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Ruch Pedagogiczny

SZKOŁA W ROSJI A REWOLUCJA
I.

Na jesieni 1932 roku polityka szkolna władz sowieckich wstąpiła w nową
fazę swego rozwoju. Już dnia 25.VIII.1931 r. C. K. partji wydal zarządzenie;
w którcm wszystkie poprzednie doświadczenia reformy szkolnej, zmierzającej
ku stworzeniu nowej szkoły, któraby odpowiadała komunistycznemu ideałowi
nauczania, zostały uznane za „odchylenie na lewo" i „ukