) i wreszcie, takie nastawienie, takie
nastawienie, takie wzajemne ustosunkowanie naszej obecnej
autonomji i heteronomii, by w wyniku dały one człowiekowi:
możność wzniesienia się do stanu, który Wroński nazywa.
mes ja n i cz n ością, a w którym cele autonomiczne czło-­
wieka winny się całkowicie utożsamić z celami wytkniętemi
mu przez Boga.

Ogromną wzniosłość Nowego Testamentu upatruje Wroń-­
ski również, a może nawet pierwszorzędnie, w tern_ obudze­
niu samorzutności ludzkiej przez Chrystusa, który zamiast da­
wać nam ścisłe i objektywne nakazy, owszem gruntuje całą.
moralność na rozumowem wytwarzaniu praw postępowania.
przez samego człowieka. Istotnie, Chrystus nie mówi: nie rób­
tego a tego w takich a takich wypadkach, lecz: N ie c z y ń
drug im te go, czego byś _n ie c h c i.a ł, by uczy n i o n o­
t ob ie.

W ten sposób człowiek sam staje się sędzią i prawo­
dawcą swych maksym. Dodajmy, że taki nakaz jest ab s o-
1 ut ny, zupełnie niezależny od okoliczności. Toteż Kant zdo-­
łał dać filozoficzną tego prawa interpretację w swej formule
etycznej: ·postępuj zawsze tak, aby maksyma twego postępku.
była zdolna stać się prawem powszechnem.

Z drugiego, uzupełniającego nakazu Chrystusa, mianowi-­
cie: Czyń drug im to, c o b y ś c h ci a ł, by cz y n i o n o­
t ob ie, - wypływa, podług Wrońskiego, absolutne rozwią­
zanie zagadnienia kary. Istotnie, społeczeństwo, na podsta-­
wie tego nakazu, ma prawo zawsze poczytywać, .że każdym
swym postępkiem upoważnia innych do uczynienia mi tego-
samego. .

Pedagogja .polska z przedziwną intuicją, i to bynajmniej
nie ód dzisiaj, uchwyciła ten główny cel wychowania, jakim
jest rozwój samorzutności w człowieku. Żyjemy w okresie­
przełomowym. ,,Nowa era", ,.nowa kultura" nie wyłoni się­
być może tak nagle, jak to sobie wyobrażają entuzjaści
różnorakich rewolucyj; w każdym jednak razie czujemy
wszyscy, Że wiele dotychczasowych form i treści przeżyło się,
bezpowrotnie i że zastój równałby .się śmierci. Oznaki wzmo-­
żonej sam or z ut n ości ludzkiej, wiary w pragmatyczną:
czynu naszego skuteczność, mnożą się na wszystkich polach: '
w filozofii, psychologji, socjologji, sztuce .. , Ze zaś nowych'
form · rzeczywistości nigdy nie zdobywa na trwałe j e d n o
pokolenie, lecz dopiero solidarny mozół kilku, nic więc dzi­
wnego, Że wysiłek wszystkich reformatorów idzie w kierunku
ukształtowania n owego Człowiek ą. Stąd olbrzymia waga,, i

_J
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:jaką się pedagogice przypisuje w rewolucyjnej Rosji, w Niem­
-czech, Polsce, Ameryce I mnych krajach 2):

Wyczm._va się yows7e_c~ni~: że szkoła tradycyjna już nie
wy~tarcza_;. ze t~w1 w niej jakiś zasadniczy błąd. W różnych
kra1ach_ ro~ne~1 sposobami szuka się nowych dróg - i oto
pok_azu1e się, ~e w~zystkie te drogi zastanawiająco zbieżnie
do J~dnego_ zrmerzają celu, którym jest: wydobycie z ·ucznia
maximum Jego twórczości. własnej.

LUDWIK BANDURA.

Pedagogika antropozoficzna Steinera.
Wśród współczesnych kierunków wychowania i nauczania

edrębne stanowisko zajmuje pedagogika Rudolfa Steinera, która
powstała na zgoła innem podłoża, aniżeli inne nowe systemy
i szkoły. Twórca nowego systemu pedagogicznego, Rud01Lf Steiner
(1681-1925), był wielkim apostołem antropozofji, której ewan­
g<:l.ią jest wiara w reinkarnację, wiara w przedłużenie ludz­
kiego rozwoju do zupelnego zjednoczenia się z Bogiem. Nie
odrazu stal' się Steiner zwolennikiem takiego światopoglądu,
W latach młodzieńczych zwalcza spirytualizm i teozofię. Prze­
łom dokonał się w [ego życiu około r. 1901. Odtąd skłania się
do mistycyzmu i w Bibliotece 'I'eozoricznej w Berlinie roepo­
czyna wykłady. W r. 1913 zakłada Towarzystwo Antropozo­
ficzme, którego centrem staje się Dornach pod Bazyleą. Tam
też powstaje pierwsza szkoła antropozoficzna i ośrodek pro­
pagandy.

W miarę jak świafoipogl,ąd Steinera zaczął się krystalizować,
zajmuje go też nowe wychowanie. W zalożonej 1919 r. szkole
w miejscowości Waldorf pod Stuttgartem (stąd nazwa Wal­
dorlschule) wypróbował swe metody. Pierwsze powodzenia

. pedagogiczne dodają mu bodźca do, propagowania swych idei,
jeździ z prelekcjami od miasta do miasta, a nawet zagranicę.
Z wykladów jest również i ·W Polsce znany. Pisze wiele, prze­
weżnie dzieła antropoeołiczne. Jego idee pedagogiczne są
znane z ogłoszonych drukiem wykladów 1

). Steiner znalazł
. licznych zwolenników, k~órzy kontynuują _.iego, m~1\ pedago­
giczną. Powstają nowe_ szkoly, _ oip·art~ n~ jego myśłi p~d:ago­
gicz,nej. Pedagogika Ste_mem opiera się_ me na psychol:og.J½ le?~
na antropozofji. Rdzeniem antro1poz~f.11 to . pogtad na _tro11stosc
istoty ezlowieka.: Człowiek składa się z ciala, duszy I ducha.

') Rudolf Steiner. Die Methodik des Lehrens.. und die Lebensbedingungen
des Erziehens. Dornach-Bas el 1926. - Drei Yortrage iiber Volkspidagogtk,
Dornach-Base!.

2) H. .Rowid. Szkoła twórcza. Kraków 1931.
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Tej troistości indywidualnej odpowiada troistość życia, · które­
rozpada sie na życie duchowe, prawne i gospoda•rcz-e.

Z uprzedzeniem patrzy Steiner na psychologje ekspery­
mentalna. Jest przeciwnikiem empirii, zwlaszeza wtedy, o, ile·
ta empirja wkracza w życie ducho•w? człowieka. Patrzy też na.
historję ludzkości z punkru rozwoju duchowego. Spostrzega
zwrot· w historji ludzkości w XVI w. zwrot, spowodowany
rozwojem nauk· przyrodniczych, który 'stworzył nowe metody
badań ze szkoda d1!,a człowieka, którego życie uczuciowe
stopniowo coraz · bardziej zanika. Jego zdaniem ewolucja
kulturalna od tego czasu wypaczyła się, siklamiaj:ą1c się ku
meterjalizmowl, wskutek czego człowiek nie umie już tak
odczuwać jak człowiek średniowieczny, Człowiek mierzy, bada
i poznaje zjawiska zewnętrzne, wszystko to, co· jest zmyslami
dostrzegalne, ale nie dostrzega ducha, lotóry się za temi zja­
wiskami ukrywa. Stanowisko człowieka [est obserwujące,
człowiek stoi poza nawiasem świata. Dla przykladu przytacza
Steiner John Stuaeta Milla, który „czuje się nie człowiekieen
świata, ale widzem świata" "). Zwolennicy Steinera za:tzucatk
psychołogji eksperymentalnej, ie ro-zwój dziecka opiera na.
Iunkcjach fizycznych. Uważaią też metodę testów za niedo­
rzeczną, a nawet niesmaczna; Dr Heydebrand ") ma zastrzeże­
nia wychowawczo co do, takiego np. testu Bineta: ,,Wcmra.i zna­
leziono, w rowie fortecznym zwłoki nieszczęśliwego, biednego
dziewczęcia, rozszarpane na 18 części. Opowiadano że popel­
niła samooójstwo", Można się zgodzić z autorka, że podobny
test ze względów wychowawczych nie powinno się dawać
dzieci-om'). Czy jednak ,temu testy winne? W okresie przej­
ścia teorji pedagogicznej Steinera na grunt praktyczny metoda
używania testów była jeszcze w p-owija,kach. J,ak każda nowość,
ta•k i testy nie by,ly rzeczą doslrnnal:f.1'. Ale z te.i racj:i nie
morżna tes,tom odmawiać wszelkie.i waTlości, wsrak zarzut
dotyk.a ·ty•liko formy zewnętrz,nej ,a nie istoty rzecz,y.

P0;wa2111iejsze są zarz.uty, że pedagogika eks.perymentalma.
skl,rurni,a ,się do tego, by pełną życia rzeczywistość pi:rzeni,knąć
mai:rtwemi i abs:tra:kcy_inemi schema<tami, że nie morna pr:o,- ·
cesó.w psychicmych do,wolnie -s,twarzać, by .ie uczym.ić pr,zed~
mi,otem eksperymentu. Nie marże też Dr Heyde1brand daro,wać.
p,~dagogice eks,perymenta.Jne.i, że czyni 01na czlowie,ka przed­
mrotem swe.i obseT'\Va0ji. ZasJiania się zdaniem Steinera, że·
,,n,awet na mgnienie 0tlm nie po,winna przeniknąć nas myśl,·
że człowiek może się dla nas stać przedmiotem ohse:rwaic~ji" '').
Uważa, że to-, co jest w czło'\v;i.eku na_j,s,krytszego, i najświętszego,.

') Ratsel der Philosophie. Tom li, str. I I O.
') Dr Caroline von Heydehrand. Gegen Experimentelle Psychologie und

Padagogik. Stuttgart, sti. 9.
'1) Tekst taki dzisiaj jest już przestarzały. W dobie granatów ręcznych.

moźnaby 2.amiast spodziewanej odpowiedzi odmownej otrzymać twierdzącą·..
~~~~~ .
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powinno P,C!Zostać nietykalne ( tylko intuicyjnie uchwycone być
moze. . ·
. _ ~tein~r i jego zwolenmfoy m~ją słuszność, gdy twierdzą,
~e. wszelki ~ksperyme11~ odbywa się w warunkach sztucznych,
I ~e ~1

1
e moma dowolnie _ s~waTza~ odpowlednich sytuaicy:i psy­

-chicz;nJ eh. D_o,tychcz~s .psrcholog,1a eksperymentalna bardzo
m~)o•__wykazala_ w dziedzinie ba,d~ia uczuć, głębokich przeżyć
rehg1,1n_yc_h, 1·~orczosc1 artystyczne,1 i t. p. Nie rozwlązala też
7la,gadmen celo-w wychowawczych i wątpliwe jest czy teleologja
wychowaw~za będ_z,_e mogla być objęta badaniami ekspery-
1~entalnem1..A~bICJ~ p~d;agogów eksperymentalnych jednak
tak daleko me s1ęg,~,Jl!. 1 JU~ Meumann uznawał, że „pedag,o,gika
ekspery?',e~il:aina ·mgdY: 1;1,ie ogarnie całej pedagogiki". Nie
m~zna Je'.! Je?1nia~ odmow1~ znaczenia praktycznego, zwłaszcza
działowi, zajmującemu się badaniem uzdolnień. Przecież
dopiero dzięki niemu osiągnięto. w szkolnictwie prawidłowa
selekcję. Oparcie poznania człowieka, a zwłaszcza dziecka,
tylko na intuicji może -okazać się zawodne, gdyż nie każdy
nauczyciel [est wyposażony w zdolności imrtuicyjne. zreszta
i intuicja może mylić, wiedzę o dziecku zaś moi:że i ·powinien
posiadać każdy.

Na czem więc opiera się pedagogika antropozolicana, skoro
odrzuca psychologję i pedagogikę eksperymentalną? ,,Poznanie
'świa:ta. i ludzi, czujnym duchem uchwycone, pielęgnowane
ciepłem duszy, ujawniające się w czynie, oto podstawa meto­
dyki, dydaktyki i wychowania" - pisze jedna ze zwolenniczek
.Steinera Karolina von Heydebrand "). Na licznych kursach
starał się Stoiner dać nauczycielstwu tę podstawę, z której
wyrosłaby sila czynu. Głosi, że każda epoka ma swoje własne
cele i zadania. Jakież cele stawia wychowania dzisiejsza
epoka? Stwierdza, że człowiek dzisiejszy formulu]« swe cele
.życiowe tylko na o,graniczcm.y ezas - między urodzeniem
i śmiercią. Spowodował-o to ograniczenie pola widzenia, rozwó1j
:zmysłów i myślenia był szczytem wychowania. Ideał człowieka
v,'Yksztaloonegl() ograniczył się do jednostki iontelektu.aibnl()­
.arbs,trakcyjne.i. Ucwcie w wych01waniu człowieka dzisiejszego
z,osta~o zaniedbane. N.a!'..eży wycho,waniu uczuć przywrócić nale­
żyte miejsce. Uczucie płynie z ducha,. d~1ch zaś, nie. jest
abstraktem ni,e jest spfo;te,m bezpłodnych 1de1, ale tworcą istoty
ludzkiej d~ _ostit1n:iego wló1k!'1a ei,ele.snego wlączmie. _o ile W":(­
ohowawca me umie spr,eym1erzyc się z duchem, ktory „s,obie
ciało, kształtuje", cel wychowawczy nie wstanie osiągni&.
Cel wychowania winien zatem 1?Yć n~oralno-<l~1cliowy. Czl;o"'.1ek
winien maleźć drogę do tych sil, ktore nada.w kształty swiaih1
·zmysłowemu. Cz:Jowiek d21isiejszy z:g,ubi! tę drog;ę, d_lat1:eĘo nie
jest j<u,z ,painem sy~acy,!, ~•le_ ~ezra:dme ~oddaJe się biegom
ewolucji bistoryc:orieJ, ktore,1 zrodfa I fla me zna.

'') Unsere padagogische Aufgabe. Odbitka z czasopisrr,a „Die Dr ei",
,rocznik III. zeszyt li.
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Aby sobie jasno zdać sprawę z celów_ wyohowan~a; ~u•si
nauczyciel w klasie postawić sobie _pytanie: ~k~d się biorą _
te istoty, które znalazły się na larwie ~tl<:0•11!,e;1 _ 1 dokąd: ome
zmierzają? Takich pytań nikt nie stawia_ dzisia]. Tymc~em ·
deieeko jest wsparsiatym podarunkiern Bożym, ,1eS'I_ ono cichym
bojownikiem w wyzwoleniu od jedn?srtr_o1nneg? mteresu_ na-•
szego, Odpowiedź na to 1p;ytanie _ znajdu]« Steiner w :vr~rze
w reinkarnacje. W chwlli urodzenia dziecko zmarło dla świata
duchowezo, Kiedy wkracza w świat fizyczno-zmyslowy, otrzv­
mwje po"' rodcicach swych tylko ciało fizyczne, inne składniki
,iego, istoty, a więc dusza i duch zstępują z ~wiata ~:u?howe~o,
gdzie od śmierci jednej istoty do narodzenia drugiej pę,~lz1ly
życie samoistne i miały swoje przeżycia. Te duchowe przezycra
zstępują i pozostają już w luźnym związku z ciałem fi_zycZ!Ile-1;1_
w okresie embrjonalnym. Dusza ludzka doprowadziła s,wo 1J
rozwój w świecie duchowym tak daleko, że dla wzmocnlenia
potrzebna .ie.i [est nowa forma bytu. w postaci nowego ciała
ludzkiego. życie dziecka na świecie [est więc dalszym ciągiem
życia w świecie duchowym,

Z chwilą przyjścia na świart dziecko zaczyna oddychać.
Przez oddychanie nawią!Z1uje kontakt z otoczeniem. Oddychanie
w1p~[yi\va na procesy .zmyslowe. U dziecka zauważymy, że p1~0-
cesy zmysłowe nie pozostają jeszcze w prawidłowym stosunku
z oddychaniem, Dziecko nie umie jeszcze prawidłowo. oddy­
chać, by jego istota duchowo-psychiczne 21jednoczyć się mogla
z ciałem Iizycznem, Procesy organiczne ciała ludzkiego są
fizyczna korelacją ducha i duszy. U dziecka brak jeszcze
harmonijnego polaczenla ducha z ciałem Iizycznem. Uskutecznia.
się to dopiero przez zharmonizowanie oddychani,a z proeesem
zmyslmvym. Dziecko przez większą część dnia śpi. Dorosły czło­
wiek podczas snu prze,ży,wa wtórnie swe p11zeżycia na jawie·
(sen), ,przeżycia fizyczne przechodzą więc w sforę ducha, ule­
ga_ją przeróbce, by póź,niej na jawie być impuJ.sem dziahi:nia.
U dziecka jest inaczej. Ci,alo i duch są· jeszcze nieskoordyno­
wane. Wychmv1anie winno więc dostarczyć dzieoku takich prze­
żyć, które :podczas snll.l ulegliy,by duoho-wej przeróbce;

Na uksztaM:o,waJnie dzieoka, zdaniem Steinera, wielki
wpływ ma temperament nauczyciela. Niepohamowany tempera­
ment niezmierną sz:kodę może przynieść dziecku na ca,le życie.
Nauczyciel, który podda:je się swemu -temperamento,wi oho,Je­
~ycznemu, budzi u cłz:ieoka obawy, które mogą być przemija­
,1~ce, . ale _mogą wpłynąć też na frzyczn:ą i psychicz.n·ą mga­
rnzacJę dziecka i wywoł,ać podświadomy nash-ój przygnebie11ia.
Wy,buchy temperamentu cholerycznego przechadza do dus·iy
dzie~ka,_ i;irzeszcz_epi_ają się_ w cia1'o jego, · aiby później, gdy
będzie .1uz o!-lowiek1em d•o\1rzałym, ujawnić się. Nasrtępstwem
tych ,'YY:b1;1-chow -:- to ?horoby przemia:ny mart:erji u dorosłych.
W P;oznl'eJszym więc wi:eku leka,rq; musi naipr'aiwlic błędy wycho-­
wania.

(Dok. nastąpi). I

l
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Dr LEON LANGHOLZ.

Charakterologja w zycm szkolnem.
1) Charakterologja, a wiedza o wychowaniu.

Pedagogika rea:ld,2,ująo~ cele wychowawcze odgrywa też role
wycl~0\\1a_wczeJ iprollulaktyk1, pragnie ustrzec przed -zlemi wpły­
wamr, kotreby mogły oddziałać u,jemnie na osobowość wycho­
wamka, Prof. Szuman 1

) porównywa ,pedagog,ikę i ,pmfi1ailctykę
wychowawczą z medycyną, a zwłeszeza z hig,jena i pmori"la,ktyka
lekarską. Mecly~y111a jest wiedza o celach .pr,aikitic2IDy-0h. Lekar~
p.rzys~ly ·~?zy się Jako student fi 121,ioilog,jii lub chemji, anadomji
lub biologji ~,a to, aby móc swą wiedzę sipoeytkować w później­
"~';1ll; ~ai\V1odz1,ei w leczeniu ludzi. Z tych nauk wybierze lekarz
:rnz,11•1_eJJ~zy t,ak1_e eJ!eme111rty, ,kit6re mu będą potrzebne, celem
usunięcaa stanów chorobowych lub celem zapobłegarua cho­
robom. Wiedza o wychowanfu wciągnęła też w swą

1
orbittę cały

sze_reg nauk, które potreebne beda przyszłemu nanczycielowi
w Jego pracy wychowawczej. I t,ak socjologja, biologja, estetyka
lub psychologja wchloniete 70,s~,aly przez wiedzę o wychowaniu
o tyle, o ile elementy tych nauk potrzebne sa wychowawcy do
spełniania swych zadań. Socj1oli0g,ja wojny mniej się przyda wy­
chowawcy, aniżeli sociologja wuip organizujęcych się ,l;u,b soejo­
lozja klasy, zagadndenie treści ,i formy w estetyce mn,i'ej, aniżeli
rola wychowawcza ,p;:r,zeżyciia ootysitycznego. Don,i,oslą też rolę
s,pelmić może w ,akcie wychowa1wozym charaikiterofogj:a, która
nmvoU wyoclrrębni,a sie z poci ,z,a,le,ż1rności psychofog.ii, s,tają:c się
d21iedziną autonomicmą. Jeżeli ksmalcooie os-ob01W10ści-, kwtalto­
wanie charrakteru, formowanie moralnej p,osrtia,wy wychowanka
wobec życia jest najbardziej iistolnym celem wychO!\varwczym, to
nauka o chairaikterze i osobo,wości, n,arrnka o naijdobfutniejszym
W?raz;ie osobowości. ,iakim j.es~ cha,l."a.Mer, musi p,o,s1iąść w wie­
dzy o wychowaniu miejs,ce odrębne i Zi!la!leźć w d7Jita,lalnościi
wychowawczej pełne uwzględ,nienie.

Durkheim ") na,zwal peda,gogikę prakilyc1iTią teol!'ją:; mule­
ialoby dodać że jesit to teorja :r,zeczy,wistościi prn1kcyczmej, ·teor_i,a
ks,z1taito:wani-~ czl'O\vieka dla przy,szlej p,ra!ktyczmej r,zeczywisfościi.
Otóż .charakterrolog,ia. któ,ra j1?&t wiedzą o cz.lo1wieku i o ocenie
i-::go dz.i.alalności, która je,s,t wiedzą o tern, dlaczego człow,iek
·,1k. a nie inaczej mniej lub więcej ś•wi,acLomie pokierował s,wo­
,iem życiem i ja!k zda-lny jest p.oikiero,wać życii·em wlia~em na
tle s,wych wJ.aściwości osob_1:srtych, na tle &wych Jei~cle;nc~r} - cha­
rakterologja ~a]m s,taje się pods~awą_ w,s,z~lk10.1 te:ol!'JI wycho­
wa,wczej i pomocą w srtosowanm srod,kow wycho•wmvczych,

1wla-szcrn profilaktyki.
') s 1. szum a n: _,,O 1Slo,unkach czynności l<>czenia i wyd10wa11ia

oraz O ,pojęciu i t'Zyi1111ikach wychowawczych zdrowia psyrhkznegou:.
Chowanna. Z. li. R. 1!.J31.
') D u rkh ei m E.: ,,Edueation el sodologie". P<1ryż 1922.
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2) Obecny stan nauki o charakterze,
Nauka o charakterze alibo t. '/JW. chairakiterofog1ja, rozpada

sie na dwa działy: na tyrpolog,ję i na naukę o cherakterze w.zna­
czeniu ścisłem. Pomocniczą nOOJką charalcterologji jest nauka
o temperamentach,

Typologja jest rnartl!ką o rozmastyeh rodzaj-ach indywiduail­
ności ludekich na podstewie najogólniejszej tendencji, wysnutej
z ich działań. Każde działanie jednostki odzwlereiedla jej stały
sposób reagowania na rzeczyw istość '21e<wnę<!mzną i na przeżyoia
wewnętrzne, Ten sposób reagowania jest mniej luh \\1ięce1 uświa­
domiony. Na tle stale] .J.ub ustalonej metody dztałania sponta­
nścenego i reakcji, wnioskuje się o przynaieżności jednostki
do danego typu ,indywiidru,rnlnego albo psvelrcłogecmego. Już
Dilthey') odróżnił ty;py na podstawie prewalencji wladz duszy -
myśli; uczucia lub woli; i tak są według niego ty,p~, z;my s l o 11· e,
k on t em p l a tywn e, h e ro ic z n e; zmysłowe mają prze­
wage pierwiastka myślowego w duszy, konrempladywne to te,
u których uczmole odgrywa rolę donłosłą, heroiczne kierują się
w życiu woła, Rfbot ') odróżnił typ c b j e kt yw ny, w któ,ry'!_n
przeważa rozurn ·i sub j ekrtywny ,o pozewadze uczucia,
Welnmgerowskie ") typy •o przewadze pierwiastka m ęsk i ego
lub kobiecego z:bldfoją się tylko do typologji naukowej,
której przedsśewicielarmi nowoceesnymi są: Miiller - Freieniełs 0

),

Schneider 1). Spremger •) i i. Milbler - Freieniels 0
) ustanawia

łyipy na po,ds,ta:w;i,e !rwórcz.ości .artystycrnej i reakcji na drzieło
szil:uki; są to ty:py k o n t e m rp 1 .a t y wn e ·i w c z u w ,a j ą c e się;
pi•erw:;;,z,e o;g;lądaiją rzeczywistość bez wchl,a1IJi,ania jej w krąg swej
psy,chi!ki, drugie woie,Jają, ·zjiruw1i1Siko oddzfi.alywujące na nich
w j,aJŹń o,s.obistą.. twOII'zą.c no,wy su,bjekty\wtie mbair,v,i•ony świ•a~
p1I121evvi; wlaisny,ch. PodzfaJ Schneidera 10) o,pa,rty jest na tern, czy
w d1zi1aJ,a1n:iu człowieka przewa,ż.a po-pęd o charaik,terze ,in sty n k­
towym, ozy mzwaga i p e I n i a ś w i a d om •O ś c i. Klas~c7.;ne
i)npy Sprangern, 11) ·wynmczone .są n.a podstawie form wy­
życi,a s,ię os•o,bietego •i pr,zez kierunek i metodę :zmyisfo,wego uiP10-
Włllilli,a rz.eczywi,sito-ści, przez stałe, osobiste n·astawienie wobec

") Dilthey: ,,Die Typen der Weltanscha.uung und ihre Ausbil­
dung in den metaphysischen Systemen". Berlin 1911.

•) R i bo I: ,,La psychologie des sentiments". Pary;, 1925.
") We•i•ninger: ,,Geschleoht und Charakter". Li,psk.1924; tłum.

polskie.
0) M ii 11 e r - F r e i en ! e 1 s: ,,Personlichkei t u. Weltanschauung" 1923.
7) St h n ei cle r: ,,Det· t.1·iebhafte u. der bewusste Mensch". ,,.Tahrbuch

d. Charakterologie". 1924.
") Spr a n g er: ,,Lebe,nsformen". Halle 1922.
0) Por. ponadto: Miillera-Freienfelsa: ,,Das Denken u. cl-ie

Phantnsie". Liipsk 192:\. ,,Psydtologie der Kunst". T. I-III. ,,Poetik".
10) S c h n <' i d <' r: o. e. 11) Sp r a n g e r: o. r.
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za,gad~Leń, jakie n~etręcz,a świat i jego powikłania i konflikty.
Są to. typ ek?!llom1c~y, te?retycmy, estetyczny, religi,jny, wlad­
ozy wl?o pofartyc~ny 1 s·ocJailn7. Tyip ekonomiczny sub
s Pe c Ie zysk,u 1 straty -m:ab1a sobie pogląd na rzeczywistość,
! c ~~etJ _c z n Y domaga się w wszelkich zjawiskach porządku
j scIB:•osc1, a :r1•1~po[',ząd~,o<wooą rzeczywdstość porządkuje
1 ok:_esla, stara_ się_ Ją: rozumńeć nawet w jej chaosie; w kontem­
placji wobec z.1_aw!'S<k porostaje typ estety c ,z ny, aildywność
te;so ~1pu odn,aJ.duJ_e _w rzeczywistości piękno, koryguje rzeczy­
wus:to_~c pos~]atam1 1 przesłankerni piękna, Przewaga pcr,2Jeżyć
r.~l:g11.1nych me_ wyh.va'.1'rz;a j~szcze iypu t. zw. cre,U,giijnegio, typ re 1 i­
g 1 J n y po-z?a,Je bowiem Ingerencję siły wyźseej, pooadzmysło­
wej w 2;.1a1w1s,lmch świata, a rozwiazania najistofniejszycłi zagad­
nień bytu p,rZffi~iduJje w sferze poza bytem - na tern polega
praca iITTteleMuailITTa tego typu; w dziedzinie nie uczuciowej
góruje u typu religijnego tendencja do odczuwania siły wyższej
we wszystkich zagadkach, . wiara. w tę siłę i ufność; syntezą
przeżyć typu religijnego mógłby być n•amor Irrtellectualis dei".
Typem w 1 ad czym albo po 1 i• tycznym jest organdzaeja
psychiczna, dla które] przymusem staje się jedynie nakaz
własny, a dla lotóre] terenem delalania jest posłuseny element
żywy, podpnrząda{)ow;ujący się bez oporu rozkazom; typ władczy
urabia sobie teorję i ona sta(je się narzędziem jego pracy, Nie
należy typu socjalnego przeciwstawić ani porównywać z typem
władczym; tyiJ) s o c .i a 1 ny wciela się w pracę socj,rul!Ilą bądź to
jako jednostka pracująca w zespole. bądź ja,ko s.fojąca na czele
z;espolu; cenb·ailnym punktem jest cL1'a niej zawisze społeczność.
Ni-e jesrt to ty(f) ,rul,wui<srty.c,zny 'W pe-linem maczeniu fogo s'lo<wa,
albmv,iem typ so~jallily mo,że W1prowrud21ić ogr,ani1ozenfo. w ,pr1acy
społecznej, moiie uczynić ową pracę jed!Thost.ronną:, może po.nadto
o,gran-i:czyć lirozbę biorą.cych ud2ii1aJ w p,mcy, może też mieć na
oku ,iedynie diobr:o te,j spolec21I1ości, z którą praouje.

Typy Sprn!Ilgera wyłaniają się na rtle reaakicji myś<lowaf
wo,bec ,ort0Dzeni1a, i wobec w-yrtwo,rów tego ollioc2iemfa; 1s-ą one
wyr-azem ro,zmaitych form humarnisitycvnej ·rzeczy'Wli•stości ludzkiej
j,a1k filozof,ia, prawo, nauki społeczne, estetyka ~rtc.

Emrpiryczn:ie uzas,adn1i10~a, b_o na wygiląd~1e zewnę~Y:11
os,o,bn,ików i na budowie 1,ch cmla orpa,rta Jest kl,a,syf11ka,c1a
Krertschmera '"). Punktem wyjśda .były dla niego . o_sobrniki

.. psychopatyczne. Pośród nich od,i:óżnm on t. z:,v. typy f~czne,
jak -typ aste1I1fozny, afle1yczny, m1esz:a1Tiy, pylmi:cZ'l~Y, _P?kmczno­
zmi,enny, dysrpl,ast}'.czny i za~a1;1any. O~ przyarnlezn!~sc1 d-0 typu
fi,zyoonego umleżrna sklonnosc1 osobrnkow do _smo,':' cho~.obo:
wych. Ale stany choro,bowe są ty_dko momenTaffi'l kulm1!l'laC):Jn~m~
sklon[)Jości istnieją.cy;ch w człowieku t. zw. zdro:wym. Sch11Zo!dz1
i cy>klok1zi, ,ta, dy;chofomja, Kre,tschmern oparta Jednaik na w1•elu

12) K-r et s eh mer: nKorperbau u. Charakter". Berlin 1924.
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właściwościach fizycznych i psychicznych. Cylcloidz! są swobodni,
zmdennł, schizoidzi nieswobodni, brutałni. Cyk!Jxiddzi rekrutują
się pośród pykników i dysplastyków - są: to osobniki, skłonne
do tycia, niskie; ,schi121oid2ii pośród typów astenicenych o waskie]
klatce piersiowej, p,od1użnej •liw!alr,zy i przeważnie wys·01kim
wzroście. Ilusr!iracją podzi<alu Kreil:schme:ra bywa1ją postaci histo­
rycene, Ignacy Loyola jest astenjkiern, podobnie Schiller,
pylrnikfem Hebbel. W bardzo ładnie wyda~ej .~siąfoe
p. t.: ,,Gen,i,a,le Mensehen" 13) Krrests:chmer na tle MV'e.J rl:eoll',.Jr1, obala
dotychczasowe poglądy na to, jakoby człowiek genja1lny b)'.ij
doskoneły i wskazuje na konfol!i1krty i burze wewnętrzne, gran 1-

ezace z chorobą psychiczna u renomowanych dotychczas ,.olim­
pi<j,czyków", j,ak Goethe, lub u ludzi władzy „MachtmPnschen",
jek Bismark.

. 'I'eorja Kretschmera jest djagnostyczna i nie wykracza ona
poza deiedziny rozpoznania lekarsklego, neromiast -psycharnali­
tyczna teoria Freuda") przekroczyła ramy przyrodnicze i prze­
szła clio humanistyki w kształcie dyehotomji Junga. Otóż Jurng· '")
odróżnił InŁr o w er t yk ó w •i ek s traw e r t y k ó w. Krv­
terjum podeiału by] dla niego psychiczny stosunek osobnika do
otoczenia i do siebie. Introl\V1e<ril}lk sklerowmle świat swych
pragnień wyłącznie ku sobie. zamyka s1ię w s01bie, w sferze wy­
łacroie s,wo',jej. W s.lioS'l1!11iku do otoczeni,a .iest nuetowaTZJ'Ski, od­
cię,ty Old śowi•aita, niemożlhvy staje ,s1i•ę dla niego konrl!akt be7.­
pośre,dni, bezcr·e&leiksyjny z ortocz,eni1em. Ekistiriawertyik jes<t prze­
oirwieństwem introwertyka. Siebiie wci-ela wszędzie, w każdą
sy;tuaicję, w k•aedy te.ren - bQdź 1:o myślowo. badź faleycznie.
"\'",T samej •na12,wie l)ńpów tk,wi już \V)izma,cze;ni'e ich stosunku d0
śwfart>a. Te dwa t),;py są iy,lko nia1ogóln<ie,j.sz,e; J'l111g -odróżni-a też
,podrt:ypy w oib.rębi1e obu typólW na1czel,nych. Od!IIli1enITTość odcZ1U­
wam1i,a, myś11enia, p'l"zewaga fa1twucj1i· lub rozumowej analizy
umożli,wiia drulsrz~ i baTdziej szczegó1'ową kl,syHkację tyipów. Jung
taik, jruk Kretsch!IIler, uzrusa:dniia istToienie ta,wi<ch ty,p&w na pod­
sli1twie darnych z his10irji, kulitucr-y ,i J.ill:eraturry.

Typy konstatujemy, chairaik<ter oceni<a!IIly; :narw,et, jeśli się
cha1ra,Mer kan.smail:u,je, to trukże s u b s 'P e c i e 'Wla1iitości. Tyipy są
naogół staityozne; empi;ry1021nie ni,ema czystych tyipów, w jedrro,31tce

13) K ret s c hm er: ,,Genia.le Mens<"hen". Berlin 1()29.
") Fr e u cl: ,,Sammlung kleiner Schriften und Nemrosenlehre". ·

Lipsk 1911 -12. Erste u. zweite Fo,lge. ,,Traum<lel1tung" 1922. ,,Drei
Abhaudlungen liber SexuaU-heoo·ie". Pismu zebrane. T. V. Wiedeń 1924.
Pona,Ho artykuły: ~·1 i r ski ego: ,,RCiZwój i wychowanie dziec·.ka w świetle
freudyzmu". Rueh Ped. 1923 i osobna odb.; Dr y j ski ego: ,,Rozbiór
i krytyka głównych zaloże1\ psychanatizy". Kraków 1929; Lang hol z:
"Psyc·hamaLiza a wychowanie". Ruch Ped. list. 1929. ·

"'.\ .J u n g: ,,Psychologische Typ en". Zuryd1 1921. Ponadto: G 1· e en:
"Psychanaliza w s,kole". P.rzekl. z a,ng. Warszawa 1928.
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,mo~na odnaleźć cechy tylpó:w rcl!zmaii,ty,ch, wśród rkJtóirych prze­
waz~ ~echa ;11~azeln~. ~h'.1'raikite,r jest dynamiczny i zesadniczo
p_ow1n,1,en byc Jednorhity I Jednolderill'l1ko"'"'' - owo !pCYWl!Il·, ien"dl , l 1 ' • ..J ' "po cres a w,a-srn~ potr~e1bę ·WaTtoścfowani,a przy ujmowaniu
charakteru. ~ypy .md)'.\\TJJd~a,Jne - powiada Kerschensteiner 10),

są .wyZ?a,czn,~kam1 d:zi!a]an1a, chaTaktery są maks!Y'lllmni. Dla
typów 1n?y'\v1,dua1lnych Istnieje specjalna nomenlk:J,wturn, która
pozwała Je uiszeregow•ać; cha1rakmery można ,tyJrko oceniać,

Dewey 11
)., a za .nim Kerschensrteiner '") odróżnia cztery ele­

menty s1~!a,~l!l!Jące się na charakter - siłę woH, jasność sadu,
subtelność I wzruszalność, czyli zdolność do przeżywania uczuć.
Od koordynacji tych elementów, od stopnia ich natężenia,
a wreszoie od ich harrnonj! wz,a,jemnej zależy t zw, sHa cha­
rakteru ,i, jego większa lub mniejsza wartość. żyd,e domu, szkoły,
wpływ rodziny i otoczenia, ks,zrtałrf:uje ową: syntezę elementów,
która na,zy;w1a s1ię charakterem, Istotą charałoterologj! w stosunku
do charakteru [est czynnik analityczny, nauka o charakterze
w znaczeniu ścisłem zajmuje sie przedewseysekiem anai],frzą cha­
rakteru, Twórca charakterologji nowoczesnej Utirtz 10) zdaża do
poznania charakteru drogą analizy poszczególnych włśeiwości
psychicznych człowieka, poznanie charakteru [est dla niego
główną funkcją: cbarakterołogji, rrietylko jej celem. ,, ...Charak­
ter oznacza osobistość pod kętem wideenia jej dażeń, albo ozna­
cza clażeni1a same i ich istotne znaczeniie d,],a osobowości""").
Celem" zrozumienia cha1raJde1"l1. uwz.ględnić na.Jeży fizjognomikę.
frenoilogję, naukę o temperamentach, sitoipi,~ń dy~amiki sipo1,_1~
<1:arnicznych ozyinności i sfopień orpom, rytmikę I mtens~osc
przeżyć, oddzi-ailywanie poclświardom~go, . srto?unek osobisty do
przeżycia, skłonność do maskowa.ma się: 1nsrtynkty, popęd~,
wszelkie Lnne skłonności, •a ·na~vet g,rafolog,1ę. Ale .Utirt~ .zaczep1l
też O metafi-zykę, s,ko,ro powi,ada, że charakter musi byc poznany
nia tle celu ,ostartecznego - telos - fiITT.1~u, na_tle forma:mych
i materjalnych momentó-w życia ludzkie.go, przy wybitne~
uwzglednieniu ozynników z;e,wnętrzmych;, 1stortne. dla pozn3:ma
chai'a!{teru to linje wy,ty,ozne pos,tępowama czlow.1ek~, ,yyw~,17,s­
kowane z czynn•ości dotychczasowych - "~.e I t l I n Ie~-)·

· ścisłe podstawy naukowe cha:rakterologJ1 cl,a.l Klage,, ).
------ ------

"') I{ er s che 11 st e .j ner: ,,Charakter - jego pojęcie i wycho-
w·111ie''. Przekl. z niem. Warszmva, Hl32. .
' 17) Dew 0 y: ,,Eclucationa.1 Essays", eclitecl by I. I. Find,lay. London

-i inne dzieta.
1s) I{ e r s c h en s t e i n e r: o. c.

I · " Ch, lottenbm·cr Hl25 - i wy,lawa,ne'") Ut i t z: ,,Charakter-o . og1e . · ur · . " o

,rzez U t i t z a ,,.Jahrbiicher. der Chara-kterolog1e .
.ł ") ut·t. 0 e str. 183. - "') Utitz: o. c. str. 301.

:~ I{ 1 ~ z . .' ·Die Grundlagen d. CharaJ,terkunde". Lipsk 1,)26--) ,iges.,, · .
. p „ 1. lil-ei·t• E'inf 1•11 die Chn,rakterkunde. 1927.a ,, _ 0J'SOI) IC \. ' • •
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Charakter jest według niego tak zharmonjzowanyrn zespołom
cech i czynności, że twoesy [ednię swoistą, odrębną.

W obrebie eharaloteru wyróżnić nałeży mater .i al,
strukturę i n -a c z e 1 n ą t e n d en c .i ę na tle popędów,
Materjał charakteru stanowią przeżycia intelektualne jaknaj­
szerzej pojęte; pod uwagę należy więc brać kwantytaty,:"ną ró,".­
ność recepcji, t. zn. bogactwo lub ubóstwo przedstawień, kwal1-­
tatywna różność recepcji - przewagę doznań zmysłowych i my­
ślowych koncepcyj - na tern Ne odrćóżnić można sensualistów
i spirvtualistów, - odmiany ruchliwoś?i przedstawień .- przed­
stawienia psrzeb1egają szybko, kojarzenia dokonvwuia się prędko·
lub rprnV10'1i, jest mnóstwo czy mało kojarzeń, jakość tych przed­
stawień pod względem ich stosunku clio świadomośoi • lub pod­
świadomości: wreszcie opisuje · się stopień. kierunek i formy
doznawania i pll'zyjmowani,a treści z zewnątrz. Pamięć, bystrość
umysłu, siła woJ;i, subtelność w odczuwaniu - oto dyspozvcje,
które uwzględnia sie przy analizie mat er ja lu charakteru.

Str u k tu ,r ę charakteru stanowię stopnie wraźliwości
uczuciowej, natężenia woli, zdolności wvraźania się - przyczem
wyraz jest porjęty [aknajszerzej - wyrazem mogą być czvnv,
Temperament, afekt i wola - to tereny, na Iotćrych bada się
strukturę charakteru. N ,a ,c z, e 1 n a t e n d e n c :j 1a ,o s o b o­
w ości IIB01:al,ci się na tle jej płci, na tle zdolności psychicznego
dostosowania się do warunków zewnętranych i wewnętrznych
i na tle uznewania przez osobowość zasad moralnych ogólnych
lub stosowania zasad morainości osobistej,

W obrębie nauki o charakterze odróżnić można kilka metod
badania charakteru. Niemieccy uczeni, jak Klages '"), . baclaiją
charakter w syln.rncj,i, sta:tycznej, angi,elscy po,dchodizf).! do swego
prnetlmiotu ba:dani,a z pilmktu widzenia genetycznego - j,ak
Sharrrd 04

) lu1b Me Douga,H 2
"). W ks,iażce Hioffurnmma 1P t Dms

Prn,blem des Char1akteraufbau.s" 2"), pr,zedstawi,ony zosilał· blolo­
gi1czny punkt ·w;idzenia na chara!kter a z teim polaczone zos,talo·
za,g~d;1,ie~i:ł dziedziiczności_ cech cha:alctemlogicznych. Struktura
wlas:1~0s:1. chaTakteroilog1c~ych_ jest dzi,edziczna lub nabyta.
Wla?c1w?sc1 charą,kteru, ktore me_ były decydujące w k,sztalto-.
'':8!Ilm się str,~kti;1ry clmrakteml1og11cz.nej rodzków i znajdowały
się na obwodzie 1,ch osoboiw1ości odnalezione bywaja u ich dzieci
w c~n!ru1;1 _charakteru; czasem ,z:clarza się też ,zjawis;k~o ,przesikoku,
w1asCliW'osm centralne :rodziców przesuwa-ja sie do małoizna­
czących _u dzi,eci i wyistępują in,tensywnie. morwu w cenh'urn
u ,~ukow. Hoffman_ ,pr·zyj:mu,je jednak, że przesunięcie wlaści­
wosc1 cha:mktero,Jog1•cznych mofo nastą,pić także w ciągu życia

03
) K 1 u ges: o. c. - 24) Shan d: ·"The F-ounda!uons of Charakter"..

Lc.nodn 1922. ·
>5) Me. Do n g a 11: "Chara1kter and the conduct of life". Londyn 1927.
"") Hoffman: "Das P,rnblem des Char'dkteraufbaus, se:ine,
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jecl}10~kowego - a więc, że t. 'llW. właściwości o,bw~d'()lwe maga
stać ~1ę _ centralnemi i naodwrót, "

Nauka_ o temp_~r~mentach trwa jeszcze w stadjum podziału
G~l~na, który odróźnil oztery rodzaje temperamentów - sang­
w1:n1_cZIIly, fle~a~,czny, choleryczny i melancholijny. Nowi auto­
_row1e_,_uzwpelprny11 tylko ten podział lub go modyfikują. Hey­
mans -•) odro~ma np. temperament: bezpostaciowy, apatyczny,
nerwowy -:-.mest-ały, sentymentalny - uczuciowy - nieaktyw­
ny, sangwrmczny, flegmrutycZlily, choleryczny namiętny, Leh­
man °8) dodaje do każdego galenowsloiego ,rod~u temperamentu
cechy: silny, sJiruby, powolny, szybki - uzyskuj-ac przez to 16 od­
mian temperamentu, a więe -c temperamenr: choleryczny - sil­
ny- powolny- choleryczny- slaby- powolny, choleryczny -
sHny, sz)nbki1, choleryczny - slaby -. szyb':ki itd.; Elsenhans 20)

określa nie temperamenty, ale t. v.v. ,,Stirnmungsmens1che!Il" i od­
różnia ludzi o następujących nastrojach: pędziwiatr, 'zimno­
krwisty i apatyczny. U Ewalda "0) glówną rolę w opisie rodzajów
temperamentu gra t. 7j\V, poczucie witalne; od ilości poczucia
w italnego zależy nasilenie temperamentu sangwinicznego, me­
lanchołicznego i-innych. Elsenhans i Ewald nio r-ezygnują jednak
z pcdzialu Galena. Biologiczną genezą temperementu zajmuje
sie Mac Auliffe "1), biopsychiczną - Ewald ").

· Do nauki o temperamentach dolacza się nauka o konsty­
tuejach która głównie rozwija sfę we Francji ••). J?ż
w pie,r~vs,zej połowie XIX wieku Cabanis •'.) i Tho~as Tro1s­
verre "") odróżniali rt:ypy Iizycene na! podstawie przemożnego roz-

•Gestalluncr durch die erbbiologische Personlichkeitsanwlyse". Berlin 102G."') H e y 111 a n s: za „Psycholog_ją" Witwickiego. T. Il. Lwów-
·warszawa-Kraków, str. 327.

"') Le hm a. n: za Utiil:za książką p. t. ,,Chm'ukterlogie", cyt. poprz.,

·sir. 81.
"") El sen-ha n s: za Utiilz'u książką p. t. ,,Charakterologie", cyt.

poprz., str. 81.
"") Ew a Id: Temperament u. Charakter". 192,L
:u) Mac-Auliffe: ,,Les temperam~nts~- P~ryż 192~- .,,·.-
"") Biopsyohiczny - biopsychilllm zaimuJe się anahzą ene1„J1. psy-

. • . I · b · podstawa energji fizykadnej człowieka;,ch1czneJ, ktora ma 1zecomo yc •. . , . .
7• · • · która reguluje mechamzm psych1ci'Lll), opisany pt _ez.

J<'SI to tez enNgJa, ' . • · -1 . li· t m
. ·. teor.'i isychanalitycznej. Zdrowie psycluczne Jb . I e-t.u a, e
Freuda, w J l . cri cl uwydatm,ona została·1 - biopsychicznych. W uaq;w1e te_ g,o_ p_o.., ~ u - . . ,- .·

_.czynm rnw I ·1 . ' oo-óJnym ukluclz1e zycrn Jeclnoslln - b10s = 1.yc1e,
rola wybitna psy<" 11 o " .., .
Psych" - dusza. • .. · J · I(o -1·1

· - - 1· • E . ·est Kretschmer: ,,Die Irunzos1sc ie 11, -:i•) Por. na ezy • 1 11 • • \"I
lutions u. T~mperninentenlehr0". .Jahrbuch cl. Charakte1 olog-1e. T. ' .

1929. · 1 artykułu: ,,Die franz. I{onslit.
"' ) "") 36) Według I{retsc 1mera

11• Tcmperamentenlehre" - cyt. -poprz.
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woju jakiejś eześoi korpusu. Type thoracique - to. typ o .wydat-­
nej klatce pieTs•i10,we~, - cranieu - o rozrosłej gtowie, abdo­
mmal - o wielkim brzuchu. Uzależniano temperament od kon­
stytueji, Potem Sigaud "0) rozpowszechnił cztery ,ty,py konstytu­
cyjne: t y1p,e respiratoira - klatka piersiowa, musculaire -
s-illl!ila budowa clała, digestif - brzuch, cerebrał - głowa, I om:.
także uzależniał odmiany temperamentu od odmian konstytucji.
Kr e t s c h me r "') roebudował bogato naukę o konstytucjach..
o czem jruż wspomniano. (C. d. n.).

J. w.
Test nauczyciela.

28 czerwca. Instrukcja brzmi: ,,OpJs naszego nauczycie­
la", - inaczej: ,,Cha,mkterystyka naszego, nauczyciela". Chłopcy
sa zdumieni.

· Prędko mija zakłopotanie, Pochylają s•ię nad kartkami ..
Chętnie i radośnie korzystają z prawa do bezimiennego wyra­
żarnia swych sądów i uczuć. Ideą. eksperymentu [est., katharsis..
Zatem, gdy kończą „zadanie o nauczycielu", otrzymuja jeszcze
kwestionariusz:

I) Czego uczyłem Was lepiej. a czego gorzej?
2) Co cię więcej interesowało?
3) Które lekcje sobie przypominasz?
4) Czy w ciągu całego roku jednakowo was uczyłem. czy też były

zmiany?
5) A czy w mojem postępowaniu wobec was były jakieś zmiany?
6) Napisz szczerze, czy masz do mnie jakąś urazę. O co?
7) Jakie popełniałem błędy jako nauczyciel? Co powinienem robić. aby

tych błędów uniknąć?
Co chciałbyś o mnie wiedzieć?

I oto z materjału, na który składają się wyznania i kry­
tyka, wspomnienia i żale, ,,psychologiczne" obserwacje i „peda-·
gogiczne" oceny, wylania się sylwetka nauczyciela. Mo~na1by ją
odtworzyć systematycznie. Naprzyklad tak: wybrać cechy do­
datnie i ujemne, zalety i 'Wady; policzyć; odciąć rzędne dodatnie
i rzędne ujemne; oznaczyć pozytywny i nega·lywn(Y profil
nauczyciela . . . Ale eksperymentator nie szukał formuły
standardu.

Oto odpowiedzi uczniów szóstej, siódmej i ósmej klasy
szkoły powszechne]: · .

,,Nasz nauczyciel [est to, człowiek średniego wzrostu. Nie na­
leży do tęgich. Charakter ma b. dobry. Nie piszę taik dlatego, iri
chcę g,0 1 pochwalić, bo przy niektórych rzeczach muszę go zganić,
chociaż rnie mam do tego prawa. Zganić go marina np. za to, że··

:;,;) Patr~ str. 243, notka 33.
37
) Autor dzieła »Kiirperbau u. Ohurakler", cytowanego poprzednio ..
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P:ZY kla'.sypkacji jest niekoniecznie sprawiedli.wy i klasyfikuje
me z.waza_ jac na to czy uczeń urnie c . ł.k . k . , ·d - hl · · ' . · zy me, ;ty, o• Ja mu s1e
a.n? c , opie~ P0_<l?ha. Po:za1te!!1 jest nerwowy i jest bardzo- •

do~r:i; PIZ-Y o~tatmeJ klasyhkac31. Stara sie en uczniów jak na]- -
lepiej nauczy~, ~ szczegó.I,nie dba o kultura i przyzwoitość"
/)sob~, o które] . będę pisać [est osoba powa@ą, tako, nau~y­
c1eL Gdy znała~,! si~ p~erwszy raz w klasie, było mu jakoś
markotno, bo, me wiedział od czerro ma · · Obł' · ·. ,; · ·, -1 ~· . . .,, zacząc. - 1cze Jego .
roz:1asm O. "1ę zape,wme, gdy .P~rwszy raz zobaczył pieniądze­
zapr"!-c0 :vane. przez same-~o, ~1ebie. Był pewnie zadowolony, że
będzie zyl za wla~ne piemadze. Jest on szczery, serce ma·
?obre~ _lec:z ma cos ~krytego w duszy. Nie _.d'ba zbyt o modę
1 chodz i st.ale zamyślony, Bardzo, rzadko sie denerwuje". -
,,~rzychodz1my d~ szk_o·ly, gdzie poznajemy naszych wychowaw- ·
cow._ Moc tu typów 1 charakterów, z •pośród których jeden·
wy;b10ram. Jest to _o,so,b~ o . bardzo mile] powierzchowności, .
która odrazu potrafi sobie zjednać symp,atję moją -i kolegów,
Szczerv, . rozmowny, o świetnym sposobie "nauczanie, dobro-.
duszny, Je~n~m słowem posiadający wszystkie zalety, mogące
czl?w_1c~ka swwtl~-go _cechować._ Jest zamiłowanym pedagogiem,
poświęca nam więcej czasu, mż na to za-sługujemy; ponoć ma .
~w1~trn~ nasze ~haraktery i myślę, że za złe mi nie weźmie,
~e Jak~s zaletę Jego opuszczę". · - .Pod w~Iędem pedagogji
Jest mistrzem. Gdy każe ro-związać jakieś zadanie, - daje ucz- -
n(cwi do namysłu kilka minut cz:aisp, a gdy uczeń tego, żadania
rne roz,\1ią,że, podaje mu różne p-rzyklady, a te naiproWadza_ją
go na drogę rozwiązania zadania., Jest usposobiony w0,bec
uczniów bardzo przy-chylnie. Serce jego, nie pozww1a · na po- -
krzywdzenie ucmia, a szcz,ególITTie tego•, który jest słiruby w da- ·
nym przedmiocie. Miał dyskusje z uezniairni na ró@e tematy
i posługiwał się różnemi metodami. Z uczniem rozmawi,al jak

. z przyjacielem. Ucznioe.vie kochali goi bo on nawet podczas
pauzy (lumac:zyl ró.żne zagadnieni-a. Jednem sfowem był krzewi­
cielem nauki!" - ,,Pańs,kie lica są tro,chę groine, lecz serce·
uczuciowe. Zauwa:żyleni, że pan ma serce doibre, bo poprawił
mi pa:n sto,:pień. Gdy mamusia prz.yszfa na wywiadówkę, pa,n
zgadł moje życzenie, czem ja chciałbym być. I od~ą,d czuję do··
pai!1.a szczere _ przywią,z:anie". - ;,Jest wzroS1tu mezbyt wyso­
kiego, 0 twarzy przyjemnej, niezbyt pc'lva~e,i- 'Jest nerwoiwy,
kiedy kto-ś przeszkadza \~1 nauce.. Wesolt0sc I p,o,~:a:ga zaw~ze.
panuje. Sprawiedliwe daJe st~,pme, a,by zadowoł,1? chlop•?ow: .
Jest wielkim a1trnis,ta i op 1tym1stą w:21ględem uczrnow tuteJszeJ
szko,Jy. Jes_t wielkim' rcmaintykiem. i lubi. czytać ks-ią,żki" ..
,,Gdy dowiedz,iałem się, że pan mme ~ędzie uczył, było m1. t? ·
c-bojętne. Ale już po Fierw~zych. łekc.1ach z,~czi/lE;m roi::: !111ec
jego dusze. Ma w sobie ens taik1ego, co- me kazdy. p,0·"1ad::1, -
K!asyfiko,,iaJ tylko ?a podstawie roz:ull!1u danego uc:n.w, ra n'.e ·
tego, co dany ucz:en wykuł. na p~mięc. Jest to b~1 dzo do~1y ..
system klasyfi-kacyjny. Prun Jest p,1erw~ZJ~ n:auczyciełem, ktorr
się ze· mną i moimi lrn-'egami obchodz1l rne ,1,ak ze sztubakami, .
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tylko jak z osobami dostatecznie rozwinlętemi pod względem
umysłowym". - ,,Pan jest człowiekiem dobrego charakteru.
Zgniewać go trudno, a w razie gniewu opamięta się. Wykłada
bardzo dobrze, tak, że każdy może zrozumieć, Często mówiąc
z penem zapominałem, że mówię z nauczycielem. Stosunki
między naszą klasą a panem były, że się tak wyrażę, przyja­
cielskie. Charakteryzuje pana to, że się star-a z nami zżywać
l wnikać w nasze stosunki". - ,,W pańskim charakterze jest
przewaga zalet. 1) Sprawiedliwość. 2) Pan [est uczony. 3) Mą­
dry. 4) Nerwowy, ale jak się pan denerwuje, to tylko przez
nas. 5) Łagodny dla nas. 6) Pan siara się, abyśmy rozumieli
i umieli, gdyż to jest przyszłość nasza. Otóż charakterystyka
pana jest bardzo dobra".

Prostsze są, ,,zadainfa" uczniów piątej klasy:
,,Nasz nauczyciel jest bardzo dobry. Jeżeli mamy gimna­

stykę jest sędzią i sędziuje s,prawiedJ.iwie". - ,,Pan jest do­
brym nauczycielem, ale były również wyjątki. Naprzyktad
pewnego razu, gdy Zaspa grał w piłkę w pierwszej klasie,
przypatrywałem się, bo chciałem wiedzieć kto wygra, gdy nagle
Za-spa wyszedł z klasy i, zatrzasnąwszy drzwi za sobą, zawoła!
pana. Wtedy pan krzyczał na chłopców, a przeważnie na mnie,
chociać grał Zaspa". - ,,P,arn, który uczył pią~ą klasę, nauczy!
nas ciekawych. rzeczy, które się w życiu każdemu przydadzą,

"Naprzyklad rachunki, to jest rzecz bardzo dobra, gdy człowiek
umie rachować, nie można go wtedy oszukać. Nauczycielem był
mądrym i sprawiedliwym. Były też różne gry na gimnastyce". -
„Praca pana wyszła na naszą korzyść. Przez cały rok pan nas
uczył, by my mogli wejść na wyższe szczeble kultury. Czasem,
gdy rrunie pan wyrzucił na korytarz, odczuwałem ból w sercu,
żem dokuczał panu. Ja uczyłem się źle, ale pan uczył dobrze.
Nigdy o· panu nie zapomnę", - ,,Jestem bardzo zadowolony
z pana, Chodziliśmy na wycieczki i jestem bardzo zadowolony .
z nauki. Chociaż nie przechodzę do następnej klasy, będę pa­
rnię-tal o panu",

Kwestjomarjusz wywołal dużą. zbieżność. Wszystkiego pan
uczyl dobrze, Wszystko było interesujące, Zmian nie było.
Błędów - te-ż nie. Urazy żadnej- nie mam. Ale: chciałbym
o panu dużo wiedzieć, Sporadycznie podawali uwagi krytyczne:
i trafne, i naiwne.

„Mnoizeni•a uczył pen dobrze, a dzi elenia źle" ..- ,,Historji
pan uczył gorze], a przyrody lepiej, bo, były doświadczenia". -
„Pamiętam lekcje podczas wielkich mrozów". - ,,Lekcję
o twierdzeniu Pitagorasa". - ,,Wyjaśnienie nam linotypu i [ego
zasady technicznej". - ,,O planetach". - ,,Wszystkie lekcje,
kiedy tyły doświadczenia". - .Pierwszą lekcję z panem". -
,,Była duża zmiana w gramatyce; dlaczego, to nie wiem". -
„Na drugiem półroczu praca była szybsza, gdyż pan nas :już
poznał i wiedział, jak kto pojmuje". - ,,P,oczątkowo pan uży­
wał słów i zdań dla mnie niezrnzumialych, po,niewaQ: pan nie
„wiedział, co umiemy". - ,,Nie mofo dobrze •tłumaczyć, gdy,ż
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u~i~" dla nas zadużo i slaibsi uczniowie nie moga go zrczu­
miec • - ,,z ~,oc~ątk_u roku był pan dla wszystkich uczniów
dobry, _le-cz zm10~1l się \yo,~e~ kilku, gdyż go zmusili, do któ­
ryeh ~n_e:>~ety z~hczam się 1 ,1a. Pan nie powinien sie dener­
wowac l me s~1b1e _z tego nie robić, co chłopcy mówię i robią". -
„Pr~ed kl,asyhkacJ_ą był pan trochę -za ostry". - ,,Pan zmienił
swoje yos_tę:po,wame, gdyż na pierwszem półroczu klasyfikował
spcawiedliwie, a na drugiem łagodndej''. - · Pan mial za duże
wymagania, bo chcia~, ż~bym ja"' się uczył ]~piej. A ja nie mo­
glem_, bo zaraz po obiedzie szedłem do mamusi i je,i pomagałem.
A wieczorem pisałem zadanie i musiałem p,ó1_j,ść spa ć. Pan dla­
te!;o wymagał _od nas ,21a dużo, bo nie wiedział, czy marny czas.
Ażeby uniknąć tego, powinien pan każdego chłopca o wszystko
pytać". - ,,Częsiio na lekcjach wytwarzała sie atmosfera nazbyt
wesoła i utrudniała pracę. Wynika· to poczęści z tego, że pan
za łagodnie postępował z nami i dopuszczał do wybryków ..Jak
nie dopuścić do, tego w przyszłości, pan sam zrozumie".

,,Mam do pana urazę, bo. mnie pan nie zabrał do parku". -
,,Mam dużo życzeń, ale to już przepadło, bo jest za późno". -
„Dlaczego ja mam dostatecznie z przy-rody?" - ,,Pan był
sędzia sprawiedliwym. Ale wtedy, kiedy pan mnie usunął rL g,ry,
to nic ja kopnąłem Felka, a inny chłopak".

Na zakończenie .:_ fala pytań. Są wyrazem tego, zacieka-·
wienia, które budzi każdy autorytet, ,,Jak pan spędził lata
w na,s7,ym wieku?" - ,,Dlaczego pan wyjeżdża?" - ,,Skąd pan
ma takie zamiłowanie do pedagogii?" - ,,O czem pan myśli,
kiedy jest zamyślony?" - ,,Chciałbym znać życio•r?s pańsl~i,". - ·
· Jaikie ksiaźki pan czyta?" - ,,Czy pan -lubi chodzić do·
kina?" - ,~Co ma skrytego, w duszy?" - ,,Gdzie pan spędził
swoje dzieciństwo:?" - ,,Co· zamierza cryin:ić w starszy~
wieku?" - ,,Co pan sąd21i o nasze.i ~Ja:sie?" - ,,<:;zy prun mme
lubi?" - ,,ChciaLbym p,~a . P;oznac .1ako, czlowie~rn yrtvat­
nego•". - ,,Chcia-l!bym wiedz1ec {J, przygodach p,a1;skich . -
,,Chciałbym wiedzieć z jakim .po,stępem zdał nauczyc1elstwo1'. -
, Ja o panu wiem ju,ż; wszys:tko, ..."' z jakim p,o,stępem „zdał na?cz~cielstwo?" Nauczycie_l - b~- ·
clac:z: wie już o tern, zanim yodda.1: się foirmainen:iu :~zammo:w1.
Dzieci klasyfikują nauczyciela w mnym celu. Moze ,1e:,t to prze-·
życiem wyzwalającem ...?-----
HELENA WITKOWSKA.

. Międzynarodowa Li~a Nowego
Wychowania.

VI. światowy kongres w Nicei. .
Do ,najoiekaiws,zych zjawisk p_o.woj_eooego o_kresu. fi:alezy

p.o,ws,tawanie miedzynarr-odowyoh zwup4:ow, ~to'\ya1.zyszen,_ ms,ty-
1JU • der ··różne ,posz:czeaóllll:e, zad.ama 1 cele ma3ąc na

cy1J d--: nad . • on~ wis"z\;sitkie dJO zibliżenia i zbrntania na-wzg ę ,zie, z ąz,aJą · ~"
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rodów, do nawiąeania między niemi przyjaznych stosunków
gospodarczych, pclirycznych i kulturalnych, do usuwania dzie­
lacych je uprzedzeń, niechęci, nienawiści. Zwołują one kon­
gresy i konlerencje, wydają czasopisma, z których daleko i s,ze­
roko .prom1enfallj,ą ich myśli, budzą wszędzie podobne odruchy
i uczucie, s<twierdzają istotną jedność i lączrrmść rodu Ludzkiego,
mimo tylu sztucznie wznoszonych zapór, ty1liu bolesnych nieraz
nieporozumleń i rozdźwięków. ·

Stowareyszeniem taklem jest Międzynarodowa Liga nowego
wychowania, założone w 1921 r., na zjeździe pedagogów w Calais,
obradujących nad środkami zapobiegania pokojowego, wycho­
wywania młodzieży, a przez to zapobiegania w przyszłości kata­
strofom wojennym. Następne zjazdy Ligi odbywały się w Territet,
w Heidelbergu, Locarno , Eleinoire; zjazd ostatni zwołany był
do Nicei w ciagu wakacji i obradowaf od 29. VI. do 11. VIII. br.
Mimo trudności finansowy-eh i paszportowych, z,jechalo nań
1500 osób, przedstawicieli 52 narodowości, ze stanowczą prze­
wagą Anglików i angiełskiego j'ęz(Yika - językiem tym posłu­
giwail się Amervkanie. Chińczycy, Japończycy, bardzo licznie
reprezentowani, Hindusi itp. Przewodrriczaeym z;jaizd;u był pro­
Iesor College de France, P. L an g e v i n, organieatorką prze­
wodniczaca Ligi, p. B. Ens or. Zjechało wielu wyibiitm.ych peda­
gogów, jak z Genewy, FerrieTe, Clarparede, Bovet,
Pi ag et. z Holandji van dier Sceno, z Bełgj! Jadot, A. Hamarde;
z Francji Lapierre, Pieron, Wallon, z Amerylci H. Parkhur st,
Dr Rugg, z Włoch Dr M. Montessori, z Niemiec Proł. Becker,
Elrhbieta Rotten i w. i.

Zjazd obradował w 11 sekcjach: Ogólna ku:l!Mlra: i porad-
nietwo zawodowe. Zadania wychowawcze wczasów w sekole

· i w oświacie pceaszkolnej, Kształcenie nauczycieli, Współpraca
mtędzynarodowa, Dwujęzyczność, Zagadnienia wychowawcze
w 1{1Qlronjach (Afryka), Przedszkola, Szkoły wiejskie, Szkoły
miejskie, Szkoły wyższe. PoCla:f:em wrganJ 1zowane były, za
c,:,1cbną opla,tą, dJ.a zrupi1sanych na nie uczestn,ików, spec:jmlne
kursy, jak: Współczesne prądy wy,chowa,wcze we Frnnciji.,
2) w Niemczech, 3) w Arnery,ce, 4) w psy,cho1logji wycho,wawrkej,

· 5) w piraicy iITTdyrwidua!lne1, 6) w twóTCwści ,indywiiduail!Ileij, 7) Zna­
czenie nauki w nowem wychowani·u, 8) Meto.da Dec!'o1y'ego i jej
zastorsro,wanie, 9) JVIe1toda Mon1essori - kurs ten zająl WY'Odrręib­
nione stano,wisiko i wyrrósl do znaozenia osobnego kongresu.
Pozatem odibywały s,ię :cgromad,zenia i konferencje g,rlUIJl n,a,ro­
dowych, twoirzyly si,ę samor'.llwtnie zespoły o pokrewnych zainte­
resowaniach, pog,ląd,aoh·, dążeniaoh, tocz;yły dy,srkusje, wy,ras.tały .
ini:cjatywy. Ifongires prncowraJ naider in1ensy,wnie, j,ed:nocześnie
w kilku J,ub kilkunastu salach, tak, że posrzozególnemu uczestni­
kowi zaledwie cząstka jeg;o obraid była dostępna - niepodobna
było orbjąf: ,całości, wobec br,aiku odnośnych diruków, streszczeń,

. sprawozdań.
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?si~i, około której obracały· się obrady kongresu było za­
gadnienie . st~sunku wychowania do ewolucji spoleczn~j - nie­
ma.I wsz~i,s,ltlne 0ill:1m~iane spra'Yy ośw~e'.lanÓ pod katem ich spo­
Ieeznego zmrucz,erna I sp,oleczneJ wartości, Wychowanie społeczne ·
';,};srt_ę,p~walo na plan ~ierw~1zy, w związku z przeeywaną chwilą
d::z;rnJOI\\ ą, z zal~myw,aimem s1.ę obecnego ustroju, z kiełkowaniem
?owych f~rm 1 nowych s~OSl\lnków. Stary świat rozprz-ęga się
1 0

1
?chod~1, _p_o,,:14a11za~o W)ełi?gl?ś~ie - młcdzież, którą ~cho­

wu.1emJ'., zye juz będzie w swiecin innym, zbudowanym na innych
podweljnaoh, Wlchowawcom i nau,czycielom wsoótczesnvm
przypadło w u~,zml~ r_iader ważne zadanie - wykreślić mają
)11nJe clokonyl\~UJące,J. S)ę w oczach naszych ewo,LuCJji spcłeczne] ·
1 :pnzy:st?sowac do mej swą pracę wychowawcza, a tern samem
wspóldziałaó czynnie i twórczo w kseJtałtowaniu okresu dziejo­
wego, h1 któremu idziemy. ,,Zega:r dziejowy porusza się dziś
szybko i nfosip,olwjnie - nie wystarczy stwierdzenie faktu tego,
hrzebn 7.i m i e n i. ć k i er u nek r u c h u (D e w e y) - a zro­
bić to mogę. nauczyciele. wychowawcy, którzy w rekach swvch
mają prz.yszJ.o,ść ludzkości. Do zadań tych nie dorosły sfery·
rvadowe, mężowie stanu, miniserowie, politycy, dyplomaci i eko­
nomiś oi - cywil izac]] naszej .gro~ą, zewszad niebezpleczeństwa,
idziemy ku przewrotom gwałtownym, ku katastrofie, Dla jej -
zażegnania, dla ochrony bezcennych kulturalnych wartości,
tworzyć się dziś wirnny wielkie z,rzeszeni,a wyDhrowmv,ców świała
c,aleg,o - o,ne podejmą trud wych!o~vanfa, c,zl101\,r:i1eka w duchu
pr.,trzeb rp,rzeiżywaaiej chwi,Ji dz:_i,eJ,owe:j, skierują żyoie Z!l:ioro,we
w odpo,,viednie łożysko.

Z rnfera1tów. dyskusyj i odezw kongresu. twoIT'zący się św'at
t0n 71a1r)nsow,uje ,:,i,ę, jailrn · olbrzymi1a:, cal~ ludzkość 01bejm;1,1ą,~.a ·
01rganizacja., w o,brę,bie kitórej •pos@2legol111~ narody _ws,połzy1a
harmonjnie i wspóld2liałrują ze s10,bęi <lila wsipolnych _celow goopo­
tlarnzych i ku1lturalnych. P.raca, UJZl!lairJ.a za fu.1111~,c.ię s,p~ł~czn~,
przynos,ić winna nietyiliko zyski ,Iedrr'wsi!lkom, ale I konysc1 ogo­
lo,wi. Wsip,óiJna. z1bi:rnrową prrucą wytMwwne doibra gos;po~a:rcze
sl,ueyć malill- 'dla z,a.sipok,o,jeni,a p~tr_z:eb . ~a,~ego srpoleczenstwa.
Zarysy tej 0,_pganiz,a,c,ji wysłę,p'U1.ię. .1ruz dz1s1aJ, d:~atego wyc~o,w~­
nie ,,~sipć,J;c,z.esne mwsi być sp ole cz nem; mus! 1!-a plan _PJ: 1r~,­
s:zy wysuwać wiedzę spol_ecz? ą. zapr~':iac I?l?d71e[ -~ _

d . 'ip 'I·-nnc1'a 1' '""rph'rdz1almna wyrnbiac W meJ zdo.nosvzgo, ne,go ws c,- ·=., · ,·,v v 'I , • · I ·
· · ~ an·i·a sie do drrucri,ch nawiazy,wać żye:21hwe stosun ,1p,rzy,.s11,01s:owyw 1

• - •., "' : ' • • • ; • • , kultu ,
miedzy wais<twami srp,01lecznem1, zhhz.ac n~:ody, ra,?y, . S\
i wyznania W p,r,ześwia,dc.zeniu,. że ]udzik?~C, s1a1n?'"';, W 1st?'v ~ ..

·. · cl ,, · całos';. nr' dażenm.1 do „s;po~m ludow . o ktoreJswe,J ie nosc 1 · '' " , " , • • k · k ·
, .: . . j,saI i marzył nasz f1lozo.f C i_e•s_z o ws I. ,

tak \VI!rel~u!~gi rpoś,więcH kongres zaga,dmemo:m k:rnttury ogol-.
. . . . ,rnsza1 też s,prawy ks,z;takenia h1s,,.o•rye:z,neg-o

~e.1 I zaw,odo:we,.1, po'!' h'. . lzynarod,owej solidarności, wply-
l nby,vatelsk1ego w duc u mięc • ·
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Will czynnika bohaterskiego na młodzież, reformie programów
szkołnych, egeamin om i t. p. .

Grupa polska na kongresie była nieliczna, a to głównie
z ,przyczyny trudności paszportowych; do Zar.ządu s,ek,cji polskiej
Ligi nowego wychowania, 1zglosiło się wielu pedagogów, ale
passportów ulgowycłi nie zdołano dla nich uzyskać.

Zebrało nas się kolo 20 · osób, w tem byli też Polacy, za­
mieszkał! Iub studjujacy zagranicą. Przeważały kobiety. Dele­
gwtką Ministerstwa W. R. i O: P. była wiz, J. Mich a 1 owska;
w Radzie Ligi> reprezentowała Polskę prof. H. R a d 1 ~ ń s ka;
wystawę naszą o:rganizowala przedstawicielka szkolnictwa za­
wodowego wiz, Zbyszewska; delegatką T. N. S. W. była
p. Z. I w:.a ~rnki, ew i cz o w a, kierowniczka oświaty poza­
szkolnej m. Warsrzawy. Był też Dr J. Mirski, dyrektor kursów
pedagogicznych, Dr Piątek, dyrektor wydawnictw Ksiąźnicy -
Atlas i inni. Brali ani czynny udniał w pracy kongresowej: pani
Miehałowśka wygłosiła referat „O reformie szkolenj w Polsce",
p. Radlińska „O spolecznych przyczynach niepowodzeń deieci
w szkole", ip. Oderie'dówna „O jednostce i: solidarności społecz-:
nej w świecie, krtóry nadehodzi", p. Mi.Siki „Uwagi o nowej nauce
i o nauczycielu". Ponadto odczytane były referaty: p. A. B.
Dobrowolskiego „O roaszerzeniu s,Zikoly powszechnej" i p. Kiel­
ekiego „O dzśalalności Ministerstwa W. R. i O. P. w Polsce,
w latach 1929-1932". Za inicjatywą delegatki p. Michalów­
ski-e1 <Zmgani'zo,w:ane zostało zebranie słowiańskich członków
Ligl nowego wychowania. - odbył się też piękny koncert mu-
zyki polskiej, głównie utworów Chopina. ·

Referat o świeckiej żydowskiej szkole w Polsce wypowie­
dział prof. Kerseh..icst szkół tych 215 w 90 miejscowościaeh,
uczęszcza do nich 2300 d,zieci - ,posługują się metodami szkól
twórczych; pannie w nich duch świecki i miedzvnarodowy, nauka
odbywa się w żargonie, obowięzane są język i historja Polski.

Z kongresem -p,oilą,cz.ona była wys ta w a pedagogicma -
na p:ienvs,zy plan wysmvalv się tu ·p,race ucmiów: rysunki. ro­
boty, p,lany, zeszyty. pri)ibm·y spo-rtowe itip., były czasopisma
i wy,daiwniclwa w wielu językarch; była s,pecjalna sala al'chitek-
1:ury szkolne.i; pokazy instyfa1cyj 01piek,uńczych i ws,pól,dziala­
ją,cych z,e szko,lą. i uprosz.ozone formy naucz:ania hi,storji. sa,la
s•ZJkoły Decroly'ego, s21kól DaHoń·sikich w Ameryce, Jaipoń.skich itd.
Wystawa p,o,Js:ka obejmowała •rysunki d'.łi•ed z p,rzeidrsz:koli i prace
urczenic żeński-eh sz,kól zawodowych, wydawniotwa pedagogi,czne,
książki i czasopisma ilus,trowane, dla' _za,Ztnajomienia ou,dzoziem­
ców z naszym krajem i ludnośdą.

Wys,tawa ta ładnie uTzątdwna, :podobała się ogólnie i była
tłumnie zwiedzana, ro.Zlk,UJPiO!IlO wiele ek>spona,tów.

Zarzątd k,o,ngresu organi'2lorwal też wyciec2ifoi, .zebrani,a, wie­
ozmy; był wieczór francuski, węgierski, ,wiecz,ór o•bywatela świa­
ta, - były piękne koncerty; śp•iewem i muzyką mzpoczynano
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konferencje, by wprnwad . , . b . ·
przemówić do wszystkich ·nz~c dz?, ranych w ;iroczysrty nastrój,.
kowo odczuć i zrozumieć. ro ow głosem, któryby mo,gli jedna-

W ,drodze po,wTOtne· • k' . . .
idenlo.gji kongresu ""'da„y•J, J~ ~ezf dziwne,· J1afożeż dalekie od, 1 ' .. J' 1 n11 sie ormałnośe] gran· , tws1po czesnych paszporty , . , . . · 1,CZille pans w
Wloseech dały' · ct' NI. o/,. reWIZiJe celne - szczególnie we·, , sie one ofkliwis we znak! . J k. . t k
sprzeczne z glos,z~nemi hasłami o . dn , ·. a,~z o \~seyst o
ziemi, o solidarnośe; mi d · ' d Je . osei ro ludzkiego na.
mienia i WS'Póttlzi:alania 1arz~ó:o r°:,eJ, o -~r~rtw~e, porozu­
wałe gdzieś daleko i wysoko ,a p. odaoey_r~za I ,~, , ,.mysl posfzybo-
i stc~11111]{' • • ' , c Zła ma :me maga o,rmy
d , "? · / n~szego z~cia, naszej ziemskiej rzeczywis,tości. Myśl
rogi W)'.' cres _a, po których z mozołem i trudem, w prac i walce {

l
wyl.~~~v~c dopiero musimy zbiorowemi silami inna rze,c~wisfość, l
ep1;o,x,t 1 sz,czeshwsza. W wvsiłkach tvch w ·pr·z'eb d . · 1
h'k• . , , . "J~ • " J ' . ' ' ,u owie psy--

c \).,~lo_dego P?kolen1~, nauczy,ci.: lsiwo może wydatną i twórczą
odegraó rolę - 1 na to Jego zadanie wskazywał kongres nicejski..

Recenzje.
Burdettes Ross Buckingham: ,,Pr a c a b ad a ·w cz a n a tere n i e •

szkoły". Tłumaczyły: R. Czaplińska-Mutter~,ilchowa, N. GetlerouJa, ]. Krahelska,
J.. Szymanikówna pod kierunkiem Prof. Stefana Baleya. Książnica-Atlas, 1931.

. Tendencje w Ameryce do racjonalizowania l\vszy,stkkh
dziedzin współczesnego życia ogarnia zarówno przedsdębiorstwa
przemysłowo - handlowe, jak. i szkołę, Usiłuje się wszystko­
zmierzyć, wszystko . przełożyć ·na cyfry, wszystko uozynió po~
datnem do opracowania statystycznego, ażeby większe wy-·
ciągnąć korzyścl, ażeby la,Vwiej móc porównywać i,s,tnieJą1cy
stan rzeczy z tym, do którego się dąży. Ksiąlż1ka Buoldnghama
podaje pTóbę ·zracjonalizowania proces1ów nauczania szko'1:nego;
podaje sposoby mierzenia wyników, ich poTównyw,ania, k-01n­
tro:Iowania ,celem właściwego sformułowania zadań i wynale­
ziernia: właściwych metod nauczani-a.

Ksia.,żka• traktuje ,o 'badaniach z zaikresu psycholo1gji peda- ·
gog]Iczne], które może ,wykomywać nauczycie:1 w szko,Ie. Chodzi
gillównie o badania testowe. Autor wska,zu:ie dziedziny, w któ-·
ry:oh testy mogą być stnso1Wane; ~od~:je rad:y:, Jiak teS!l:y przt ·
gofowywać .ja:k z test.ów ko 1rzystac, Jark wynukr orpracowywa.c.
Należy Jednak p,o:dkr~·ś;lić, że tesfo";anie To jest su~folne
nar21ędzie, krthrego umieJ;ę'hie stoso 1w:aime ·~maga pffiv~e} kul:
tuTy ,p,syohio1}ogi1cmej. KaeJdy, kto zetJki;ą.l się z s'W~te1lme,1szem1
mmodami badań przyrodniczych, chocby z techniką foito,gra­
Hcmą, ten zdaje sobie sprawę z_ teg;o, ,iiakie _p;rzygott-Orwaniie
teoretyczne i techniczne trze~>a posiad~c, a,by do•J,sc do P°'Jl'.favy­
nych rezu:ltatów. Teraz zda,1emy so1l:l1e sprawę z tego, .1ak10
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winno się mieć przygotowanie, ażeby stosować dobrze metody
psyehologji pedagogicznej, które dotyczą skomplikowanej, wraż­
liwe], maiło jeszcze zbadanej i przez naukę opanowanej,
psychiki .dzieeka,

Pienwszę, cechą księżk! Buckinghama, rzucająca się w oczy
_ przy jej czytaniu, jest jej oharałcter praktyczny. Książka ta nie
zawiera rozważań teoretycanyoh, któreby nie mogły być bez­
pośrednio zużytkowane przez nauczyciela do konkretnych
zagadrsień, 'liwiązainyllh z jego pracą w szkole. Co więcej, przez
'cały ciąg swej rozprawy wskazuje autor na długi szereg

_ zagadnień, któremi winien się mjąć nauczyciel, jako jedynie
powołany do ich rozwiązania. Autor mówi do nauczycieli:
„Nie sądźcie, że badania pedagogiczne są: wyłacznym udziałem
profesorów uniwersytetu lub członków biur badawczych", oraz
powołuje się na twierdzenie Wlneha, że „bt~z współpracy
nauczycieli nigdy nie będziemy mieli nauki o wychowaniu
w jakiemś poważniejszem znaczeniu". Jeden rorzdzia] p. t. ,,Co
nownczesny nauczyciel powinien wiedzieć o statystyce", po-

. święca autor najelemeotamiejszym zagadnieniom metod sta­
tystycznych, których opanowanie ułatwi operowanie rnaterjalem
statystyeznym w zakresie psyehołogji pedagogicznej. W poda­
waniu uwag praktyesnyoh idzie autor tak daleko, że wskazuje

_ źródła zakupu testów, omawia najpraktyczniejszy system karto­
tek, -które nauczycielowi pozwolą wykorzystać swe dcświad­

. ozenie pedagogiczne.
Jest to ksią:iJka rniezmiernie pożyteczna dla polskiego czy­

telnika. Należy jednak zgóry uprzedzić naszych nauczycieli, że
ksiąiJka Buekinghama powstała na tle stosunków amerykan-

. skich, że wiele rzeczy w tych stosunkach aktualnych u nas
będzie dopiero w przyszłości ewentualnie zrealizowanych.
Niemniej 21lllajduje się mnóstwo materiału do wykorzystania
w polskich szkołach. Nauczyciel czytania, pisania, rachunków
znajdzie dużo wska,zówek specjalnych. Wszystkich nauczycieli

· bez wyjątku zainteres-ują niewą,tpliwie najciekaiwsze rozdziały
w tej ks:i-ąlŻCe, p,oświęcone,j egzami1nom no 1wego typu, o,raz
błędom i niedostatecZ!IllYm postępom uczniów. Egzaminowanie.
Wiele z rtem sl'Owem ląm:y się przykrości rzete}neg,o nauczy-

. cie1a, wiele na!drużyć, wtele łez dzi,ecięcych. Okle1pane są
jurż dziisia:j dowolności, niesprnwiedliworści w egzaminorwa,niu,

• a jedmiak mało się myśli, a jeszcze mniej rorbi, ażeby zmienić
ten stan rzeczy. . Egzami.n,uje się ciągle na stary spo,sób.
Bu0kingham propOOJJUje egzaminowanie nowego typu, crparte na
stosownych tes,tach wiadomości o jednoz:nacznych pytaniach,
wymagających jedno1znacznych odpowiedzi, obejmujących cały
materjał Przyczem „s;posób ocenianira jest dla wszyistkich ten
sam. Nie jest ani pO'bJażliwy, ani surowy, jest sprrawied 1liwy".
Dla pnrówruIDia egzamiinów starego i nowego typu przytacza
imtor następują•cą ocenę Me. Cal11'a: ,,Byłoby m,o\że trochę prze-

. sadą; po•wiedzieć, że dzieci wołaiją o nowy typ e,mz:aminów, ale
w karżdym razie mrlliiej go nienawidzą. Daje on -sposorbnoiś"ć d<ł
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pewnej walki, przy l;tórej p~a,widlta są spirawiedliwe".
. Do naj,bardziej mteresuJących części książki należy roz-

-~i.z_mł ~atytufo~any: ,,Błędy _i _niedostateczne postępy uczniów
1. vc!1 zna~zem~ dla pedagogiki". Autor stoi na stanowisku, że
w zasadzie m~ma innego nauczania jak indywidualne. Dla
poznania U?Zn(a, sposobu jego uczenia się daleko większa
war~osc rnaja Jego błędy, aniźe.i poprawncścl. ,,Przy formulo:
waniu swych o~~n sskoła powinna raczej uwzględnlć dokładnie
sferę _błędu, :mz procent po,p-raiwności, ażeby powiększać ten
c,sta:tm w miarę_ morżnorści. Dokladne ,po,znanie błędów ma
d?mos_le zna'.czeme. przy ustalaniu programów szkolnych, po-

.. niewaz uczye nalezy tych rzeczy, w których popelrilane są
l;>l_ędy. Wskazaea została również możność zużytkowania bię­
do,:-1 dla metod? nauczania. Rzeczy na•s!ręcw_i-ą-ce trudności, -
to .]E<S.t _te, w ktorych najczęściej popclniano są błędy, - muszą
być podawane ze szczególna starannością. i często ćwiczone".
,,Dawne błędy pozostawiają. ślady w naszym systemie nerwo­
wym i całkiem niespodzianie mogą powstać na nowo, aby nas
sprowado ić z właściwej drogi". Walka szkoly z błędami
uczniów powinna objąć dwie strony tego zagadnienia. Szkoła
winna usuwać z,a!knrzenione błędy, oraz zapoblegaó powsta­
wan iu nowych. W tym celu nauczyciel musi poświęcić szcze-

. gólna uwagę złym odpowiedziom uczniów, zanalizować je
i ustalić ich przyczynę. ,;Większość błędów da się zaliczyć
do pewnych kategoryj, a gdy się to zrobi, środki zaradcze

. najczęściej nie są już trudne do znalezienia". Au:t?'r. przytac_za
. przykłady analizy niektórych błędów z arylmety½1 1 czytania.

Ksiażka niewątpliwie ciekawa i pożyteczna, [est podręcz­
n ikiem, ··w którym nauczyclel znajdzie wskazówki, jak o~ok
nauczania można prowadzić prace badawcza. O tych dwoch

· rodzajach p•ra-cy na wszystkioh_ szcze:blach n~u~~nia wypci_~
wiada autor zda,nie któremu me moq;na odmowie s,l,usznosct.
,;W_z~jemne ustosu~o~a:nie tych dwóch ~ziedzin dziafalności

· morze, coprawda, byc rozne n!1 ro01;ych :po,zwmac~, l~cz ": calem
sz1lwlnictwie należy wymagac zarowno naucz.a,rna, .1ak t bada-
. nia, cenić je, przewidywać i opłacać". . .

Dr Stanisław Skrzeszewski.

Kronika pedagogiczna.
Z d • ·. d gog,·czne doby obecnej. W czasopiśmie poświęconem. aga n1en1a pe a .

d • • · ('nlernalionale Zeilschri/1 /iir ErziehungsuJtssemcha/1.· pe agogice porownawczeJ " .
· R l · ' • I , n,, gogle' wydawane w Kolonji pod redakcią Pro/.evue nlernal rona e ae reaa 'h •d

d I t N cz w N.-Jorku i Prof Dra Fr. Schneickra, zna] U•·. Dra P. Monroe, yr. ns · au · . .. · d k
. , • wy z dziedziny teor11 wychowania. ru o,vaneJemy nader wartosc1owe rozpra . 1·. h

• • k" f k' i angielskim. W jednym z naib 1zszyc 2.e-. w języku n1em1ec im. rancus im . . . , .
· , • · · si obszerniejszem omow1en1em tresc1 zro-·szytow naszego pisma za1m1emy ę
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praw, które się dotąd ukazały w tem czeaopaerrue, Obecnie podajemy nader
interesującą wzmiankę o podróży pedagogicznej prof E. Washburne'a, znako­
mitego pedagoga amerykańskiego i twórcy nowej metody nauczania, t. aw .,
techniki Winnetkowskiej.

Prof. Wahsburne w niedawno odbytej podróży pedagogicznej „naokoło•
świata" zwiedził Japonię, Mandżurię, Chiny. lndje, Irak, Syrję. Egipt. Turcję, .
Rosję. Polskę, Niemcy, Austrię, Francję i Anglię, We wszystkich tych kra­
jach zwrócił się do wybitniejszych osób, co do których przypuszczał. Że wy­
wierają silniejszy wpływ na cele i kierunek wychowania w ,swym kraju, pro~­
sząc ich o odpowiedź na następujące pytania:

I. Czy zmierza Pan przy pomocy wychowania do poprawy i udoskona­
lenia, względnie do zachowania obecnego porządku społecznego w sw yrn
kraju? Czy też celem pańskim jest wprowadzenie nowego: jasno określonego•
porządku społecznego przez zastosowanie odpowiednich Środków pedago­
gicznych? Czy wreszcie uważa Pan jako jedyne zadanie wychowania możli -•
wie doskonały rozwój każdej indywid'ualności dzi~cięcej. w tern mniemaniu,
Że tak wychowane· pokolenie potrafi lepiej. niż my dzisiaj, zrozumieć, jaka
forma społeczna jest potrzebna i że pokolenie to będzie też zdolne ustrój.
ten wprowadzić w ż}'cie?

Odpowiedź twierdzącą na pierwsze pytanie dała Japonja, na drugie
Rosja. na trzecie zaś Anglja. Chińczycy aajęli · stanowisko kompromisowe·
między drugą i trzecią ewentualnością.

2. Czy wychowanie winno być przepojone tak silną lojalnością w sto-·
sunku do państwa, by jednostka także i w wypadku, kiedy wymagania pań-.
stwa sprzeczne są z jej sumieniem, bezwzględnie się podporządkowała tym

wymaganiom? Czy też w wypadkach takich konfliktów winna być posłuszną
swemu sumieniu'?

W Japonii i Rosji odpowiedź twierdząca wypadła na pierwsze, w Anglji.
· na drugie pytanie. W krajach, które przez długie lata miały rządy zaborcze, .
albo też jeszcze dziś znajdują się pod obcem panowaniem, podnosiły się
częste głosy przeciw wszelkiemu indywidualizmowi, wysuwano natomiast na
plan pierwszy wolę państwa. Gandhi podkreślił jednak sumienie człowiecze·
[eko najwyższą instancję.

3. Czy sądzi Pan, że właściwem byłoby wychowanie w duchu interna-•
cjonalizmu w tym stopniu, by w razie konfliktu między dobrem własnego kraju
a dobrem świata. młodzież w późniejszem swem życiu mogła się wypowie-·

r

Odpowiedżi były tu przeważnie wyrrnjającc ; wielu twierdziło, że po•·
dobny konflikt jest wogóle niemożliwy, a więc i pytanie to niema żadnego
znaczenia realnego. Prof. Dr Becker, b. minister ośw. w Prusiech, rozważa
problemat· ten w ujęciu historycznem. Ludzkość musi w swym rozwoju przejść
przez pewne fazy: po epoce państewek-miast, nastąpiła epoka feudalna, po­
tem epoka wielkich państw , w której dotąd żyjemy, W przyszłości dopiero­

nastąpi epoka Stanów Zjednoczonych świata,

dzieć przeciw własnemu narodowi?
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4. Czy nauka historii w k I •
, • . .

62 0 e winna mieć charakter możliwie obie..
.ktywny. czy tez silnie podkreślać należy d · d · b J
h. w o powie n10 wy ranym materjale
1storycznym pewne momenty narodowe?

Ja_ pończycy i Rosjanie oświadczyli się za drugim, dpo czas gdy Francuzi
·i .Ang łicy za pierwszym sposobem w nauce historji.

5. Gzy zdaniem Pa~a. byłoby wlaśc1·we, b,· dz"iec,· k, sz ·olne mogły swo-
bodnie dyskutować nad zagadnieniami co da" któr h · d ']" · ·• yc 1 aros 1 nie maJą
jeszcze zdecydowanego sądu , jak np . internacjonalizm, związek narodów. ko-
munizm t. p.

. \V tej sprawie stanowisko negatywne zajęły Francja, Japonja i inne
panstwa; pozytywne zaś Anglja. W Rosji można o wszystkiem dyskutować,
ale w y-łącz ony jest z wszelkiej dyskusji istniejący tam ustrój sowiecki.

6. Czy nauczyciel może wpływać na przebieg dyskusji i w jakim kie­
runki,? Czy odpowiednio do swoich poglądów osobistych, czy też zgodnie
z pa n u ją c e mi w danym czasie poglądami rządowemi >

Anglicy i Chińczycy oświadczyli, że nauczyciel nie powrruen wpływać
na dyskusję i jej wynik. Wśród Niemców znalazły się dwie wprost prze­
.c iwnc odpowiedzi na powyższe pytanie. Prof. Becker jest zdania. że państwo
może od . nauczyciela. jako urzędnika państwowego, wymagać. by świadomie
nie wpływał na mł'odzież w duchu przeciwpaństwowym. Natomiast Elżbieta
Rottcn, redaktorka czasopisma „Das Werwende Zeitalter", wygłosiła zdanie, że po­
glądy oficjalne są w rzeczywistości· tylko poglądami stronnictwa politycznego,
które właśnie znajduje się u steru. Byłoby - jej zdaniem - poniżeniem go­
dności zawodu, gdyby od nauczyciela żądano, by się zawsze zamieniał w tulę
stronnictwa, które w danym okresie sprawuje· rządy.

7. Czy program naukowy winien się opierać na potrzebach społeczeń­
. stwa, czy też uwzględniać ,~inien . potrzeby i zainteresowania dorastającej

młodzieży?

Większość odpowiedzi polegała na zajęciu stanov1iska pośredniego, t. zn ,
że· program powinien odpowiadać zarówno potrzebom społeczeństwa jak

jednostki.

Przytoczone tu pytania (problematy) świadczą. jak silne są obecnie
· prądy w dążeniu do nowej treści i nowych form w życiu spolecznem a za­
razem i w wychowaniu, które jest jedną z najważniejszych funkcyj społe­
czeństwa. W odpowiedziach przejawiają się nieraz cechy charakterystyczne
psychiki zbiorowej poszczególnych narodów. Oczywista, opinje dotyczące za­
gadnień wychowawczych nawet w jednym i tymsamym kraju są różne; jak
w wielu innych sprawach, tak i tu uwydatniają się różnice w poglądach.
W każdym razie ankieta Washhurne'a, opracowana na podstawie bezpośre­

. dni ego kontaktu z wplywowemi i wybitnemi osobami ze świata pedagogi-
.cznego nasuwa nam. zwłaszcza w dobie obecnej, wiele rejleksyj. (Intern.

. .2 /ochr. f Erziehungswissenschaft - Reoue .Jnternalionale de Pedagogie Il H. 1932).
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RUCH PEDACiOCilCZNY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM

W WYCHOWANIU I NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO

ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

Naczelny Redaktor: Dr HE.NRYK ROWID
Kraków, ulica Lelewela L. 6.

LUDWIK BANDURA.

Pedagogika antropozoficzna Steinera.
(Dokończenie)

. Nauczyciel fl_eĘ'mrutyc~y nie zaspokaja znów w dostatecznej
m1erz_e aktywności uczmow. Dziecko zatrudnia wewnetrznie
swe IID;P'll!lsy, ale nie odpowiada to zewnętrZillym wrażeniom,
dusza Jego wyczuwa duchowo jakoby brak oddechu. Skutki
!ego na p:r:zyszlość są fatrulne, objawiają się nerwo1Wością
i meurastenją, Mamy dziś bardzo wielu ludzi nerwowych,
mogłoby się więc wydawać, że pokolenie dzisiejsze miało
nauczycieli flegm!l!tycmych. Steiner potwierdza to, przypuszcze­
nie tern, że poglądy m!!JterjailistyoZIIle pod koniec XIX w. wy­
woływały z-0-bo(i'ętniOOJie i sprzyjały ~o,zwojo,wi temperameITTJtu. rleg­
matycznego. Nauczyciel, dający upust swemu temper,amentawi.
melanchosiinemu, wplywa na dsieoko w ten sposób, że O'Il!O za.
my:ka się wewnętrmie i nie ,będ:z;ie wypO!Witadało swych uczuć.
W-pływa to znowu na niereguiarną, cyrkulację krwi, co w póź­
nieiszem życiu wywołuje choroby serca. Nauezyelei sangwinik
znów zajmuje się dzieckiem krótko, skarci, by za chwilę j;uż
nie pamiętać tego, wrażenia i uczucia jego nie są glębok,ie.
Wplywe' to na polID!Iliejs1zenie radości życiowej dzieci i na
oslabłenle ich woli.Już nieraz zajmowalfio, sir te~ip~ramentem na:iczyciela
i [ego wpływem na wyoh:owanie dzieci. ~'ogu.ądy Stemer~ są
jednak ·nad'Z'WYcz8!j orygll!nalne. Pedagogika antro~of~czna

· głos,i że osobowość ;ruooceyciela ma podstawowe znaezerne w wy­
cho~am.iu' dzieci. Musi ,01I1 u~iet panow~ć ~ad sw~~m teJ?-pe:
ramentem i umieć dostosowac się do każde] sytuacJI. Musi też
być przekCJ1IIany, że. ~ietyle jego wiedza, ile to, jalkim jest
c·zł,o,wiekiem, ma na:Jwiększe ro,aczeme wychowmvcze. Heyde-
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brand w swych publikacjach żąda, by nauczyciel urobił sobie
osobowość, któraby niieitylko przez dsialenie., ale .i swoją istotą
wpływała na dzieci wychowawczo. i'- uzdrawiająco. . . ·

Życie dziecka dzieli Steiner· na trzy okresy: pierwszy
okres od urodzenia do wypadania zębów mlecznych i wyra­
stania nowych, drugi od zmiany zębów do ,pokwi'tamia, trzeci
to okres dojrzewania płciowego, Stosunek wychowawcy do
dziecka winien \\; każdym okresie być inny, inne cechy jego
osobowości winny się w każdym okresie ujawniać.

Z chwili!)! urodzenia dziecko zstępuje z świata duchowego
i duchowe przeżycia • <pozostają, w luźnym zwięzku z ciałem
Iizycznem już w okresie embrjonalnym. W pierwszym okresie
jest wiiajeri:my stosunek 'istoty fizycznej do duchowe] stcsun­
kowo lill'.Źl!llY. Duch dziecka nie jest jeszcze tak silnie spojony
ilJ ciałem jak u człowieka dorosłego, żyje więcej poza ciałem.
Wrażenia z środowiska przenikają ca:ly organizm. dziecka.
Dziecko w tym okresie jest .iakiby modelem, który kształtuje
jego istota duchowa na podstawie wrażeń środowiska.

Z chwilą zmiany zębów, rodzi się niejako nowy człowiek.
'Taili: jak zą)b mleczny wypada i wyrasta nowy, tak też siły
fizyczne muszą ustąpić powstające] indywiduelności. · W pierw­
szym okresie było dziecko modelowanym wynikiem sil ziem­
skich; teraz wpływają na jego ukształtowanie te siły, które
zstąpiły z świata zaciemskiego. Pierwszy okres jest okresem
walki między silami dziedzicznerni, wplywającemi na rozwój
fizyczny, a silami indywidualnemi, sprowadzonemi z życia
przedziemskiego. W drugim okresie przeważają wpływy sil
lndywidualnych. Faktu tego, zdaniem Steinem, nie można
pojąć teoretycznym rozumem i temi na-logami myślerna, jakie
nam dala współczesna kultura, trzeba weń wniknąć od strony
dziecka.

Wychowawca winien w ,pierwszym okresie, wychowanla
przedszkolnego, mieć w sobie coś kapłańskiego, bo w rozwoju
dziecięcym ujawnia się bóstwo, które towarzyszyło mu a,ż do
chwili urodzenia, to też czyaność wychowawcza w tym okresie
winna być swego rodzaju nabożeństwem, Podobną myśl spo­
tykamy i u Trentowskiego. ,,Jaźń każda, nawet niemowlęca,
jest święta, ponieważ jest [ednostkowem bóstwem; trzeba więc
ją szanować jak bóstwo" '). ,,Gdyby nawet wyeho1w<aruec mój
w.rogi-em mym zc.zasem 710:stal, będzie mi wdzięc2lilly, bom nie
siebie ·same:g,o w niego przelał', alem w nim włia,sne jego bóstwo
wypielęgnował i romrnlysal" 8).

W drugim •Okresie życia dziecka wa,]iczą ze sobą wpływy
św1a1a •zewnętrnnego z tern, co człowiek chce po<d1porząd1kować
swej in!clywiduałności. Wpływy zewITTętrzne są silme, dzieCJko
jedn,ak się wzma,cnia, · bo nie chce, · by wszystkie t<ą wpływy

1) Cytat zaczerpnięty z Rowida „S z k o ł y t w ó r <;z e'j'', Kraków 1931
sfr. 43. -

8) Op. eit. 45.
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niem. owładnęły. Dzie0~1 :niie przyjmuje już ,biernie · wpływów
dr~:~~~:;h, al: pr.z~istacza się wedłi:g swego UJI)_odobam.~,a,

. wy('J owanae w tym okresie, w okresie szkoły
pow:"~ech;riei,J', musi przyjąć kierunek artystyc2iny. Tymczasem
cyw1bza~}a 'D!aSZ!a stworzył_ a s2Jk:oły wybitftn" · t 1--1.,... , 1,:, tyNauczania . tym .,. . . . . re 1n ~ tuuulliHS c:zme.
ty fy w 0.1<.res1e winno się oprzeć ma zasadach

ar s 1CZillO • obranńwych o iJ h 0~· . =:v · , e wyc O!Wawca w ip1erwszym
odkre~re mu~i b:yc pewnego rodzaju karpl3!Ilem rto w okresie
rugirn musi byc wtysta. '

N ~ucz.am.ie w ~rug im _ okresie popada najczęściej w ten
blą_d'., ~e J_es:t . zbyt Irr11tele!d:11alistyc~e ! m8!l'twe..Dla lepszego
wyjasnienra niedorzecznośe] naucz~ra rntelektuałistycznego po­
slug;uJe się Ste1~er podobną anafogJą', co Claparede, Nauezanie
zbyt rn:!elektu:~lis~czne_ odbywa się_ nie na !11-iarę, b~ ita!k jak
n<:,g~ me w_c_ho~z1 w ciasny but, nie na miarę Sik :t10Jlon.y, tak
:v1e1ka cz~sc rst~ty duchowej dziecka pozostaje w1 szkołe
mtelek?J.ailrstycz:n.~1 poza nauczaniem. Stosunek nauczyciela
do dziecka wnneru być żywy, tymczasem jest najczęściej
martwy, h?' na ma~ch pojęciach się opiera. W szkołach
antro,po,zo.frcznych me rozpoczyna się nauki od pisarn!ia liter,
lecz od malowania i rysowania. ·

Dziecko rozwija swój zmysł do roepoenewania barw w ten
sposób, że w związku z malowaniem, barwa staje się jego
przeżyciem. Forma staje się dziełem farb. Linję poznaje jako
granicę farby. Rysunek rozwija się stopniowo z malowania
i przeżyć poruszającego się człowieka. Pomija się naśla­
dowriictwo przedmiotów martwych. Dziecko uczy si.ę po,jmo,wać
język form. Rysuje np. kolo po zabawie w kółko. Rysum.ek nie
jest wtedy mairliwą formą, ale symbolem przeżycia. Dziecko
o,glada np. rybę, pa1cem dotyka się jej ks211:ałtów, następn ie
ruchem palca odtwarza kon.tur ryby, późrniej rysuje. Odpowiada
to dziecięcemu artyzmowi, który dominu.ie w tym ok!resie,
a plan nauczmmia wirnien przecież być kop_ję rozwoju dziecię-
cego. . . ., . d ,_. . .

Rysunek jest stopnrem prze.1sc10wym o nau.1<.1 .pisarrua.
Dziecko nie pbzosiaje jeszcze w żadnym stosunku do ab~aik­
cyjnych Z!Ilaków, jaikiemi ,są: litery. Pod:01bnie. było ·zr:eszl:ą
i w rozwoju ludz,kości. Pismo rozwinęło srę z pi.sma obrazko- ·
weao. Podobna drogę zalecał u nas już przeszl10 pólt wieku
te~u Zarańsk( który pisze: ,,Uwafaję,c_ ;sztukę pis~nia _tak, jak
sie sama w pierwocinach swych rozwrJala, gdy -~rsan!,e zra1zu
było obrazoiwanieni ,przedmiotów, naleo/ ~;~eto p~erWiastko""."ą
naukę pisania roz,poczynać obra·~owanrem ). Dzre~o maluJe
drukowane wi,e]lkie litery lacińsJnego alfabetu, ·stopmowo prze­
chodząc do liter pisal!lyich.

") S. Zarańsk_i. .Wykla'd elementarza, ułożonego śladi&m dziejowego roz­
woju nauki pisania i czytania w zastosowaniu do umysłowych potrzeb dzieci
polskich. Kraków 1869. Porównaj H. Rowida „Szkołę twórczą", str. 252.
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ćwiczenia w opanowaniu języka literackiego mają swoj
punkt wyjścia w gwarze dziecka, gwara bowiem jest nieskoń­
czenie żywsza niż mowa literacka, Treścią, pierwszych pogada­
nek są bajki, zwłaszcza te, w których występują zwierzęta
(niemieckie Fabeln), dziecko bowiem jest w tym okresie do
zwierząt bardzo przywiązane. Bajki Sc) ilustrowane obrazami.
Są one w szkole Steinera zgoła odmienne od tych, używanych
zwykle w szkołach. Bo, przecież i obraz jest _czemś martwem.
Aby go uduchowić, składa się z luźnych cząsteczek przyczepio­
nych jedna na drugiej, jakby z kilku warstw złożony, Każda
cząsteczka posiada tasiemkę, za pociagnięeiem której figurki
na obrazie zaczynają się rytmicznie. poruszać.

Nauka o rzeczach ojczystych ma marzące dziecko, obudzić,
by nauczyło się świadomie wiązać z swojem otoczeniem.
Dziecko pcznaje rośliny, zwierzęta, łąki, rzeki, wzgórza, niebo,
gwiazdy w formie moralno-fantastycznej. Są to siły żywe. które
uduchowione jak. w bajce, mówią o swej wielkości, pobożności,
łagodności względnie surowości i t. tp. Stopniowo nauka o rze­
czach wkracza na drogę wraz realniejsza, Dziecko poznaje,
że zwierzę potrzebuje roś,Jir1,y do swego wyżywienia, roślina
zwierzęcia do nawożenia, minerał do swego odżywiania i t. p.
Rzeczy są skazane na wzajemna pomoc, niema na świecie
r.zeczy oderwanych. Dziecko, zaczyna odczuwać wdeieezność
i do ,iis rtot ;niwj od niego stojących ..

_Nauka rachunków jest oparta na rzeczach. Rytmiczne
'poruszanie się, klaskanie, skakanie jest przygotowaniem do
liczenia.

Bardzo wcześnie zaczyna się nauka języków obcych, bo
jil1Ż w pierwszym roku nauczania uczą się dzieci języka angiel­
skiego i fuianoookiego. Nauka oparta jest na naśladownictwie.

Ale i kształt fi:zycmy dziecka pie [est obojętny dla wyeho­
wania, u grubaska [est i111p. rytm oddechowy powołnv, należy
go przyśpieszyć, gdy:ż okazało się, że rytmika oddechowa ma
wielki wpływ na naukę czytania i śpiewu, W szkole Steinera .
ma to tern większe znaczenie, że wielki nacisk kładzie się na
budzenie eurytmji, która [est stopniem do pozaania duchowego
[a, Eurytmja jest sztuką wyrażania, nadaiaea ruchom czI:o­
wieka pewną formę. Nie chodzi tu tyle o wyrazy mimiczne
i ruchy tameczne, He o wytworzenie mowy prawdziwej, wi­
dzialnej. Przy mówieniu i śpiewie formuJ 1uje się sposób oddy­
ohania., by wyrażaniu się słownemu nadać postać plastyczną.
Ramiona i ręce stalf,aiją. się treść wyrazu odtwolfzyć, · tak że
mowa staje się widzi,a!lną. Prze.prowadza się wpierw ćwiczenia
samogl0:5eik i spółgl-osek. Wyrażenie pl 1astyczne jest dla karżde.i
głoski . inne, i,nne p,rzy głosikach dźwięCZll1(Y.Ch, inne wzy bez­
dŹiWięcznych. ćwiczenia te wykazu.i~, że •głoska nie jes.1 już
d,1a dziecka a,bs,traktem, wyrażającym się martwą literą, ale że
xa nią Thkrywa się jakaś treść"'). Po ćwiczenia,ch głosek

10) Dla wykazania kontrastu mi~dzy nauką w szkole Steinera i szkole
tradycyjnej podaj~ wyjątek z nowelki Bolesława Prusa „A n tek":
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.następ~j~ óy,ric_zepia pewITT:~ch, myślnwy,ch . całostek, Nauczyciel
del~lamuJ!'l Jakies przyslow1_e • lub wiersz, uczniowie oddają to
pa,~s~tycznie. Przeprowadzeru:e Ę>odoibnych ćwiczeń posiada glę­
?0~1 sens, ~o_pomaga uczmowi do ,lepszego· zroeumłenia słowa
1 jego t:escL , _O~ląda.i-~c takie· ćwiczenia, poznajemy jak
ogromu~ jest ro~ca między star.ą szkoła a nową. W szk.ole
tradycyjne] ucz~n 1;1on-011:onnym głosem powtarzał słowa wier­
sza, . tutaj uozen rn~tylko w dyke]! wykazuje wiele uczucia,
ale 1 w~ ruchach daje ekspres1ję treści. Jest to wiec nietylko
~wwzeime. slo\~e, ale .. 6w,iczen1e wszechstronne, Nie należy
jednak ,m1~szac eurytmji z modną niegdyś a dzisiaj zwalczaną
gestyJ~uiaciłą przy deklamowanlu, Eurytmja z podobną gesty­
kl:la~.Ją me . ~a me wspólnego, ,gdyż jest swoista mową
w_1dz1a1'ną, . zl•oz~,nf)J ·z . głosek plastycznych, tak jak mowa
pasana złożona Jest z •l!i.iter.

Steiner widzi w eurytmji jeszcze cel wyższy. Podnosi o-na
człowieka duchowo. W życiu codziennem tendencja do ruchu
zostaje ograniczona, lokalizuje się w organach mowy. W euryt­
mji tendencja ta objawia się w postaci wideialnej. Eurytmja
pozwala przeniknąć prozę słowa i odkryć imaginacyjną
poezję języka. · Słowo samo · nie jest artyzmem, jest tylko
materjalem, którego artystyczna treść objawia się przez
obrazową mowę, przez -ta.Ikt, rytm, stopę wiersza. Język
poetycki jest już ukrytą eurytmią. Należy z niego wydobyć tę
obrazowość, plastykę i muzykę, które poeta w nim tiikr)'.l.
Eurytmji trzeba się uczyć tak, jak małe dziecko . uczy s~ę
mówienia. Powstaje ona wtedy, kiedy dziecko nauczy się
używać swych własnych końc:zyn jako. na'l.'zędzi1!' wyrażm.ia.
Steiner spodziewa się, że· tak .1aik ?becme eurytnuczme moena
wyrazić treść słowa i wewnętrzna 1,srtortę c~l1ow!eka, tak.:" d~l­
szej fazie rozwoju będzie morna eurytmnczme wyrazie taJe-
mnice świata. .

Eurytmja jest jednym z gló,wnych środków wychowa;w­
c,zych i Joomałiiących w. szkołach, .01partych _na pedai~og1;ce
Stei1I1era. Nie uznaje Się tam tez roZikłado~ lek~Jnych.
Dziecko pOiznaj,e i przeżywa świat ;1ie w postaci rozcię~e.1 na
pos21~zeg,ólne dziedziny wiedzy, ale Jako upo,rzą<:Lkowau:Iy Jedno-

- Patrzcie, dzieci - mówił. pisząc ~a· tablicy ,ry'raz: · dom' - j·~ka
"d · · I Te trzy znaczki takie niale·· i tak niewiele miejscato mą ra rzecz p1san1e .

zajmują. a jednak oznaczają ... dom. Jak tylko n~· ten wyra_z ,po~atrzys~,' to
·. · d · d o·czyma cały budynek: drzwi. okna, s1en. izby piece,zaraz w1 z1sz prze . , . . .

, b ' · h krótko mówiąc-: widzisz dom ze ·wszystkiem, co1awy, o r?,ZY na sc1anac . ,

- się w nim zhajduje. . ' . . bi' . . .
Antek przecierał oczy. wychylał się.__oglądał napisan'. na t~ 1cy wyraz.

I d . d · osobem zobaczyć nie mógł. Wreszcie trącił swego są_--a e omu za nym sp
siada i spytał:· · · · d · · j

_ Wid~isz' ty tę chałupę.· c~ o_ niej profesor ga aJą •

N. 'd d arł sąsiad. · , · · · .. · : ·- 1e Wł zę :- O p · . · · d . 'ł 'Antek'"''': . . h b , , łgarstwo -· zakonklu owa ·- Musi to c_y a oyc
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iliity kosmos. Uczy się przedmiotu przez dłuższy okres czasu,
podobnie jak to· jest rw niemieckich Landerziehungsheimaeh.
Dzieci mogą się więc wczuć w materiał i '/Żyć się z nim.
Dawanie poj'ęć abstrakcyjnych bez należytego uzmysłowienia
jest pogwałceniem dziecka. Wychowaniem nazywa Steiner cze­
kanie, arż dziecko samo będzie wyczuwało potrzebę zrozumie­
nia czegoś.

Samej metodyki nauczania nie można tylko w praktyce
wykonywać, musi ona być czemś żywem, musi wypływać
z warunków życiowych wychowaraa. Chodzi więc o należyte
zorganizowanie tych warunków, n ukształtowanie środowiska
w ten sposób, by jak najwięcej sprzyjało ukształtowaniu się
dziecka. A przecież w dziecku rozwi,ja się to, co nieświadomie
i podświadomie przeżyło w otoczeniu. środowlsko winno więc
być wzorem dobra, prawdy i piękna. Dawanie przykazań mo­
r,allinych jest .bezcelowe, gdyż są one dla dziecka pustym
dźwiękiem, ale za, to powinien nauczyciel być ucieleśnionym
wzorem dobra, piękna i prawdy.

Steiner silnie podkreśla wychowawcze znaczenie nauczy­
ciela. Rozumie szkodę, jaką odnosi dziecko, gdy po każdej
lelkoji wita w klasle innego nauczyciela, gdy każdego roku
ma innego wychowawcę. Aby proces wychowania j,ak nwj­
więcej ujednolicić, posiada dziecko do 14 roku życia tego
samego wychowawcę, który uczy wszystkich przedmiotów.
Nauczyciel ma więc sposobność przedstawić dziecku materjał .
nauczania jako nierozczłonkowaną silnie zwiazaną całość.
W szkołach opartych na teorji Steinera niema też specjalnych
lekcy] religij, natomiast stara s•ię nauczyciel wykazać dzieciom
w nauce, że duch Boski przenika wszystkie zjawiska świata.

Przez nieodpowiednie wychowanie w okresie trzecim,
a więc po 14 roku życia, zaniedbane siły dziecka zmierzaj~
w dwu kierunkach: w popędzie do mocy i znaczenia oraz
w erotyce. Popędy te uważa się ogólnie za naturalne. Psyche­
analiza dopatruje się ich już u dziecka ki 1lko,letniego. Steiner
sądzi inaczej. W każdym okresie domaga się dziecko czegoś
okreśłonego; jeśli damy mu co innego, będzie reagowało
w sposób niekorzystny. W drugim okresie wychowanie było
przeniknięte artyzmem, Plastycme i muzykelne zobrazowande
materjału było Jconiecznośeią, Teraz dziecko dąży do poznania,
je:g\01 myśłenie się rozwija. W drugim okresie dano, dziecku w na­
uczaniu historji •Olbraey, mć-wfo'Il!o, w sposób żywy o Ludzi.ach
i ich czynach, teraiz o pomyślnych i niepomyślnych ok:oli0z­
nościach, które wiplyw.ają ,na bieg ewolucji hisitorrycznej, dzieck-o
dąiży do zglębieni,a sil hisforji. W wychow,aniu mueyomem
przed pokwitaJI1iem dziecko wnikało w melodję uczucio\Y'(),
teraz stara się zgłębić źródlla mo,tywów muzycmych. W duszy
dzieolm budzą. się 21agaidnienia o 1pCJ1W•staniu ś,wiata, natury,
człowieka•, zagadnienia, które pirowadzą dziecko ponad wlas;ne
ja. Rozwiązanie tych i podobnych zagadnień sprawia dmecku
wielkie zadowolenie i u,lgę. Nie moe:na mu _wpa,j,ać sceptycyzmu, 'I
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bo, to, działa :za:bójc~o. 'Il~ duszę, dziecko żąda przedstawienia
oz~gos, czemuby u_wier,o/c zdołało. O He nauczyciel nie dopomoże
dziecJ::11 do . ro_ziw~ą·z~ma tych zagadnień, pozostanie związane
z własnem Ja i siły Jego_ wyrodzą się w kierunku erotycznym,
ET?tyzm dziecka 14-letniego jest więc, zdaniem. Steinera, nie
o:bJ:a:ve~. naturalnym, ale wynikiem fałszywego wychowania.
NaJsilrn~,1s~y Jest on u tych dzieci, . które maja nudnych
nauczycieli. · · .
. . Ped,agog~a Steine:a, .~cvkol~~iek wyszła z zupellnie innego
źródła, ma, ,1a:k ~,auw:azyhsmy, wiele punktów stycznych z no­
w~m wycho~an~em. Szkoła jego . \Y : Stuttgarcie wzbudziła
zainteresowanle I z~_obyfa sobie uznanie, zwłaszcza wychowanie
w ,k1~run~ eurytm]i ...Zarzucają wprawdzie inni, że pedagogika
!a opiera się na te011']r1, -~ nie na ogólnoludzkich przeżyciach, że
Jest zbyt oderwana od interesów współczesnego życia, którego
negację Steiner stale podkreśla, Cala kultura nasza upadnie
i zginie, zdaniem jego, o, ile .nie nastąpi nowe odrodzenie z pęt
materjalizmu w kierunku duchowości. Wychowanie w· duchu
Steinera ma to odrodzenie przygotować. Steiner sam zastrzega
się przed oceną jego, systemu przez Judzi i nie przyznawał
nikomu kompetentnego sądu, któ we wspomnianej szkole
antropozoficznej w Domach nie zdtolbyll · sobie 'przygctowania
myślowego, wolnego od dawnych nałogów, ·

Negacja życia współczesnego jest charakterystyczna dla
Steinera. Negacja, kultury budzi się zawsze w epokach przej­
ściowych, a w takie] epoce my niewątpliwie żyjemy 11). ,,W ta­
kich przejściowych kry,tycmych epokach powstaje nieuniknione
pytanie: w . jaki sposób przywrócić naruszoną równowagę
pomiędzy dośrodkową silą osobowości a ~dśrodko'.""emi siłamI
kultury zewnętrznej? . Jaką drogą człowiek może odzyskać
stracona wolność? Pierwszą. odpowiedeia, jaka się odrazu
nasuwa; jest następująca: ~eby przywróci~ straco~ą równo­
w:agę, należy cofnąć osobnika. dn. dawne·,i., prosteJ ku~tury,
kiedy osG1bowość była· calkowrta I wolna ·). U Stemera
zauwaeymy cofanie się do prostoty__ś~edniowiecza, . _którego
życie uduchowione m~ w czasa1ch dz1s1e,1szych zastąrp.1c, antro~ -
po2lOlfja.

~r LEON LANGHOLZ.

Charakterologja .w. Życiu szkolnem.
(Ciąg dalszy).

3) Próby praktycznego wyzyskania charakterologji
· w zaln-esie życia szkolnego; · · ·

Tak p.rzeds-taw1a się · z piUilktu widzenia. na~owego typ
psychologiczny, -charakter, te~perame~rt, 1k0'11Sitytu:C1Ja, taka jest

H) p • · · t k • · M Orłowa Szkoła· iwórcz~ Sokratesa"· w Ruchu· orownaJ ar y u1 . n

Pedagogicznym. Rocznik 1931. Zeszyty I-IV.... ··., • · . · . ·
12) S • H Podstawy Pedagogiki,· .Warszawa -193 J.. .(B,biio.tekaerg1usz essen. •

Dziel Pedagogicznych Nr. 25. 26, 27), str. 72.

I
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nomenklatura odmian człowieka pod· we-ględem charakteru, tem­
peramentu i budowy fizycmej rzekomego wyrezu tendencyj psy­
chicznych - to nomenklatur-a naukowa, Gdyby można ją zasto­
sować do jednostek żywych, jak etykietki do lekarstw lll!b na­
pisy pod rycinami, zażywanoby spokojnie żywota i nie troszczono
się o rozmaite, niespodziane konflskty między ludźmi wynikające
na tle ich usposobień, charakterów etc. Ale praktyka żyda co­
dziennego jest inna. W nauce podaje się i orpisu:je mechanizm
przedmiotu badań naukowyoh, w praktyce weba umieć ten
mechanizm wprawiać w ruch w odpowiednich okolicznościach
przestrzennych i czasowych, trzeba w myśl wymagań rzeczywi­
stości kilka mechsnlemćw łączyć razem i uży;tkować je jatko
mechanizmy połączone etc, W odniesieniu do naszej dziedziny
należy podkreślić, że w rzeczywistości mierne czystych typów, ani
czystych temperamentów, ani czystych konstytncy] fiz)nko - psy­
chicznych; każda jednostka zawiera w sobie różnorakie elementy
różnolitych typów, konstytucy] etc., w jednostce mogą ale nie
muszą dominować niektóre cechy, które nadają jej wyrazowi
zewnętrznemu tom zasadniczy i na podstawie tego tonu można
taka. jednostkę zaliczyć do tego czy owego typu, dopatrzyć się
takiej lub innej konstytucji.

Starano sie zastosować wyniki ohail'aik1ler,ol•ogtii do żvcia
szkolnego, chciano przez to bliże], lepiej poznać wychowanka,
odpowiednio i ekonomicznie wyzyskać środki wychowawcze
i czas przeznaczony na wychowanie w szkole, a przedewseyst­
klem zrealizować cel wychowan ia - charakter moralny - pełną
osobowość człowieka p,rzy,gctowarne,go do życia moralnego
i fizycznego. Foerster napisał kslężkę p. t. ,,817.Jkola i cha­
rakter" 03) - jest to jednak zbiór luźnie powiązanych ze sobą
zagadnień, polskl pedagog Zarzecki 30) w swych sekicach i dy„
da!ktyce nfojednokrołnie wskazywa4, Jaką mię ma ksrz,t?,Jnen;e
chamakteru w sz:ko4e i na 110, że nauczyciel ma obowiązek poz1nać
charakter dzieoka. Spec.iai'nie kszJalltowaniem charakteru w sen­
;,,'e profilaktycznym i jego leo21eniem w,jęli s•ię a,d,leryści -
uczniowie Adlera, twó-rcy psy;chologji indywid1Uail:nej. Wskaz,ują
oni ,istotny dla kaiMej jed:IJJostki plan życia - L e be n s­
p la n ,i metodę, czyli s,tyl życia - Le be n s st i 1. Na tle planu
lUJb stylu żyda, który nie zestal odpowiednio wyzyskany prze,z
daną jednos!Ikę snu.ją orni domy;sly o rnzmaitych zniefoszrtalce-

3B) Fo e r s t e r: .Szkoła i chąrakter". Przekl. z niem. Lwów 1928.
Por. nasi. rozdz.: Szkoła i .ideał życio.wy; Społeczno-pedagogiczne zadanin
w życin szkolnem; Reforma karności szkolnej z.~ stanowiska psycholo­
g1cznego i pedagogictnego.

30) L. Z ur ze ck i: .Dydaktyka pgólna, czyli ks2lta.łcenie charakteru
przez nau(!U\nie". L,vów 1920 i niektóre artykuły umieszczone w ?Jbiorze
szkiców pedagog. p. I. "Wychowanie narodowe". Warsza~va 1926. - .Cha-.
iakter i wychowanie" Warszawa 1924.

0,
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niaoh ?harraikteirologi-C/Zllly,ch '0). - Znieksetalcenie charakteru
p_owstaJe prze~ ~OIW~d_my,ane rozmaitemi okobicznośoiami poczu­
cie mafowa:ctosc10wosc1 [ednosłki. Poczucie malowartościowośel
llldle~~i d.I;o~ą. anal izy psychiki zastępują _poc71Uoied:n pełno­
'YMfosmorwo~c1 1 budzą radość życia w jednostce. W Interna­
tiooa~'e Zerfs,chrift. fi.ir Individualpsychologie" u~orwiono
w związku z te~ dZJ~al sp~•0Ja'1ny t. iw. ,,pedagogirk:ę Iecznicza" 41).

Odezwał się tez ksiailk[!i o charakterze w zwiamkiti ze szkoła
I ~ :")',chowani~m _Ker~ c~ e TI s,t ei ner 42), wybitny -propagetor

1 J~den z twórców pojęcia szkoły pracy i tego podęcia realiza­
torow. Zresztą szkoła pracy [est przecleż także s,'Zlkoła eharak­
terów, szkolą przygotowującą ,ludzi do życia sipołeoznego
i państwowego. Ale Kerschensteiner tak, ja:k Foerster, ,zajmuje
się tylko kształtowaniem i wychowywaniem eharadoteru, a nie
rolą charakterologji w szkole. Uczynił to Hirseh, który oświetlił
rolę tej nauki, jaką ona może odegrać w przebudowie ideowej
szkolrnctwa. Hi r s c h pragnie w artykule p. t. ,,Charaktero­
logie cl. Schule" '") umieszczonym w ·,,zeitschrift f. padagogisehe
Psychologie" dać podstawy t. zw. pedagogice charakterolo­
gieznej. Celem wychowania jest według niego urobienie
osobowości. Szkoła z powodu powszechności nauczania jest
zbiorem rozmaitych osobników, Istotą nauczania i wychowania
jest nie mechanieacia, ale znalezienie indywidualnego zarysu
osobowości, Intuicyjne odgadnięcie osobowości i empiryczn~
poznanie jednostki wychowywanej. Pedagogika, -dla które]
podstawa stanie się charalcterologia, będzie miała trzy cele:
a) wprowadeić na teren pracy nauczycielskie] i w stosunek
nauczyciela do uczniów prawdziwą, harmonię i _pracę "'.)'Ch?­
waiwczą uczynić pełną - · przyczem musi nasłąrpic ~?dyf1ikacJ,a
małerja,lu nauczania uzależniona od charakte1;1 u~zrnorw, a per­
sonalne tendencje wychowanków muszą srtac się elemeTite~
szeroko uwzględmionym w akcie wychowawczym? b) w~kaz~ie.
wyohowan:kom dr:ogi d~ dz,ial~'nia .przy zha~ornz,owalnllu ~elow
o&o:bis1tych z celami socJa1lnem.1; c) ksztalcerue chwraikterru mdy­
wLdualnego na podstawie charaikteru kultury.

•o) z prac polskfoh o slzkole Adlera wymie:ić należy: R o n d_ t h·a,.
1 er a: "Psycho}ogja i.ndywidualna Alfreda Adlera . Warszawa 1929 1 Dra
Mik u 1 8 kie g ,o: ,,Badania psychologiczne w szkole średniej". Wmrszaw:a
1930. . . . .

. u) Wyd. przez Adlera w Lipsku. Wspomnieć n~l~y tez o _cza~o-
. pisnue: ,,Schwer erziehbare Kinder" wyd. w Drezme ,lub „Rich\lge
Lebensfiihrung" wyd. w Wiedniu. " ' . .

••) Ker s che n st ei n er: ,,Charakter... cyt. poprzednw. Por. tez
recenzję „Sekrety O tej książce" w „Ruchu ~ed." z r. 1932. " · _

•a) G. H i.r 8 c h: "C ha rak ter o l-0 g Ie d. .S o hu-~ e . V o 1 ~ e-
. · .. charak-terolocrischen Padagog1k.rdenken zu e1nea ., •

Z e i t s c h r i f t f. P a cl. P s Y c h o l. S t Y c z e n 1932.



266

PRAKTYCZNE WYZYSKANIE CHARAKTEROLOGJI
NA TERENIE SZKOŁY.

W obrębie życia szkolnego jako specyficznej instytucji
wychowawcze] o określonycłi zgóry tendencjach wychowawczych
odróżnić można trzy istotne sfery. Pierwszą stanowią nauczy­
ciele-wychowawcy, druga jest najważniejsza - są to uczniowie­
.wychowsnkowie, do trzeciej , należy szkolny porządek, rygor
i karność szkolna, Owe trzy sfery· są od siebie zależne i wza- ,t
jemnie ma siebie wpływają; od i-eh wzajemnego uksetałtowania 4
zależy bliższa czy dal-sza realizacja wychowawczych celów .

. Jeżeli choć jedna-sfera odchyla się nieco od harmonji powszech-
nej, .które] istnienie jest nakaeem w życiu szkoinem, następuje
deg,r..aidaoja pracy wychowawczej i uniemożliwiona jest reali-
.zacja · celów wychowawczych. W harmonizowaniu się tych
-trzech sfer charakterologja może odegrać rolę . decydującą,
może owe sfery prędzej i bardzie] celowo ustosunkować
względem siebie i uczynić pracę wychowawcza bardziej wy-
daijrną; Dlatego wartoby roepatrzyć rolę charekterologji i możli-
wośei jej wyzyskania . w postawie nauczyciela wobec klasy
i swego zawodu, jako wychowawcy, w stosunku do nauczyciela
i szkoły jako instytucji wychowawczej i w tendencjach regula­
cyjnych "porządku szkolnego i ogólnej karności szkolnej. To
rozpaerzenie · będzie miało cele praktyczne i dokonane zostanie
'na tle doświadczeń z dziedziny życia szkolnego, dlatego zanie-
chano w tern daleko idących wniosków, któreby rzekomo miały
zmierzać do przemiany życia szkolnego.

A) Nauczyciel w świetle i na· tle charakterologji.

Już Dóring .. ) w książce p. t. ,,Untel'Suchimgen .zur Psyche­
_ logie des, Lehres" usfil101Waill poddać psychikę nauczyciela badaniu
i na tle tego badania przedstawll szereg ty:pów wychowawców­
namczyciel'i wraz z opisem ich zachowania się wobec kl-asy. Uważa
Dóring, że zagadnienie psycholog]! nauczyciela należy słusznie
do psychologji pedagogicme]: psychologja dziecka nie może
wyjaśnić sama psychologicmych i kultuira1nych wyników pro­
cesu ksvtalcenia, wyniki te są przecie± także z,a,leme od
psychi(lZ[ly,ch wl-aściwości wychowawcy. Książka Dormga w rę·­
kach nauczy~ielsłwa miałaby za zada-nie uświadomić wy,cho­
W1awcę, dlaczego on talk a nie inaczej reaguje wobec klasy,
dlaioz,ego we właściwy sobie sposób p,row.aidzi lekcję i d.laczego
właśnie ten sposób uwa,ża za naijodp-owiedniejs,zy, c1J.aczego
rorzwiąz,uje wobec klasy 21a.gadnienia metodą swo,istą. Od,ró-żnia
Doring dwie metody za,chowania się wobec klasy: a) srtano-

") Dor i n g, ~Unslersuchungen zur Psychologie des Lehrers". Lipsk
192;;.
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wisko wynik:a1ące z wc1mwania sie w . . kl .
tego życia i b) st . . k . " zyeio asy I z oceny
konflikty, w ,:10WIS O dorr-a~eize, pośrednlczaee i usuwające

. ew~ę ZiIIe, ~ obrębie psychiki wychowanków -
stanowisko to [est właściwem sta;norwiskiem ksztaltują·oem i wy­
w.:arza trw~y I. owocn;y stosunek nruuczyoiela do ucznia. Chodzi
te~ 0 !0, 0 ile n~?zy;c1_ele zdi~lni są ocenić odpowiednio i odpo­
wiednio zro,21um1ec, dz1a~~•l:ri1osć i p,rodukfyw;ność pojedynczych
swych ~'Y?lw,wanikow. Dormg Zl8Srtosorwal do klasyfikacji typów
nauczycieli, ded~rktywnJ _typol?gję Sprangera; doszedł jednak
~~ tego_ drogą_ undurkcJ1_ 1 a1Il!k: ·1e~. Doskonałym, jeśli o warto­
sciowame _typow chodzi, okazuje w pracy pedagogicznej typ
:e,p,re:zentuJący syn_tezę sprangemwskiego typu estetycznego
1 soo.1alne~-0. Znamienny dla psychiki nauczyciela [est arkusz
obserwacyjny . Dorlnga, który wychowawcy mieli zaopatrywać
w s~:e. uwagi; oto rubryki tego arkusza: ogólna struktura
psychlki, zycie uciz1m1?:ve, życie woluntame, jakość wykony­
warna pracy, skłonność do zmęczenia uwaga zdolność spo­
~rzegaw?•za, p~mięć, fantazja, myślenie, zdol;ość wyrażania
się, specjalne zmteresowania i talenty.

Podobne cele ,aru'bo.gnozji - poznania siebie samerno - mo­
gla by spełniać psychanaliza skrajnie freudowska, adlerowska
psychologja indywidualna i typologj,a Junga. Mówi się w psy­
ehanailicie i w psychologji indywidualnej o t. zw. reedukacji
nauczyciela, o 1. 'ZJW. powtómem [ego wychowaniu. Otóż w psy­
chanalizie przybiera owa reedukacja formę ciągłej a bacznej
kontroli nad sobą, reedukacja to jakby nakaz ciągłego a umie­
[ętnego analizowania siebie, ciągłego rozpa:trywamia s,wych
błędów sru:b spec.ie winy wlaslilej, mającej swe źródło w utajo­
ll.)nch komip,Je,ksaich tego, któiry siebie ana,Hz.uj,e. w- psychologji
in:dywiduaillilej Adlera reeduka:cja jest korekturą osobistego
p1ainu życia - Lebens,p,lan i normali:za0ją i utrwaleniem oso,bi­
stegio s:tylu życia - LebensstiJ. Reed1.11kacja jest nietylko ·
potrzebą te,rrupmlltyczną, aJe obo,wią,zkiem wobec pracy i zadań
wy,cho 1wa,vczych jest przezwyciężeniem tropiącego poczucia
mruloJWartoś•ciow~śc:i na lmirzyść pełiJI,orwail'tościowośc.i i przeko­
nainia, że praca, j,ruką się sipe.Jm.ia, jesit korzysitna ~~a _s1po!ecz~ń­
stwa. Remlta,tem tej reeduka1cj,i albo_ a~toedukacJ1 _Jest _cal:fo­
wita lub ozęściow,a p·rz,emi.am,a celu I kieNl!Ilku dz1,alan1~; na
tle wyla[liajl'!ce,gio się j:asne~o i bar":1ego obr~'Zll . osobistych
usilo,wań dotychczaso,wych i ich skutkow portęguJe się produk­
tywność prraiey, wzmaga s,ię c:ięc i ZJdo.lność . wyo/c:ia ~,ię
spo,lecznegoi. Osobowtość rrauczyc:1elia, lekarr:za dus•z ~oJrze';"aJą_­
cy:ch, ,sama musi podlegać bezwzgi}~dneJ k~(fl'lo 1h osorbist~J-
I tak zaITTi:ka g:rofua autocyrtatywnosc. r_iau~1ela _trum, gdzie
wyó:hJo,wa,wea ma do czynienia z ~l1odz1,ez~ d~1JrzewaJą:cą, - bo
młodzież w okresie dojmzewama prreyJmuJe . ro~.azoda,~czy
8!UJtorytet Jatko ,cięża1r i ,z ·t~go ozęs~ wynilk8'.Ją koillfl~
w ży,c:iu si7JkioJnem. Pos,tulatem. JeSit racz;eJ stwo1rzen1e waru'Il!lrow
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współżycla, nLŻ używanie tresury, ·a przez to nastąpi przemiana
OSOQOIWOŚci nauczyciela z rozkazodawcy w przyjaciela dusz
młodych, Autoedukacja i kontrola osobista nauczyclela potrafi
ów poseulet odpowiednio ocenić· i zreellzować. Taka przeróbka
duchowa wymaga też wie1kiej energii osobistej i dokładnej
znajomości osobistego charakteru. Adierysta Furtmilller na-pisał·
o tern ,arr, tyk.ul · ]). t. . ,,Selbsil:ervi,eh!Uing · als Beruisprobłem des
Lehres", .umi:esziczony w księdze pamiętkowe] ku ClZ'Ci Adlera,
majape(j znamienny tliła psychologji indywidualnej i dla tych
rozważań tytul „Selbsiterziehung des Charakters" - samowy­
chowanie· charakteru. 46)

B) Uczniowi.e w świetle i na tle eharakterologji.

Typolog-ja Junga, a zwłaszcza owe naczelne rozróżnienie
pomiędzy ekstrar, i introwertykami może być ogromnie korzy­
stne dla zrozumienia osobistego stosunku naeczyciela względem
klasy. I tak, jeśli nauczy-ciel uświadomi sobie w pełni, że jest
ekstrerwertykiem. może spostrzec wraz z tern w swe,j postawie
wobec klasy i przedmiotu, którego naucza, powierzchowność
i pobieżność, introwertyk po pełnem uświadomieniu sobie
przynależności do typu introwertyków może dojść do konkluzjl,
że jego ustosunkowanie się wobec klasy [est niecabklem
odoowiednłe i że Jei!o dotychczasowa bierność i bezinteresow­
ność są. powodem niejednokrotnych · uchybień wychowawczych
i kłopotów z klasą, Mofo do1jść do taikiej lmn1ldl\1Qlji po krytycz­
nem ujęciu swej pracy, ale mniej lnnh więcej świadoma przyna,­
leiność do jakiegoś-typu nie jeS!f: jes•zc1Je dowodem z.lego stanu
pracy: inmr,oiwerty,k lub e:kstrawe,rty,k może być jedna•k clo,siko­
nałym rnaru:czycielem i wychow,awcą ..

W tych kHku pró,b.ach odnaleźć mo,roa tendencję, aby
-s~ozytkow,ać charaikterofogję dl,a celów wychowawczych czlo­
wi.eika i dl,a p,01l,e1p&zenia 0&01bisitej sytu!llcji psychicznej w jego
zawodizie. WY'2Jlll:!tcz:on.a jest ro,la dionio-sla p,roblemowi poznania
siebie samego. Ale pomwie siebie nfo wvsitarczy; musi na tle
tego poznania nas<tą.-pić popTJarwa swego ,..ia" i dosttosowanie g-o
pełne do zadań natury społecznej, jakie osobniko,wi spełnić
przypadnie„ Charaikterolog>j-a, wj,ęc j,a:foo metoda k 1orektury oso­
bistej nie będzie miał-a wylą,czrnie celó-w indywidualnych, a-le
cele s,połeczne; chodzić będzi,e wówcz,as o 7harmoni·wwanie
jednostki 2, otoczero.iem na tl.e współdźwięku tendencyj i pastę- l
µowań. na tle wzajemnego urwzględni,enfa potrzeb is,totnyoh ,
i · n,a tle ustępstw wzajemnych. Błędy popeln.iane na terenie
sZJlrnły, niedomogi pracy wy;chro-wawczej, Wipływ ni,eod!powiedrni

••) "Selbsterziehung des Charakters" Alfred Adler zum 60-ten Ge­
bui·l"slag gewidmet, herausgeg. v. Seif. u. Zilahr. Lipsk 1930 (por. rec.
lJangholza w "Ruchu Ped." z r. 1932).
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albo działanie bez wpływu istotneco _ t . · tk ·mieć źródło w . k , . . ., o ws,eys o morz;e
St k Wł~ szosei przypadków w psychice nauczyciela.

o~ne naru?;Ymel~ do wychowanków - w szkolnictwie
powszeehnem 1 średn.iem pod względem obyczajowym i w szkol­
~wtwie wyzszem f'.O~ względem intelektualnym [est stosunkiem
istoty sto'.JąceJ wyżej od gromrudy, która pozostaje w każdym
n~wet nruJlepszym_ razie na niższym stopniu rozwoju. Uzaleźnie­
nie . gr~,py · ?d . jednostki, uzależnienie trwale i skusecene
,vy;n~a~ ~us1 metyl~o z zewnętrznych danych, ale musi · być
uza'eżnieniem psyohicznem, musi być takie ,aJby żadne mo­
m~nty przypadkowe nie mąciły więzćw wytwk-zanych z czasem
m1ę·d:2;y „w~ch?~awcami i _wychowookami. Inicjatywa takiej

. ~armo;nJ~ 1 Jej uskuteosnienle pozostaje jednak w mocy
J~cLno~rt½1 nazn,!!JczoneJ do wychowania i nauczania przez oko­
licmosc~ z~wnę~117111e - w mocy nanczyclela, · który został
mechen icznie mianowany, przeznaczony droza urzędowa lub
Inną1, Od tej inicj,aJtyiwy i od jakości jed ~zyskanfa. wiele
zależy, ale inicjatywa dotyczy działalności wobec żywych istot
i do tego rnzwijających się stale. Kazuistyka wychowawcza
zmusza nauczyciela- do przybierania rozmaitych postaw wobec
żywie,j lub mniej żywo wypowiadanych postulatów ze strony
wychowanków, ponadto musi nauczyciel owe postulaty wyczu­
wać nawet, gdyby one nie były uwydatnione ze strony wycho­
wanków. Stale więc naginanie psychiki, ciągła róźnol.itość
postaw, ciągła zmienność wymaga doskonałej znajomości wla­
snego charakteru, Ciągła zmienność może wreszcie zmienić się
w złe . aktorstwo, nawet w rutynę; pozostanie tyJ:ko kilka
zbutwiałych form tej zmiennoścl; rutyna jest głównym środ­
l<iem s,amobójczym psychiki nauczyciela. Wobec żywy(:h istort
nie mo0na mteć staly,ch nastawień i ś,rodlków i nie można temi
środkami pobudzać psychi02!llegio dor,astan1a istort żywych.
Lekairz, zaipi<wjąc paJcjentowi środek, baida pnŻJedtem cho.rego
całkowicie, szukając fródla choroby i b!!Joząc na to, aiby środek
za.lecaITTy na bóle, nie wywol,aJ w Ol'ganach o słabej odporr:ności
niepożadanych, a zgubnych skutków. Lekarstwem dusz mło­
dych, p~.ofil,arktycznym środkiem jest osoba i d211!!Jl,aJność wycho­
wawcy. Smka!Ilii,e opieki i pOII'.ady u bw~iej doświadczonych,
schron i p,0C2111oie be'11I)ieczeootwa, }akie ZJI1Jaj,dują i zrral~źć
powinni wycho,w,anrkowie u wychowawcy - oto motywy, ktore
skla:niaJj;ą do poT6wmania dzial•rul'Il!oś'Ci wyohowa~zej . z dzi'.ai­
}rulnoocia lekarza. Lekarstwem wych01Wa'Wlczem ;Bst pMt!!Jw,a
wychorwawcy, jego funkoj~ kJtó~a o~~anioznie wyni~?' z jeg~
S'll1Jlliern1ości wychowa,wczeJ. Zna~-011rnosc charrakter0Jog,J1 pozwoli
na pełne wowwrun_;ie się ~ J:SYChikę żądając~o P<?mocy;
Hasłem dla nau,czyCieJa będzie metylko to: poTadz taik, Jakbys
SllJIIl maJMl się w tern polo.ż_emiru., _ale taik, i;aikb~ sam byl ?rwą
o,sobą portrz,ebują,cą pt0mrocy, Jarkbys sam pos,mdal tak~ psychikę,
jak osoba pos:ziUJmjąca ·twed po,rardy. Owo we,z:wrunrn wymaga.
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nietylko znajomości charakteru własnego, ale zdolności i umie­
[ętnośei przerabienia swej psychiki na taką, jaikąi posiada
wychoi\Vanek. Oto, co prof. Szuman powiada o działalności
wychowawczej w zwią,Zlku z higjeną psychiczną i obroną przed
kontlhlrtami psyohiczneml: ,,Rig,jenę psychiczną morze skutecznie
uprawiać tyl!ko rtern wychoW18.1WOO, który dobrze zna rozwói
charałoteru w jego zmaganiu się z sobą i z życiem. Musi on
poznać psycłnikę wychowanka i ul,atwić IDIU poenante samego
siebie, bo to jest jednym z warunków zapobiegania chorobom
ohaeakteeu i poczętkiem każdego leczenia. Poza tern musi on
jednak być człowiekiem psychicznie zdrowym i posiadejąeym
pewny, własną procą zdobyty, bogaty charałoter. Higjena wy,­
chowawcza wymaga nietylko znajomości teoretycznej zruburzeń
psychicznych, lecz zdrowia własnego charakteru, którego może
udzielać drugim". •0)

Stosunek nauczyciela do wychowanków jest kamieniem
węgielnym każdej teorji pedagogiczne], [est podstawą wszelkich
praktycznych poczynań wychowawczych, jest tundamentem
wszelkiego planowego pedagogicznego oddzialywalI]Ji •a. 1) Sposób
rachowania sdę nauczyciela wobec uczniów i w ich obecności
wobec innych lwlrz,i, metoda postępowania z ludźmi wogóle,
metoda rzajmow:ania stanowisk wobec wszelkiego rodzaju
zagadnień i postułatów natury społecznej, kulburalne], osobistej
i t. p. jest tu istotna i b. ważna. Znajomość charakterów wy­
chowanków ułatwia i lagodel caly szereg czynności, które nie
zawsze są łatwe i nie zawsze powsta:ją w zgodzie ·z sumieniem
lub poczuciem hanom wychowawcy, łagodzi też dJ'[1!aITT1ikę
postulasów bezwzględnego i stałego oddeiaływania na wycho­
wanków. Nauczyciel @18Jjący charadoter; uozmia może niety1l:ko
lartwiej wykonywać siwą pracę nauczycielską i wychowawczą~
ail,e może pozostawić wycho,wa'lllk;a bez ,opieiki, .poda1jąc mu
tyililro dyrektywy - i to jwż jest ułatwieniem Żillli11dnej pracy
wychorwywrunia. Dostoso 1wy,wa111ie się do charrrukitemu. wycho­
wanka, zdolność niewywoływania humitu w wy,chow,runku przed
pnzekonaniem go o dobrych s,tr01I1ach porady 11UJb • wychowaw­
czego postępo,wam.i1a~ subte,Iność w wycruwaniu potrzeb cha­
:riaJktevologicznych w ooo-ęhie .psychiki wycho,wanka - oto co
może być prze,z urmiej~tnie wyzyskaną cha,vakt01101logiję srpot~cro-
wane i w dzi.a,1aniu bardziej o,wocme. (Dok. nast.). "''

••) Szum a n: ,,O stosunkach czynności leczenia i wychowania... "
Chowanna Z. li, 1931 r., cyt. poprz.

1) Zob. H. Rowid: ,,Dus'l.a Jdasy szkolnej" (,,R,u1oh Pedag."
Nr. 9 i 10 r. 1931).
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WIKTOR ORMICKI.

Ludomir Sawicki jako obywatel
1 wychowawca.'>

8 . · -'T~iąż 'jes~e pogodzlć się trudno. z myśłą, że niema prof.
awic ciego między nar~u. Przy każdej sposobności staje żywo

przed oczyma pełen meuga~wnego . zapału, dźwigaijący ogrom
pracy, Pogodny zawsze, nieodparcie dażacy wprzód mvśla
1 nkieID; ·o 1ata ~ale wyprzedzający społeczeństwo. Takim V te±
raz; Go Jeszcze widzimy w osłatnio opublikcwanem dziele.

1?, ma t~ książka his:torję. W sierpniu 1919 r. 2JO•rgM1Ji1Z!ow111Il-0
w Cieszynie-Bobrkn staraniem Polskiego Towarzystwe Peda­
gogicznego _na ślą~k~ Kursy Nauczycielskie, na których śp. prof.

. Dr Lud?m1r Sawicki wykładał ogólna geografję ziem polskich
w zarysie. Wykład ten cieszył się niezwyklem powodzeniem
tak, że „czyniąc zadość życzeniu licznych uczestników... posta­
nowiło ~: T'. P. na śląsku ogłosić go. drukiem, by w ten sposób
zaspokoić potrzebę, oddawna przez nauczycielstwo kresowe
odczuwana, krótkiego zarysu ogólnej geografji Polski". To były
pobudki wydania w r. 1920 (a zatem okrągło rok po odbytym
kursie) I. Części Zarysu"), w formie nade'!" skromnej. Zainte­
resowanie wzbudzone przez wykłady (wspomina o niem przed­
mowa do wyczerpanej już dzisiaj I. Części „Zarysu") musiało
być istotnie żywe, skoro mimo wypadków politycznych, które
w latach 1919/20 przewaliły się przez Śląsk, doprowadzono do
ukazania się książki, Tymczasem druga część skryptu, popra­
wiona i przejrzana przez Autom równocześnie z pierwszą,
czekała na druk. Wobec trudności Iinansowych rzecz się prze­
w lekla, a.ż w ub. roku P. A l oj z y Mi l at a, dyrektor Państw.
Seminarjum w Cieszynie-Bobrku, oddal starannie przechowy­
wany rękopis, dzięki czemu s.ta}o ~ię możliwem wydanie całości
odbytych w roku 1919 wykli~dow ). . .

Fakt pochodzenia rękopisu z r:. 1919 · pos·1,a;da_ duz~ Zilla_cze­
nie talk, gdy idzie o nau~rnwą Jeg? ~~:rł•osc Ja~ 1 o Jeg_o
dzisiejszą ocenę. Morna bowrnm„było zy:v1c uzasam:1~ne wątpli­
wości, czy ogl'aszanie ge?grafJI Polski -:-- chociażby nawe!
ogólnej _ ale pochodzące] z r. 1919 wytrzyma skalpel krytyki
w r. 1932. Bądż co bąjdż upłynęło lat 13 (!), przyczem na polu

') z okazji wydania „Zarysu Ogólnej Geografii Ziem Polski~h".
") Lud Om i r s a wicki - ,,Zarys Ogó~nej . Geogra~ji Z1~m Pol­

skich". Wykłady, wygłoszone na Kursie Na~czy:1elskmn w C1e_szyme 1919.
C , · r· Wvdnno ze stenozramu jako rękopis. Cieszyn 1920, str. 88.zęsc . ", , 0 • • f" z· p 1") L I Om i r Sawicki - ,,Zarys Ogólne] Geog,ra Jl iem o -
skich". W;l~lady. wygłoszone na Kursie Naruczycielskim w Cieseynie 1919.
Kraków _ Orbis - 1932, str. 112 + II.
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poznania Polski we wszystkich kierunkach posunęliśmy się
znacznie naprzód: że właśnie S a w i ck i em u i jego niestru­
dzonej działalności pedagogicznej zawdzięczać to należy w nie­
małym stopniu - jest rzeczą ogólnie znaną.

Nic też dziwnego, że bierze się tę książkę z wielkiem
zaciekawieniem. w rękę. Jak się ją czyta? .Jednym tchem!
A odkłada się ją- z podziwem dla wyżyn, na które Sawicki się
wzniósl dla talentu, z jakim została napisana, tak co do
konstrukcji naukowej, jak i pod względem formy literackiej,
z podziwem wreszcie, że tak może wyglądać geografia.

Całość ujęta jest w dziewięć rozdziałów. W pierwszym
precyzuje Autor geografię, jej cel, istotę i znaczenie społeczne.
W geograijl widei tę naukę, dzięki której „pok ie r u j e my
sp ol ec zeń st w em, nie lekceważąc z:reszł~1 s.iJ psychicz­
nych, któremi ono rozporządza - dr o g ą n at ur al n ą,
która będzie odpowiadała warunkom naszego rozwoju. Geograf
dobry toruje - zdaniem Sawickiego - drogę sądom s·pra­
wiedliwym i rozumnym"') (s1T. 3).

I zaraz w pierwszym wykładzie daje dowód sprawiedli­
wego i rozumnego postępowania przy sposobności rozbioru
definicji Polski. Próbuje określić obszar Polski przy pomocy
kryterjów historycznych, fizjograficznych, etnograficznych i kul­
turanych. dochodząc do dwóch następujęcyh tez: 1) ,,Bez
Karpat i Bałtyku Polski zdrowej, silnej, naturalnej niema. To
jest pewnik, nad którym nie powinno się nawet dyskutować"
(str. 10). 2) ,, ... wszyscy mamy głębokie przeświadczenie
o istocie i rozmiarach Polski, lecz nie posiadamy · żadnych
ścisłych zasad, celem umiejscowienia granic ziem polskich
wzdłuż niedwuznacznych i pewnych linij. A więc: P ols k ą
n a z y w am y w ogólnych z ary s ach ziem i ę hi­
s t o r y c z n i e p o l s k ą, s i ę g a j ą c ą p o K a r p a t y
i B a I t y k, z a m i e s ·z k a I ą p r z e w a ż n i e p r z e z P o-
1 a k ów i widocznego działania kulturalnego
n a r o d u p o ! s k i .e g o. Gdy jednak chodzi o ścisłe granice,
to pojęcie Polski staje się po j ę c i e m e w o 1 u cy j n e m;
Polskę będziemy mieli taką, jaką mieć
b ę d z i e m y c h c i e 1 i, zdobywając się na odpowiednie
czyny, gromadząc energję społeczną na naszych granicach dla
obrony pańslwa i dla rozwiązania naszych problemów kreso-
wych" (str, 11). ·

Wolno wątpić, czy dzisiaj po latach prób i poszukiwania
rozmaitych ideałów wychowawczych, można tę rzecz wyrazić
jaśni~j lub m_oc1;1iej: ,,Polskę będziemy mieli ,!Ja,ką, jaką mieć
będziemy eheielil" młody obywatelu! Ucz się chcieć!

. DyskU!Sję nad położeniem geografleznem Polski i nad jego
społeozno-polityeznemi skutkami, kulminującą w , przeprowa­
dzenilll śmiałe] anałogji pomiędzy kontrastami fizj.ogeogra.ficZJ­
nemi, antropogeograficznemi a socjologicznemt i polityeznemd,

fi
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zachodzącemi. na ziemiach Polski . .
Slprawoqidanie. Sawi-oki wid . . . , czyta, się jak rewelacyjne
naszych zazębiająi się gór~t 1' ze r~ w przyTodzie_ na ziemiach
0urupejskim i stoł ·, wory ancuchowe o typie ZJachodnio-. , . . iwa oraz płyty rnasywn . typ· . • .Jl'.llk scieraJa sie wiatry jalk b" . . e O • 1.e sarmackim,
s k ,o n s o li d .0, w 81 l O 'się .r00 iega,Ją. się rzeki, podobnie „nie
7Jdecydowanego kieri.mJIDu Jes~cze nasze ~?lecze~two, niema
warstw kierujacy,ch oibok · d . ho½ wby;r_, azme ZOTJentowanych
inteligencji z·w . ? qJ. aJąceJ so ie 2 wszystkiego sprawy

. ' r o c o n e J k u z a c h o d o w i - szeroka
~as,a,. me . zdoł'.1-wszy _się. jeszcze zdecydować wyraźnie nie
potr.ahla sie też wyzuć z w s zys· t k . h 1 . , , ., h d ·. ie na e c i a l n ś e !
,\ sr -~ n I C h, qiwl,aszcza w kUJlturze matecjalne] i w sto­
~un {~c d ekonomiczny;ch. J.e s t e ś my p r z e d m u r z e m
z a c O u w ? b e c w s -c h o d u, a I e n i e j e s t e ś m
o~grodzen1 _od wschodu chińskim mureni
ktoryby nas odcinał od· wszelkich wschodnich wpływów.i
(str. _ 15-16). ,,yv _Polsce nrurtuJą wszystkie te prądy i ten­
dencJ~ . o,?o,k siebie, stwa,rza,jąc nieraz niedojrzale ra:żąice
przeciwieństwa'', ,,'~'en_ brak ró~owagi. .. jest spow'odowany
m. i. nasz~n_i położeniem geogralicznem i dlatego stan ten
w przyszłości zasadniczo się prawdopodobnle nie zmieni ...
~o s_ą ~zeczy _na1uraJne, z temi Iaktami społeczeństwo nasze
h?zyc s~~ powinno, _to są rzeezy.. których my nigdy nie zmie­
mmy. Nie należy . Jednak zakładać fatalistycznie rąk
wobe~ ~eh l~ o n 1 e ~ z n o ś c i g e o g r a f i c z n y c h, lecz
przeciwnie, wiedząc, ze przyroda staw1ia nas w tak trudnem
położeniu, trwba się mieć ciągle na baczności wyteżyć
wszys<lllde siły, zdobyć się na tę energję społeczną i polityczną;,
która jedynie. poZJWOli nam o pa ri o w a ć p o I o ż e n i e
w każdej chwili" (str. 17).

Pogląd swój konkrntyzuje Sawicki jeszcze jaśniej, mówiąic,
że „naJeżyte rozpatrzenie wpływu polożeni,a geograficznego
może być podwaliną nietylko fizjognomji każdego społeczeń­
stwa, ale i pod w a 1 i n ą or j enta c j i i ś w i at op O·
g l ą cl u k a ż d e g o o b y w a t e 1 ,a. Od tego położenia
geograficmiego i wynikających stą1d konsekwencyj powinniśmy
wz:począć polirtyczne wychO'Wlanie obywatefa polSJkiego" (str.
22-23). Wszaik „krajobraz polski jest wielkim
wy c h o w a w cą s po l e cze ń s t w a" (str. 23).

Tego też krajobrazu analizie poświęca Autor cztery roz­
działy. Jest to mistrzowski wykład prawideł geografji ·ogólnej
na przyklaclzie Po,lski. Przytem nie suchy wy},lad teorretyka,
ale poiywa:jące, h81I"Wne -0powi,aidanie działacza i o~·~a,niza,tor.~,
Illie wah,ająceg,o się rzejść ·z plartformy pro,blemoweJ dy~J1,
ilekroć ty1Lko zachodzi mo~liwość z:a,rysowanfa gl~bszych z~v1~z­
ków z jakąikolwiek dzie•dzmą pTarktyoznego, c?dz1en~_ego zyc1a.
Be Sawicki jest głębo•ko przeilmnany _o t_em, ze ,,?•2J1s o zro,z~-­
mieniu naszych 'ivar'U'llków, ? zr?~1emu ro0w~JU sp~Iecz~n­
s1wa w cwsach przesz,lych 1 dz1sieJszych ora,z Jego "1dokow
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na przyszłość mówić nie można bez zrozumienia podłoża
geograficznego. Wszystko, co w społeczeństwie n'lhl'tuje i wyraz
maijduje w rozmaitych oibnawach życia, opiera się na tern
środowisku, na tych właśnie waruekach przyrodzonych,
których zmienić nie możemy, z któremi się więc liczyć
musimy. Na tej podstawie otwierają się przed nami szerokie
perspektywy, Musimy wiedzieć, co nas w przyrodeie popiera,
w ezem ·Jeży nasze bogactwo, gdzie. zaś nas-ze słabe strony;
ułatwi to nam decyzję, gdzie wytężyć energję, by usunąć
trudności" (str, 61).

Dwa następne rozdziały poświęcone są zjawiskom klimato­
logicznym i hydrogirruji. Przy sposobności · roewazań nad
wahnieniami klimartycznemi wiąże Autor w pouczający sposób
katastrofy przy1rodzorne dalekiej Azji z kataklizmami wędrówek
narodów, które przeszły przez ziemie Polski. Punktem wyjścia
są tutaj wyniki badań archeologlcznych Sven Hedina w cen­
tralne] Azji w pustyni Tskł a - Makase. Przy omawianiu
zagadnień hydrograficznych i hydrologicznych nie waha się
Aueor ani chwili, by, stanąwszy na twardym gruncie potrzeb
żyda codziennego, wykazać, jak daleko idący jest zwlązek
między studjami teoretycznemi a praktycznem wyzyskaniem
wyników.

Rozdziały VIII i IX zajmują się bi:ografją i człowiekiem.
Obszernie omawia się tutaj warunki życiowe, wpływ środo­
wiska i w,a]ikę człowieka o przestrzeń życiową. Prócz tego
Au<l!oir porusza tu w śmi•alym szkicu cały szereg zagadnień
z zakresu biogeograiji ogólnej i omawia je na przykładach
polskich.

Na tak przygotowanem tle przechodzi Sawicki do demo-­
i antropogeografji, Dotyka wszystkich niemal aktualnych
zagadnień. Omawia strukturę statystyczna ludności polskiej,
zastanawia się nad liczbą, przyrostem i ruchem ludności,
podkreśla zjawisko emłgraejl, porusza problem kolonij pol­
skich (o walorach polskiego wybrzeża morskiego mówił przy
sposobności dyskusji nad krajobrazem morskim), kończy
wreszcie przepiękną charakterystyką struktury rasowej i Iol­
klorystyeznej. ,,Mąprość polityczna - według Niego - polega
na tern, aby nie zwalceając przyrody, wyzyskać... pojedyncze
lyJPy, szanując, a nie niszcząc ich. Różnice folklorystyczne
powinny jako naturalne eałkowicle się utrzymać i powinny
być pielęgnowane". ,,U n i fik ac .i i z a ś Pol a k ów s z u­
k a ć n -a-1 e ż y n a i n nem polu: na polu kultury ducho­
wej, dążeń społeczno - politycznych, a przedewseystkiem
w miłości wspólnej ma tk i-oj c z y zn y'' (str.110).

Tak się przedstawia w krótkim rzucie treść „Za,rysu".
Wyraźnie podkreśliłem, że mimo, upływu 13 lat od chwili
napisania, ksriął lm -na aiktuarlno,ści n1c nie •straciła - ipr.ze.ciwnie
nawet, jak to we wstępie zaznacza prof. J. Sm o l eń s k i
„jesteśmy świadkami realizacji twórczej szeregu postulatów

\
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w niej WY:suniętych, o które ś. p. prof. Sawic k i walczył
(wyzyskanie dostępu do morza, rozbudowa komunikacji we­
wnętrzne], ochrona zabytków przyrody i tworzenie Parków
Narodowych etc). Jesit t? najlepszym dowodem, że zasady
geografiozne, ktore na wnioskowaniu o potrzebach i zadaniach
naszych opierał, były słuszne" (str. II).

. ,,Zarys" Sawickie go ma dla nauczycielstwa zupełnie
w_yJątkmvąi _warto~ć. N_i~tylko dlatego, ie cechuje go „ujęcie
11;1ezwykle Jasne 1 treściwe naczelnych prawd i praw geogra­
ficznyeh, podkreślenie związku zjawisk różnorodnych, wyjąt­
kowy zmys] syntezy, który w szerokich uogółneniach nie cofa
się przed hipotezą, gdy ta najlepie] zdaje się rzecz tłumaczyć,
ale kto wie czy nie z tego pl'Zedewszystldem względu, iż jest
on najwspanialszym w polskiej literaturze geograficznej przy­
kładem, jak nawiązywać w nauczaniu geo~afji do środowiska,
jak z jednego fruktu przechodzlć do dalszych i jak łączyć
logicznie · zjawiska pozornie najodleglejsze.

Równocześnie zachęca już wtedy Sawicki do samodzielnej
pracy badawczej, wskazuje okolicznościowo kierunki i_ drogi
pracy regjcnalnej. Widzi w niej moiliwość, związ~ia s1y „na
najgłuchszej prowincji ... z. ogólnym postę~em_ ~v1~dzy 1 kul­
tury". Dla Sawickiego nie ule~a. wątpil~wosci, ze „nauc~y:
ciel, wyszkolony dobrze w ge;ografJ'l 1_ pllln'lllJący nad metodam~
jej poszczególnych gałęzi, moze w zw_1~zku ze szkołą stwor~yc
cały szereg, choćby skrom1;ych_ st ac .1. 1 ~-a u k o_w Y c ~' I:to:e
bedac O d b I as k iem ogólnej orgaruzacji 1;1auk1 w ojezyzrue,stana sie równocześnie także jej p o d w al 1 n ą" .. ,,Pra?a przy
tych. stacjach uszlachetni go ..." i „uczyni z , mego J e d n o
z t y c h t y s i ę c y n i e z b ę d n Y. c h k o l e c z e ~' . n a
k t ó r y c h t O c z y s i ę p _r ai w d z 1 w y p o s tę p 1 1 o ?J·

w ó j n a u k i o j c zys t e J" (str, 87). . . .
Ksiaźka s a wickiego zrodziła się z Jlębok1e,1 !rosk1

· d b '· s koły Polskiej O ja;śniejszą przyszlosc spoleczenstwa,
~tó~~;~ ;ragnąl oszc;,ędz,ić błą~.arr!a ~ię . po . man~wc~~:~
R . .-, l że realizatorem tych wielkich hd~1 moz~ . byc p
lnzumiatl'··em nauczycielstwo. Do niego też się zwrócił. Nauco/­

·< ewszys · .i . . E u r O a n a z a c h o d z 1 e
cielstwu glosrl, ze „9łara . :odczas gdy mlo-
przeży\v.a się,·mu/as:ze;: ,a sie dźwigać i bu­
d o ? ! a ,n a E u r O h \

0
; m, żi ci a" (str. 53), a widział je

d z 1 c .o. o 1:.0 wy c ,olu kultury duchowej, _dą_żeń s,po;leczno:
"w umhkiac.11 na pd s1ikiem w m i l o s c i w s p o l n e J
politycZIIlych, a prze ~wszy
matki-ojczyzny.

I
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Recenzje.
Kazimierz Konarski: ,.Nasza Szkoła". Księga Pamiątkowa War„

szawskiej Szkoły Real_nej. Tom. I. Dzieje Warszawskiej Szkoły Realnej. Na­
kład Stowarzyszenia Wychowańców b. g imnezjum vi b. szkoły realnej w·War-
szawie, 1932, str. vin-j-ses.. .

Wśród nowszej polskiei literatury naukowej z zakresu
historji wychowania prace Dra Kazimlerza Konarskiego mają
wyraźna, odrębną fizjonomję. Obejmują zwykle teren badania
carkiem nietknięty przez doryehczasowe poszukjwanla, oparte
są na świeżym, zawsze nlezmiernie bogatym i interesującym
ma:terjaile archiwalnym, Przyczem dla postawy badacza wobec
materjalu archiwalnego najbardzie] znamiennym jest tu Iakt,
że ten ma:terjail często suchy, bezbarwny pod piórem Dra Ko-.
narskiego ożywia się i pozwala na wysnucie daleko nieraz
poza sam materjał sięgających wniosków i uogólnień o szer­
szem podłożu spcłecznem czy krnlTl.ll'a!nem epoki. Taki cha­
rakter miała gruntowna monogralja wydana w roku 1923
,,Dzieje szkolnictwa w b. Królestwle Kongresowem 1915-1918".
że zaś w swej pracy zawsze opierał się przedewszystklem na
wyzyskaniu materjału archiwalnego o tern świadczy a~·tykul
p. t. ,,Ar:chiwalj-a szkolne w Archiwum Akt Dawnych w W ar­
szawle". (Prace Naukowe oddziału warezawskiego Komisji do
badania dziejów wychowania i szkolnictwa w Polsce, biuletyn
za l:arta 1927 i 1928). W parrze ze zdolnością zużytkowywania
i ożywienia maśerjału archiwalnego seła inna, cecha konstruk­
cyjna prac Dra Konarskiego - ścisłość i 1PTecy,z;ja w ujmowaniu
wyników badań, iktóra najlepiej wyraziłe się w tendencji do
liczbowego, statystycznego ujmowania zagadnień.

Oparcie się. na olbrzymim materjale archiwalnym, dążność
do ścisłego, statystycznego podsumowania rezultatów badań,
żywość i duża plasityika obrazu, jasność i przejrzystość kon­
strlllkcj,~ a w ,pewnych padjach ksiąriki, żywy serutyment wobec
marterj,ailu znamionują też i ;n,ajnowsze dzieło.

Jest Oi!lo p:ięknyim c,zyrnem .Irulwrainym dawnych wycho1-
Wll'Ilków warwarw1Ski,ej szikoly realnej, krtór,zy w poczuciu obo•­
wią::zjjru prookazania społeczeństwu polskiemu tradyoji szikoly
nie warhali się w tych, ta:k 01becnie cię·żkrch wairum.Jrnch wydaw­
niiic.zych, rpr;zystąpić do druku :p1o!ka0r.1i0j monog,raifji (blisko 700
sirO!Il), przy~em zaipowiadają - co orby najrychlej nastąpiło -
wydanie dr:ug.iego tomu, który rzaiwrne wspmnnrienia pam·iętni­
kairs~de żyjących „rerulistów". Mon.ograifisitą szkoły staJ się jej
dawny uczeń - Dr. K•az.imierz Konairski, b. sekretairz generai1ny
Millli,srterSJlwa W. R. i O. P., obe0nie dy.rektor Archiwum. Akt
Dawnych w W.airs-zawie.

Poświęcenie pokaźnego tomu monogr-afji jedi,ej szkoły nie
7Jdziwi, gdy stię zwróci uwagę na: bogatą rtrady0ję wal'S/ljawskiej
szkoły realnej: ko<rzeniami sięga daleko wstecz, bo a:ż do roiku
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16?7, jako druty 2aloienia war,szawskiego Kolegjum pijarskiego
n~J~tarszego śr~idnieg? zakładu naukorwego w Warszawie:
Ro_2morodne?. zmienne I bogate koleje losu przechodziła szkoła.
Jei okres PQJMsiki trwa po rok 1833, przechodząc od pierwocin
poprzez · czasy reformy Honarskiego i Komisji Edukacji Naro­
dow~J, po~r~_ez twardą erę rządów pruskich i nawrót do tra-

. dycy 1J Kom~SJI Eduk~c_ji.Narodowej za Księstwa Warszawskiego,
by · wreszcie spokojniejsze, pomyślniejsze warunki bytowania
znaleźć w dobie Królestwa Kongresowego. W tym -ezasle chwila
odrodzenia szkoły zakonnej przypada na czas rządów mini­
stra - wiełkiego mistrza polskiej masonerji Stmislawa
Kostki Potockiego, doba zaś upadku na czas rządów klerykała.
i reakcjonisty Grabowskiego, Od roku 1833-1866 wkracea
szkoła w drugi etap swej pracy - w etap skurczonej pod
względem programu, skrępowanej na duchu szkoły powiatowej
ery Paskiewieza. ,,Cafość - pisze autor na stronie 235 -
zwłaszcza w zestawieniu z tradycjami pijarskiemi robi dziwnie
suchotnicze wrażenie. Skarlały poziom, skarlały program, skar­
lałe środki materjalne, Stanowość". W roku 1866 wkracza
szkoła w trzecią fazę, rozrasta się w gimnaejum realne, w 1874
ulega przekształceniu na szkołę realną, tę · ostatnią nazwę
zachowując do końca swego istnienia, do roku 1915, przyeeem
\v 1914 rozpada się na dwie odrębne organizacje szkolne. Cala
ta faz;a stoi pod znakiem jednej, ale dominujące] tendencji· -
rusyfikacji. Wyłomem będzie tu chwila strrujlru s~olnego
w 1905 r. W ostatnie] części swej mornografji omawia autor
losy budynku szkolnego, . . . . ..

Ten olbrzymi pod względem ro0p1ętosc1 czasowej m:rter)al
ujmuje autor w przejrzys_ty_ schem~t konsrtrulrnyJn~: przy3mu.1,c
chronotogiceny układ treser omawia zwykle w kaźdyrn Olkresi_~
najpierw podłoże polityczne epoki i jego mpl):W na rOq]\~OJ
rnaterjalny i ideowy szkoły, portem tok n~uki. 1 w~ohow~ia,
wreszcie analizuje sldad elemenrbu ~a,u?zyc1elsk1ego. 1 UWIDlOIW­
skiego. 'I'aki układ materjału sprawił, z': nmn~gr~Ja :"'~a,w­
skie" ,s,zlrnly realnej stała się mfar~o:woh • czems ~ięceh mz to

1adowal i zamierzał aulor: dala metylko zarys ~rntor31 sz~oly,1\ ez wyodrebnienie poswzególnych okresow preymosla
a e prz • . • rpr=c7\llnek ,cey dla ,ohar,aikte-rriejeden wyimmvny •1 7iIJ.arrruenny . . ~J. ..., dl d b d .

N•tyiki , chlo!\VaJWICzych dąień Pqarow ozy. , · a , ,o y ~zą o,~
Pry:st ~,.· ,ry 1. b Gra•bows,kiego CZ" wr.eszc1e dla. caleJ skali'°' ow-.1ego ill' · "' . ' . 'J p ·~k· ·, do

• ~ • 'm ru•0vhkacy3nych od ery a:s 1ew1cu1fhliktulllcy'J nao,_. 0.1°," . .~.
doby przed wtoJnąi s_wlm1atocwhą.monogI'afiJ" jednej s'llkoły rzadko

Lekturo przemę, Y b'~ , • · l. . . k:sztalicaca ze wlZigledu na u ootwo ma,,ena u
bywa intm-es.u3ącą 1 · , • tyipu "Dzieło Dra Kona:rskiego
i sz:aMonowy 11~~t~r~~:cw;l 1walnego .z pier:vsz~j ręki, _ogrom
zawiera ogr?m . l. 11 . a,lnie i peda1gogiw1me. Z rownem
mruterjału c1e~awe~ol d1 ~u illy~e;:niik dzieje okresu pijarskiego,
za,i~teresowamem se z.i cz: ·
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podziwlając i bolerenoję reliigijną Pijarów i ich wyrobienie
pedagoglczne oparte na „ogroJillllem ukochaniu, zroeumdeniu
i !USZam.owam.iiu duszy dziecka" (str. 112), j,alk i załamywanle się
s 12fkoly pod wpływem policyjnego s.ys,temu wyjaławiające] doby
Grabowskiego. Z [eszcze więkJszem napięciern czyta się karty
poświęcone drugiej połowie XIX wieku, gdy W!Ililkamy wraz
z aiutmem w skomplikowany, ogromny, a jakże wbogi w rezuł­
tarty okres rusyfi:ka1oji. Bo nwjwięikseym sukcesem autora jest
faik.t, że wielka monografię jednej szkoły czyta si:ę z coraz
wiekszern zaim-teresowaniem, że nigdy nie powstaie uczucie
znużenia, Przyczyna tego tkwi w rozpiętości skali poruseonyeh
zagadnień i w sposobie przedstawienla, Wbrew bowiem suro­
wym, ,auitokrycycznym zastrzeżeniom autora, stwierdzającego
górowanie momentów hlstorycenyeh nad' oceną ściśle pedago­
g;iczmą1 (str. 5) stwierdsić na1Ieiży, że analiza zagadnień czysto
wychowawczy-eh i dydaktycznych objęła taik szeroki zakres,
przeprowadzona [est taik wnikliwie i sumiennie, że może
uchodzić za wzór. Analiza programu i metod nauczania,
warunków szkolnych i domowych pracy ucznia. ocen i egea­
minów, - zasobu pomocy naukowych i bioljotek, budżetu
szkoły, wizyrtacyj, - zagadnień wychowawczych, jak karność
i nagrody, życia nauczyciel! i uczniów, poeasekolnego oddziały­
wanie szkoły na uczniów - oto ki,lika przykładowo wymienio­
nych problemów wskazujących m bogactwo zagadnień pedago­
gicznych monograłji. Wszystkie one ujęte ściśle, liczbowo, pod
tym względem monografia daie ' prawie nigdzie niespoty­
kane bogactwo materiału slta1l:ys,tyczneg,o, naliczyle1r mniejs,.,,ych
i więkseych z niezwykłą pra.cowirtośda i bystrością · ,z,estawio­
nych taiblic startystycznych p,rzesdo 30. Ale oLbrcymi a,pa.rat
cyfrowy nie za1bil innej wyraizilści,e występującej ·cechy ks,iążlki.
Ks1iąrżJka ta, żyje i pulsuje. Rumień•cóiw życia dodają jej obficie
prcytaczane wyjąJl!ki z Ii:terartury pamięrtniikarskiej, seintymemtem
wsp.om1rrień ziabaT1Wia ją uczru:ci.e :autora, jakże chętnie wraca­
jącego w kraj wspomnień l,a,t mfodzieńozy,ch. Żyje w niei j ów
ja1krże różmorndny i jakże niera'Z komiczny śwfo1 „be,Ifersrki" -
mnli8!SZCZ8 kapilta.rlne typy niektórych Rosjan - żyje w niej
niemniej wyraziście scharakteryro.wany świa1 młodzieży .pol~
srkiej. I wzr:us,zem.ie ogarnia c1iy:Łe1lnika, gdy ślec1zi usta.wie.ma
walkę podj8JZdową S(llkoly obcej z mfodzierżą.. ale zarazem i po~
dziw dla hartu i niefras,01bliwości 1ej młod1Zieży. Bo książka
Dra Konairskiego to także in1teresrują,cy wyc:i:ne:k z dtóejów życia
mlod,zie~, polskiej (zwlaszcm UJS!lępy o sitna,iku szka,lnym).
Jedyne drobne zas'firzeżenie, a raczej żal, ja:kiby mo,mia mieć
do autoira, dolyc,zyl1by ,zbyt s·zczupłego portriaktowani,a na,jista'I'­
szego oikresu dziej6w S'Zlkoły (zwlas:zmza w dobie Komis1ji
Edukacji Narodowej). Tak dokładny i ciekruwy jest obraz
szkoły XIX i XX wieku, że 71aJ'ow1ać mooi czytelnik, ii nie
dosta! podobnie pe1nego obrnzu da'\V'l1iejszej epoiki.

. I

()
I
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uchod,zić może zar~o az1·mierza Konarskiego
metody wzór mono sk?naly pod względem
d.ziejów jednej sziraf1cz1;e_go o,pr_acowania
kładem zarówno od o l y. Stac się ona powinna przy­
i sposobu jego trakfowar{~rzgdfdem w.yeyskania materjału jak

. . · ia a preyszlych monografij tego typu.
Jan Hulewicz.

Stefan Szuman pd 1 .
niania karty 'indywidu,aJn~ści.o ;;:o;ve zagadnienia konstrukcji i wypel­
Powsz, BibLjoteka Kwartalnika p dem ~tow. Chrzęść, Nar. Naucz. Szkól
Sir. 42 + •) streszcza . ' .' . . e agogicznego, Nr. 4. Warszawa 1932.

- . · · nrn niem1eclnego.

d Nas~a literatura tycząca tak popularnego dziś w świecie~~s~~!~;~~~
0
},ag

1
:!~tenia _,,~artyd indywidu

0

alności", ,,arkusza
. d . ~ _ - JP"'- otąd bardzo uboga. Mamy

wpraw zie kilka wwrowt-prob, samychże arkuszy obserwae ·.
nych I trochę artykułów o, wolnych charakterystykach i arJJ_
szach, ale brak b)'.lo dotychczas szerszego oświetlenia zagad­
men,cha-rakternlog1;cznych, stanowiących podstawę teoretyczna
arkusza obserwacyjnego, . · : "

· . Praca· PD?f· St. Szumana znakomicie wypełnia tę luke.
N1etylk? bow:1ern ?'aje w?kazówki metodyczne jak należy,
a zwłaszcza . [ak _m_e nalez)'. _układać karty indywidualności,
ale - ~o naJ_wa:zn:ieiJ,sze w mej - przedewszystkiem wykazuje
~asno .1 wmkl_1wie charakterologiczne założenia, trudności
i _p1·?bierny ZWH/JZarrJ.e. z PQ'061:em - zdawałoby się - zagad­
memem konstruowania arkusza obserwacyjnego.

· Autor pracy stwierdza popierwsze, że konstrukcja na-
prawdę naukowych kart indywidualności jest narazie niemoc­
Iiwa, ponieważ stan dotychczasowy charakterologji nie pozwala
na systematyczny i objektywny wgląd w strukturę osobowości
i ponieważ pozatem osobowość wogóle tylko do pewnych
granic może być poddana racjonalizującej psychografji. Prak­
tycznie, konstrukcja kart indywidualności jest dziś wprawdzie
możliwa, a nawet konieczna, ale [eśli dana karta ma być
chociaż ,w pewnej mierze naukowa, a oprócz tego pedagogicz­
nie celowa spełnić musi pewne zasadnicze warunki. Jednym
z takich w'afillych warunków jest, aby U!kl-ada:jący kairtę indy­
widualności unilkrul p,o,jęć i <terminów psychologicznych, zaczę11P•
niętych z psychOilogj,i naukowej, która dot~d rpra:wie że ":ie_ nie
pomogła w sp,rarwie p,ra:ktyczneeg? pozn:am,ra -~uszy ludzlneJ. .

Praktyczne po/ZJilarriie człowieka _Jest Jak dotąd r~•cze.J .
intuicyjne niż wy;ro~o~vane, a sło,'Y'111c~o charakterol?g1czn~
common sens.u jest nietylko zupelme :ozne od ter~rnofo.~J~
nall!kowej, a;le przedewszys~ki<:m o wiele bog~il:sze 1 lepreJ
przystosowane do poitrzeb zy_cJ01wyc1: ?d ta~,t~,1; wo,~ec. t~_go
schema,t pytań karty indyw1du~lnosci powrm~n byc_ scrs)e
opa•rty O wyrażenia charaiktero,!og1czne mol\vy ohiegoweJ, a me
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naukowej; jedynie w tym wypadku umożliwimy szerokim
warstwom nauczycielstwa korzystanle z karty indywidualności
orae WII1iikn,iemy lepiej niż zapomocą pojęć teoretycznych
takioh ja,k np, uwaga, pamięć, myślenie, wyobraini,ai i t. rp.
w dusze dziecka. .

W • dobrze ułożonej karcie indywidualnoścl nie należy
podawać poprostu listy funkcyj psychdcznych określeniem natę­
żenia tychże, ale racze] trzeba sformułować pytania w ten
sposób, •alby wypefa1iają,oy dany arkusz opis~v:ll'l typowe f o, r m y
z a cho w ain i a s i ę, formy podatne bezpośredniej obserwacji
nauczyciela.

W związku z powyższesnl omówione są w pracy niektóre
obce i polskie w0OTy arkuszy obserwacyjnych .oraz zagadnienia
porównawcze wartości arkuszy obserwacyjnych i t. zw. woł­
nych charakterystyk.

Rozprawa napisana jest gładk» i jasno; każdy interesujący
się sprawami wychowania przeczył-a ją: nietyilko z przyjemnością,
ale i nlewętpllwie z korzyścią, dla własnej praktyki wycho-
wawcze]. Dr J. Pieter.

S. M. Studencki: .,Jak obserwować dzieci". Program obserwacji sys te­
matycz·nych oraz wskazówki dla nauczycieli, rodziców i wychowawców. str. ;9,
A r k u s z o b s e rwa cyj ny opracowany przez Sef/.cję Psychologów Szkolnych
pr.ty Kole Psych. im. Józefy Joteyko. Wydawn. ,.Naszej Księgarni". Warszawa
1931, str. 23.

Sekcja Psychologów Szkolnych w Warszewle wydala
,,11,rkusz obserwacyjny" celem ułatwienia wychowawcom moż­
ności pozmania dziecka· szkolnego oraz cpraeowania jego
charakterystki na podstawie dłuższe] obserwacji. Arkusz·
zawiera 7 części uwzględnlającyeh wyględ zewnętrzny i rozwój
1izyc2ITTy dziecka, jego warunki domowe, stosunek do ludzi
(rodziny, nauczycieli, kolegów i do siebie samego), dążenia
i zainteresowania dziecka, właściwości jego, charakteru i tem­
peramentu, właściwośc! umysłu, wreszcie stosunek dziecka do
pracy. Dziaty te obejmują. 40 pytań głównych i około 60
dodatkowych, tak, że· ,,arkusz obserwacyjny" liczy ogółem
prawie setkę pytań.

Budowa „arkusza obserwacyjnego" i jego treść nasuwają
pew:ne uwagi. I tak sadzę, że dział l-szy poświęcony być
winien treściwej charakterystyce środowiska rodzinnego
dziecka i rozwoju jego w okresie przedszkolnym, poezem
dopiero nastąpić winien dział, · zawiemją,cy pytania ·dotyczące
wyglądu zewnętrznego i rozwoju fizycznego. Charakterys,tyka
dziecka byłaby wtedy ujęta na tle okreśJ.onego środiowiska, od
którego, w znacem. :e',j mier:21e za,Jeży i wygląd i mzwój fi<zyc21Il.y
i duchowy. W d:zia~e IU-cim naleri:arioby obok sfo•3.unlm
dziecka do ludzi, ·uw:zJględałić także s,tosunek jego do świata
przyrody, do zwierząt i roślin, j,aik również i do rzeczy. Arkus,z
uwzględnia właściwośoi umysłu dziecka, pomija jednak pyta-
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?ia, _ma:ją~e na celu dokl,a-dniejsze określenie poziomu jego
m!ellgencJi mpomoc_ą o.dpowiedm.ich testów, Pożądane · byłyby
tez, testy (w rodzaju M81Il.Il!a lub Winklera) w opracowaniu
Bai eya, dotyczące obserwacji dziecka wstępującego do szkołv.

Ar1- ··~ b · " • • "' ;r,, ~,uJ:sz o serwaeyjny ma naogól charakter schema-
t:~Y, łego glównem zadaniem [est zgromadzenle materjalu,
oświetlajęcego poszczególne właśclwośei fizy,cmej i duchowej
strony wychowanka. Poprzestając na schemacie, nie zmierza
do srystemrutycznego ujęcia indywidualnoścl dziecka nie skłania
nauczyciela do przedstawienia najbairdziej ist~tnych cech
obserwowanego ucznia w formie wolnej charakterystyki.

Poza temi uwagami przyenać trzeba że arkusz obserwa­
cyjny" w opracowaniu S. P. S. posiaida ni;wąitpHwe zalety.
Oparty głównie na zaiożeniach psychologji indywidualnej,
pobudza wychowawcę zapomoca umiejętnych pytań do zwra-

. cania uwagi 'Il;8 różne przejawy życia duchowego dziecka,
na jego aktywność i zainteresowenia, umożliwia mu wnikanie
w dzledeinę :zJj;awiek psychicznych, budzących pewne obawy ze
względu I1J8. ich charakter ujemny, wskazuje mu środki
zaradcze w celu leczenia zauważonych wad duchowych.
Pytania nacechowane prostotą i praktycznością uwzględniają
codzienną pracę neuczyoiela i obecne trudne warunki w naszej
szkole. W porównaniu z dotychczasowemi arkuszami obserwa­
eyjnemi praca S. P. S. stenowi niewątpliwie postęp i może
dostarczyć wartościowego materjału, oświet!_ają,cego. problemat
charakterystyki dzieci szkolnych. Na wstępie podaje S. P. S.

1 w sposób treściwy i przejrzyety „;1wagi og;ólne_", które dos'a- .
tceznie orientować będą nauczyciela, pos_1:ada3ącego. ele~en­
tarne · przygotowanie w zakresie psy,chol?gJt P,eda,go~!CZIIleJ.

W zwiazku z arkuszem obserwacyjnym Sekcji Psyche-
· logów Szkolnych Olp,~a,oowa,l p. Stu~encki „komenta.r.z'' ,P· t. J~k
obserwować dzieci. Praca ta zawiera prze<lr;tk :pyfan zawa:r­
tych w 8!rkuszu obserwacyjnym, orlIB wsk~o"'.~i dla nauczy­
cieli rod21iców i wyohowawcó-w.. ,,Wskazo:Wk! poprze~z.or:e
sto:;i~nknwo d,ość obszerną przedmową, w kitoreJ autor.wyJ~ma
pmvst8illie arkusza obserwacyjnego, jego . strukturę. i głowne

l · e:n··a p,on•"""' •podaj' e ko,leJ'n10 pos7iczegołne pytaJma, zawarte7ia oz l , ,.,, om ' • " 'l s1ru. każ<le
w dolaczonym „arkusru obsen".acyJ:°'ym , i u _Jąc_ k ,

· · · wa ami vaiopartr,u.Jac Je w pouczema i ws a:-
z mch swemt u g dm:' • k. · komentarz'1 nasuwaja· k' z,arówno prze owa, Ja i " • . . • '
::r;· wąitp,Iiwoś~i , P?d, względem ujęcia, tresci 1, celowosc1

wskazówek. id· wyJ~me~1;;,eJ· stwierdzić można zbyt pośpiesmew prze mowie Scau . • d. .. . . . zbyt 81\l:tor-rtatywne wyglasmr11e są ow, n~e
uogolmemadn1 ·eh z faktycZIIlym s1anem r.zeczy. Autor sugeruje
zawsze. zgo .. ~ ' e . •rz, o.towanie teoretyc2IDe w zakl<a,~ch
czytelmk?•WI,, re ob::li pz iY:rzedmiotów peda,gogiczny_ch J~s1
ks2Jbailcemai n81UQbzyl ~ ·m który w pracy S1z!<olneJ tylKo
t . ·tecznym a as,e , h i .. . uta.mv,ezuzy_ , · . . , t zw. n!Luki psy,c o.o,gJi - cz.,~·,
2·,awadza. ,,Okruszyny • •
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w przedmowie - wykładane w semiriarjum, głoszą coś niecoś
o zmysłach i progach różnicowych, lecz w małym stopniu
mogą się przydać w praktyce szłcolnej, Innych, bardziej poży­
tęcznych umiejętności, początkujący nauozyciel z seminarjum
nie wyniósł, a wyroblć sobie jeszcze nie zdołał samodzielnie,
to też zazwycza] młody · nauczyciel zareuea bezużyteczny
belast formułek teoretycznych do lamusa, wskezania psyche­
Iogji i pedagogiki uważa z blagę i zrezygnowany z moż­
ności (sic) indywidualizowania, rozpoczyna t. zw. orkę szkolna,
tę seara, codziermą pracę pańseczyźnlaną ..." (str. 6) i t. cl.
w podobnym tonie. Kreśląc tak rozpaczliwy obraz przygoto­
wania teoretycznego i prałotycznegc w seminarjaeh, stawia
sobie ·arufo,r „oogadnienie uzbrojenla nauczyciela w .taką wiedzę,
która mu się w życiu na coś przyda i ułatw; jego, pracę".
Nielada zadanie podejmuje autor broszurki.

Zdaje się, że autor przeniósł się myślą w dość · odległą
przeszłość i s1zkicu,j,e stan, neleżacy dziś już chyba do wyjąt­
ków. Program przedmiotów pedagogicznych w semimarjach
różni się nieco od obrazu nakreślonego w przedmowie; nie
w!!llipię, że autorowi znany [est „P r o g r ai m n,a u k i w p a ń-­
s t :w o wych s emLna rj a c h naucz." Min. W. R. i O. P.
(Wyd. U-gie z r. 1926); znany · mu też [est chyba fakt, że
w ostatnich latach coraz więcej nauczycieli f a c h ow o p r z y­
goto,wanyc h, z p eln em i stud j am i u n i w e r s y t e c­
k i em i, obejrrm je naukę przedmiotów pedagogicznych w se­
minarjach.

Podobnie zbyt ailltory,taitywny charakter mają i dalsze ,
wywody autora na temat dawniejszych arkuszy obserwacyjnych.
Aueor, zatrmoaijąc poprzednim • arkuszom zbytni schematyzm,
znowu uogólnia, wyglasza sądy apodyktyczne i przesadza _
w swe,j kiryrtyice w tym np. tonie: ,,Jafwgdyby autorowie
(airkuszy obserwacyjnych) wskutek dziwnej· a niepojętej dla
nas aberacji umyslowe,j (sic) nie tr,os.zczyli s,ię z:upelnie o to,
czy is1!o,tnie w1szystkie wym.ieinio!Ile w arkusZiU cechy są równie
wamne i poitrzebne ...." (sitr. 7) i t. d.

T.ak obszedł się p. Studencki z po1pTZednimi au,torami
arkuszy obserwacyjnych, wśród których spotykamy nazwiska
psychoi!rogów, znanych w świecie naukowym (Łarurski, Stern,
Decroly, Joteyko i i!Ilni.). Objek1tywrra •Ocena .pra,cy ipopTZedników
i, nawiązyWiainie do ich wy&i4ków, • czy to · w dziedzinie teore­
tycmej, czy ,pr.a!k:tyc7!Ilej, czy terż ustrojowej, 'l!1jrmo:wani,e za.gadnień
w pewnej ,pens.pektywie historycZ!Ilej jest cechąi lmlitury peda,go­
gicznej dia-neg,o ,aiwtora. W przeciwnym razie mamy do ceynienia
ze zjaw.iskiem „rozpoczynania hisforji od siebie", co struno\vi tak
wybitną cechę rplytkiego dyletantyzmu. Autor omawiooej bro­
szurk•i zaipomiina, że powsitwnie ·dawniejs,zych airkuszy obserwa­
cyjnych ;pr~dia :na •okres psyeho:logji asocjacyjnej, nie pojmuje,
że poprzeooie prr.aice i wysiłki zbi,or:awe i mdy:widua•l!Ile _znany,ch
badaczy spełniły swe wdanie i stwnow;ią koniecmą fazę
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w _rozwoju a-~kusz,a, obserwacyjnego i problemu eherakterystyki
?'ziec'k,a: Raz! zwłaszcza taik:81 "8JJ1g,umentaoja" wobec fa!lctiu, że
i :0ma~amJ'. ~r'kmsz obserwacyjny, jakkolwiek udoskonalony, po.
smda_ rowmez charakter schema<tycmy i ek~ekityczny z;aiwierirjaicy
prawt~ setkę pyli~, z któreID1!- spotykam\)" się i w inny;ch !ll['lru­
szach; co zreseta Jest zupełnie naturalne. Przytoczone tu dwa
pi:,zyklady będą I?'Orze W~•St~rczającą1 ilustracją stosowanej przez
autora me.tody uumowa.1rna, z,ag,aidlliień i uzasadniania twierdzeń.
~adtn •aJ1:to1r popada dość często sam .ze sobą w pewną sprzeczność
i S_:Ve twierdzenia poprzednie 7Jbija na następnych stronicach, lub
też oclraz1;1 "'. następnem zdaniu, np. ,,Pr,zeglądagąc te arkusze,
!rudno melne?y pojąc, ozem [eden rómi się od drugiego"
i od;razu_ zdante następne „W wielu wypadkach, niewątpliwie
uwy,~a~ma~y się zasadnicze różnice, wynikająice z odm

0

iennych
,zał<ozen 1l'lllb odmiennych celów, stawianych sobie przez
autorów ..." (str. 7). Cóż tu pocznie biedny czytelnik - czy
ma „pojąć", że rsie ·bY'lo różnic czy też, że były ,;zaisadrucze
różnice".

Same „w.skazó'Wlki" i pouczenia za,wiera:ją sporo ogólników,
mają często charakter sugestywny, co w razie braku solidnego
przygotowania psychologicznego, może dać mart:erj,ail bezwarto­
ściowy ze strony osób, kierujaeych się temi wskezówkamł.
Autor opiera się głównie na aJdleryźmie, wprr.ow-aJdza terminy
i ,pojęcia stosowane w psychologj,i indywi:dlllailnej, ja'k rówiniei
z ,zakresu rty!pol,o,gji Junga, K,relbschmera i famy,ch. Odnośne
,,WSIDa!ZÓWki" będą niewystMcza,ją,ce dla osób z takiem p:reygo~
towainiem, jaik to ,autio·r nailcreś:lil w swej przedmowie, dfa osób
zaś choda:żiby ·;,: przygotowaniem elementarrnem w 2Jakresie
PSY'chologjii ,peda,go,gicznej bę:dąJ ,zbędne. Kl'asyfikaoja ,typów,
o,p,air1,a na an,aHzie głosu ludzkiego (typ „s f eryo 2l ny", ,,p aJ­
r ab olic z ny", ,,piramidalrriy", '5'11r. 22 i !1·) wydaJje mi
sie s,Zltucma i w zwiaJZku z airkuszem ohseJ1WacyJnym ?Jbyrte07Jną
zwliaszc21a ~e dotyczy on wieku, w którym głos d21ieck,a, jego
bm-wa, ulega -zmianom. Autorr ·p-osługuje s1ię w~~ó)e doś~ cze~
termilIJ.8.mi i pojeciami z dziedziny psychologJi 1ndywiduameJ
i typoilogji, których w niewielkiej brOSOO!rze nie może ooleżyicie
wyjaśnić. · . . ,
· . Jęey:k n&>gół p01Pmwny; :zrrrailiarzity się Jednak we w~kazow-
kiach ~pe'Wlne us<terki językO!We nip.: ,,z ar z uca be~ec:zm:Y
balasit do lailll'llS·a" (str. 6), ,,zrezygnowan~ z moZi­
ności (?) indyrw1dua:Jizo,wami!a" (str. 6), ,,ano~alJe s! os a
pacieirZOW•eg,o" (str. 21), ,,·wszystkie zmy;sły _są 3eszoze ru?~-

. · _,.e" ('s..,_ 25) Zdanie człowiek przyiil!osi ze sobą na swmtWl\11.lt,L Ll. • ,, ' :li '
doświiadrezenia s,wych przodków". (str. ~) .wym_a:~a spl'lOS owa-
nia: zawi,azki cecih - byłoby m_orze bardz1_eJ własol'\~e. ."w zwiai:ziku z powyższoou uwag.anu naoow,aiJą 1;am się
nasitepuj<ace "wnioski: 1) Zbytec21ny byil ,przedirulk py;tan z,awa;.­
tych •w ii:riruszu obse11waicyjnym, doląownym do „komentrurza ,
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chociażby ze względu na oszczędność paip:i·eTill i kosztów druku.
W~isrtarccytoby powołać się na odnośne · cyfry porządkowe,
podane przy każdem pytarriu w ssmym arkuszu, 2) Wskazówki,
}alk obserwować dzieci sa za skromne drla nieprzygotowanych
w zakresie psy,chu1og]i pedagogiczne], zwłaszcza psychologjl
Indywiduałnej i typołogji, które stanowią podstawę wyjaśnień
i pouczeń. 3) Bardziej-celowy byłby komentarz, zawierający
bodaj ki1lk,a, dobrze opracowanych charakterystyk dzieci szkol­
nych na podstawie „arkusza .obserwacyjnego" Sekcji Psycholo­
gów Srz:koJnych i następnie poddanych analizie psychologiczne]
i umiejętnej mterpreteeii wraz ze wskazaniem waźmiejszyeh
książek Brak wskazań bi1hł,jograficZlJlych stanowi ze względu
na sarnoksztaieenie czytelnika poważna lukę omswlane] bro­
szury. 4) Arkusz obserwacyjny w opracowaniu Sekcji Psyche­
'logów Seik!olnych może stanowić dobrą. podstawę obserwacji
'i niezawodnie odda duże usługi w praktyce szkolnej, .Komen­
'tarz" zaś p. Studenckiego, zawierajacy wskazówki „jaik obser­
wować dzieci" w swe] obecnej Jiormie nie może spełnić swego
zadania, wymaga przemyślenia i gruntowniejszego opracowania.

Henryk Rowid,

Dr Jan Kuchta: Dążenia do kompensacji u dziecka włóczęgi, a postawa
wychowawcza, Kraków, 1930.

Pod względem treści praca dzłeli się na trzy części: kry­
tyczną, opisową i pedagogiczną, W części krytyczne] autor
referuje poglądy przedstawicielł psychologji imdywk1ualnej
Adlera, Hoffmanne, i Junga na . zagadnienie „dążeni'a do
przezwyciężenie przykrego poczucia niepełnowaetościowości *)
(Minderwertlgkeitsgeftthl) przez spotęgowanie świadomości
o własnej wartości", czyłi zaigadni~ruie dą,rże!Ili'a d!o kompen­
s,a1cji. Autoc czyni próbę 'llOOr!Jooow,aJI1ia 1badań ,psycho,logji
indywidruaimej ,do okr,eślenia ped,agogi,cmej postawy wzglę­
dem d2Jiecka włóczęgi. Za pods:tawę przyjmuje arutor dą~ernie
dio mocy, nurtującej w człoJWiBiku, a n:i'e2ms,pnikoj.0[1ej; wló­
ozęgosrtwo u dzli1eci traktuje j,akio jedm.ą z ~orm kiompensacji, czyli
„wyrr.ÓWinraJilia poziJQfIIlu hed!Ollli!Sltycmego" p:oontlędzy pr,zykrem
ucmciem niepelll]owar:tościo:wości, a dążeniem d!o m'Ocy; barda
mech!lllllii~ koonrpensacji,, j'ego odmiany, wrurillllllci dZilledzicmo -
biolog:iiCJZlll,e, wiplyw ś'l10d:owiisik!a waz Wi!llI'll[lJKJi zruilSlirriJeruia pro­
cesu loomipensac}L P:omy,sl U1jęciia os,o.bowości llllliellemniego włó­
częgi w maitegwj,aich ,obiecującej ,ps~cholo,gj1i ,illl!dy;wildwa1hlej wy­
daje siię bardzo ,~zęśliwy. Nałeey jediilla/k podilfil-,eś'1ić, że we<llrug
nielctórych ,alllll101rów, wl&częgosi'W!O moie być objawem choroby
.organioZlllej, mp. e1p.Hepsj1i (,porówm. WaHon H., L'enfaITTJt ~rbu-

*) Należy podkreślić, że aulo.r spolszczył· w swej pracy wiele
wyrażeń, któremi operują pr~edista:wtldele -psychologji idywiduaJnej,
trudnych do p rzetlumaczenla. · ·
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Ient, rozdział III., ,pioświieccm,y staid!jum projeikcyjnemru rozwoju
psychomor!J01Ty1 czm,ego). •

w_ części 1opi~o1wiej operuje arrutor n:ueste:ty ba11d'ZJ0 małym
maiterJ:alem.. P1oda:Je załedwie pii,ęć sylwetek psychścmych oraz
dwa l~s1y_ rnełetmch włóczęgów, ,oibsrerw,owamych w schrontsku
dil,a clmiec1 orpusz02Jonych kiraik01Wskii:e1j Y. M. C. A. Lruterrp,reta,cj1a
przytoczonych ,,·;yilwetek nie 1esi1: w ich opisie dostatecznie ugrum­
towana i robi wraiżemie naciągianJi.a . mater,jalu do, seanowiska
teoretyeenego. .

, Wnioski pedagogiczme, dotyczące tych warunków, przy
których wplyiw wychtowa1w,czy na dzieeko włóczęgę, marże być
skuteczny, płyną z teoretycznego ujęcita <>S'ObOI\V1oś 1ci tych dzieci.
Autor zdaje sobie sprawę, że te problemy zazębiają siię o kwestje
społeczne; że włóczęgę, dla którego stycmość ze ~polecze:ńJs,twem
dokomrje stlę za pośrednictwem żołnierza .po>:1llicyjrneg10, di!)iZOiTcy
więeiermego, ,s;h,a!ŻiIJ. ,iika ogrodowego, ,lmmdrurfohora kolejowego, nie
pozwalającego podróżować „nia gapę", dozorcę w mi,ejsldm domu
noclegowym, ;tylim specjalny, dobrze 1wozu1111iaITTy i zorganizo­
wany wysiłek może zwrócić społeczeństwu jako produktywnego
osobnćka, Autoc słusznie uważa, że droga powrotna włóczęgi,
IJ)'I101w,adzi przez zaspokojenie żąidzy mocy, U'2ill,amiia, ,i znaezenśa,
poseancwania jego, godności! osobiste], Postawa wychowawcy
musi być nacechowana zdolnością do 'w,spó!od 1c~\Vla'!11,a t~go> ~o
się d'Zli1eje w droozy wychowywameg? wło-częg11, 01Jerrph'Wl0sc1~
i śf\Vd,adomością tego, że rpow:rót będzi1e ~ę dJolron~iail: . kręrterm
ścieżkami. Amor p[1zestrzega przed zbytililą ffill' Clwośmą -1 „-dema-
gog:i!cZill ąi dobrocią". ·

Dr Skrzeszewski Stanisław.

Kronika pedagogiczna.
W sprawie terminologji pedagogiczllej. Stowarzyszenie francuskie _po-

. · k (L'Association franfaise pour /'Avancemenl des Sciences) powzięło
-p1erama nau bi". . K . Stowa-
-~statnio uchwałę, by przedmiotem obrad na naj 1zszym . o_ngres1e .

• b , sprawa ustalenia terminologji międzynarodowe) w pedagogice.·rzyszenia ,1a . K ...
• • · W tym cel\l, proponowane jest utworzenie om1s11,wychowamu 1 nauczaniu , . d .

. , d · która będzie miała na celu przygotowanie o pow1e-
·złozoneJ z pe agogow. . . . . d d ej
dnich materjałów . dotyczących terminologji pedagogtczne_J m~ę zyn_aro. o~. •

- . . . . d • d 'k • w języku francuskim. angielskim. mem1ec 1m
tudz1ez JeJ o powie m ow • . d . h .

t b łaby kontynuowana odnosnte ·o mnyc 1ęzy•i włoskim, poczem praca a ~ .
. Il . B Int d'Education Nr 20 i 24 r. 1932).ków. (Bu elm au ureau ·

. . L''7d t"onu o wychowaniu i szkolnictwi,e w Polsce.
Czasopismo " E uca 1 . L'Ed r "G B e r t i e r' a czasopismo " uca ,on po-z k • · redagowane przez • . .- .

na om1c1e .. . {Nr IO r. 1932) sprawom wycnowama. . 'ł ł swoi zeszyt lipcowy d k
:..SWtęc1 o ca y k ł · w opracowaniu samego re a tora
,i szkolnictwa w Polsce. Wstęp~y·, arty. u . . odrodzeniem wychowania
-i znakomitego pedagoga Bert1er a za]mUJC się
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w Polsce (La renai„ance de l'educalion en Pologne), poczem następują artykuły:
B. Kie 1 ski ego o administracji szkolnej i organizacji szkolnictwa w Polsce,
Dr J. Ku c h ty o współczesnej szkole polskiej, J. Mi c h a ł o w s ki ej
o autoedukacji, S. S ~ w e r y n a i Dra J. Z a I e s ki e g o o dalszem kształ­
ceniu nauczycieli szkól Średnich, Dra St. K o p Cz y ń s ki e ·g o o wychowa­
niu lizycznem i higjenie szkolnej, Dr E. K o w n a c ki ej o Centr. Instytucie
Wych. Fiz. Zeszyt uzupełniają treściwe sprawozdania o szkołach nowego
typu w Polsce. zaopatrzone w piękne ilustracje. wreszcie bibljografja zawie­
rająca wazniejsze dzieła w języku polskim z dziedziny psychologji dziecka
i pedagogiki, tudzież przegląd polskiej prasy pec_lagogicznej,

Zapiski bibljograficzne.
B: Suchodolski. Ideały kultury a prądy społeczne. Wypisy z dzieł myśli­

cieli polskich XIX i XX wieku z 16 portretami. Nakł „Naszej Księgarni"
Związku Naucz. Pol. Warszawa 1933.

E. Barker. Charakter narodowy i kształtujące go czynniki. T!um. /. Pan­
nenkowa. Nakł, ,,Naszej Księgarni" Zw. Naucz. Pol. Warszawa 1933.

Rene Mounier. Wprowadzenie do socjologji. T!um. N. Assorodobraj. Uzu­
pełni! Prof St. Czarnowski. Nakł. ,.Naszej Księgarni" Zw. Naucz. Polsk. War­
szawa 1932.

I. Pannenkowa. Co to jest wychowanie państwowe.· Dom Książki .Polskiej.
Warszawa 1932.

L. Schiichner. Współpraca domu ze szkolą. Nakł. Rady Szkoln, Miejskiej,
Lwów 1932.

Dr Jan Kuchta. Rozwój psychiczny młodzieży a praca szkolna. Nakł.
Stow, Chrz.-Narod. Naucz, Szkól Powsz. Warszawa 1932.

Dr I. Schreiber. Wiedeńskie szkoły ąpecjalne. Odbitka .z „Życia Dziecka"
r. 1932,

St. Irzyk, Dzienny rozkład materjału naukowego dla oddz. li[ i IV.
Książnica-Atlas, Lwów-Warszawa 1932.

Walery Nowie/ei. Nauka języka pot'skiego w szkole powszechnej. Część Ili.
Oddz, IV. Włocłay,ek 1932.

Ludomir Sawicki Zarys ogólnej geogralji ziem polskich. Nakł. księgarni
,,Orbis". Kraków 1932.

Dr St. Niemcówna. Kraków. Krajoznawstwo. Cz. I. Ćwiczenia, sprawo­
zdania. Cz. II, Atlasik konturowy do ćwiczeń. Książnica-Atlas. Lwów-War­
szawa 1932.

M. Skierczyński - F. Krawczykow,ki. Zabawy i gry ruchowe. Podręcznik
metodyczny. ,,Nasza Kiięgarnia" Związku Naucz, Pol. Warszawa 1932.

Dr Józef Życ;kowski. Śpiewnik szkolny. Cz, I. Pieśni treści historycznej,
Historja Polski w 130 pieśniach, Nakład Autora. Kraków 1932.

Ignacy Huber. Jak wykonać samemu pomoce naukowe. Cz. Ili, ,,Nasza
Księgarnia" Zw. Naucz. Polsk, Warszawa 1932.

1
(
i
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Ankieta.

Klasa:
Zawód rodziców:

Czy i kiedy zrodziły się we mnie wątpliwości religijne,
i pod wpływem czego - czy w związku z tern odby­
wała się we mnie walka duchowa i jaki. był Jej wynik?

Jakie mam poglądy społeczno-polityczne - kie~y _i pod
wpływem czego one s!ę utr~ahły we mrrie J Vf! _Jaki spo­
sób staram się pogłębić swoje poglądy ś Czy I Jak wyro­
biłem(am) sobie pogląd na świat i życie człowieka i na
podstawie czego? · .
W jakich okolicznościach stałei:1 się w życiu samo1zi~_lny(a)
i jak się następnie ułożył mÓJ stosunek do najbliższego
otoczenia?

' h k k" ł · ·(autoportret) i przy· 1· acielaPróba c ara terysty I w asnej
mojego (przyjaciółki).
Własn.e dodatkowe uwagi, nieuwzględnione w powyższych
pytaniach.· ·

14.

15.

13.

1. Czy i jak długo pisałem(am) pamiętnik (dzienniczek) i jaki
był doń mój stosunek?

2. ~zy i kiedy d_oznałem(am) uczucia, że rodzi się we mnie
jakoby _nowa istota --:- proszę podać dokładny opis tego
pr'z ez ycra na podstawie przypomnień. .

3. Kiedy i w jaki sposób dokonała się we mnie zmiana
w stosunku do uznawanego w dzieciństwie autorytetu?

4. Czy _były z mojej strony próby oporu w stosunku: a) do
rodziców, b) do nauczycieli i w jaki sposób się ujawniały?

5. Moja przyjaźń młodociana - jakich zalet szukałem(am)
w przyjacielu (przyjaciółce)? ·

Ó. Czy· w okresie młodocianym pragnąłernf ęłam) samotności
i jakich doznawałem(am) wówczas uczuć i pragnień?

7. Jaka była treść najczęściej powracających marzeń na ja­
wie i we śnie?

,8. Analiza tęsknoty na podstawie własnych przezyc.
9. Czy i w jakich okolicznościach odczułernfam) po raz

pierwszy piękno przyrody (muzyki, sztuki plastycznej,
poezji) - opisać związane z tern przeżycia.

1 O. Mój ulubiony autor w okresie młodocianym (14 do 17 lat)
i obecnie· - co wpłynęło na jego wybór?

12.

()
11.

Nazwa zakładu i miejscowość:
Data odpowiedzi: .
Wiek: . Płeć: .
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Uwagi w sprawie przeprowadzenia ankiety.

Ankieta przeznaczona dla młodzieży VII i VIII klasy
gimnazjalnej, IV i V-go kursu seminarjum, oraz dla mło­
dzieży szkól wyższych.

a) Przeprowadzający ankietę zapewnia młodzieży be z­
wzg 1 ę dną d y s kr e c j ę i zachęca ją do odpowiedzi s z cze­
re j, prawdziwej, możliwie dokładnej i jaknajbar­
dziej zgodnej z faktami. Odpowiedź bez podpisu służyć ma
wyłącznie celom naukowym.

b) Odpowiedzi pisze młodzież w domu, bez przepisy­
wania pytań, a tylko z podaniem liczby porządkowej - wy­
raźnie atramentem na arkuszu.

'c) Po upływie 5-8 dni zbiera, wybrany przez ogól,
np. wójt gminy szkolnej, odpowiedzi kolegów przyniesione
w zamkniętych kopertach i w· obecności ich i profesora'
wkłada do dużej koperty, zakleja i sam odsyła pod wskaza­
nym ·adresem. (Dr H..Rowid, Kraków, Lelewela 6).

Prosimy uprzejmie. Pp. Profesorów o poparcie i zach~.
cenie młodzieży do odpowiedzi, możliwie objektywnej.

Nabyć można w Administracji „Ru­
chu Pedagogicznego" w Krakowie,
~ynek Główny L. 29. II, piętro.

Prenumerata roczna 10"- zł.
Dla człon. Zw. P. N. S. P. a·- zł.
Cena oddzielnego zeszytu J ·50 „

Półroczna 6·- zł., kwartalna 3·50 zł.

Prenumerata roczna w Ameryce 3 dol.

Ogłoszenia na okładce: cala strona 160 zł.. pół strony 90 zł.. ćwierć strony
50 zł.. 1/8 strony 30 zł.. 1/16 strony 17 zł.; 3-krotnie o 5¼. 6-krotnie O IO¼,

IO-krotnie o 20¼ taniej. Ogłoszenia w tekście ,o 50¼ drożej,

Wydawca w imieniu Związku Nauczycielstwa Polskiego:
Władysław Sieńko.

Redaktor odpowiedzialny: Henryk Schlenker.

Adm i n i Itr ac ja: Kraków, Rynek Główny L. 29. - Telefon Nr. 133-60.

Zakłady Graficzne „Styl"• Kraków. Krupnicza 6. Telef. 111-02.
· pod zarządem Michała Twardosza.



ROK XIX (XXI). Grudzień 1932. Nr 10

RUCH PEDACiO<ilCZNY
CZASOPISMO POŚWIĘCONE NOWYM PRĄDOM'

W WYCHOWANIU I NAUCZANIU
ORGAN WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO

ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIEGO

Naczelny Redaktor: .Dr HENRYK ROW!D
Kraków, ulica Lelewela L. 6.

HENRYK ROWJD.

Rozbrojenie duchowe a nowa szkoła."
1. Idee i prądy kulturalne współczesnej ery,

W rozważaniach naszych zajmiemy się zagadnieniem,
w jakich warunkach dokonać się może rozbrojenie duchowe
człowieka, co stanowi jego istotę i jaką rolę spełnić może
w tym procesie psychicznym wychowanie młodzieży w nowej
szkole - w szkole twórczej. Rozwiązanie tego problematu
ułatwi nam w dużej mierze wyjaśnienie pojęcia samego wv­
chowania i jego związku z prądami współczesnej doby kultu­
ralnej.

\,Vychowanie jest funkcją społeczną, -polegającą na meto­
dycznem uspołecznianiu jednostki, w związku z budzeniem
i kształceniem dyspozycyj i zdolności, umożliwiających jej sa­
morzutny rozwój i doskonalenie osobowości, przygotowanej do
życia produktywnego i twórczego. Przygotowanie to odbywa
się w szkole, gdzie wychowawca wprowadza swych uczniów
w świat wartości kulturalnych. tkwiących w nauce, sztuce,
religji, w technice i t. d. Zczasem wartości owe stają się
duchową własnością młodzieży, umożliwiają jej uczestniczenie
w aktualnem życiu kulturalnem danego społeczeństwa, narodu
i całej ludzkości. Atoli szkoła twórcza stawia sobie jeszcze
inne i trudniejsze cele: wychowanie człowieka zdolnego do
tworzenia nowej ery kulturalnej. W związku z tern wychowawca
uświadomić sobie musi prądy i siły kształtujące nową epokę
w dziejach ludzkości. Wobec tych prądów i sil szkoła zająć musi

') Odczyt wygłoszony staraniem Akademickiego Związku Pacyfistów

U. U. J. dnia 12. li. 1932.
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odpowiednią postawę i zużytkować je w realizowaniu współ-
czesnego ideału pedagogicznego. . .

Ludzkość szuka dziś nowej treści i nowych form w roz:
nych dziedzinach życia społecznego -_w s~e~~e gosp_o~~rczeJ
i politycznej, w dziedzinie nauki, sztuki, religji, te~hn~k1 _1 t. P·
Nową treść stanowią pewne idee, koncepcie. dążenia I pr~­
gnienia, do urzeczywistnienia których zm1_er~aJą spol_e':ze~­
stwa wśród ciągłych zmagań z nasuwającenu się trudn_o_sc~a_m1.
Owe trudności i przeszkody tkwią - jak zobaczymy I?ozmeJ :-­
przedewsźystkiem w samym czlowieku,_W: Jego_ psychice o_b_c1ą­
Żonej smutnemi darami przeszłości. Najpierw iedn_ak zwrocrny
uwagę naszą na idee i prądy, jakie nurtują w Z~JloroweJ psy­
chice społeczeństwa, jakie treści kształtują psychikę człowieka
nowoczesnego. ·

Obserwując życie współczesne, stwierdzić możemy, Że
motorem, który silny wywiera wpływ na tworzenie się treści
duchowej nowego człowieka, jest id e a dem okr at y z ac j i.
Zawiera ona w sobie: a) pojęcie równouprawnienia obywateli
w sferze społeczno-politycznej, b) poczucie odpowiedzialno­
ści każdego członka grupy za dobro materjalne i duchowe
ogółu, a zwłaszcza za jego dobro etyczne i wreszcie c) prawo
kontroli publicznej działalności osób, którym ogól obywateli
powierza odpowiednie furikcje społeczne. Równocześnie w idei
demokratyzacji tkwi konieczność podniesienia ogółu na mo­
żliwie wysoki poziom kultury i oświaty. W tym celu każda
jednostka współdziałać musi w wytwarzaniu dóbr material­
nych i wartości duchowych i zarazem rozwijać w sobie po­
trzeby, zainteresowania i zdolności, któreby jej umożliwiły
korzystanie z owych dóbr i uczestniczenie w wartościach,
jakie stworzył genjusz ludzkości.

W związku z· dążeniem do demokratyzacji we wszystkich
dziedzinach życia społecznego wylania się więc i d e a p racy
produktywnej i twórczej, jako najważniejszego źródła,
z którego płyną dobra materialne i duchowe. Drogą ciągłego
wysiłku wewnętrznego rozwija człowiek tkwiące w jego orga­
nizacji psychofizycznej dyspozycje i zdolności, któreby mu
umożliwiły osiągnięcie maximum wydajności w dziedzinach
wytwórczości, najlepiej odpowiadających jego uzdolnieniom
i zainteresowaniom. W pracy wytwórczej znajduje człowiek
istotny s~ns _i cel Życia, dz ięki niej ma możność ciągłego do­
skonal~ma się :,vewnętrzne~o 1 podnoszenia kultury społecznej
na w~zszy pozrorn. W takiern u~tosunkowaniu się do danego
rodzaju pracy, obranego zgodme z własnemi zdolnościami

· i _zam_ilowani~m, tkwi m~ż)iwość przepojerria pracy fizycznej
pierwiastkami duchowemi 1 uczynienia jej równowartościową
z pracą umysłową.
. Praca produk~ywna _i tw~rcza wymaga współdziałania
jednostek, zharmom~owama wysiłków mniejszych lub większych
grup społecznych I stąd wylania się idea ko Oper ac j i
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?parta na poczuciu solidarności i sprawiedliwości, na wza­
jernnern zaufaniu i poważaniu. Idea ta toruje sobie zwycięsko
drogę w sferze działalności duchowej, czego wyrazem są różne
instytucje międzynarodowe o charakterze naukowym, jak kon­
gresy, wystawy i wyprawy naukowe, instytuty badawcze, Ko­
mitet współpracy intelektualnej w Paryżu, Biuro Wy~howania
w s;enewie, Instytut filmu wychowawczego w Rzymie, lnsty­
tucja wymiany profesorów i młodzieży, M. Biuro Pracy w Ge­
newie, Liga Nowego Wychowania i t. d.

Wyniki współdziałania ludzi skupionych w tych insty­
tucjach przyczyrriają się do wzmocnienia twórczości, do wzbo­
gacenia różnych dziedzin pracy, a co najważniejsze, doko­
nywa się dzięki idei kooperacji zbliżenie człowieka do czło­
wieka. Idea ta łączy ludzi różnych ras i narodowości w jedną
duchową całość, ożywioną wspólne;m dążeniem do wytknię­
tego celu. We współdziałaniu takiem nie zacierają się jedna­
kowoż odrębne właściwości psychiczne i kulturalne grup na­
rodowościowych i rasowych, lecz . wytworzone przez nie
wartości najwyższe i bezcenne składają się na harmonijną
całość, stanowiącą własność duchową całej ludzkości. Po-·
jęcie kooperacji nie oznacza więc pewnego uniformizmu,
jakiejś jednakowości czy jednostajności, ale wprost prze­
ciwnie. Podobnie jak w obrębie jednej grupy społecznej,
jednego społeczeństwa i narodu istnieją jednostki o różnych
zdolnościach, wytwarzające różne wartości, słowem różne oso­
bowości, podobnie w obrębie całej ludzkości poszczególne
narody cechuje różnorodność i rozmaitość w. dziedzinie wy­
twórczości kulturalnej. Tak więc w dziedzinie kultury nauko­
wej, artystycznej, technicznej, pedagogicznej idea kooperacji
stała się faktycznym i koniecznym czynnikiem rozwoju i po­
stępu ludzkości.

Atoli dążności . do kooperacji w_ sferze Życia gospodar­
czego i politycznego,.; których wyrazem jest Liga Narodów,
napotykają na nieprzezwyciężone wprost trudności. Idea ko­
operacji, opierając się - jak· już wspomniałem - na poczu­
ciu, solidarności i sprawiedliwości, wymaga atmosfery wz_a­
jemnego zaufania, szczerości i szacunku. Brak tych czynni­
ków niweczy jakiekolwiek próby porozumienia się między
narodami i państwami, uniemożliwiając kooperację we wza­
jemnych stosunkach gospodarczych i politycznych, z którą
nieodłącznie związana jest idea pokoju i rozbrojenia po­
wszechnego i która owładnęła dziś umysły ogromnej części
ludzkości kulturalnej.

Wspomniane idee i koncepcje, jak idea demokratyzacji,
pracy wytwórczej, kooperacji, pokoju i _rozbrojeni.a t"'.or~ą
treść psychiki człowieka nowego, stanowią dynamikę_ zycia
współczesnego, budują nową erę kulturalną. Wyzwi:laJą one
w duszach ludzkich, dzięki tkwiącym w nich energiom twór­
.czyrn, pierwiastki emocjonalne, które są motorem działania.
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Niezwykły· rozwój tech n i ki, znamionujący również naszą
epokę, przyczynia się do rozpowszechnienia wspomnianych
idei tak, Że w 'szybkiem tempie stają się one własnością zbio­
rowej psychiki ludzkości kulturalnej, rozwijając nowy pogląd
na świat i życie. Narodziny nowego człowieka odbywają się
jednakowoż wśród nader ciężkich zmagań z przeciwnościami,
które utrudniają i opóźniają realizację nowej ery. Nasuwa się
zagadnienie, w czem tkwi źródło owych trudności i przeszkód,
z któremi boryka się ludzkość w swem dążeniu do stworze­
nia kulturalnych form współżycia' narodów.

2. Rola czynników psychicznych w realizowaniu
rozbrojenia.

Nasze rozważania dotychczasowe wskazują, ze jedną
z przyczyn, które uniemożliwiają wyzwolenie się z więzów
barbarzyństwa, są obecne międzynarodowe stosunki gospo­
darcze i polityczne. Brak wzajemnego zaufania, dwulicowość
i obłuda w stosunkach międzynarodowych usuwa na coraz
dalszy plan możliwość porozumienia się i kooperację w dzie­
dzinie gospodarczo-politycznej. Stwierdzić tu więc trzeba
ujemne oddziaływanie pewnych czynników natury psychi­
cznej, przedewszystkiem czynników emocjonalnych o cha­
rakterze negatywnym. W sferze politycznej kryteria objek­
tywne, oparte na doświadczeniu, badaniu, rozumowaniu usu­
wają się na plan dalszy, a decydują najczęściej czy n n i ki
sub je k tyw n e, kierujące się uczuciami i nastrojami. Roz­
strzygają tu nie tyle czynniki rozumowe, objektywne, ile
przedewszystkiem t. zw. ,,siła" i postawa subjektywna wal-
czących ze sobą grup. .

Niemniej dużą przeszkodą, obok czynników psychicznych,
jest też niewątpliwie niski jeszcze na ogół po ziom ośw i aty
szerokich mas obywateli, wskutek czego idea demokratyzacji
nie jest dotąd silnie ugruntowana i możność decyzji nie wszę­
dzie zależy od woli narodów. Atoli najgłębsza może przy­
czyna istniejących trudności w wyzwoleniu się z obecnego
stanu, spychającego narody na dno nędzy materjalnej i du­
chowej, tkwi w samej naturze człowieka, w jego organizacji
psychicznej i. w tej sferze dokonać się musi ro zbroje n ie
d uch owe, które dopiero zbliżyć może ludzkość do rozbro­
jenia fi'zycznego i do urzeczywistnienia idei pokoju.

Uświadomiwszy sobie ważniejsze przyczyny obecnego
stanu nasuwa się zkolei zagadnienie, jakiemi środkami usunąć
można przeszkody, utrudniające wychowanie nowego czło­
wieka i budowanie nowej epoki kulturalnej. Zagadnienia re­
formy stosunków gospodarczych i politycznych leżą w sferze
działania ekonomistów, socjologów i mężów stanu, ożywio­
nych duchem nowej ery. Ich zadaniem i obowiązkiem jest
znalezienie takich form, któreby stosunki międzynarodowe
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ugruntowały na. z_asa~_zie. kooperacji, na sprawiedliwości spo­
-leczn~J, zapewruającej _k?-żdemu obywatelowi minimum egzy­
.stencjr, na sofidarriości 1 zaufaniu wzajemnem, umożliwiają­
-cem rozwiązywanie sporów między państwami i . narodami
drogą porozumienia się i wzajemnych ustępstw. Podniesienie
kultu_ry _i oświaty mas ludowych na wyższy poziom ·jest za­
gadmemem rozumnej polityki szkolnej, owianej duchem de­
mokracji, która zapewnia . każdemu · obywatelowi maksimum
wykształcenia odpowiednio do jego zdolności wrodzonych
i która popiera metody wychowawcze rozwijające w nim po­
trzebę i umiejętność samokształcenia, co zapewnia uczestni­
czenie w dobrach i wartościach kulturalnych.

.. · W dalszych rozważaniach interesować nas będzie głównie
założenie, że jedna z najważniejszych przyczyn, stojących na
przeszkodzie wyzwoleniu się społeczeństw, tkwi w pewnych
właściwościach psychicznych jednostki i ,z tern właśnie wiąże
się problemat wychowania nowego człowieka. Zadanie, jakie
podjąć musi szkoła twórcza, polega przedewszystkiem na do­
konaniu głębokich zmian w treści duchowej. człowieka dzi­
siejszego, często pogrążonego dotąd jeszcze, pomimo wspa­
niałych zdobyczy kulturalnych, w głębokiem barbarzyństwie
duchowem.

Zadanie to niezmiernie skomplikowane wymaga_ dużego
wysiłku i umiejętności ze strony wychowawcy, wymaga zro­
zumienia psychiki rozwijającego się i dojrzewającego dziecka,
jego właściwości i skłonności. Czy wśród tych właściwości
i skłonności nie istnieją i takie, które, rozwijając się na sku­
tek oddziaływania podniet środowiska wychowawczego, sta­
nowią główną przeszkodę wyzwolenia człowieka. A skoro
poznamy · te właściwości i skłonności, czy możliwe jest ich
wychowanie i przy pomocy jakich środków?

Z pośród właściwości, tkwiących w organizacji psycho­
fizycznej największą intensywnością i siłą odznaczają się te,
które są wrodzone człowiekowi: s:'! to i n st_ y nk't y.. On~ !o
umożliwiają jednostce wykonywame reakcyj ~la . osrągnięcia
określonych celów, np. środków zachowama . zycia, och_rony
przed róźnerni niebezpieczeństwami, za_c~ow_ama_ gat~nku I t._p.
Instynkty, wyzwalając w duszy ludzkie] p1erwia~tk1. e~oci_o­
nalne i aktywne, pełnią ważną rolę w. mec_hamzf1;11e zyc~a,
w jego dynamice. To też niemożliwe 1es~ 1~h zmwet;ze~1e,
stłumienie, bo temsamem zanikłoby samo zycre .. Z _chw1l_ą Ic?
zaniku .organizm stałby się niezdolny do speł1;11~ma .najwaz­
niejszych funkcyj życiowych zarówno 1edn~st½1 Jak 1 ~ru?y
społecznej. Są one ową siłą, która utrzymuje I kształtuje zy-
cie indywidualne i zbiorowe. . ·

Oprócz instynktu samozachowawczego I gatu_nk?wego,
najsilniejszych w życiu każdej jednostki nori:nalneJ? 1stme~~
jeszcze inne instynkty, wywierające wpływ na mdyw1_du1;lno~c
człowieka, jak instynkt współzawodnictwa, postawterua się
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'i dążność do mocy, znaczenia i władzy, instynkt gromadzki
czyli stadriy, instynkt walki i t. d. Psych?logJa a~erykan~ka
i angielska rozrożnia wiele rodzajów ~nsty~k~?w, <?procz
wspomnianych mówi też np. o instynkcie rehg1Jny~ 1 es~e­
tycznym. Ola naszego zagadnienia największe znaczeme maJą:
instynkt samozachowawczy, współzawodmctwa, stadny czyli
społeczny i instynkt walki. Zajmiemy się najpierw instynktem
walki, którego badaniu szczegółowemu poświęcił Bovel swą
znakomitą pracę „L'instinct combatif", znaną też w prze­
kładzię polskim 1j. W badaniach swych opiera się na obs~r­
wacji zachowania się młodzieży w różnych sytuacjach tudzież
na materiałach zebranych drogą ankiety.

3. Instynkt walki a rozbrojenie duchowe.

Obserwujemy nieraz mniej lub więcej zawzięte bójki,
jakie chłopcy staczają na dziedzińcu szkolnym, w domu, na
ulicach i placach, przyczem powodem tych bójek są zazwy­
czaj bardzo błahe motywy. Oto Bovet przytacza w swej
książce następujący obrazek rodzajowy:

,,Rzecz -dzieje się na przechadzce. - Monnard (w gniewie): Ty oszu..
ściel - Marcin: Kto jest oszust? - Mon.: Ty. do ciebie mówię! - Mar..·
Dlaczego się przezywasz? - Mon.: A co, może nie widziałem, jakeś trądł
łokciem mojego kuzyna N., naumyślnie, żeby przegrał. .ty oszuście; - Mar.:
Nieprawda! - Mon.r Nieprawda. Jak ci dam w zęby, to zobaczysz, czy
prawda!- T. (pojednawczo): Daj mu pokój, widzisz przecież, .że to malec. -
Mon.: Czy ja się do ciebie odzywam? - T.: Ale ja do ciebie mówię. -
Mon.: Co?•.. stawiasz się?... stawiasz!?... A ja ci mówię wara! - T.: Coś ty
powiedział? - Mon.: Powiedziałem - wara ci do mnie! - T.: Chcesz do­
stać w łeb? - Mon.: Spróbój tylko.•. Myślisz. że się ciebie ba;dzo boję ? ..•
Podły tchórz, oszustów bronił - T.: Jeśli jeszcze raz ·powiesz 11wara11

, do­
staniesz w· zęby. - Mon.: Wara!

T. wymi':,rza Monnardowi policzek, Mon. rzuca się na T. - Chwytają
· się za karki, okładają pięściami, nabijają sobie sińce, tarzają się po ziemi.
Inni koledzy przerwali zabawę i otaczają ich kołem. Okrzyki, wrzaski, prze­
kleństwa. - Chór kolegów (na nutę marsza zwycięskiego): To ci się dostało I. .•
To ci się dostało!..• To ci się dostało!...

Obserwując tak częste objawy bójek między chłopcami
z lada przyczyny i to w najrozmaitszych formach, jak np.
walki jako zabawy, walki „na serjo", walki w pojedynkę
i grupowe, przekonywamy się, jak głęboko tkwi ten instynkt
w naturze człowieka. Czyż więc jest możliwe jego zniwecze­
nie? Wspomniałem już,· Że instynktów wogóle nie można zni­
szczyć, a ich bezwzględne i gwałtowne tłumienie spowodo­
wać by mogło tworzenie się kompleksów, i w związku z tern
ujawnić by się mogły dotkliwe urazy i zaburzenia psychiczne.

1
) Pierre Booet. L'instinct combatil. Psychologie-Education. Neuchśtel 1927.

Instynkt walki. Tłum. M. Górsk_a. Warszawa 1928.
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Trzeba więc . szukać innych dróg ujarzmienia, a właściwie
opanowa~ia mstrnktów, zwłaszcza o charakterze antyspo­
~ecznym I ety'.3zme negatywnym, do jakich zaliczyć trzeba
instynkt walki. · .

W a~alizi_e tego instynktu stwi~rdzić można, że posiada
on swą historję, Że ulega ewolucji i przekształceniom. Za­
leżnie od wieku, płci, temperamentu, typu i charakteru oso­
bnika, od jego środowiska socjalnego i kulturalnego instynkt
walki ujawnia się w różnej postaci i w różnym stopniu nasi­
lenia. Przybiera na intensywności w czasach niepewnych,
w związku z nienormalnemi stosunkami między poszczegól­
nemi narodami. Wówczas grupy społeczne starają się za po­
mocą propagandy, literatury, prasy, szkoły, przez tworzenie
związków młodzieży o charakterze bojowym, a nawet za po­
mocą specjalnych metod wychowawczych podsycać u swych
członków instynkt walki. W normalnych czasach pokojowych
instynkt ten traci na intensywności i wyładowuje się w inny
sposób w różnych dziedzinach działalności społecznej.

Zarówno wśród jednostek, jak i całych grup społecznych
rozróżnić można ze względu na stopień nasilenia instynktu
pewne typy mniej lub więcej bojowe, albo też o słabo roz­
winiętym instynkcie walki, który ujawnia się na zewnątrz
w postaci słownej, mimicznej, w postaci mniej lub bardziej
gwałtownych ruchów pod wpływem różnych podniet, przy.
czem wyzwalają się silne przeżycia emocjonalne, ubezwładnia­
jące procesy jasnego rozumowania i myślenia.

Czasami reakcja następuje bezpośrednio po danej pod­
niecie, podobnie jak się to dzieje przy odruchach, czasami
zaś między podnietą a reakcją nawet o charakterze instynkto­
wym wykryć można pewien szereg ogniw pośrednich. Zwierzę
reaguje n. p. zazwyczaj bezpośrednio po danej podniecie,
o ile poprzednio nie odbyła się tresura. Podobne jest zacho­
wanie się małezo dziecka w takiej sytuacji, które pod wpły­
wem podniety

O

odrazu wykonywa pewne ruchy. W miarę
rozwoju duchowego dziecko starsze i. człowiek dojrzały opa:
nowuje swe ruchy i instynkty, reakcję poprzedza zazwyczaj
namysł, refleksja, rozważanie mot):'wów, uzna~anych norm
etycznych,· religijnych, prawnych 1_ t. p. Dopiero p~ ty~~

. skomplikowanych procesach następuje reakcia "': odpow~edmeJ
. postaci lub też jej zahamowanie wogóle, ~ak: z~ przeb1e~ ten
dokonał się tylko w wewnętrznem przezycm 1ednost~1. _To
istnienie ogniw pośrednich między podm:tą a reakcją Jest
jedną z najbardziej istotnych cech człow1_eka k1;1lturalnego.
Nie posiada zdolności tworzenia tych ogmw :zw1~rzę, małe
dziecko, dzikus, człowiek pierwotny, ~l½o~ohk . 1 matoł~~­
Wychowanie zmierza właśnie do rozwm1~cia t:J zd?lnosc1:
tak, by uczeń w coraz wyższym stopmu u~mał kierowa':
swemi ruchami i instynktami przy pomocy wyzszych funkcyj
swej jaźni.
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Energje, tkwiące w instynkcie walki, mu~zą j_ednak zna­
leźć jakieś ujście i jakąś formę· wyładow_ama s~ę w odpo­
wiedniem przeżyciu. W tym celu-skierować Je-nal~zy. w pewne
łożysko i uwolnić instynkt ten od jego cech ujemnych, de­
struktywnych i antyspołecznych, umożliwiając mu przekształ:
cenie się i wyładowanie się w formie wyższe) - po~ytywn~J
i twórczej. Na tern właśnie polega uwznioślenie czyli sub l 1_­
mac j a i n st y n k t ów. Instynkt walki może się wyładować
n. p. w. grach i zabawach, w sportach i zawodach. Ujściem
dlań są wycieczki, zwłaszcza wysokogórskie. Zdobywanie
szczytów, narażanie się na różne niebezpieczeństwa, pokony­
wanie przeszkód zaspokajają instynkt, dokonywując równo­
cześnie jego sublimacji. Podobną rolę spełniają różne gry,
n. p. w szachy, warcaby i t. p. Na wyższym poziomie roz­
woju duchowego ujawnia się instynkt walki w postaci dyskusyj
na różne tematy, a wreszcie w postaci wysiłków i zwalczania
trudności w dążeniu do urzeczywistnienia uznanych idei
w dziedzinie gospodarczo-politycznej, technicznej, artystycz­
nej, naukowej, religijnej. Sublimacja religijna instynktu walki
ujawnia się n. p. w dziele ś. Ignacego Loyoli, założyciela
T-wa Jezusowego, w Armii Zbawienia W. Bootha i t. p. Tak
więc sublimowany instynkt walki ujawnia się w zdobywaniu

· i tworzeniu coraz wyższych form Życia społecznego.]

~4. Kształcenie zmysłu kooperacji.:

W dążeniu ku wyższym i doskonalszym formom życia
ludzkiego nasuwa się konieczność współdziałania z innymi.
Na przeszkodzie staje tu związany z instynktem samoz acho-

. wawczym egoizm i egocentryzm, ujawniający się za­
równo w zachowaniu się i postępowaniu jednostki, jak i całY,ch
grup społecznych. Nastawienie psychiczne, ujmujące swoje
,,ja" (czy niem będzie jednostka, czy cały naród) jako naj­
ważniejszy ośrodek, około którego skupia się wszystko i dla
korzyści którego wszystko istnieje, nazywamy egocentryz­
mem. Motywem wszelkiego _myślenia i działania są wy­
łącznie własne, rzekomo uzasadnione potrzeby i , interesy,
które stanowią punkt wyjścia i jedyny cel różnych poczynań.
Z podobnego nastawienia psychicznego wynikają takie kcn- •
cepcje, jak samowystarczalność (a ut ark j a) w dziedzinie
gospodarczej, z którą łączą się systemy cel ochronnych, wojny
handlowe, zbrojenia we wzmożonem tempie, pochłaniające
olbrzymie budżety i t. d.

Atoli ludzkość uświadamia sobie coraz silniej koniecz­
ność współdziałania nietylko w dziedzinie techniki, nauki, ·
sztuki i t. d., ale także i w dziedzinie ekonomicznej. Stąd
w życiu współczesnem, którem kierują dwa czynniki: z je­
dnej strony ego ce n try z m, z drugiej ko op er ac j a, sta­
nowiące a n ty n o m j ę, ciągłe ujawniają się konflikty, zakłó-
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cające ~racę P?kojową i rozwój cywilizacji. Czy możliwe jest
z~1es1em~ owej antynomji i uzgodnienie tych dwu czynni­
kow, maJących swe źródło. pierwszy w instynkcie samcza­
~howa"':'czy1;11, drugi w instynkcie społecznym. Uzgodnienie
1 przemkame się obu czynników możliwe jest w układzie sił
społeczny_c~, opartych na st os u n ku w z a j e m n o ś c i,
uwzgjędniającego potrzeby zarówno jednostki, jak i grupy
w obrębie 1anego. n::irodu i państwa, a następnie potrzeby
danego panstwa I mnych będących z niem w styczności
państw, na terenie międzynarodowym. ,

Do ź ycia społecznego, opartego na tych zasadach, przy­
gotować może nowe wychowanie, przeniknięte nawskroś
ide ą kooperacji. Szkoła tradycyjna podtrzymuje egocentyzm,
popiera współzawodnictwo, wywierające często ujemny wpływ
na charakter młodzieży. Budzi ono bowiem u jednych nad­
mierną i fałszywą ambicję, u drugich zawiść i zazdrość, skła­
nia nawet czasami do zatajenia przed kolegą sposobów i środ­
ków rozwiązania jakiegoś zagadnienia, zdobycia potrzebnych
pomocy naukowych i t. p.

Nowe wychowanie wypracować musi nowe metody po­
stępowania oparte o psychologję dziecka.: któreby umożliwiły
rozwój i wykształcenie nowego, wyższego zmysłu - z my­
s l u k o o p er ac j i i s o 1 id ar n oś ci, jako istotnej właści­
wości człowieka.

W. szkole twórczej dominuje współdziałanie. Uczniowie
pod kierunkiem nauczyciela rozwiązują różne zagadnienia
wspólnemi silami, wykonują różne prace w warsztacie, ogro­
dzie, laboratorium, organizują wycieczki krajoznawcze i na­
ukowe, przygotowują sztuki sceniczne, organizują chór, dbają
o estetykę klasy, organizują wzajemną pomoc materialną i t. d.
Jednostka uczy się rozumieć w sytuacjach konkretnych zna­
czenie kooperacji dla własnego dobra i dla dobra grupy.
Działalność ta bowiem odbywa się zazwyczaj w ramach s a­
mor z ą du ucz n i owskiego, rozwijającego się stopniowo
w miarę ujawniania się potrzeb i zainteresowań członków
grupy klasowej. Tak więc nie drogą pouczeń słownych, ale
przez działanie kształtuje się psychika ucznia w nowej szkole,
gdzie idea kooperacji, oparta na poczuciu solidarności i spra -
wiedliwości jest wynikiem intensywnego przeżycia. ·

W miarę rozwoju duchowego otrzymują uczniowie coraz
więcej praw, mają możnoś~ ~ypowiadani::i sw?i~h . sądów
w związku z różnemi sytuacjami w ~zkole_ 1 w sw1e~1e ota­
czającym. Życie w nowej szkole opiera się na wzaiem~ym
szacunku i na zaufaniu. Nauczyciel nowoczesny, oddziały­
wując na młodzież swą osobowością, nie narzu~a. jej go­
towych "sądów, nie stosuje przymusu _w ~ferze JeJ pogl~­
dów, wierzeń, umiłowań, ideałów, bo wie, ze. postępowan~e
takie paczyłoby charaktery. Ideały wypł_ywaJą . samorzutnie
z głębi jaźni, ich ujawnienie się poprzedzić musi własny wy-
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siłek duchowy, są one owocem dłuższej pracy myślowej i głę­
bokich wzruszeń. W żadnym wypadku nie mogą . one być
wynikiem jakiegokolwiek przymusu, albowiem wtedy pleni
się w duszach fałsz i obłuda. ,,Człowiek- mówi Trentowski­
zdobywa poczucie godności i samodzielności, skoro uznajemy
w nim człowieczeństwo i obchodzimy się z nim, jako z czło­
wiekiem. On, twój uczeń i młody przyjaciel, powinien cię
szanować, ale twą powinnością jest na jego szacunek zasłu­
żyć i zapłacić mu szacunek szacunkiem". Tylko szczere i Ży­
czliwości pełne postępowanie nauczyciela względem uczniów
stwarza w szkole atmosferę sprzyjającą działalności wycho­
wawczej, wyzwala w duszach wychowanków nową treść
ideową. ·

Oparcie wychowania na samorządzie uczniowskim, na za­
sadzie kooperacji wysuwa oczywisty i konieczny warunek
uwzględnienia tychsamych zasad w stosunku władz szkolnych
do nauczyciela. Tylko w atmosferze rozumnie pojętej swo­
body uznającej prawa drugich, w atmosferze wolności pozy­
tywnej, jak mówi Hessen, dojrzeć może osobowość wycho­
wawcy, który wywiera wpływ na wychowanków i przygoto­
wuje ich do Życia w nowej epoce kulturalnej. ,,Nauczyciel -
mówi Dawid - może wpływać i na otoczenie, w pewnym
stopniu do swoich celów je przystosowywać, nauczyciel jest
sam częścią otoczenia - częścią uczniowi najbliższą - i ja­
kim on jest, nie pozostaje bez wpływu na to, jakiem będzie
otoczenie. A cele i programy, plany zgóry przez władze wy­
znaczone? Ale właśnie o to idzie, że nauczyciel · nie może
być biernym, mechanicznym wykonawcą celów i zadań, nie
przez niego pomyślanych i przyjętych, ale narzuconych mu
z zewnątrz, przepisywanych zgóry na lata, tygodnie dni i go­
dziny..; Nauczyciel, który działać może tylko wedle tego,
czego chce własna jego wola, że nauczyciel ten musi cel
i programy dawać sobie sam lub przez swych przedstawi­
cieli, być ich współtwórcą, a w ich wykonaniu mieć zosta­
wioną szeroką swobodę". (O duszy nauczycielstwa).

Tak więc wychowanie nowoczesne wymaga również ko­
operacji władz szkolnych i nauczycielstwa, opartej na wza­
jemnem zaufaniu i szacunku. Czynniki takie, jak uprzedze­
nie, po~ejrzliwość, będące cechą niskiej kultury etycznej, nie
zatruwają atmosfery· wychowawczej tam, gdzie istnieje współ­
działanie. Następuje tu zbliżenie człowieka do człowieka i rea­
lizowanie celów wychowawczych przy pomocy wspólnych
wysiłków.

W tych krajach, gdzie w wychowaniu realizuje się ideę
kooperacji i samorządu uczniowskiego, tudzież ideę pokoju,
konieczne jest również u z go dni en ie prądów i t-e n d e n­
cy j, panujących w życiu społeczeństwa a celami wychowa­
nia. Jeśli w wychowaniu i szkole propagujemy ideę autonomii
uczniowskiej, zawierającej w sobie poszanowanie godności,
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u~na1;ie ~s'?bowości, zasadę współdziałania, solidarności i spra­
w:1edl~wosc1,. muszą te same idee i normy być czynnikiem
kierującym I mot?rem działania w życiu społecznem ogółu
obywateli. Inaczej znowu grozi dwoistość w życiu duchowem
cz~ow:ieka, nieszczerość, fałsz_ i obłuda, a co gorsza, o ile
dz1~c1 . wychowane ~ duchu kooperacji, znajdą się później
~ zyc1~ obyw1;telskie,n: w warunkach nieraz zupełnie różnych
1 dalekich od ich treser duchowej, pomnożą wtedy niezawo­
dnie szeregi wykolejeńców życiowych .

. S_z½oł~ jest instrumentem społecznym bardzo czułym.
W JeJ zycm, w stosowanych przez nią metodach wychowaw-:
czych, w psychice nauczyciela i uczniów głębokie żłobią ślady
prądy nurtujące w dziedzinie gospodarczej, w stosunkach po­
litycznych danego narodu i państwa. Poziom etyczny w ży­
ciu całego społeczeństwa silny wywiera wpływ na charaktery
wychowanków, którzy doskonale uświadamiają sobie ewen­
tualnie istniejące rozdźwięki i sprzeczności między tenden­
cjami wychowawczemi na terenie szkoły, - a rzeczywistością
w Życiu społecznem dorosłych obywateli. Dziecko, nawet już
w wieku szkoły powszechnej, zwłaszcza w ostatnich latach
tej szkoły I I- l-ł-letnie, doskonale wyczuwałoby owe roz­
dźwięki i sprzeczności, nie mówiąc już o młodzieży starszej
na poziomie szkoły średniej. W tworzeniu się sądów mło­
dzieży, wartościujących podobne zjawiska, współdziała śro­
dowisko rodzinne dziecka i obserwacja samego życia spo­
łecznego. Tak więc kształcenie charakteru i odwagi cywilnej
w duszach przyszłych obywateli zależy od harmonii tenden­
cyj wychowawczych i stosunków w Życiu obywatelskiern.
Jedną i drugą dziedzinę przenikać winien duch kooperacji
i sprawiedliwości zarówno w stosunkach w obrębie jednego
państwa, jak i na terenie międzynarodowym.

5. Idea kooperacji międzynarodowej a program nauki
w szkole.

Nietylko działalność, wychowawczą, ale i całą naukę
w szkole, p ro gr am y n a u k owe ożywiać musi duch nowej
epoki. Nauczyciel, wpro':'~dzając uczniów ~ św:iat wartości,
kierując ich pracą,._ułatw1~1ąc 1!Il. zd'?byw~1:1e_ wiedzy 1 :oz­
winięcie sprawności technicznej I dzielności fizycznej, stoi ~a
straży prawdy, dba o piękno w życiu szk_olnem. ~auczyc1el
jest sługą prawdy i musi_ w sobi~ samym I w_ u~zmach s~Y:ch
wyrobić silne po cz u c Ie ob Je k ty w n o~ c 1. Roz~IJaJ~C
przy pomocy mat~rj~łu naukowego g!ębok1e przyw1ą~an~e
i miłość ku własne] ojczyzrue, narodowi swemu, zrozumieme
i ukochanie rodzimej kultury duchowej, nie por_i.iża kultu!y
innych społeczeństw, nie budzi pogardy: czy tez. 1;awet n~e­
nawiści do innych narodów. Zasada objektywności obowią­
zuje we wszystkich gałęziach nauki, a zwłaszcza w nauce
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historji, która nadto rozwijać winna duch a t O 1 e 1 a n ci i
i kształcić z my s l: k O Oper ac j i w ujmowaniu stosunków
międzynarodowych. . . . .

Podręczniki obecnie używane do nauki historii we _wszy-
stkich niemal krajach sprzeciwiają się często ...v:sp~mmany~
zasadom. Zawierają one bowiem sporo błędnych 1 historycznie
fałszywych przedstawień, oraz treść, budzącą często uczucie
nienawiści czy pogardy, pragnienie zemsty w stosunku d~ drt:­
giego narodu. Mowa tam o najeźdźcach, o wrogach dz1~dz1-
cznych i odwiecznych i t. p. Opowiadania o krwawych bojach,
już od pierwszych lat szkoły elementarnej, wyzwala, z:w!aszcz~
w duszy chłopców, instynkt walki. Pod wply~e?1 ta~leJ nau~1
chłopcy urządzają często między sobą bójki, ktore mają
wprawdzie charakter zabawy, ale mimo to przyczyniają się
do spotęgowania instynktu .

. W jednej ze szkól powszechnych nauczycielka obdarzona
talentem narracyjnym przedstawiała chłopcom 10-11-letnim
w klasie lV7tej tak barwnie i plastycznie wojny i bitwy
z dziejów polskich, że po każdej godzinie historii pod wra­
żeniem krwawych opisów i wywołanych niemi silnych emocyj
tworzyły się samorzutnie podczas przerwy dwa obozy wśród
chłopców: wojska polskiego i wrogich Tatarów, Kozaków
czy Krzyżaków. Zazwyczaj wodzem wrogiej arrnji, Dżingis­
Chanem, Chmielnickim czy Wielkim Mistrzem Krzyżackim
Ulrychem obierali jednomyślnie wszyscy kolegę nielubianego
w klasie i ten oczywista po poniesionej klęsce wracał po
dzwonku do klasy z sińcami i guzami, zadanemi mu przez
zwycięskie hufce polskie.

Reformatorskie prądy pedagogiczne w związku z tenden­
cjami pokojowemi wysunęły problemat opracowania nowych
podręczników do nauki- historii we wszystkich krajach w dµ­
chu porozumienia i kooperacji między narodami. Na podsta­
wie dokonanej rewizji podręczników i zbadania ich treści,
tudzież metod nauczania historji ujawniły się w kompeten­
tnych sferach pedagogicznych różne poglądy na rolę nauki
historii w szkole.

W obecnej dobie toczy się spór pomiędzy dwiema kon­
cepcjami. Jedna podkreśla ideę narodowościową, jako zasadni­
czą w nauczaniu historii, które powinno przenikać gorące
uczucie patriotyczne ·i które oświetlać należy wyłącznie ze
stanowiska interesu narodowego. Druga koncepcja głosi, by
w nauczaniu historji dominowała idea kooperacji narodów
i państw, i by nauka historji rozwijała uczucia międzynaro­
dowe i zrozumienie wzajemnej zależności wszystkich społe­
czeństw. Obecnie przeważa prawie wszędzie pierwsza kon­
cepcja w nauczaniu historji. Idea kooperacji i pokoju wymaga
atoli uzgodnienia tych dwu koncepcyj i stworzenia syntezy,
o czem już przedtem była mowa. Synteza ta w nauczaniu
historji łączyłaby w sobie dwa czynniki, zharmonizowane ze
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sobą: budzenie_ ~iłości ku własnej ojczyź nie i własnej
kulturze przez JeJ dokładne poznanie i zrozumienie, a równo­
czesme budzenie uczuci a szacunku w stosunku do in­
nych na~odó~ oraz chęci poznania ich kultury, odmiennej
od, r_iaszeJ, a Jednakowoż zawierającej dużo wspólnych war­
tosc1.

. !ak więc w nauczani_u historii należałoby większą wagę
kl~sc na momenty z dz 1 ej ów ·ku l"t ur y, na te czynniki,
ktore łączą poszczególne narody w duchową jedność aniżeli
na to, co je dzieliło w przeszłości i co je dzieli ~ dobie
obecnej.

Poznanie odmiennych kultur innych narodów i urzeczywi­
stnienie poprzednio wspomnianej syntezy osiągnąć by można
przez zwiedzenie innych krajów, co umożliwia obecnie i n­
st y tu c ja międzynarodowej wymiany młodzieży
i n a uczycie I i. W związku z tern pozostaje sprawa nau­
czania j ę z y k ów o b c y c h w szkole. Rozwój zmysłu koo­
peracji międzynarodowej popiera w dużej mierze znajomość
chociażby jednego języka nowoczesnego. W okresie obo­
wiązku szkolnego, a więc już na poziomie szkoły powszechnej
program nauki ostatnich 3-4 lat powinien każdemu dziecku
umożliwić zdobycie początków, oprócz opanowania ojczystego,
d_rugiego języka nowoczesnego. W naszych warunkach znajo­
mość początków jednego z języków światowych (wchodzą tu
w grę: język francuski, angielski lub niemiecki) przyczyniłaby
się niezmiernie do utrwalenia idei kooperacji kulturalnej. Z tego
punktu widzenia uważamy za konieczne uwzględnienie nauki
jednego języka obcego w programie szkoły powszechnej.

Wybitną rolę w kształceniu i rozwoju zmysłu kooperacji
ma n a u ka g eo gr a f j i tudzież n a u ka o P o 1 s ce ws p ó l­
e ze s n ej (nauka obywatelska), o społeczeństwie i państwie.
Zrozumienie zależności · wzajemnej w stosunkach gospodar­
czych wszystkich krajów, obudzenie poczucia prawa, zrozu­
mienie ducha konstytucji, normującej praw a i obowiązki
każdego obywatela, zaznajomienie się z działalnością _Lig i
N ar od ów, z jej ideami i dążeniami przyczyma się do
kształcenia zmysłu kooperacji i poczucia łączności między-
narodowej. .. . ..

Niezmiernie doniosłą rolą w tworzenm nowej treser du-
chowej i w kształceniu typu człowieka nowej ery _spełnia
w szkole nowoczesnej I i ter atur a d 1 a dz 1 e c 1 1 m ł o­
d zie ż y. Staraniem Międzynarodo~e~o Biura Ncwego Wy­
chowania w Genewie wyszło własme w Il-g1em wY:damu
dzieło, poświęcone literaturze dziecięcej i współ_pracy między­
narodowej, opracowane na po~stav.:1e materJa~ow,

1
zebranych

drogą ankiety psycho-pedagog1czneJ w 37 krajach. ) Ankieta

I) B I t t. n a I d'E du Cat i o n Litterature enfantineureau n erna 10 •

et collaboration internationale. Geneve 193Z.
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ta zawiera m. i. pytania następujące: Jakie ist~ieją -~ dan!m
kraju książki klasyczne dla młodzieży ~t. zn. tak1,e, ktore ~a.zde
dziecko czyta dla swej przyjemności)? :-- Kt~re. z książek,
opisujących życie młodzieży danego kraju, d~1ec1 ~ub1ą naj­
bardziej? - Czy znane są książki w danym kraju, ktore budzą
i rozwijają w duszach dzieci przyjaźń dla innych narodów?
Na podstawie zebrany.eh materjałów opracowało M: ~- W.
katalog najbardziej ulubionych i na1chętmeJ przez dzieci czy­
tanych książek w 37 krajach, m. i. i katalog książek polskich
dla dzieci i młodzieży.

Niemniej duie znaczenie mają · czasopisma dla dzieci
i młodzieży, tudzież poważne dzienniki, oświetlające zdarze­
nia współczesne. dotyczące rozwoju idei kooperacji między­
narodowej w różnych dziedzinach twórczości. MłodzieŻ:
w ostatnich klasach szkoły powsz. w wieku 12-14 lat i mło­
dzież szkół średnich winna pod kierunkiem nauczyciela· czytać
odpowiednie dla jej wieku, interesujące ją artykuły, sprawo­
zdania i t. p., przedstawiające ważniejsze zdarzenia w różnych­
krajach. Bez względu na stosunek szkoły do_ tej sprawy, mło­
dzież czyta dzienniki w domu i interesuje się Żywo zdarze­
niami życia codziennego. Negatywne stanowisko szkoły w tej
sprawie oznaczałoby usunięcie z sali szkolnej świata współ­
czesnego i w ten sposób stworzyłoby dualizm, szkodliwy ze
stanowiska wychowawczego; świat, przedstawiony w prasie·
i w pismach periodycznych i drugi świat, obrazowany w kla­
sie. Oświetlenie objektywne treści czasopism, interesującej:
młodzież, wpłynęłoby niezawodnie na urobienie ducha obywa-
telskiego i zmysłu kooperacji. f';~,_;s,,; t'"

W toku rozwaźań dotychczasowych starałem się pod­
kreślić ważniejsze momenty, od których zależy rozbrojenie
duchowe człowieka. W procesie tym, jak widzieliśmy, do­
niosła rola przypada nowej szkole, którą nazwać można
szkołą twór cz ą, albowiem w niej wychowują się obywa­
tele, zdolni do tworzenia nowej epoki kulturalnej. Główne
cechy nowego wychowania to: I) Przepojenie działalności
wychowawczej duchem demokracji i kooperacji; , 2) urzeczy­
wistnienie zasady aktywności i pobudzenie w duszy dziecka
pierwiastków twórczych; 3) utrwalenie szacunku dla innych
narodów i ich kultury, przy równoczesnem budzeniu głębo­
kich uczuć patriotycznych, miłości i aktywności w stosunku
do kultury własnej; 4) sublimacja instynktu walki i współ- ·
zawodnietwa.

W rozwiązaniu najważniejszego a zarazem najtrudniej­
szego problematu doby obecnej, jakim jest idea rozbrojenia
fizycznego, współdziałać muszą · różne czynniki zarówno na­
tury gospodarczej, jak i psychologicznej. Wśród tych czynni­
ków doniosłą rolę może spełnić szkoła, oźyw iona nowernii
ideami, w której dokonać się musi proces rozbrojenia ducho-
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wego cz~<;>wi~ka, jako najsilniejsza podstawa ugruntowania
kooperacji ~mędzy narodami i ocalenia kultury i cywilizacji
europejskie]. _
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Gcneve. . .

Sociiile des Naiions. Recueil pódagogique. Volume I-III. Geneve 1930.
1931, 1932.

Bureau International d'Iiducalion. TroisiCme cours pour le personnel ensei.
gnani. Comment faire connaitre la S. d, N. et developper I'esprit de ccope­
ration international. Compte rendu des ccnferences, Geneve 1930.

, Bureau ·International d'Educalion. QuatriCme cours pour le personnel ensei ..
gnant. Geneve 1931.

Bureau International d'Educalion. Littćrature enfantine et collabor~tion in­
ternationale. Geneve 1932.

JANINA MELCHERT.

Działalność pedagogiczna
Adama Szymańskiego
(w 80-letnią rocznicę urodzin).

O twórczości Szymańskiego mówi H. Bieg e 1 eis en:
„Twórczość Szymańskiego podobna jest do meteoru, co po
szalonę] wędrówce gaśnie ina skłonie widnokręgu, zostawiwszy
na niebie szlak płomienisty swojego przejścia... Lutnia
twórcy obrazów syberyjskich, jak owa pierwotna lira Apolina,
ma niewiele strun, ale ze s2Jlaichetnego kruszcu. Ponad wszyst­
kiem rozbrzmiewa potężny akord głębokiej, beabrzeżne] miłości
ojczyzny". MHość ojczyZiily bY'J1a motorem jeg,o dziialooia i jego
twórczości. Bojownik idei, cztowiek otwarly i jaS1I1y, w naj­
trudniejszych ,chwUarch k~rc2Jowal zachwas2JC2Joną Tuiwę ojczy;,--tej
pedagogi!ld, jedein z pierwszych torował drogi no,wego wycho­
wania.

Pracy tej
i S2Jlaichetnem,

jął się ·z uczuciem obywaiteisJriem, gorącem
z mocm.em pr.zeilmna,niem, że od wychowa,nfa
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- · · , - tw z silna prawdelwie mło-głównie zaleza losy sporeczens a, · m1 ".' • • .
dzieńcza wiara że fa1i myśli żywej, zdrowe] _n~c me zaerzyma.
Do na}ci&śniejszych umysłów do mjbardz1eJ •:zja<tlu_szczmy~h

~erc dażenia nasze musza m~leźć dostęp". Z wł'~CIW~ ~ob:e
. wnikliwościa pobrafill: ,przejrzeć nawskróś i przeniknąć zyc1~
duchowe wszystkich trzech z~bor&w. _Tę o?s.erwacJę 1 rzai~~ .
dar widzenia, zaostrzyło w mm długie, a ścisłe przestawanie
z przyrodą. Na Syberji bowiem spędził lat s1~dem. Po 1~czas
wojny rosyjsko vtureckiej 1877-1878 z°?1al Jako. K_o:m1sarr',z
R-ząidu na Król. Kongresowe ruresZ'towany I po_ 13-m1es1ęcznem
więzieniu w X pawdlonie skazany na zesłanie do fskncka.
Dowleziony do Irkucka ciężko zachorował, . a _gdy_ ~wczesny
generał-gubernator nie zezwolił na prze~rns:eme clężko . cho:
rego do szpitala więziennego, Szymański, ;ru~e _chcąc um1eTa?
w dusznej i zatęchle] celi, prosił, aby :po~v1ez1~0 _go dalej.
(Na fotografji zdjętej w więzieniu 28-I:etm Szymański wygl~da
jak starzec). Gubernator przychylił się tym razem do prosby
skazanego. Wyniesiony do kibifki, wyruszył w dalszą, Jeszcze
3.000 wiorst liczącą drogę. To go ocaliło. Słońce. (była :to
wiosna), powietrze idealnie czyste i młodość zrobiły swoje.
Wysłany na śmierć pew:ną, szybko odzyskał zdrowie.

W r. 1886 powrócił do Rosji europejskie] i w tym roku
ukazały się jego Szkice. Proste, a moc:ne duchem wyrazy,
nacechowane prawdą i szczerością, w których tkwiło · tyle
dostojnego clerpienia, oslondętego puklerzem rezygnacji, spra­
wiły,, że Szkice stały się odrazu własnością narodu, a imię
autora uczyniły powszechnie znanem i zm.akomitem. Oba tomy
zostały wiefokrortnie tłumaczone na o,bce języki.

Po śmierci Ale'ks!hllJdra III. 01trzymal Szymański pozwo­
lenie na ,stały pobyt w Kró,lesitwie, a w r. 1902 p,rzeniósl się
do Krakowa. Rozejr,zruwszy _się tutaj w sbosunkach spolecznyoh,
skiero,wal główną uwagę na szkolITTictw'O. _

Zapal,ony od pracy reformato,rskiej na po,lu wychowariiia,
szuka przyco/11 fa:talnego stan~t ,szkol1I11~ctwa. Przedewszys,t:kiem
uderza go I boh brak ud:mału s;polecze·ństwa ,v sprmvach
wychmvawczyeh. Wykamje, że "'ieki zł-ożyły sie na wzniesienie
chińskiego muru ~iędzy _spo.Jecz,eństwem a sŻkolą. Od c~a:su,
gdy za~ony na~czaJące u,1ęly troskę o wychol\vanie pr,zys,zl'ych
poko,Jen _w ;;woJe_ r~ce, szkoła slal_a się czem:ś isrtniej,ą,cem poza
sp?łecz~n_stwem 1 Jego wp-lyw~m1: Stę.d zupełny brak sarno­
d~1eln?scr_,1 samop?m,o?Y, . apatJa. 1 obojętmość o,gółu, stąd też
memoZJ~osc ?'P'arc1a. Jruk1eJkolw1ek reformy na szerokiej,.
dyskusJI, na _zywym 1 czynnym współudziale całego s1}ol0czeń­
s'twa. Wszelkie .re~oa·my _szkolne u nas od Komi,s•ji' EdukacyjITTe'j
poc~ą_wszy, _były, pra,can:11 .przed~iębranemi zgóiry, by1y d2iielem
g~rsc1 ludz1, kt?rzy d~1ęb swe,1 01bywa-tels,kiej energ~,i i wieł­
.K:emu roziUipow1, mogli r~formować szkoły. Mo'ŻJna było jednak
w ten_ spo:sob refo_i:mowac. szkoły, ale nie moż:na byłlo• z;refor­
mowac am pogłęblc przeciętnych pojęć wychowaw,czych ogółu-
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?dają~ so~ie sprawę ze skutków, jakie wydala ignorancja
1 apatja ogolu, postanawia rozbudzić śpiącą myśl społeczeństwa.
Pracę rozpoczyna więc na szerokich podstawach od zakładania
fundamentów w sercach i duszach ludzkich budowa społeczna
bowi~m, jeśl! m~ mieć cechy trwałości, m~si być produktem
serc 1 umysłów świadomego ogółu.
~ Krakowie 21awiąruje „To w ar zyst w o Zr ef o, r m o­

w a n 1 a n a u c -z a n i a i wychowan i a" i w roiku 1904
wydaje I. tom . R e f_ o·_rmy szk o l n ej, który bije w 400
egzemplarzach. Wytęz8!]•ąica praca przy tern wydaniu spowodo­
wała chorobę Szymańskiego, tak, że nie może być mowy
o dalszem redagowaniu czasopisma. Dopiero podejmuje pracę
na nowo i w 1911 r. ukazuje się II. tom 11Reformy".

, Ukazanie się ~- tomu R ef ormy Szk o 1 n e j wywołało
w s:vie_cre pedagogicznym, zwłaszcza w b. Grulicji niezwykle
wrazenre, a w pismach życzhwą ocenę. W T y go dni ku I lu­
str o w a ny m z 21 styczmia 1905 r. I gna cy C h r z a n o w­
s k i, poświęcając „Reformie" długi artykuł, pisze wkońcu:
,,Witamy nowe pismo z serdeczną radością i głęboką wdzięcz­
nośeią dla jego założyciela i współpracowników. Oby chciano
je tylko czytać i rozumieć. Oby to wszystko się n-ie mówiło,
jakoby „groch na ścianę miotał". Oby się nie śpiewało „pu­
stemu morza brzegowi", ,,Reform a Szk o 1 n a" wpłynęła
na ożywienie się ruchu pedagogicznego, między innemi na zre­
formowanie organu nauczycielstwa sekól średnich Mu ze u m.

W programowym artykule O d R e d a k c .i i. czyli N a s ze
n aj b 1 i ź s ze zad an i a w I. tomie ujął Szymański kwestję
wychowania z szerołoiej perspektywy dziejowej, wyikamjąc
przyczyny i związłd sprawy wychowania z całokształtem życia
narodu.

W gorących, pełnych przekonania słowach, rzuca społe­
czeństwu sł'owa prawdy, Nie krępując się żadnemi względami
politycznej czy społecznej natury, wznosi się pomad wszelkie
interesy partyjne czy wpływy chwili. Ostra jest jego krytyka,
ale 1'8! właśnie krytyka jest wyłomem, mającym zerwać tamę
oportunizmu i zacołenia. Krytyka [ego druzgoce, ale nie strąca
w otchłań ziwrntpienia, wskazuje bowiem drogę, którą ,i,ść należy.
On burzy, ale o tern burzycielstwie słusznie sam mówi, że jest
,,,twórcze". Bo on nietyilik:o k,rytykuje, ale wczuwa się w dusze
narodu, chce odgadnąć jego potrzeby i pragnienia nurtujące.
,,Przykl!ada:liśmy ucho swoje do wszystkich ziem naszych, przy­
słuchiwaliśmy się biciom serc polskich. i zewsząd, z SE;TO
wszystkich, czyto w kraju, czy na wygnaniu będących, z lepia­
nek bezrolnego wyrobnika, ,z dus,znych kas·ar<ni fa?rycmych,
z :kazamartów wię.zieTIIIlych i najdalszych yus~.Syb!ru, z p~d
lachma1I1ów nędzaTzy, d'la k:,tóirych zJda się _:me~1~ preklem się
stail!a sq;edlJ' i ,id2'lie jed'en jęk błagalny, •w1elk1 Jęk ludu p_ol­
skiego: wie'd:zy i świ13!1"la. Na z,iemi 1:1og\l i krzyżów _musi wrę~
raz mmeszeue zacząć się przygotawame n!e serc, ~o wielcy p~ec1
nasi już tego dok-onaU, ale prcygotawame umyslow pod zasiew
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wolnego od nienawiści, dążącego do poznania prawdy, kocha-
jll),cego wszystko co żyje - słowa". . .
· I tu jest g~neza podjęcia ,spraw_y reformy s~ol~eJ. Orga-

nizujęc Towarzystwo Zreformowain,1.a wychow~a: "- .naucza­
nJia", "wot'ąga doń umysły światlre, ludzi o _szei:ok1ch l?oglądach.
W R e f o rm i e S z ko 1 n e J, wydawmctwrn P?dJęte11:1 . na
wielką skalę, znajdUljemy }?race,. zaj;llujące wybitne m1eJsce
w naszej Literaturze pedagogicznej. Juz same ty,buly prac _wsl~a­
Zllją jak żywotne tu poruszane. były P:O~lemy,- a dobór 1c_h
wskazuje, jakie horyzonty obeiJi!IlOWał sw1atopogląd Szyman-
skiego, w czem widział braki i potrzeby. . . .

Szyma,ńskii doskonale rozumiał poti:zeby oparcia nauczarua
i wychowania na 21n8ljomości duszy dziecka, zwłaszcza_ u n~s1
gdzie, jak powiada, wykwitem niewoli jest s1:01ęgo 1warue poJęc
o dowolnem trskt cwanlu umysłu i duszy dziecka. Us~w10zrr1e
zmiany programów ze względów polity,c~ych, obarcza?-1~ nad­
datkami sprawiło, że na dziecko zaczęto się zaipamrywac,. Jak na
jakiś aparat w który można wpakować wszystko, co się tylko
komu podoba. WidZJl.ljC szybki postęp w dziedzinie ,pedagogi~d
eksperymentalne] zagranicą, postawił sobie za cel rozbudzenie
u nas żywszego zainteresowania i szerzenia ,gl1ębszej wiedzy
w tym kierunku. 'Dlatego też sam tłumaczy pracę p. t. St a n
w s p ó l c e es n e ] pedagogji doświadczalnej
Wiktora Henri, oraz umieszcza prace oryginalne z tego za­
kresu. On sam, choć pedagogiem zawodowym nie był, był, jak
mówi proi, Zarzecki, pedagogiem z urodzenia. Znrul, i kochał
duszę dziecka, jak wogóle znal i kochał duszę człowieka.
O literaturze deiecięce] mówi: ,,Literatura dla dzieci powinna
być żywa, obrazowa, barwna, pełna życia, śmiechu, wesela,
wybuchami radości i lzą serdeczną przeplatana, rytmem ,i ryt­
mem, dźwiękiem i wdziękiem przepełni-Orna. Lepiej złych ksią­
żek wcale nie używać, niiż przykuwać maleństwa do słuchania
sentymentalnych bzdurstw na łokcie pisanych i ducha mającego
się narodeić, zamienić na ma,nekirn bezduszny". · •

W poglądach na, wycho,wanie przeeiwsfawia się pedagogice
niemieckiej i jej karnością, kt6ra „zwierzecość w Ludzkość
przemienia". W IJ['ZY\prs~ do tłumaczenia· Kanta czytamy:
,,W roZU1II1nem wychowanm karność os~aga sie całkowicie tro~
skliwą pieczą, kfora miarkuje niebe~ieczne, nie,r1omwa:żme
za,pędy _d'.lii~cka. Nawet \".tedy, gdy to miark9warnie dąży do
ws~epiama_ pe~~ch poządain~c~ p:rzrzwyczajeń, IIllie portrze­
buJą one uc1,~lrn? s1_ę ~o karnosc1 w ?1asnem znaczeniu p,rzy­
musu, karnosc ZJaw1 się wtedy sama, .1ako rezulta,t piecmlowi­
tego mi1arkowania".

Sprawa reformy szlmln.ictwa, a zwlaszc21a reforma semi--
1:1-a;r:jów była \yediug ,niego p,a,lą_cą potrz~bą chwili, tern bardzied,.
ze traktowalllle reformy na ZJa'Zda,ch 1 konferencjach nauczy­
cielskich Illie wybieg,afo pozai ,szablon zdaWikowych narzekań
i niemniej zdawkowych_ środków zaradczych. Dlatego też
umieszcza w Reform Ie artykuł Rzeswwskiego: N a ś ze
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s ~ m: i n ar j a n a u c z y ? i e l s k i e i Wasunga: O p: o t r z e­
b 1 e _reformy_ s e rn i n a r j ó w n a u c z y ci e l s k l c h
w o go 1 e. Omawiana w. artykule sprawę przeciążenia szkol­
nego podkreśla Szymański, uważając ją" za majpoważnieijszą
przyczynę złego stanu seminariów. . ·

. Powodowany szlachetną, ambicją narodową, o-raz urzeczy­
w1s1:n1aJąc Jedną z z;asad programu. Redakcji, odnajdywania
w_ literatur ze 1?Y~li cennych, . a zapomnianych, albo zupełnie
nieznanych, pilnie wyszukuje wszystko, co mia najszybsze
rozpowszechnienie wśró_d całego ogółu polskiego zasługuje.
I tak w artykule N a ,1 l e p: s z y e le m e n t a r z ś w i a t a
drogą szczegółowego ~ozb1o,ru jego treści, zasad i metody, wy­
kazał, dlaczego z pomiędzy 500 najbardziej rozpowszechnionych
Elementarzy, zgromadzonych ze wszystkich krajów świata
prze~ Towarzystwo Pedagogiczne w Londynie, najlepszym oka­
za'1 ,s,ię E 1 em enta r z Promyka. Wyraźa żal, że są. cale ziemie
polskie, w których ten najznakomitszy elementarz zupełnie jest
n 1'.emany. Z entuzjazmem zapewnia, że system tej książki,
niezwykła prostota uJkfJ:adu, jasność i przejrzystość metody,
prędzej lub później muszą być przyję te przez wszystkich peda­
gogów, przez wszys tkie s,zikoł\y i Elementarze świata. Możemy,
dziś zwłaszcza, ;nie podzielać entuzjazmu autora, pod!kreśil1ć
jednak należy szlachetne usiłowania wydobycia na jaw i uzna­
nie zasług czlowlelca, tak zasłużonego w walce z amalfabe­
tyzmern, co Konrad Prószyński.

Tak samo odkrywa Szymański nieznaną postać skromnego
nauczyciela rysunków J. P i w ars k i ego. Wykazuje, że nie­
znamy ten reformator podskl, którego działalność przypada na
pierwsze· dzieshatk! 19-go stulecia, znacznie wyprzedeił reior­
matorów amerykańskich, angielskich i niemieckich, a nawet
nielctóremi :refo11matorskiemi pomysłami dotychczas góruje nad
nimi w metodzie nauczanla rysunków, nietyłko ·w Europie, ale
i w Ameryce. Przez wydobycie na jaw i należyte oświetlenie
tej nieznanej dotychczas postaci wykazuj e, że i Polska nie była
na szarym końcu w nowym ruchu światowym. Szymański, ro­
zumiejąc wartość rysunku , jako środka podniesienia kultury
estetycznej, poświęca tej SJ?r.aiwie pokaźna, ?o 85 stro~ic_ dru.h.:i,
źródliowo ujętą pracę. Zbiera skru.pulaitn1e całą b1blJografJę
polska z tej d.zied2iin.y; omruwia metody nau,czan.ia rysunków,
zawarte w pmcach Tadda,, Kuhlmanna, Kerschenstefa1era i in­
nych z końca 19 wieku i_ choć nief~chowi~c IJ:isze p:rac~, któ.rą
.ka0dy zawodo•wy nauczyciel rys:111~ow z wie1'.k1m_ poeytiloe~ d~~
sie:bie przeczytać może. Szytmanslo utrzymU1Je, ze prędzeJ,, n~z
przypuszczamy, n!rusze po(ięcia. o wy!k~ztalce?i~1 el~n_ientalJ."Ilem,
l"02Jszerzone zositama wla,czemem don um1e']ętinosc1 rysunku
i wymża nadzieję, ie po

0

upłY'yie. trzec~ l~,t pTzejściowych, jw:
żadne d,.;iecko bez przeds:ta1wiema ka,1eto,w rysunlrnwych, do
gimn:a,.;jum Tlil'zyjęte inie ~ęd!ie. ~praw~ n~uczainia rys~TIJków
dest według niego swzegom1e wa~n~ metyl!ko dla szkol ele­
mental'lllych i :pq•zedsizkoihieg,o nauczama, ale dla całego naszego
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narodu bez wydątku. Każde opóźnienie w jej pomyślnem . roz­
wiązaniu wyrządza szkody społeczeństwu, zwlaszc~a tym. sei!!ko~ .
tysięcy naszego ludu, łctócyun szkoła daje tak mał~? ~ pozbawia
w 7JiliaJCZI1ej mierze przyrodzonego daru obserwaCJl l zdrowego
rozsadku.

Szymański jest też rzecznikiem pra'Wld~i:"ej1 rz~tel~e.j
ośWliaty ludowej. W artykule · Od R e d_ a kc] 1 piętnuje Z]~,_
wisko jak dowodzenie na szpaltach pism postępowych, ze
ro2lWój przemysł-Owy kraij;u jest możebny i ·?ez WI'as:ciwego
rozwoju oświaty, Ostrzega, że „te wszystkie _:I11tedoile,. _h1obo:wa
nędza, widokiem której proroczy duch Skargi starał saę 01~1el­
znać zapamiętalość umysłów ciasnych, spadną na nas dopiero
wtedy, gdy na tern płodnem, w nieobliczalne następstwa brze­
miennem polu dziiaJiaimości ludzkiej wyprzedzić. się damy".
Dokładniej omawia te sprawę w niedokończonym niestety arty­
kule p. t. D omy 1 u·d owe: Tu podaje trzy racje, dla których
kwestję oświaty ludu rnaileey wysu1n"!!Ć na czoło n:aijpi1Irniejszych
zadań: -,w2lględy natury ogólne narodowej, względy ekonomiczne
i moralne. Każda z nich jest ra0ją .wystarczającą do podjęcia
wielkiego zadan ia maijll!ceg,o postawić nas w rzędzie cywilizo­
wanyeh na!'odów.' ,,Tymczasem albo zupełnie nie rozumiemy
tych rzeczy, albo maimy· o niej spaczone i niewłaściwe pojmo­
wanie. I to jest naszym wielkim grzechem". Z całego artykułu
wieje duch obywatelsłoi, Szymański w słowach pełnych- zapału
i przekonania broni „boskiej wiedzy, nie dla jakichś ciasnych
utylśtarnych celów, ale dla jej uroku, dla jej czci".

I sprawy wykształcenia kobiet nie zostawił autor na ubo­
czu. W Up om i n :ku, książce :l)biopowej na cześć O!"zeszkowej
w KTaikowie, roajdujemy a~kuł tej sprawie poświęcony, pi­
sarny w Petersburgu 1893 r. Malo jest u nas - mówJ autorr -
zroZU!Ill ienia potrzeby szerszej oświaty wśród kobiet, ,a nawet, -
o zg,rozo, stawi,a się publicznie kwestję nadmiernej ilości ludzi
wy.żej wyksztaJ:conyoh. PrZY1CZ)'lillę tego widzi autor w I"0zpo­
wszechnionem ogólnie mniemaniu, że kobieta nasza zawsze
znajdowalla się w strun.ie prawnej i ekonomicz;nej zależnoś-ci,
a bywał'a jednakże za,cmą maitką i d1Jielną obywacte11ika k,raju.
Szymański powołuje się na dawną swo~ą pracę o p r a w a C h
kob i et, gdzie wbrew utartym u nas mniemaniom o odwiecz­
nej zaileżności kobiet w Po 1lsce, dowiódł. na podstawie St at u­
t ów W i• ś 1 i -c, kich i WSIJ)ólczesnych aktów grod21k: i:ch i ziem­
skJch, że kobieta w XIV. i XV. w. miała u nas niezależność
ekonomircmą i [liezaJWislość prawną,. Do'Piero wiek XVII.
i XVII_I. pod_ wpływem ~,rai~~ kano~iczmego i rzymskiego·,
po,zbaw1a kobietę praw dawmeJszych 1 wo,l11a niecrdyś Po1ka
po?zie!ila lo_s ,swych ~iost::zyc Zachod:u .. Tyl'ko, gdy dla tamtych
sw1ta Juitr~rua lep~zeJ ~0;1, u nas w~1ąz mzlega,j:ą się zlowies,z­
cze k,rzyk1: za wuele sw1aitla, za wrnle. Jak zaw,sze tfrk i tu
sz~a śro~ków ~arrad~e;1ia zl~u._ Chociaż postu}:;ty jego są
d2i1s spelrrnone, menm,1eJ praca Jego, w tym kierunku podjęta,
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pozostanie pcmnilolem jego obywatelskich, ogólno - ludzkich
poglądów, przerastających poziom epoki, w które] żyje.

. Przystęp_1~.jąc do wyda:V'ni~a. R ef or my, z~,cząl Szymań­
ski gromadzić w ~rakow1e bl'b1Jotekę pedagogiczną polską.
Broszury oraz druki ulotne, programy i sprawozdania szkolne
wreszcie 'ksją~ z 18-go i początku 19~go stulecia, a t!lli{lże prac~
emigracyjne, nabywane byty w Krakowie; Warszawie, we
Lwowie i Poznaniu, wobec tego· bibiLJoteka nie posiadała cha­
rekteru dzielnicowego, ale obejmowała wszystkie trzy zabory,
Szymański _nosił się z zamiarem stworzenie z tej bibljoteki
zaczątku wielkie] bibljoteki pedagogiczne] polskie.i, na wzór
tego rodzaju niemiecldej bibljoteki centralnej w Lipsku, 1)

Krótki zarys działalności Szymańskiego w dziedzinie w y­
c h o w a n i a nie może dać dokładnej charakterystyki jego
postaci, ani obiać całokształtu jego twórczości,

Mojem zadsniem było dzisiaj, w 80-tą rocznicę jego uro­
dzin, ") wspomnieć 'ias,llug,i Szymańskiego. Wartość i znaczenie
jego polega na ekspansji ,i.ego myśli, na przedzlwnem wyczu­
waniu zbiorowej duszy narodu ,i to go stawia w rzędzie na].
lepszych duchów polskich. Należał do tych, którzy, jak mówi
o nim p ro f. Z a r z e ck i, bez po:mocy niczyjej, samotni nie­
mal szli, wierząc w -wiehl<ią' gwiazdę genjusza i w wolę mocy
ajezlomną swojego narodu.

W cieżkich warunkach żyda pracować mu wypadło , szedł
jednak przez życie; p1rncując niezmordowanie nad wyrabianiem
i wyzwalaniem myślącego człowieka, przemawiając zawsze do
tych strun duszy ludzkiej, które są czyste i wielkie. Dlate_go
też moona do niego zastosować jego własne słowa, wypowie­
dziane z powodu jubileuszu świętochowskiego: ,,I oto w chwili,
gdy ju,ż wydawać się mogło, że w ziemi, która kie~dyś przyj1!1~­
wala tak żyv-,ry udział w urnysłowem odrodzeniu ludzkości,
zaczyna · ostatecznie obumierać wszelaka myśl mdezależna,
wśród gllęboki0J ciszy mogilnej rozległ _,~ię okr~rlk donośny:
,,Niech żyje myśl", a '!" oikrzy~ ~11m. Twoi. głos ~oro:wal pona~
inne. Od tego cza,slll me poillowiczme, ale nwpodz1elme, odda-les
siebie wielkiej służbie publiczmej".

Dr LEON LANGHOLZ.

Charakterologja w zyc1u szkolnem.
(Dokończenie).·

a) L e k c ja. Ozy,ż ipodczas ~ekcji sZJkoJne:j maJo m~ si~
sposobnoś•ci do wyizysilmnfa ,sweJ . wiedzy cha~aJIDterologiczi:0ł
i tyipoJiogicznej - i niefylilw do wyizyskarma, ,ale do JeJ

') Bibljo,leka liny około 7000 numerów i jest obecnie w posiadaniu
syna Adama _p. Jana Szymańskiego w W-arszawie.

•) Admn s~yn1ański urodził się 18. lipca 1852 r. w Hruszniewie na
Podlasiu. umarł dnia 6. kwil?lnin H116 r. w Moskwit>.
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powiękseania. Ołiarakterołogia naukowa do:5,taroza. tylko ram,
życie ,i obserwacja wciela w te ramy tresc swoista, bogatą.
Przecież manozyciel może bez eiksperyaneintu, przy pomocy
jedynie bacznej obserwacji odróżnió pośród uczmiów,sł:1;1Chow­
ców od wzrokowców, mote za Dllthey'em 47

) _o,kres1ac t)~py
t. zw. zmysłowe lub kontempletywne 11ll'b wreszcie typy, w kto­
rych życiu przeważa czynnik woli, za R1bot~m, •~) moż_e poznać •
podczas wolnej dyskusji S!lllbjekty,w.istów 1 ob3eko/'~1stow -
a więc taklch, 1którzy treść percY(Powruną pi~ze•l'~bia3ą w'.edl~g
zdarua osobistego i takich, którey dostosowuję się psychicznie
do treści percypowane], s7ill!krują,c w nie,j elementów po0aoso­
bistych, A ty.py, które oikr,eślil Jung, ••) czye;by i one me mogły
znaleźć uwzględnienia w czasie lekcyj sZJkoJnych.. ,v odpowi<:..
dziach uczniów dopatrzyć się marina tego, ozy om np. w rnys1
podziału Scłmeidera 00

) mówią z roewagą, ze świadomością, że
tę wiedzę rzetelnie posiedli, czy też pod wpływem nagłego
uświadomienia sobie pewnych prawd wypowiadają swe sądy
nagle i bez uprzedniej refleksji, przyczerń · należy uwzględnić
to, że według Schneldera rozważne mówienie i wypowiadanie
się z powodu nagłego przypływu energji - to dwa bieguny,
między któremi znajduje się wiele zjawisk pośrednich. Specv­
fiezne cechy będą. znamionowały odpowiedź emocjonalisty
i racjonalisty, Uceuciowość, żywość i subjektywność, a ponad
tern stanowczość - oto mniej więcej atmosfera psychiczna
odpowiedzi emocjonalisty, sceptycyzm, rozwaga, powolność
i świadomość, że możnaby jeszcze dalsze wnioski wysnuwać na
tle omawianego problemu - takie przejawy będą to,warzys½yły
odpowiedzi racjonalisty. Emocjona,lis,tę pasjornować będzie
poe2Jj,a, 2'lawiiklrune zadanie matemaityczne, arrcyciekawe zjawisko
ipl'zyrody, racjona,Hsta będzie się prrwwarż:nie opierał n.a książce,
będzie mimo ,s,oeptyc;yzmu ,.iuraire in ve11ba magistri", będzie
Pil'Zecież p['aiktyomy w z;do1bywaniu stopni S•Zikolnyrch. T. zw.
~·~z~ń spec,j'ltlista w_ s:zikole średniej od!pow,iada emocjona­
hscie - typmvy cehtJl/!CY uozeń - ,,k:uj'orn" - raojonaliście.

b) Ocen.a. Ocena wiedzy UC7Jilia przez nauczyoiefa .ies,t
ziwykle d?sikma_lym w~cho·~a:wcą. ~czeń t. zw. poikrzywd:wny
~·b~ ocemony mesprmv1~dl~w1e tmc1 zaufarnie do swych na:uczyt·
cieli, .ai ·z tem . zwy~le 1dz1.~ w p_arze utrata poczucia powagi
woibec_ pi!'Zedm10?1 1 naiu,k1 wogo1Je. Z tern łączy się ta'1de
kwest3a nasrtępuJąrca - _ oto zdm21a· sie . b. czesfo że uczeń
u-1t~oJ.ni,ony '\\,yt~itnie w. obrębie _jednego przedmiotu, nied;pi-
1,mJe w 01hrębie ~n:i,grng?· Formnalistyika s,zko,lna polZlos,taje
'.llWY~le_ l'!'a ~~now1sk_u, z~ &zlkoł,a rnie ,ks,ztalci genjruszówc
specJal,1stów 1 ze uczen musi odrpo,wi,aidać wseysitkim wa'!'un:kom

07
) o. c. - ••) o. c. - ••) o. c. - ••) o. c. - •1) S c h i 11 e r: "'Ober

naive und sentimenta,le Dichtung", w pismach prozą _ ,v zbiorowyeh
W)'da,niaeh pism.
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wymaganym przez program. Nie wdając się jednak w dyskmję,
która toczy się zresztą od lrut przy każdej sposobności, roepa­
trzyć należy, czyby przy pomocy charakterologji i typo,logji
nie udało się ocenę uzupel[lić ,i ewentuałnte ją skorygować,
czyby, oceniając ucznia nietyhlro z punktu widzenia jego
wiedzy, ale też jego stosunku do każdego .przedmiotu zosobna
nie można było usprawiedflwić na podstawie danych charakte­
rologicznych niedomagań w jednym przedmiocie wybitną
pracą skuteczną w obrębie przedmiotu drugiego, Miinisterstwo
Oświaty ,poleciło dyrekcjom .s2lkól ,prolWiadzić od r. szk.
l!:l30 -1931 karty ocen \W'•81z z uwagami i Oll)inją nauczyciela
danego przedmiotu ó pojedynczym uczniu, Te karty maja już
swuj~ his_torję. W pierwszej fazie swego istnienia zawierały
one specjainą rubrykę - charakter i temperament ucznla,
którą wypełniał wychowawca w pcrozumienłu z komisja
klasową, w drrugiej fazie zamieniono ową rubrykę na uwagi
wychowawcy. Owa preemiana [est scJ:rms~a, gdyż wobec dzisieJ­
szego stanu charaloterologji, wobec roebieźnoścl jej metod nie
możnaby wyraziście i jasno i co ważniejsze całkiem ściśle
określić charakteru ucznia, a nawet jego temperamentu, -
a gdyby nawet udało sdę osif)ignąić jakieś terminy i określenia
charakterołogicene, byłyby to tyiko etykietki bez wyrazistego
i celowego, znaczenia. Opinja natomlast nauezyciela pojedyn­
ozego przedmiotu o ueznśu - oplnja .o stosunku ucznia do
przedmiotu może ocenę bogato uzupełnić i uczynić ją bardziej
ścisłą rpod warunkiem, że o<pin:j,a mru.si być uczciwa i oparta
na faktach, które wartoby w opinji ,przytoczyć. Wów0zas cha­
,rnkterro:logjia będzie s,tanow,ila wyr,aiJną pomoc przy powstawa­
niu i formulo,w,an:i:u Olpiwji. Dyd8ilclyka ka,iJdego przedmiotu
na<uc:mnego w szkole podaje ch8!Mlcterystykę tego przedmiotu,
określa przyczyny, d18!czego s,ię tego przedmio,tu naucza,
w;skamje na metodę n81U,czania. P,ostawa ucznia wobec poje~

· dymczego przedm,iort:u j,uż moie posl::uiy~ do _chara:kterys,tyki
ucznia, bo, jest ta postawa_ ustosll'Ilko,waimem _się . wo~ec d~bra
kultu,mlnego, a na tle teJ postawy p_oeta _mem10~1 Sc~1ller
11ozróżrril przecież sentymentalnych 1 naiwnych, ) Mullel'­
Freienfe1s r,e_ kontem,p181tywn)"Ch i WC2lll!Wllljących się, a Spr81Il'­
ger "") zbudował koncepcję s,lyin,nych s1'o/.ch sześciu ~·pó_w.
Z porównania różnych ,post8JW wo~e? rozrr:iych przedmw,~ow
moma j:uż coś powiedzieć o ,osobowosc1 u~zma, a p~!em m~~
owe ogólne zarysy nso,bo,w:ości ponowme okresllc. bardzt~J
szczegółowo na tle stosunku w,obec . daneg? pr~ed~1otu. _Ot<?z
wracając do kwe.s!ji o:ceny :3'21kolneJ specJah~rtow _1 wyb1tn~e
uzdolnio,nych w Jednym k1ell1ilkU, a zaJn_10d?uJą~y~~ . ~1~
w innych prrzedmiotruc~ n:io~a ~a tle tak _poJęteJ.. opmJ1 1 J~J
ro:iJbudorw,ania us:prawied1hw1c niedomagama wyb1JaJącego s1ę

''1) Patrz str. 310.
52) o. c. - 53) o. c.
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w jednym przedmiocie ucznia i załagodzić wobec niego dyna­
mdkę wymagań szkolnych, do1tycz~cy,ch innych pr:-edrniot6\Y:
Jeżeli w sumie opimJij zfilys osobowości wypadnie tak, 12
można będzie powiedzieć o osobowości jednolitej, o pewnych
stałych tendencjach rozwojowych, jeżeli okalŻ_e się, że ?SO~o·:
waść owa daje gwairnncję daiseego rozwoju, p1•,zyn_aJm?1~.1
w jednym klerualeu, już to będzie mogło uspraw1~dlny.1ć
mankementy jej wiedzy i sprawnośc! w innych przedm~otach.
Ponadto każda opinja nauczycieli i o,pi,ruja ogólna me ma
posiadać charakteru karty lndywidualne], tylko ma wyłącznie
dotyczyć charakteru ucznia· i tego, co doń należy. _

A teraz jeszcze jedna ważna sprawa: W;rażliwość dorasta­
jącego chłopca lub dziewczyny wobec nleodpowiedniości
oceny może spowodować rozmaite skoki nerwowe; może być
pobudka perseweracyj nerwicowych i śłedy może wstawić
po sobie znamienne i szkodliwe. Jedynie uwzględnienie ścisle
postawy ucznia wobec przedmiotu, jedynie wyjaśnienie sobie
ustosunkowania się ucznia wobec materjału lekcyjnego może
uchronić -0d przykrości. JlilllJże uporczywe i .trapiące wydaje
się naleganie ucznia o treści następującej: ,,Ach, z tego
przedmiotu słusznie otrzymałem notę niedostateczną, ale
z owego naprawdę · niesprawiedliwie". Ocena całości pracy
ucznia, ocena jego 1endency1j intelektuałnych i jego szczerych,
a owcenych zamiłowań musi być aktualna, a nie biurkowe
i biurowe domaganie się odpowiedzi i stawianie stopni niedo-
.statecznyeh, jeśl! eię jej nie otrzyma. .

c) I n n e t e,cr en y. Pełno mo,filiwoś'Ci du zw;ytk,owania
wiedzy charaścterologłcznei i tern samem do jej powiększania
mieści się w żyoiru. SZJkolnem poza!klasnwem, w pracy s·amo„
rząd,u i w og61nem zaieltowaniu s,ię '11CZJiliów na terenie S·21koły..
Sam01,ząd i ogó1ne ze:br,an.iiai uc:miów wzes,zonych w s 1amo­
rzą1d - oito dos,monaJe pole do obserwacyij ciha1ra!kterologic11-
nych. Uczeń ,PT1ze•bywa,jący na zetbrianiu, niefoonrtr01luwmny pTzez,
ni1kiogo, IJ)OZostający w gronie ,Jwlegów zdirad!za się, •odkrywa
się w pełni. Klasa jest pmecierż; ·niejednokrntnie . taikim
terenem, DJa któryim ro2llllai,te 01ko11icz1ności }a!k ikairność S•ZJknlna,
namka, lekcija, obawa przed ujemną •oceną i rpmed autoTyteteim
nauczyciela są !p['Zy,czyną tego, że uczeń wdziewa maskę;
'wzasem maska ta może pozostać jego drugą natrnrą. Ale na
tle swo1body samocrząidorwej morż;e by,stry ,obserw.atOlf przy­
dz:ieUć ucmiów do ,foa:tegolfyj ludzi s,połeczn~ch 1ub 8!SpołecZJ­
nych, lub wreszcie anfy,spo,leczny,ch, może uzupełnić s,we
uwagi do·tyczące s!kloniności eksb',ai- cey in:trorwertywnych
jednosrtlki badanej, może w myśl teorji Spiranger,a określić
rpurnkt widzenia jednosrllki na 11ze0zywis-tość jako ekonoonic;,;ny,
władczy, socja1ny, m:o!Że uzyiSk,ać podstawy d!la znajmności
storpnia egoiZIIllll lub a!liilmi2lllli\l ucmniów. ZTesztą ozlOIIlllrnwie
uczniowskiego samorządu pos 1ia!dają taik ,ró!Żne runkcije, że na
tle tych czynności wy1ainia się czl,orwie'k ukryty pod maską
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uc:zm~a w • klasie. Sądy koleżeńskie, to -ta1k że dzledzina
o?d'2'l1ełna, w l~tóre1j '?'!'obić sobie można opinję chaeakterolo­
giczną o UCl2illLU,. ? Jego ustosunkowarriu się wobec sankeyi
n~lTY społecene] 1 pr~Wiilej, o jego _poczuciu· sprawiedliwości,
o J~go :'t?sunlru do winy i kairy, o tchórzostwie lub odwadze
cywilne] 1 t. p.

· 1;- ogólne zachowanie. się· uczniów jako społeczności kla-
soweJi. -:- P:zec:ie,ż . [ednostki uczniowskie tworzące zespól:
modylilcują s_1ę J_ako konitrołow.ana przez nauezyeiela klasa.
Ale: ta,~, g~:me me ,111ia, klasy, ani urzędowego nadzoru, postę­
pow,~me_ tej __ s1;1olecmosci może ,być uzależrrione nieity,J!ko od
osobistej won Jednostek. wybienych, ale też od woli zbiorowej,
I właśnie przeksetałcenłe czynności. osobistej i osobistego
postępowania w myśl posrtulaitów społeczności, zdolność szyib­
kiego i całkowitego podporządkowania się woli ·zbi:O!I'orwej
może być wyraźną cechą charakterologiczną.

Oczywista, że · pr,zy d:j,a,ginrnzie charn1kterologicme:j nie
należy pominąć chaeakterologiczne] etj011'ogji - czyli przyczyn,
które tkwią u podstawy każdego charakteru. Nauka charakte­
rologji zapatruje się na genezę charak teru osobniczego naty­
wistyoznie lub genetystycznle. Cechy charakteru mogą być
nabyte albo wrodzone. W ·zwią1ziku z tern wskazane jest dla
etj01logji charakterologicznej zaznajomienie się z atmosferą
pozaszkolną ucznia. Jeżeli naprawdę charakter trwoTzy się
iub się normalizuje ,v lamach do 1jrr,zewami 1a, to bezw'l)ględnie
nmsi się z;wrócić uwagę na to,, ile r,ozrrnait)nch wrpłyrwów może
przeks-ztalcić a1bo· ,mi~ks,ztalcić p1ier,wotne tendencje rozwojowe
cha,rakteru. Informacje w z,akresie stosunków rodzmnych,
mies-z,lrnn.io,wych, towarzyskich - towarzy,stwa i otoczenia
rodz.iny i towarzystwa ,i· otoczenia stałego wychowanków są
kcmieczrrością prz,y postawieniu djagnozy cha,rakterro-lo,gi:cmej.
Wybitne ,znaczenie ma też s-tos1.mek: chłopca l'lllb dziew0zyny
do· zacradnień -seks;ua,}nych, bo ,one iisto1nie w wielkiej mierze
ma,bi;ją psy,chikę mlod1zieńczą wr,~ z cale:mi ~r~~mn~
kompleksów, które is,tnieją u osob:n:ima :od nruJiWczesmeJStZ~J
młodości a które elfa naiuik,i i psychoter-rup,Ji od\k,ryl Freud. N ie

' zawah:a!l ' sie przeto Al'lers w rur-tykUJle: ,,Chrurakter als
Ausdruck" ••) twierdzić, że is,tnieje \\IP,lyw kompleksów pod­
św:iadomyich 'na twoTzenie się charakteru; wpływ taki :1~'·
da-tn,i:a sie w uzewne,trrzniruniiu się charakteru.. Uwzględnu1-Ją1c
teorję psycharrmli,zy l psychoilogji i:ndywiduialnej na ich t~e,
:zibudowal ,systemat cha1raikteroJ.ogj1i jako wyrarru ~-omp,le~sow
utau·onych. Znamienne jest też, że Adler ustanolWll sipecJ,aJny

· typ charaikteroJogirnmy - t. zw. chruratkter nerwowy - albo
neurotyczny „der neifvcise ChMakter", "0) lutóry dręczony

"') Alle r s: ,,Clrnrakter ais Ausdruck". ,Jahrbuch d. Charakterologie.

T. I. 1924.
"") A d 1 e, r: ,,-Ober den ner;vosen Charakter". Monachium 1928.
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kompleksami malowartośclowości choruje i zniekształca swój
plan życia, niwecząc przytem styl swej drogi przez życie.
Np. typ tchórza jest wedl, Allersa ••) w myśl teorji psyehana­
lizy objawem przekształconej libido, dla psychologji indywi­
dualne] jest rezultatem W'3!1ki z nabytem w ciągu życia
poceuciem małowaetościowośc i. .

Djagnozę chaeasterologieeną przy pomocy testów usiłuje
też ustalić Henning: 57) przy pomocy specjalnych aparatów
pragnie on zbadać stosunek osoby do osoby, bo tarki stosunek
jest według mego naj,leipszą flustracją osobndezego charakteru;
obok apararów poleca wyłconywani e szeregu zadań, w których
miałby b. wyraźnie ujawnić się stosunek osób :względem siebie.
Rozwiąeande testów popozedeone być powinno w myśl założeń
Henninga -inforanacJrumi nauczyciela, Iekarza, rodziców i oto­
czenia jednostki badanej; można też korzystać w celach
Inlormacyjnyoh, ZJe świadectw szkolnych lub świadectw pracy
zawodowej. Testy Henninga nde mają pretensji do ustalania
typów cluarakt eru. Chodzi mru tylko o to, aby dowiedzieć się,
czy i w j,aik:im stopniu osobnik badany jest uczciwy, stały
w poseępowaniu, bezczelny, · czy posiada inicjatywę, odwagę
cywilną, czy jest sugestywny, czy skłonny do wybijania się,
przewodnictwa etc. ••)

W 7iWią@{U z anallzą cech charakterologicznych zaznaczyć
należy, że cherakterem dla nas jest harmonja struktur psy­
chioznych, harmonja w ·rn:oozeniu psychologieznem, a więc
korełacja snktur. Strukturą będzie cala sieć przedstawień,
aktów woli, doznań psychieenych, wyłanlających slę na tle
preeżywania jakiegoś. jednostkowego uczucia wyższego, patr]o­
tyzmu, miłości ideału, doznan ia estetycznego etc., przyczern
przeźycie talkie uzależnione będzie od specyficzności dyspozycyj
psychicznych ip!'lzeży,Wia1ą,cego, a więc od jego wyobraźni,
pamięci etc. W psYJ(lh1ce jedn 1osrllki ta:ikich struktur jest b. wiele,
od ich odpow1edniego układu z;a,Jeży mniejsza lub więks-za
jednolitość osobowości. Dla ce,lów ana,lizy będziemy te struk­
tucy •Odróżniaihi i naeywruli, w dusey os'Olbowości są one ze
sobą s1pląitane i są jednią jak rzeźba 1U!b dzieło literackie, ale
praktyka wymaga od nas, rubyśmy z pośród masy przeżyć
jednostki wybierali najisrtotrniejsze i uczynili. mve struktury
cał-ościami iizolo-wanemi.

Całościami iwlowaneim.i
etyk i i n dy w i du a 1 n ej,
gromaidząice się dookoła t.

56) A 11 er s: »Charakter ais Ausdruok", cyt. poprz.
57
) H e n n i n g: »Ziele und Moglichlrniten der experimentellen Ch'a­

rakterpriifung" ,Jahrbuch d. Charak tero!. T. VI. i He n n i n g: »CharaJ,.
tertes!s.". lndustr. Psychotechnik 1927.

58
) Por. Lang ho 1 z: "Testy charakterologiczne Henninga". Cho­

. wanna 193'.l.
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uczynimy: a) strukturę
a więc przeżyc1a psychiczne
zw. ucruć etycznych, do-okol-a
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~s~1bistego po~z~cia doib~ i zła. Opinja będzie więc dotyczyła
te"'o? cz_y uczen Jes:t wrażlswy na pewne nteegodnoścl z własnem
s~~emem, czy jest ~zery, . skryty, czy posiada odwagę
cyw11?ą, czy _sklwrua s,1~ do hrup_okryzji, cey jest egoistą, czy
altruistą, a więc, ~zy. d~ do celow własnych kosztem drugich,
ozy sam własnemi sil,am1 walczy o osobiste walory i t. d.

b) .s ,t r u k t u r ę s o c J a 1 n ą - a więc grupę ,prizeżyć
na,r~s~aJącyc~ na tle pil.",ze~am.ia uczuć społecznych. Uwagę
~wro~Jm): WO\yczas na to_, :o ile uczeń jest wrażliwy na krzywdy
ar,~1g1ch 1. o _~le ta w;11azla.wość jest be'.lll"efleksyjna czy reflek­
syjna, w jaicim stopnin on [est obojętny na krzywdę bliźnich.
Egocentryzm I egotyzm, altrocentryem s,tam.orw.isko aspołeczne
lub aartisipołeozne, sklo1n;ność do pir:z~wodnicrtwa i unikanie
W~'T?Żl1ień i cała 15,ama stosunków społecznych będzie przed­
miotem obserwacyj,

?) s,tru!cturę_ este_trc~no-religijną. Uwzględnić
nale~? r; !-11kCJę du~~13. na z}.~wiska .natury estetycznej, jego
wraanwosc [la zieuamy naukowe, Jego ustosunkowanie się
wobec rczbieźności między teorją i praktyką, jego przekonania
t zw. religiijne, jego wiarę w pieewiastlol boskie, jego ufność,
optymizm etc. ·

cl) strukturę w-o luutar n ę i taką, którąbym nazwał
p rak t y c ys ty ez n ą. A więc obchodzić będzie obserwatora
zdolność do wysalania woli, trwałość powziętych zamiarów,
czasowy okres od powzięcia zamiaru do jego wykonania,
wykonywanie czynności i jakość pracy, pedantyem lub pobież­
ność, rzrntkiość, ruchliwość, zadowalailliie się mniej lub więceu
-!JrwaJ:emi wynikami pucy własnej, dążenie do rezultatów
tnv<łlych i t. d.

Jeżeli te stmktury tak tutaj przedstawione b. ogólnie
będą tylko Tamaril!i, w które się wciieli treść psyeh1ozną rzeczy­
wfatą indywidualności badanej, to wówczas będzie można
przynajmniej zbliżyć ,się do cech charakteru wychowanka, bo
,i,s,tortna dla chair.akterr-u jes,t przecież jego potencjalność. Cha­
~a,]der objaWlia się w czynach, ale pojedyncze przejawy
chara:k,teru nie po,zwialają na oikreślenie ca1'ości charakteru;
ozas,ami cechy pojedy~rnze ch~akteru .mogą _o@acz;ać w. _ze;
sp01l.e, w całym _człowieku, C'OS zupelme oc:Lm1ernnego, amzel,
j~tlrn cechy izolowane.

C) Porząclek szkolny w· świetle i na tle charakterologji.

Nie należy pojęcia porrządku &:clwLnego zam.~eni,ać z P<:ię­
ciem psychologji grupy kl,as 1owej albo psycholog_J1 k~asy, ktorą
się ząjmowml!o b. szczegółowo; ro~paitrywarrm st01p:1uowe ?'l'g~,­
nizowanie się grup, wrastanie w porządek ~Zlkol~y 1 wylamame
się zwa'I'tej, ZJTiajdującej się w P?'~obnJIDJ: _wieku 1 n~ po~obnym
poziomie umysłowym ,zbioro 1wosm u~~I0:'7 sta'IJ.?:v1ą,ceJ k18?ę.
W zbiorowości tej budiził,a • się powo,h swiadomosc t. zw. zb10-
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rowa, wytwarzały się warunki socjalne i t. d .. ••- Chodzi mi
o to, że szkielet i schemat porządku ogólno-sekolnego, który
nawet w bardzo swoistych szkołach po@s,ta1je t,wkii sam,· nale­
żalloby wypełnić życiem i nadać mu cechy speeyticene, zhaemo­
niecwane z psychiką .nauezycieli i uczniów, Normelizowante
porządku w klasie 1UJb w szkole nie jest tyfko funkcją ściśle
organizacyjną, ale [est też przeżyciem psychicznem. Porządek
w krlasie lub nawet w szkole nastaje z początkiem roku
stopniowo, jest to porządek, któryby można naswać nawyko­
wym. Dziecko powoh tyl!lw preyzwyoza,ja się do rygoru
S2Jkolnego; do rygoru - truk się utarło to wyrażenie „rygor"
a' możnaby je zastępie słowem „ży,cie". S2lkoł~ i jej porządek
by~y -dawniej podobne do machiny 2iresmą zgodnie z poglądami
psychologlcenemi o meehanicenem · nruu~amiru i wychowaniu.
Powstawały wówczas w duszy dzieci macy psychiczne -
treumata, uzyskujące początkowo wyraz w płaczu, w unikaniu
szkoły, a potem w dręczących snach o szkcle, nauczycielach,
egzaminach, lekcjach, Owe sny perseweracyjne trwały potem
do późnej starości i pogawialy ,się ZJWY1kle przy innym, a nie­
zależnym od szkoły wstrzęsie psychicznym w późniejszym
wieiku. Każdy zresetą miewa takie sny o szkole, z któremi
łączą się zwykle uezueia nieprzyjemne, Także neuczyciełe
cierpią naogół pod wpływem tych snów - zwłaszcza młodzi
kandydaci na nauceycieli, któ!l'ey w zakłedach kształcenia
nauczycieli miewali lekoje praktyczne i stykali się dla celów
zawodowych ze szkołą. Kandydat taki śnił, że spóźnia się do
szkoły, że inspektor asys·tująicy rp,rzy lekcji nie jest zadowok,ny
z pr,acy kandydata, że d:ziieci ,rupelinie nie reagują na słowa
na'llJczyciela etc. Charaikterolo,giozma maijomość grup niezoTgai..
ni?Jowanych - bo i one madą specyficz;ne cechy charailctero­
log1cme, jtak spmwniejsza, ale mniej celowa reakcja masy,
jak zrupal bez treści, jaik obawa bez przyczyn, }ak dalej
niezido,lność do por01ZIUimien:i1a się i wzajemna nieufność - otóż
zna}omość ta i śdsta początkowa obserwaoja charakteruld­
giczma jednosłek w kłasie ze &trony narucz;ycieJ,i srfms,zych
może w wybitnej mie•r,ze ułatwić przeprowaic1zenie po!l'Ządiku.
Zakładam-ie samorządu w kLasach wstęipnyoh nie może ord!byc
się zaraz po nastaniu roku szkolnego, kólika narukorwe nie
mogą być wprowa,dz;pne w określonej dacie od dnia rozpoczęcia
nau:ki. Jeżeli szkoła s1Jamowi naipPawdę s<pecyfic7Jlly od0i.nek
życia, to celowość pracy 01siągnie się po ll!IłOTm'OIWiam:iu się
sipootatnicmem gromady s21kolnej, po wew;nętr,2j(}em uspoko­
jeniu się - że się truk wyr,arżę - nauczycieli i uoZ111iów.

50) Por. Z n a n ie ck i: "Socjologja wychowania", T. 1-szy j Il-gi.
Warszawa 1928 i.1930; Nawraczyński: "Uczeń i klasa". Warsz'awa
1923 i b. jasna napisany rozdział p. t. "Psychologja kl'asy jako grupy
społecznej" w książce Ro wid a: p. t. "Psychologl.i Pedagogiczna". Kr~­
ków 1930. Wyd. Il., sir. 343.
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Dodam jesecze kilka uwag. Młodzież - a zwłaszcza
• ~lo~z:~~ż dor~st3:ją,ca doskonele orjentu]e slę dzięki wybitnej
m1rrl1CJ1 c:sobuste:J :" ti:,v.af1ości poczynań nauczyciela i na te
poczynam.ia odpowiednio reaguje. Kl.asa zachowująca się na
poczablou w:;;orowo? nastraseona przeogromnym wybuchem
a/\ltm~etu .nauczyciela,_ srp~l:niająca WS7:iY&tkie jego postulaty,
reag,uJą~a zyw:o na każde Jego powiedzenle może pr.zy końcu
roku 1pe z,v,:,ac:=ić .n~ nauczyciela uwagi, jego zarządzenia
~ogą wydawać się smieszne, ,a jego polecenia będą naiczęśoie]
niewykonalne. Jest błędem dij,agnozy eharekterologtcznej po­
danej przez nauczyciela, że nie :muważyl on maski we wszyst­
kich, a:l~o w większości poczynań uczniowskich, że nie
uwzględrrił on tego faktu np., iż powolne wyłamywanie się
jednostek z pod rygoru szkolnego jest hasłem do ogólnej albo
częściowej dezorganizacji. Grmpy oeganizujące się reagują
sprawniej i szybciej niż gru,py dawno zorganizowane, zwłaszcza
jeśli podstawą organizacyjną jest wyraźne przeżycie uczuciowo
zabarwione; wówczas energje, grupy jest świeża i nie
wciągnięta w kierat o,rgaJniz:ruoyljnej biurokracji, Grupa orga­
nizująca się pragnie przez pierwsze wystąpienie mniej lub
więcj świadomie wykazać swą energię, S1P:r<aWtI1ość i celowość.:
T. 7iW. energja i surowość nauczyclela jest tylik:o dowodem
[ego nieznajomości psychiki grupowej, a nie jego wlaściwllj
siła. Umiejętnie postawiona djagnoza dotycząca grupy klasowej
na C tle psy,chofogji mnie uchronić od nieprzyjemnych i s:?Jkod~i•­
wych dla wychowawstwa przypadków, Nal_eżia:l:oby po -~~adam~
charakterołog icznem jednostek na podsta~1e obserwacji 1 nauki
o charakterze przejść do badania tych Jednost~ w _gru~ach,
a:by móc uzyskać dane doty,czące pn&tawy psychmme.1 zb10ro­
wości w klasie i w szkole.

Recenzje..
N a s z a w a 1 k a O Szk o l ę P o 1 s k ą 1901 - 1917. Opracowania,

\%•pommieni,a, dokumenty zebrała K o rn is j a I-I is t? r Y ~ z n a pod prze­
wodnictwem Prof. Dra Bogdana Nawroczynsk1ego. Tom. I.
Nakładem Komitetu obchodu 25-lecia w~lki o szkolę polską. 1932,
str XII + 487 + XX tablic.

Postulat 21badania .niieda,wno mrmonej pracy sz:kolnej
i oświato'\vej na pr2Jelomie XIX i X~ _wieku nawracał ust~­
wicZi!1ie we ws•zystkich rozprawach po1s,:v1ęc~nyc~. z,obraz:owan:m
stanu badań i posmlatów w z:rukreste h1s~oTJI wycha:''ffl.11?·
Naijsi1niej akcentował ten posh1lat pr·o.f. Stamslaw Łempwki, )

1) Dzieje szkolnictwa i wychowania w Polsce. (Stan. bada:~ i postu­
la1v). Referat IV Zjazdu hisboryków po.lskich w Poznamu.. 19~o.

· · Potrneby historji oświa.ty, szkolnictwa i wychowarua w Polsce.
X tom „Nauki Polskiej". 1929.

I
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uwydal1niiatJ: znaczenie tego problemu piszący te słowa.'! Naj­
dobitnśe] wyira:ziil się ten postulat w wezwanru prof. Stanislawa
Łempickiego: Przynajmniej -o s yn t e z y t ym c z as o w e,
-0 zarysy całoś~i i ,o opracowanie kwestyj . 1:1 f1: j b 1 i ż s z Y c h
n a m lai t •a m i - postarać się należy możliwie szybko. Do­
póki żywa jest tradycja tych czasów, dopóki -żyją i mogą
opowiadać ci, co pamiętają dalsze i bliższe dz~ej~ s_ZJlmly za:
borczej i naszych walk o oświatę własną, dopóki me ~atrac1
się niejedno cenne źródło ·żywe czy dokumentalne ... Niech?Y
to było nawet za świeże, subjektywne, zabarwione tendencJ~,
niedoskonale ze stanowiska nauki, byle było ... Czas sprostuje
kiedyś omyillk•i, skrupulalmiejsze badana usuną nalot ludzkiej
-str.onnic?Jości. Praca nasza nad szkolnictwem i edukacją polska
XIX i XX wieku rozpocząć się powinna na szeroką mi arę
czemprędzej", (,,Potr.zeby ..." str. 641).

Niestety weawarne to rzucone przez prof. Stanisława Lem­
piekiego w roku 1929 mały stosunkowo wywołało odgłos:
przybył-o wprawdzie trochę wspomnień, tu i ówdzie zjawił się
drobny j:akiś zarys histoeji jednej szkoły, wszystkie 1e jednak
poczynania nie miały charakteru pracy podejmowanej systema­
tycznie, zorganizowane], celowej. Do tego typu pracy zh1iżair ·
'się już patroszę tom wydany w roku 1930 p. t. ,,'Nalka
o Szkoł:ę Polską. W 25-lec.ie strajku szkolnego" pod redakcja
S. Drzewieckiego, Z. Nowickiego i T. Wojeńskiego. Tom ten .
dal trochę materiału archiwalnego (nieco nieraz surowego),
garść wspomnień (najciekawsze p. Heleny Orszy - Radlińskiej,
Z. Nowickiego) i zestawienie miejscami może zbyt sumaryczne
procesu rusyfikacji szkoły polskiej po powstaniu styezniowem
w rozprawie Dra A. Próchnika. Wydawnictwo to, będąc zresztą
wyrazem postawy jednego tylko odłamu społeczeństwa pol­
skiego w chwili wybuchu strajku szkolnego __:_ odłamu postę­
powego - dawało też w następstwie obraz tylko fragmenta­
ryczny i niepelny usiłowań oświatowych i szkolnych owej doby.
Było OilltO już jednak wyraźną zapowiedzię, że 25-lecie strajku
szkolnego musi zwktuaJ.•Lzować podjecie systematyc:zmej pracy
nad histoeią tego okresu. "

_Próbę objęci,a systemaJtycmego, pel!neg.o, wszechstronnego
wysiłku tej ery przedstaw,ia wydarwnicctwo komitetu o,bchodu
25~lecia Wial'ki o s2Jkołę poJsik'ą p. t. ,,Naisza, Wa-łka o Szkolę
Po~ką. 1901-1917": W podjęc,iu inic,jatywy w tym kierunku
duzą il'olę -odegrał medawno zmarły Mini,ster W. R. i O. P.
Dr Sla~o~nk Gzen:iński. Na czele Komisji Historycznej
powola!lle\l przez komltet do opracowania wydaiWilictwa srtam.ąl
pr,~il'. Bo~dam. Nawro_czyński..W_Yb?r szczęś,liwy, gdyż zaipewni3:ł
~ Jedne,1 stro!lly dzielili \'!.11rnes1en1e momentu bezpośredTiiośm,
Ja!ką da:"al red1aMrn: - wy<bitny wepóluczes1nil{ i ws,póltwórca
wypadkow na tereme b. zaJbo-ru rosyjskiego, z drugiej gwaran-

") Niewyzyskana rola historii wychowania we wspólczesnem s~kol­
nictwie polskiem. ,,Chowanna" 1931, zeszyt J, str.. 10.
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to'\~al wysoki stopień objektywlsmu naukowego, umiaru, spo­
koju, braku wszelkiego doktrynerstwa w ocenie wypadków -
cech znamionujących całość działalności naukowe] autora 'za-

d ... D.~ . "sa . nauczamra . zie,u nadano odrazu rozmach szerszy: zdając
sobie doskonale sprawę z donio słoścl skutków strajku szkol­
nego w zycru spoleczno - politycznem Polski XX wieku. wydaw­
nictwo usiłuje objąć cal? ś ć zagadnień zwi,ą:zanych ze ~traij,kiem
szJ~oln_ym 19~5 _roku, m_e zacieśnla się ani d-0 jednej tylko
dztelmc:y, ani Jednego J 1a:k1egoś odłamu, przeciwnie, usiłuje
wszystkie trakt ować możliwie równomiernie i wszechstronnie.
'Dom I. obejmuje wypadki w b. zaborze pruskim protest prze­
ciwko nauczaniu religji po rosyjsku w 1902 / na Podlasiu
i Polesiu, oraz akcję młodzieży w b. Kongresówce od 1905
do 1914 r. Tom II. ma przyn ieść obraz starszego społeczeństwa,
organizacyj nauczyeielsklch, tajnego nauczania w b. Kongre­
sówce, oraz wysW:ki b. zaboru austrjackiego. Komisja Histo­
ryczna „nie zaniedbując poszuk iwań archiwalnych, gtćwną
uwagę zwróciła na zgromadzenie opracowań i wspomnień,
pochodzacych od najczynniejszych uczestników wypadków",
przyczern „autorom wspomnień, przedstawicielom organizacyj,
które brały udział w walce, pozostawiono swobodę oświetlanda
zdarzeń z własnego punktu widzenia". (str. VII). ·

Takie ujęcie zagadnienia sprawiło, że dzieło pokazało
strajk szkolny 1905 roku na tle całości wysiłków sekolnych
społeczeństwa, zaś przez uwzględnienie wszyst kich trzech zabo­
rów uwydatniła się nader wyraziście rola ·czynnika zespalają­
cego prace w tych trzech ośrodkach - rola tajnych organizacyj
samokształceniowych i politycznych młodzieży, Przez dopusz­
czenie zaś do głosu przedstawicieli różnych odłamów ideowych,
dzieło pokazuje jasno zasięg, rozmiary i jakość wpływów orga­
nizacyj polityczno - społecznych na sekołę i młodzież.

By dać przybliżone bodaj wyobrażenie o bogactwie zagad­
nień poruszonych w dziele, przytoczę w krótkości spis· ważmiei­
szych opracowań : słowo wstępne skreśllł prof. B. Nawroczyńsk i,
walke zaboru pruskiego i jej echa oma,wiają dwie rozprawy
Zygmunta Moczyńskiego i 'yva:_clawa Łapiński-ego, .- piel'\V'SZ)'.'
etap walki b. zaboru rOS(YJSk1ego w 1002 r. o Język polski
w nauczaniu religii na Podlasiu i Polesiu odtwarza rozprawa
W. Łapińskiego i wspomnienia Wit?•lda Staniszl~isa, Ozesława
Jankowskiego, Rajmunda Z~·waid21lne~o., Franc1,sllk:~ CZ11baJ­
skiego oraz kilika doloumentów. Wfasmwa i;ew~•luc1a s2'Jk:_o11l!a
w Królestwie Kongresowem (1905-;-1915) · za'JmUJe w tom!e _I.
główny . trzon: tlio hi•storycmo - po1!1tyc2111~ r?ku 1~05 szk1cuJe
Bolesław Lutomski pocz:em w dwoch w1elk1ch dz1ail 1ach skre­
ślcmo rolę ml:odziefy i prze?ieg wypadkórw . w posz~zeg~llJly~h
szkoJiach. Or"!ani,za,cje mtO'dzaeży rozpadały się na i'aJne 1 . pol­
jawne. Grupę pierwszą omawiaijią,: Stanisław Dobro 1wolski -
Zwiaizek Młodzieży Polskie.i (Zet 1886-1806), Stefan S7iwe­
dowski - Zwiiazek Mlod 1zieży Polskiej (O. M. N. 1906-1915),
Mieczysław Bujalski - Kiliiłc-zycy w wa1ce o szko 1l'ę poliską,
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Adam Stebelsk! - Zarzewie (lę09-----:1915), Stefan Grostern
Zwięzek Młodzdeźy Socjelistyczne] (1902-1906),. Henryk Ką­
kolewski - MlodziB.ż postępowo - niepodłegłośclowa (1909-
1914), Stefan Starzyńsld kreśli rolę polskiej młodzieży akade­
miekiej w Warszawie wobec .bojlcotu szkolnego w latach
1806-1914. Organizacje półjawne są przedmiotem rozpraw
prof. Bogdana Nawroczyńskiego - Pomoc Bratnia (1889-1905),
.T!lideus:r:a Tomaszewskiego - Spójnia (1899-1905), Przemy­
·s)a:wa Podgórsłciego - Zjednoczenie Studenlów Politechniki
Warszawskiej (1898-1906), Tadeusza Dybczyńskiego - Kolo
p'elegatów i Centralizacja młodzieży szkól średnich, Zygmunta
;:R~tharuba - Koło Delegatów (1905). Z kolei 15 autorów kreśli
w, sposób barwny i pJ,aisty.czny opis wybuchu i przebiegu strajku
szkolnego w Warszawie (z tych plastyką, przedstawienia celuje
rozprawa Dra Kazimierza Konarskiego), zaś 19 dalszych auto-­
rów uzupełnia ten obraz relacjami o wypadkach na prowincji
(tu znów na czoło wysuwają się wspomnienia Dra Tadeusza
Kupezyńskiego o strajku sekolnym w Piotrkowie, odtwarzające
dobrze mletylko S81Ill wybuch strajku, ale także atmosferę życia
młodzieży i jej Tolę w ośrodknr prowincjonalnym).

Sama już ilość autorów wskazuje na ogrom pracy włożonej
przez redaktora wydawnictwa, ileż bowiem starań trzeba było
niezawodnie włożyć w zmobilizowanie tylu uczestników i przy­
gotowanie takiego 01l1brzymiego materjału. Pochodząc z ręki
bezpośrednich współtwórców i uczestników ruchu, materjal
ten przedstawia się ndezmiemie żywo, barwnie i plastycznie.
To sarno :mgad1n:ie1rnie ·zysku1je tu oświetlenie z punktu widzenia
zwalczających się kierunków ideowych społeczeństwa. Stąd
materiał ten nie może uchodzić za ostatni głos nauki w tej
sprawie, wręcz przeciwnie, dopiero na jego podstawie · nakreśli
histeryk kiedyś objektywny zarys historji strajku szkolnego.
Dla takiego zarysu materjał tu zgromadzony będzie stanowić
pierwszorzędny, niczem niezastąpiony budulec. Badania dalsze
niezawodnie niejeden szczegół zmienią, inaczej oświetla czy
wyjaśnią, potrafią zdobyć się na większy zapewne spokój
i chłód w ocenie samego zegadnienia. Ale dla tej przyszłej
syntezy materjal ten o tyle jest be2Jcenmy, że daje rzecz, którą
z pers·pektywy trudno, a w wielu wypadkach wprost wogóle
niepodobna odtworzyć, - diaije mfanowicie t,o wczucie się
w a1mosferę, to uchwycenie ducha okresu, jego nastrojów
i dążeń, jaki,e j,est udział'em ludzi, którzy stoją w01bec oimawia­
nego problemu nie w roli chłodnych obs-erwatorów, badaczy,
lecz żywych, uczuciowo reagujących współtwórców fwkh1 histo­
rycZIIlego. Dziefo omawd-ame w szeregu rozprraw daje istotny,
w1rnikliwy wgl.ąid w koloryt lokalny czasu, w na,stroje psychiczne
ludzi. ·

Kilka twierdzeń przew1ja się poprzez wszystkie rozprawy
niezależnie od oblicza ideowego ich twórców. Wydaje mi się,
że uchodzić one morgą z,a ustalony rezultat ba,dań. Co do samej
genezy strajku snkolne,go w b. Kongresówce i ruchów ·szkolnych
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w pozostałych zab_~rach, to obraz zawarły we wspomnieniach ·
zdaje _się prowadeić do wniosku, . że . naczelną rolę odegrał tu
konsp1ra_CYJ 11:11)', mepodlegfoscwwy ruch młodzieży, który prze­
k:r:aczal I mszczyl granice państw zaborczych. Akcja szkolna
miała cha1;:akt_er przed~~szystkiem ruchu młodych przy dość
d~leko posuniętej apatji starszego pokolenia. Między pokole­
niem ml,?dem a _st~rem zarysował się typowy konflikt dwóch
generacyJ: Mlord_z1_ez ~ar~ue1la swą wolę pokoleniu starszemu,
ale ule~la r~zbicm,. [alde mrysowywalo się wśród generacji
~orosłeJ. Dz1efo, claJą~ ?hraz różniczkcwania się politycenego
1 spolecz~eg~ zb10ro;wosc1 polskiej na przełomie XIX i XX wieku,
wychodzi m1m_ow?h dość daleko poza granice zakreślone te­
n:ater:n zagadnienia, ~ędąc ~·zi_elem z zakresu historji wychowa­
~a, Je_st rownoczesmo ważkim Iragmentem dla historjl idei
1 pnJd?w społecznych, pokazując formy kształtowaoia sie nowo­
czesnej połskiej ideolog.ji społeczno - politycznej. Sam lmwiem
proces s~a.1ku_ szkolnego zarysowuje się tu na tle walki ideowej
tych dwoch_ lneru~ków, które sięgają po władztwo dusz poloo­
lenia Polski XIX I XX wieku - na tle walki socjalizmu z na­
ojonalizmem. Dwie partje, będące odpowiednikami organiza­
cyjnern i tych dwóch kierunków ideowych - P. P. S. i N. D.
zajmą diametralnie przeciwne stanowisko wobec ruchu mlo­
.dzieży. P. P. S. po-prze go, N. D. będzie go zwalczać. Wyjaśnienie
najlepsze ideowych różnic między obozem narodowym a postę­
powym dał w dziele proi. Bogdan Nawroczyński, omawiając
różnice ideologiczne „Spój,ni" i „Pomocy Bratniej", Proces
rćźniczkowan.' a się sięgnął g 1lęhiej: w oho-zie narodcwym do~
chodzi do rozłamu, odrywa się grupa popierająca strajk, rów­
nocześnie zaś obóz postępowy, stojący w kręgu wpływów
ideologji socjalistycznej, w różnych swych odcieniach okazuje .
też pewne wahnienia i różnice. ,,Stmjkowicze" najpokaźniej
zasila nbóz t. zw. ,,młodzieży niepodleglościa,wej". Wychowali
s-ie oni W kolach Sallll01ksztalc0nfowych, karmieni na pożywce
zarówno romantyzmu, j1J.k i pozytywizmu, entu~jm,mują1cy się
zarówno poezją wieszczów, jak tomami _,,J:>or~c1mka d,la Samo~
ukó,w", socjolng,ją i naukami pi:zyro.~rn0zem1. ,,Nasza Wal~a
o Szkole Polska"· przynosi dla hl'ston1 ruch11 samo 1ks,ztalceimo­
wego mlodz;eży · poważny z~sób_ in!o,rmae)rj_. A)e nietyJ,ko _stan?~
wisko młodzieży zary,sowuJe się Jasirno, rowme dobrz~ sledz1c
możemy konflikt zachodzący wśród st8Jrszego spol'e0zenstwa ~a
tle postawy wobec strajku szkolnego. ękal~ ta_ zwlaszma duza
jest w stanowisku duchowień,~twa:. od meug1ęte.1. postawy ,v:obec
rządu rosyj:skiego, jaką zajmie ?ISkup lub~]~'. ,!a,czews.lo, ~o
oporhmizmu i uległości arcybiskupa gm_em1ensko - p,O'ZIThan­
skiego Stablewskiego wobe_c rzf!:d1: prnsk1•ego .. Te1; ~o~ent
zarysowuje się jednak w dziele nJeJako n~ ':Ilargm.es1e. ,Jawny
bowiem zrab ksiażki to sprawa mlodz:1ezy. ,,Nasz,a Walka

'· • ' · , b d 1o R7•kole Pols;lrn" pO'kamje po raz pierwszy. w spos~ o,~u-
men'alnie stwiei·dzony, olbrzymi za,;:,1,ęg orgamz.aryJny 1 rn21p1ę-
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tość ideowa ruchów młodzieży polskiej XIX i XX wieku.
I w tem tkwi jej wielka wartość naukowa. . .

Ale jest jeszcze inna: czysto wychowawcza. Kslążka ta
pokazując rozrastanie i przenikanie wzajemne- ~ch~w _mło­
dzieży w trzech zaborach unaocznia proces scalania się ideo­
wego polskiej mlodaieży, niwelowania różnic wynikających ze
specyficznych warunków życia w poszczególnych zaborach.
Z tego względu nadają się niektóre jej części doskonale jako
lektura pomocnicza przy nauce historji wychowania w zakła­
dach kształcenia nauczycieli. Z tego punktu widzenia rzecz
biorąc, odpowiednie wyzyskanie dzieła przy nauczaniu historji
wychowania w za!k!laidach kształcenia nauczycieli może być
pierwszorzędnym środkiem ukazania dzisiejszei młodzieży
olbrzymiego wysiłku i trudu włożonego w budowę szkoły pol­
skiej, może tę młodeieź nauczyć cenić szkołę woliną, której to
wartości generacja nowa, w innych całkowicie warunkach
wychowana, rniekiedy nie docenia w pełni. Niektóre rozprawy
dziela nadają się tern więcej do lektury, że ilustrowane są
ciekawemi, pięknie wykonanemi rycinami.

I tu pozwolę sobie nawiasowo zwrócić uwagę na niezmier­
nie pięilrn:ą, - można rzec - wytworną' stronę zewnętrzną
wydawnictwa: papier, dobór czcionek, wyrazistość druku, zna­
komicie wykonane fotografje - wszystko to świadczy o pie­
tyźmie redakcji, jak niemniej o sumienności i poważnym wysiłku
ze słr-0m,y wybijające] się coraz bardziej w wydawnictwach
pedagogicznych cieszyńskiej drukarni P: Mitręgi

Dzieło podkreśla w tytule słowo: ,,nasza". Bezwiednie
rriewątpliwie w tern podkreśleniu niezamlerzonem uwypukliła
się górująca tendencja pokolenia zapełniającego larwy szkolne
w b. zaborze rosyjskim - tendencja uczynienia ze szkoły
zaborczej, szkoły „naszej" - polskiej. ślecrienie walki żywiołu
polskiego z zapędami rusyfikaeyjnemi, pokazane na tle głębo­
kich przemian ideowych, polityczno - społeezmych zbi,orowości
polskiej XX wieku, jest lekturą tak pociągająca i instruktywną,
że każdy kto wziął- do ręki I tom „Naswj Walki o Szkolę
Polską.", ten z tern wiekszem zaciekawieniem i niecierpłiwością
oczekiwać będzie inia II tom wydawnictwa, które niewątpliwie
stanowi jedną. z najpoważniejszych pozycyj wśród literatury
naukowej polskiej z zakresu historji wysiłków szkolnych
i oświatowych na przełomie XIX i XX wieku.

Jan Hulewicz.
Juljuaz Kleiner. ,.Zarys dziejów literatury polskiej. T'oru pierwszy.

Od początków piśmiennictwa do końca rządów ·Stanisława Augusta". Z 35
ilustracjami i 4 tabelami. str. XIX+208. Lwów. wydawnictwo Zakładu Naro­
dowego im. Ossolińskich. 1932.

W świecie polonistyki w szczególności w świecie dydaktyki
języka i Iiteraśury polskiej w szkołach średnich książka Klei­
ner-a jest niewątpliwie 121.i,aiwiskiem przełomowem: jest pierw­
szym nowoczesnym podręcznikiem literaeury, Ni,e Z!Ilaozy to,

r,
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ż~ ,,Hisfo·: •ja · literatury nie,podleglej Polski" Chrzanowskiego
me spełniała :swego zadenła wychowawczego. Spełniała, ale
w sposób swoisty przedewszysrtkiem w całości swe] nie zaś
przystosowana ,przez W01j'ciecho1Wskiego do ,smól 'śreclm.ich.
Dziesięć wydań . itej ,ZI;akomiitej książki świadczy wymownie
o za~otrze,bow!l[lm wśród publlcznoścl: do dziś jeszcze stanowi
ona. Je~ynąi rpo.zycję, jeśli idzie o rzeczowe, umiejętne i madre
zebraITT!e, usystemarty,zorwainie i naświetlenie mater[ału odm:oszaL.
cego się do f~k;tów liter:atury polsldej doby przedroebiorowej.
Wszyst ko to Jednak, powtarzam odnosi sie do dzieła Chrea­
n?wskiego '! jego '."Ymia1rach ~rygina!lnych, nie skróconych,
me przykrojonych, me dostosowanych przez Wojciechowskiego
dla dorastającej, wychowywanej dopiero publiczności jaka jest
młodzież szkolna. ' "

. Wojciechowskiego, wybitnego dydaktyka języka polskiego,
nęcily zapewne walory wysoce iped:a,gogi,cme, których wielką
sumą była ,i jest „H1s,torda literatury- niepodległej Polski"
Chrzanowsldego. Usiłował tedy przyswoić ją młorloieźy szkol­
nej, mechanicznie skracając Jwż nietylko „Wy:pisy", ale sam
oryginalny tekst Chrzanowskiego, Wyirząd:zil mu tern samem
wielką szkodę, gdyż z dzieła, które swą doskonała kompozycją
całości właśnie jako całość oddziaływało na czytelnike,
zrobił poprostu podręcznik sekolny starego typu z całym
zapasem formur, definicyj, oddailająic od wychowanka teren
właściwy, teren dzieła ljtereckiego i pisarza w glą1b jakiejś
kapryśnej, wichrowatej ,perspektywy.

Takie, po1bieżne być moie, refleksje n,asmv,ają się przy
zes 1tawieniu sz.czególnie „Wypisów polskich" Chrz;runowskiego
i \;\,T,ojciechorwskiego z „Zairysem dziejó,w 11teraitury polskiej"
Kleinera. Cóż bowiem n owego Wi.Il.OS,i do dydaktyki literatury
polskiej książka Kleinem?

Nowoczesność podrę0ZI1ika Kleinera, tak udermjąca czy­
telnika, polega p:r,zedewseys·tkiem na w,zor.orwej wipro.si1: kompo,­
zycji c ,al ,oś c i obria,zu ku1ltu:ry liiterackie1j p.o,lskiej, obram, na
który mają patrzeć młode, niedoś,w_ia:dlczoD;e oczy wych0'\va:1~a.
Jak widać z pr,zedmowy, ailltor hezyił _ się z tern powazme,
samro piSize, ,,Chciałbym, że1by :ta książka ~ruhvi1a mlo;d:zieży
do1s,tęip do nrurtu energji, sk1.11p~olll.eg;o w dziełach wyb1~ych,
zżycie się duchowe ,z Polską 1 } całą ~11rufą euro~eJską,
wtlrniecie ,sie z boo:actwem psycliicznem Jedn•ostek tworczych
i .z ryihmem zbioro,;ości, srpojrze1rri_e na ś-wia.it przez portęgują~e
i skupiające szikla. utw?:ró:W ~na~1~ych - ~ to _w~bogaieeme
dusi= wlaslll.eJ· to ,poc1mesrnme zyc1a I urozmiaiceime I rozrado•-

~J ' ......,_ • -• ' • "warn,ie którem dairzy obco1wrunie ze St,VLIB.ą 1 z_ przes.z>.tosc1~ ,
P~zepojenie treści kJs,ią,żki myślą :pe~&gogJ1CZIIlą wyraiz1lo

s,ię również W tern, co na~wa'11bym U 111 l 0 J ę t n 8 ~ I' 0 Z J} l a­
n ,o w a n iem ,tendency~ dydaktycz:1,y·eh_ 1 _wyc~o;
wa w czy c h. Zarówno dziel,o Chrzan?1~sik1ego, Iak Jego eten
w postaci „Wypisów polskich" Wo3c1echrowsloego za we-

r



I
·t

I

I'

324

WIIlęrlirzuą zasadę, powiedzmy pedegoglczną, ooraio sobie warto­
ściowani., faktów literatury z punktu widzenia ideałów obywa­
telskieh. U Kileine,ra ta sama dążność uzyskała podstawę
w charakterystyce, obejmurjącej momenty nietylko narodowo­
społeczne, ale etyczne, moralne, estetyczne. Widać to najlepiej
w charakterystyce działalności literacloiej Kresickiego, Tu,
w sposób o wiele s,Ll'IJ.,iejszy niż Chrzanowski, uwydatnił
Kleiner tę „wśeloplanowośó" w tratkto,w,aniu twórczości autora
„Hymnu do. miłości ojczyzny", Rzadko kiedy podciągnie pod
jeden strychulec ogólnego sądu czyją;ś działałność twórczą.
Nawet Andrzej Maksym.,1lj,am Fredro, choć należy do. ,,takich,
eo utrz;ymywaii spoleczeńsswo w senności i zaślepieniu", jest
przecież „a1wtorem ciekawego zbdoru maksym, wykształconym
i doświadczonym". Przykładów takich jest więcej; zdawałoby
się, że .z tej wieloplanowości objektywne] uczyniono · jedyną
podstawę wewnętrzno-kompozycyjną całej kslążłci, gdyby nie
fakt, irż niekiedy aurbor da wyrae swej najgorętsze] sympatji
i seaeunku dla pisarza i działacza tej mli:My co Skarga.

Wychowawcza- wartość takiego sposobu przedstawiania
fa1Mów literatury OT-~ jego znaczenie dydaktyczne jest wielkie.
Cłiarakterystyke ujęta w kategorje wartości różnych dziedzin:
społecznej, politycznej, etyczne] i estetycznej, umieszczenie jej
na tle kompleksu równorzędnych fruktów kultury europejskiej
stanowi dla wychowanka specyficzną s, z kol ę s ąidu o dziele
literackiem, sądu opartego na prawdzie, zdobytego drogą
bezpośredniego obcowania .z utworem literackim, drogą sarno­
dzielnego przemyślenia jego wartości, jego funkcyj: społecznej,
etycznej i estetycznej. Oka:zmnie dzieła Hterackiego w jego
wielośc.i iiunkcjonailnej, szczegó 1J.n.ie jeże,li ocLbywa s;ię to w ze­
spoleniu z faktami kultury ,pozalirterackiej, zapobiega jednemu
wielkiemu nie1bezp,ieczeństwu, które nietylko ·nrugraża mło­
cLzieży, ale również po1koleniu s,trurszemu, a mLano,wicie niebez!­
pieczeń&tw:u Jiterarywcji kultury. ZJawisko to znajdol\v•alo swój
wyiroz np. na teTenie dydaktyki liter,atury polskiej w s:zJkołach
średnich w abstrakcyjnych, scholas,ty;cznych i j,akże S1Ubtelnych
anali:7iach „estetycooych" dzieła liternck:iego, których rezrul:brutem
były „d-is1iecta membra poeitae".

Wdrawainie mł,odzieży do poglądu na utwór literacki jako
- na „wielość" jego hmkcyj nie ,do,zwaiłru również 'nru iooy zakręt
dydrukty;czny, mianowiłci,e :na 2Jbytni,e S'O'cjologizowanie. Z,al}a,try­
wooie się na dzie.J,o sztuki literackiej jedynie p1rzez pry©1I1,at
ufytec,zności społecznej, mierzenie gio miaIT'ą połrzeb narndd­
wych C'ZY OlbywiaiteJiskicch czy nawet pańs-tw.owych przyczyniail.o
się ty1ko do wypaczenia s,ądu o dziele w umyśle wychowanka.
Ksiąf.Jm Kleinera wtem pr.zez swój ,nadzwyczajny umi 1&T
w mo21l'iwie równorzeclnem ;J;r-ail.ciiowanill.l warrfości cLziet.a liter,a:c­
kiego srpelnia trudny dziś do 'Z!fealizo;wani,a ideał wychowania
kryitycznego, nalllkowego, kltórego jądrem jest dąże.nie do
prawdy czy,stej w przeci,wieństwie do· ro12JpowS1zeclmionej
p,raw<ly ,,,stosowanej".
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I jeżeli mówi si O w "" , · ht h z I;; a1,,osc1iac wychow,aw,czyich i dydalo-

)'.C7.illY,C " arysu dziejów literaeurv polski ·« Kl . .m · ,a , · , ~ · •= J' v• IeJ emera, me
ozn . pom~nąc s irony estetycmej samej ksiażki Forma jej

nazwałbym rntelek,tu,alna rozmowa "t. l •k".mlod • J · • ··' .zezy e n1 iem
_ · '', :

0
:
0 1 ai n Y m., .=. to 1)elrna wdzięku, humoru, :a preede­

wszy~lk~em m'ł,d: ·0sc1 m;rstrza, forma inicjacji adepta w arkana
s21t_uk1 l~terac~neJ: stylu epok, kultury. Bystre uwagi np. 0 poł­
skiem sredmor<,v!eczu w wieku , . . XVII doskonala analiza
ba!·o:ku, znakom_l'te. wprost omówienie h~órc2Jości Kochanow­
skiego czy Kmsw~nego mają trwałą] wartość już nietyiłloo jako
synite~y- pod~ęczmkowe. dla_ sz:kól, _lecz tak;że jako wyniki?8J~1;n sc1~lych :v z.a;½'res 1ie wiedzy o literaturze. Jęz.yk wykładu
s~~L~1y, mdyw1du:ailr~ow;any stos•o•wrrl!ie do stylu omawianego
pisar za, prz:echo~z1 mektedy, np. przy analizte „Parrńietników"
P~s:lrn, delikabnie w „sl~amję j~zyk,a staropol~kiego. Przy
takich wal~r:~ch, O'?zyw!sc1~, zyskuje tylko ogólny obraz litera­
tury polskiej, staue sie zywy barwny i co najważniejsze
bliski młodemu odbiorcy. ' ' '

_ Wydawnictwo Z.aldadu narodowego im. Ossolińskich,
'.,rtorego nakl~d~ ukazała się książka Kleinera, wyposażyło
Ją zewnębrzrrie prnrws,zorzędnie. Portrety pisarzy przedruki
autografów i pierwodruków, fotog:mfje stylowych b~dowli oraż
plansze nadają publikacji wysoki poziom grallczny. Na osobną
uwagę zasługują 4 tabele synchronistyczne. Oczywiście, umiesz- ·
ozenie dch wypływa z założenia kompozycyjnego autor.a, który
pragnie dać wychowankowi wszechstronny obmz kulitury euro­
pejskie1j o.mz 'll!Ill():h1iwić mu ko1I1rtrolę chronofog~cmego po 1wsta-­
wani,a frukitó-w kultury. .

„Zarys dziejów literatury polsk,iej" jest cemym darem
wybirtnego badacza liter1atury, darem nwuki zlOiŻonym codzien­
nej pr,aiktyce wychowawczej i, dydalciycznej jęeyika i literatury
polskiej. Stefan Ifawyn.

.He Jen a Rad om ska - Strzemecka: M.onografja testu definicji
{sl'udjum z zakresu logiki d~eci i młodzieży). Wyd. Naukowego Towiarzyslwa
Pedagcgit:znego. Składnica Główna: I(si~nica - Atlas, Wa.rszawa, Lwów 1931.

Praca p. Strzemeckie.i po~istala. z inir;jatywy prof. _J. Jo1eyko
i w swe.i części d~świaidcz,a.lnej 01p1era s1~ na_ bada;nmch testo:
wych, przepro1Wadz1onych raz_ na podsrtaw1~ lrsty stuwyrawiw~J
(ilość osób badanyoh wyrrw,s1la 40), drugi raz .na podgj;awre
}i.sity o 15 wymizach ,_,symptomartyc~nych" (l•op~a, te!egraf,_ że­
lazo, owoc, kwiat, 21w1erzę, ptak, p1,onm, zachod. slonca; bia~y?
oi.eply, dawny, bliski; kopać, pracować), wybrane] z poprze~meJ
lisrty (ogółem .zbaidano 800 os6b, op_racowa;n•o odipO'wiedz1
403 osób z tego 162 •chllo:pców i 241 dziewcząt w latach od 4
do 18). Ze wzgledu na 14 rocz:ników, któire wchodzą w zaJkrE:s
badań przy pom"ocy lis,ty sforócorn_ej, licz.ba z,badan;ych. osobrn­
ków jest sfos!U[J:kowo, za mał•ą, azeby wysnute wnmsk1 rmo,~ły
być solid,nfo ugl'u1rntorwarne i uz:asa1dnirone_ d?sfatecz:nym mwterJa­
lem s-ta.1ystyc:zinym. Niep}a;nową prowa(.lz1 s,1ę _u nas gospodarkę
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naukową skoro, jak powiada autorka, ,,z powodu zbyt wielkich
różnic wieku w poszczególnych klasach, któreby nie pozwoliły
wycią,g1I1Jąi: wniosków co do korelacji, więcej niż połowę ma­
terjalu z rozważań usunęłam" (str, 174). Taki stan rzeczy ma
dwa następstwa: mamoerawlenie · sil oraz brak dostatecznego
uzasadnienia dla uogólnień.

Psychologowie dużą wagę przyktadeią do badań nad dell­
nio,ją. ,,DefinJ.cja poewala wejrzeć w rnechaoizm myślenia,
szczególnie myślenia dziecka" (str. 242). Defłnjowanie ma wy­
bitne korelacje społeczne, stąd badania nasze nad definicją
„mogą wejść w zakres psychologj! społecznej i pedagogiki
socjalnej" (str. 242). Niem;ał le mają znaczenie badania nad
definicją dla nauki o roewoju języka. Studjum nad różnicą
definicji u dziecka obraca się na terenie granicznym pomiędzy
psychologją a logiką. Te studja mają ustalić, jak pod wpływem
otoczenia społecznego, a szczególnie szkoły dziecko zbliża się
w określaniu p.ojęć do form najdoskonalszych, których normy
2lllajdują się w logice. Górny kres rozwoju tkwi w poprawnej
pod względem loglczoym definicji; sam rozwój zaś zdaźa od
zupełnej mglistości pojęcia do zupełnej jeg,o wyrazistości i ujmo­
wania go w poprawną formę. Od strony logiki znajdujemy
ustalone normy, od strony psychologji badamy sposób i stopnie
zbliżania się d-0 logicznego ideału.

Badania nad rozwojem deiirnicji u dziecka i młodzieży
musi wyprzedzić gruntowna analłza logiczna furukcji definjo­
wania. I tutaj natrafiamy na pewne trudności. Według prof.
Śleszyńskiego „defiITTicja jest równością logiczną, którą przyj­
mujemy jako umowę". 1) ,,Zn3!ozenie definicji jest praktyczne.
Wprowadza ona skrót zastępujący zawilsze wyrażernie". ") Razi
w „lv1onogirał'ji" stosowanie kategorji prawdy i fałszu do defi­
nicji (str. 70, 88, 118, 124), którym definicja jaiko urnowa nie
podlega.

W analizie struktury definicji autorka oparła się głównie
na pod,ręczniku prof. Kotwbi.ńskieg10, ") którego wpływ w całości ·
pra,cy jest bw:d210 wyvaźny. P r o f. K ot a r b i ń s k i roziró,ż;nia
defini,cję slowni,kową, semarntyczną, aksjomatyc2Jną, matema­
tycmą, klasycZiilą (p e r g en u s p r o x i m u m e t , cl i f f e­
r e ,n t i am sp e c i fi c a m). W zakresie szkól!' niżs,zych na,j­
wyższym osiągalnym stopniem poprawności logfoZiilej jest
definicja klasyczna. Powstaje zagadnienie, czy w zakresie tych
mo~liwośoi ma sens stawiam.ie dziecka wobec pytani,a: co to
jesrt biały, ciepły, dawri.y, bliski? względnie co to znaczy
bi•aly i t. cl.? Otóż prof. Kotarbi,ński taki wypowiada pogląd:
„mo;ż;na się spotkać z przykładami; w których d e f i n i e n dum
jeS't cZ1asowrnikiem, np. kuwtykać jest to chodzić, utykają:c, lub
przysłówkiem - la1konic'.lillie, jest to krótko a treściwie; takie

1) Prof. Jan Śleszyński: Teorja dowodu; bom I. Kraków, 1925,.
Str. 7. - ") tamże, str. 22.

") Ta d e us z Kot arb i 11 ski: Elementy łeorji poznania, logiki
formalnej i metodologji nauk. Lwów, 1929.
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je~~k defini~je (~v rozmowach wcale nierzadkie) na terenie
logik! szlwineJ map!: charakter wyjątkowy i trudno je zmieścić
w ramach tra~ycyJ!1ego pogladu szkolnego na istotę definicji;
dobrz~ • odpowiadają ~eII?,~ . pogląd?wi tylko nazwowe przy­
kl~dy . ) Jeszcze dobitnie] podkreślono takie stanowisko 21Il!8Jj­
d~Jemy w cytowanej przez m11ior:kę „Log:i.ce" W. S. Je von s a;:
,,~adna ezęsc mow)'. oprócz rzeczownika lub grupy wyrazów,
ueytrc~ w znaczemu. rzeczownika, nie może być podmiotem
czyl_1 pierwszym .ternunem zdania" (str. 15). Autorka zdawała
S?·b:1e sprawę z t1:go., że „za1chowanie się przymiotników w deii-
1:10Jac~ jest odm!enne od zachowania naew rzeczownikowych",
ze „me dadzą się dobrze zmieścić w schemacie definicji kla­
~ycznej"_ i stwierdz:1 na podstawie materjału _ doświadczalnego,
ze zamrn1rna pytania „co to jest ..." na „co to znaczy ..."
w zastosowaniu do deilnicji -przymiotników „nie wiele wpły­
nęła na charakter odpowiedzi" (str. 87).

Na podstawie zestawienia wyników podaje Autorka, że
„definicje przymi otników przechodzą przez cztery główne
stadja: 1) przykłady, 2) wyrazy bliskoznaczne i syn·ooimy wraz
z przeciwstawieniaml, 3) rodzaje i 4) definicje semantyczne"
(str. 205). Deflnicje przez przykłady osiągają dla niektórych
przymiotników nawet u najstarszych osobników 40 % u chłop­
ców i 30 % u dziewcząt (dawny), przeciwstawienia i synonimy
50% u chłopców (ciepły), 30% u dziewcząt (dawny, porówn.
tablica V, VI, str. 203-205). ,,Naijdoskonalszym wyrazem myśli
logicznej są definicje semantyczne oraz klasyczne z uwzględ­
nieniem obu stron definicji" (str. 209). TE>n typ odpowiedzi
zjaavla się dopiero w 14 roku życia i osiąga swe maksimum dla
przynr ioirrikćw biały, bliski, ciepły, dawny u chłopców w naij­
starszym 17 roku (70 % , 50 % , 60 % , 20 % ), oraz dla przymiot­
ników biały, dawny, bliski u dziewcząt w 18 roku (42 % , 25 % ,
25 % ), dla przymiotnśka ciepły w 17 roczniku (60 % , porówn.
tabl. V, VI). Z zestawienia liczbowego wynika nadto, że ten
fyp odpowiedzi pojawia się bardzo późno i osiąga naogół nie­
wielkie liczby procentowe. Do liczb procentowych dla najstar­
szych roczników, na które przesuwa się w danym wypadku
punkt ciężkości nie możina mieć dużego zaufania, ponieważ
liic:?Jba zbadanych chłopców w Jatach 16 do 18 wyno-s-1 10, dla
d?Jiewczat w latach 17 do 19 ilość ta wynosi 31 (por. str. 176).
Nadto obr:az definicyj semarutycznych zaciemnia się w zesta­
wieniu przez to:, że obJiczała je autorka lącZillie z definicjami
klasycznemi z uv.czględ1I11eni-em obu stron. Przy tych ?sta:tn!ch
potrzeba1 jednaik rod2l'.11ju _dla przy:t_OC:l)O[lrch przymr_otmk_ow;
z wyszukaniem odpowrnd:nrnh rodzaJow us1lawaly sobie dz1em
bezskuteczmiie radzić. Do bardziej precyzyjnych należa]y „da Nny,
jest to stosu,nek czasu", ,,bHski 02;nacza stosuITTek odlegl1ości -
laczmość w przestrzeni", ,,ciepły jest to wrażenie termiczne",
,,dawny ozinac'ZJa przesżloś?" . (str. 2_oą-:-9). . . . , .

Wbrew ;zdaniu awtorrik1, ze „defmtcJe przym101lmkow zaw1e-

•) rtamże, str. 46.

I·
I
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rają bardzo cenne elementy, mogące służyć za ważne sympto­
mety przy ocenie roZJ\vo,ju umysłowego" (str. 168), uważam, że
:mi:ówlllo ze względu na zasadnicze trudności, jak wyniki do- 1

świadczeń, należy w badaniach nad definicją u dzieci i mło­
dzieży pominąć przymiotniki. To samo dotyczy czasowników.

Przyjmując za ogólną· formę definicji A jest B C, gdzie
A jest de fi n ie n d um, B rodzajem, zaś C cechą, każdą
definicję dziecięcą rozpatruje autorka 1° pod względem formy,
to znaczy bada zmienna B czyli „rodzaj, oraz wszystkie postaci
definicji, które stoją, w związku z trudnością znalezienia ro­
dz~ju", 2° pod względem treści, jeżeli kładzie się nacisk na
zmienną C, to znaczy na to, ,,co indywidualnie wyróżnia rzeczy;
których nazwy definjujemy" (str. 70).

W definicjach dziecięcych nazw rzeczy ustalila autorka
umiejętnie szereg szczebli rozwojowych, p,o których dziecko
od braku rozumienia wyrazu poprzez tautologję, synonimy,
przeciwstawienie, definicję bez rodzaju, rodzaj odległy (za
obszerny) zdąża do definicji z rodzajem właściwym (gen us
p r o x im u m). Stara się autorka nadto o ustalenie ściślejszych
korelacyj zdolności dełlnjowania do wieku, uzdolnienia i płcl.
Podaje przepis na punktowanie wyników badań.

Niektóre zestawienia liczbowe wyników badań nie są
dostatecznie wyjaśoione, np. w tablicach §§ 2, 3, 4, 5, 6 roe­
działu VII niewiadome na jakiej podstawie pewne dzieci
autorka zalicza do zdolnych, inne do średnich, inne do niezdol­
nych. Układ tych tablic nie jest dostateczmie przejrzysty,
niewiadomo co do czego się odnosi, od czego procent się
oblicza; niewiadome skąd autorka na str. 146 w dziale rodzaj
właściwy wpisała badanego półanalfabetę, Leona, w wieku
17 lat (porówn. str. 49) w rubryce lat 12-16 (to samo dotyczy
innych nieścisłych szczegółów w tych tablicach). Podając
tablice dla obliczenia współczynnika korelacji według wzoru
Bravis - Pearsona (str. 230), nie wyjaśnia autorka dostatecznie,
jak oblicza się x i y 1) (x otrzymujemy, odejmując od oceny
szkolnej średnią wartość oceny definicji; y otrzymujemy, ode]­
mujac od oceny definicji średnią wartość oceny szkolnej),

Dr Skrzeszewski Stanisław.
P a m i ę I n i k V-go Po w s z e c h n e g o Z j a z d u H i s t o r y k ó w·

P o Isk ich • w W a r szawJe, 28-go listopada do 4-g,o grudnia 1930 r.
Część I I. Protokóły. Lwów 1931. Nakładem Polskiego Towarzystwa Histo­
rycznego, wydane z zasilkicrn Wydziału Nauk( Ministerstwa W. R. i O. P. ·
Stron XVlll + 410.

W tomie I Pamiętnika, omówionym w Nrze 5 „Ruchu
1) Przy lej sposobności należy sprostować omyłki drukarskie tej tablicy;

w wierszu 3 od góry, oraz trzeciej rubryce ma być x zamiast X, zaś u dołu
ostatniej rubryki ma być Exy == 29.20, zamiast xy 29.20. - Nadto dostrze­
żono błędy drukarskie na str. 112, 177, 252 (jest 78, ma być 87). Numeracja
tablic oraz wzmianki o ich numerach w tekście nie są jednolite (numeracja
cyframi rzymskiemi, wzmianki arabskiemi, porówn. str. 180, 196, 197).
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Ped" 1931 .ff :t ,~}- , podane były rełeraty, wygłoszona na Zjeździe
18:<_rr.r=0w, w _tomrn _zaś p ~ajduje się sprawozdanie z dys­

kusji. Na~oza,~em historji- zajmowała się sekcja IV które-i
przewodniczyli prof. Buj,a:k Namke i Opatm w ' · zk,f . ,. · . ,. . ? y. zw1ą uz r~ era_0:mi1 pror. Bujaka . 1 prof. Radlińskiej ciekawe· uwasri
0 historjl in:acy poda:ta p. H. W_i·tko:wsk~: Po· uzasadnieniu, lż
ref~a w kie~\VlpJ'owadzema hlstorji pracy jest pożądana,
wstka:z·al~ !I1a wy1rnik_1 ~orlychcmsowych wysiłków w'tej dziedeinie.
I- itak płerwsz.ą łffi1ą'.Źlkę z zakresu historji pracy wydal Albert
Thoma~, d):T. ~- Bima.Pracy w Genewie. Tytuł tej łrai,ązki:
„Lectmes h1~tou_que~,. Histoira anecdotique du travail". Sprawę
wprowa~zeThla lr1st~TJl pracy do szkól poruszył F. Maurette na
kongresie Federar:J1 stowarzyszeń pedagogioznyoh (w tłum. poi.
w ,,~racy Szkolne]" z I\ 1930).

Zywe ZJamtereso"'.ooie wzbudził postulat PTOf. Bujaka, że
„nauka obywatelske Jako, zakończenie nauki historji powinna
pozostawać w rękach nauczyciela historjl". Szereg mówców
poparło te wywody i szczegółowo uzasadniało konieczność
połączenia historji z nauką o Polsce współczesnej. Postulat ten
ma :vairt?sć rów,nież IW szkole powszechnej, gdzie w cstatnlm
oddziale jest nauka o Polsce. Dużo· czasu poświęcono w dyskusji
kwestji podręcznika. Tak np. prof. żukowski po stwierdzeniu,
i,ż obecne · podręczniki „ukazują tylko cień życia minionych
wieków", wysuwa żądanie, by podręcznik był obrazowy, drgał
życiem, budził myśl i uczucie, uwzględniel rolę sztlliki i był
przesycol!ly materijałlem cyfrowym. Ciekawą uwagę dorzueil
p. Zand, mianowicie. że 'Podręcznik p01Winien powsrtawać z życia
drogą eksperymentów przez nawiązanie konibaiktu z ucmiem
i z naruozycielem. P. Cz. Pawłowski wyraził przek,on,a1111ve, iż
nauczan.ie historj.i w1inno, być oparte nie na podręc:mikach, leoz
na moniografjach, opm6o,wanych zwięźle i przystępnire. Pogląd
te1ru podzieliła p. H. JIII:rorwwska, kt6ra jesrt 21wolennicZłką uży­
wania, większej ilości drobnych opracowań,• połączonych ze sobą
pracą nauczyciela. W klasiie musi,alby się nauczyciel posługiwać
niewielikim podręc:mdkiem w formie np. tablic synchronistycz­
nych rułbo chronologiOZillych. Uwagi te ·świadczą o tern, że
;n,auczyciels,two odczuwa potrzebę reformy podręcmika. . .

W ozasfo dyskusji wysUITiięte zostal:o. ta~ż~ zrugadrnerne
naUJczrunia historj1i po,lskiej w s:zJk?lach_ mmeJs~osc1;owych. ~rupa
nauczycieli his;torji z Wilma zgI·os1la 1~,tłk.a wmosilww;, "'! kt_oryc~
domaigai!lai się m. in. oprracowaima_ specJrul:nych pr,ogr~ow h1st~rJ1
po1'skiiej d11a szkól miniejszoścwwych_, o·?sadza1Il!~a staQl'owIB~
nauczyciel:i his:torji w tycłi s,zkolach s1lam1 o v.ryib1tnych kw:ali­
fikacjach naukowych i P~?agogi,c~nych. W obszernym_ mem~,r~:~le
uza:saooi,aino koniecZiIJ!OSC odmiennego trak1o,~a~ia dzieJoW
Polski w s21kolach mrniejs:2'iO!ŚCiowych przez us,um.1ęc1~ _w pr.ogra:
mie szczegółów, dotyczących woj~n, waJ:~ o wolnosc,_ powstan
i ozynów bohMerSlkich tych _lub m.nych. Jedn-ostek, _ktore mogą
być drog!ie jedyn:ie sercu ~1ziec1{1a spolisk:,ego:. W zw1ązlk\l z.~
memorjałem p. żulmwsk~ z_auwa~1!, ze Jed~~k PO:Wm1:1smy
pr:z;ypomi1I1ać Rwsfa1oon i L1tw.l!nom, 1z uratowalrsmy p1erw:;-zych

I
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przed nawałą turecką, drugich przed doszczętną rusyfikacją.
Nadto p. Radlińska zwróciła uwagę, iż zupełne pominięcie walk
narodu polskiego o nie-podległość byłoby niesłuszne, gdyż
tradyc1j•e powstańcze po.skie zawierają budzenie świadomości
narodowej Białorusinów i Ukraińców, hasła równouprawnienia
obywateli wszystkich narodowości i wyzmań, 00 ma pierwszo­
rzędne znaczenie dla rozbudzania sympatji dla narodu polskiego.

Przyjęte w wyniku dyskusji wnioski odzwierciedlają po­
glądy dydaktyczne uczestników z.jazdu. I tak wyrażono życzenie,
aby historja społeczna i gospodarcza była przedmiotem obo­
w1ą12Jko~vyrrn dla przygotowujących się mia nauczycieli historji
w szkołach ogó1'r1,oiksztaolcących ,j aby podręczniki historję tę
w całej pełni uwzględniały; aby podręczniki historji dla szkół
zawodowych byl:y oparte na zróżniczkowaniu programów; aby
w związu ze studjum hlstorycznem na Wydziałach humani­
stycznych i filoz;oficznych Uniwersytetów po.skich wprowadzono
magisterjum z nauk ekonomicznych; aby do wykładów historji
we wszystkich uczelniach polskich wprowadzić historję sztuki
polskiej. Pozatem uchwalono także wniosek z opinia, irż „Zjazd
uważa powołanie do życia Instytutu wychowania obywatelskiego
lub jakiejś innej instytucji zajmującej się tern zagadnieniem
naukowo i pedagogicznie - za postulat ważny ze stanowiska
państwowej pedagogiki".

Z innych wniosków wymienić warto ten, w którym Zjazd
wyraża zdanie, iż wydanie razem referatów i dyskusji Sekcji
nauczamia na obu Zjazdach historyków polskich [est pożądane
dla kontynuowania i realizowania poruszonych zagadnień. Wy­
konande tej uchwały w najbliższym czasie byłoby wskazane,
gdyż nie każdy może zakupić Pamiętniki z obu zjazdów z po­
wodu wysokiej ceny (ok. 100 zł.), zekupilby zaś chętnie 2Ja
parę złotych broszurę z referatami i dyskusją o nauczaniu.
Protokół Zjazdu daje dużo cennego materjalu dydaktycznego.
A sądzić można, ii w razie realizacji wniosku o utworzenie
w Towarzystwie Historycznem oddzielne] sekcji dydaktycznej,
materjał ten wzrośnie na następnych zjazdach - wzrośnie
przedewszystkiem przez objęcie releratami i dyskusja, niższych
oddziałów szkoły powszechnej jako podstawy nauczania hist orji.

Stanisław Nowaczyk.

Kronika pedagogiczna,
Państwowa Rada Oświecenia Publicznego, ustanowiona rozp, Ministra

W. R. i O. P. z dnia 25. X. 1932 r. na podstawie art. I i IO Ustawy z 4. VI.
1920 r. o tymczasowym ustroju władz szkolnych:

§ I. Ustanawia się Państwową Radę Ośw. Pub!. jako organ opinjo­
dawczy Ministerstwa W. R. i O. P. w sprawach oświaty i wychowania.

§ 2. Państwowa Rada Ośw. P\.lbl. ma za zadanie rozważanie przekaza..
nych jej do opinji przez Min. W. R. i O. P. zagadnień oraz projektów, doty­
czących organizacji oświaty i wychowania publicznego.
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§ 3. Przewodniczącym p R O p . .• · • • Jest Mmiter W. R. i O. P. W skład
P. R. O. P. wchodzą: podsekretarze stanu Min W R ,· O p d k .
d

• k · · · • •• yre torowre
epartamentow, uratorowie okr. szk I . d '] k. . .K . . . 0 •• WOJewo a s ąs 1 oraz wizytator Liceum
rzernienieckiego, przedstawiciel - z w boru - R d k I •k I · · · d · ł Y a sz o . Okr., ktorych
0 e1n~sc u zra u w P. R. O. P. ustala Min. W. R. i O. P„ 5 przedstawicieli

wyznan zapr~sz~nych ~rzez Min. W. R. i O. P„ 4 nauczycielstwa szkół powsz„
3 ·naucz. szkoł średn, 1 zakładów kształcenia nauczycieli, 3 naucz. szkół za-
wodowych. delegowani przez z · k" · ·. . wiąz 1 1 zrzeszenia naucz .. zaproszone przez
Mm,' W. R. 1 ?· P„ przedstawiciel Pol. Akademji Umiejętności, 4 rektorowie
szkoł ~kademickich, których kolejność udziału w P, R. O. P. ustala Min.
W. R. 1 O. P., 8_ znawców zagadnień oświatowych i wychowawczych, któ­
rych zaprasza Mm. W. R. i O. P:. delegat Zw; Harc. Polsk„ Centr. Komitetu
do •~ruw młodzieży wiejskiej, 3 przedstawiciele po jednym - Izb Roln„
Izb Handl.-Prz;m. i Izb Rzemieśln., których kolejność udziału w P. R. O. P.
ustala Min. W. R. i O. P„ 3 związków i instytucyj artystycznych, zaprószo­
nych przez Min. W. R. i O, P„ delegat Państw. Inst, Wych. Fiz., przedstawi­
ciel Na cze lnej Izby Lekarskiej.

§ 4. Min. W. R. i O. P. zaprasza~ na członków P. R. O. P. przewodni­
czącyc..h komisyj oświatowych Sejmu i Senatu. względnie wśkazanych przez
:oich cz-Jonków tych komisyj; członkom tym przysługuje pełne prawo głosu.

. § S. Członkowie P. R. O. P. pełnią swe obowiązki honorowo; członkowie,
z ami c sz.ku li stale poza Warszawą. otrzymują zwrot kosztów podróży oraz djety.

§ 6. Kadencja P. R. O. P. trwa trzy lata.
§ 7. Regulamin wewnętrzny P. R. O. P. ustala Min. W. R. i O. P.
§ 8. Rozporządzenie niniejsze wchodzi w życie z dniem ogłoszenia.
Dnia 9 i IO listopada 1932 r. odbyło się I posiedzenie P. R. O. P„ na

krórern minister p. Janusz J"drzejewicz złożył sprawozdanie z działalności Mi~
nisterstwa W. R. i O. P. za rok szkolny 1931-32, podkreślając znaczenie
Ustawy o ustroju szkolnictwa i w związku z tern omówił wyty-czne nowych
programów szkolnych , sprawę przeszkolenia personelu nauczycielskiego. orga­
nizację szkolnictwa zawodowego. W sprawozdaniu swem zajął się też P. Mi­
nister zagadnieniem przyrostu dzieci w wieku szkolnym tudzież działalnOścią
Ministerstwa na· polu pracy oświatowo-społecznej. Wkońcu Państw. Rada
Ośw. ,Pub!. zajęła- stanowisko wobec nowego projektu ustawy o szkołach

akademickich.

Działalność Sekcji Polskiej Międzynarodowej Ligi Nowego Wycho­
wania. Sekcja Polska M. L. N. W. ogłosiła właśnie swój Bi u Ie t Y n (War­
szawa, październik I 932). w którym po informacjach, dotyczących celów
i organizacji, tudzież wydawnictw i Kongresów Międzynarodowej Ligi Nowego
Wychowania, znajdujemy sprawozdanie z działalności Sekcji.

Sekcja Polska M. L. N. W. powstała podczas Kongresu w Locarno
w r. 1928 na zebraniu uczestników z Polski, któremu ·przewodniczyła Dyr.
L. Rudzka. Statut Sekcji uzyskał ]egalizację dnia 23 lipca 1929. Do zadań

Sekcji Polskiej należy:
a) podejmowanie akcji na rzecz urzeczywistnienia zasad wytycznych

,,no'Wćgo wychowania",
b) ułatwianie współpracy 'nauczycielstwa i wychowawców różnego typu

szkół i różnych· stopni nauczania. oraz rodziców i nauczycielstwa. ·
c) branie udziału w organizacji Kongresów międzynarodowych~

!1
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d) wydawanie czasopisma pedagogicznego w języku polskim (które bę­
dzie organem polskim M. L. N. W.). wydawnictw informacyjnych o szkol­
nictwie, wychowaniu_ i naukach pedagogicznych w Polsce,

e) organizowanie wycieczek, zjazdów, wystaw , konłerencyj i t. d ,
Członkami Ligi mogą być stowarżyszenia nauczycielskie, instytucje oraz

zakłady naukowe i wychowawcze, interesujące się nowem wychowaniem.
Do Sekcji Polskiej M. L. N. W należy obecnie 15 instytucyj i stowa-.

rzyszeń nauczycielskich , oświatowych i pedagogicznych.
Adres Sekcji Polskiej M. L. N. W.: Warszawa, Koszykowa 9:
Biuletyn Sekcji Nr. 2 podaje nadto sprawozdanie z I. Słowiańskiego

Kongresu Pedagogicznego w Warszawie (lipiec 1931 r.) tudzież z VI, Mię­
dzynarodowego Kongresu Ligi Nowego Wychowania w Nicei (Iipiec-e-sier­
pień 1932).
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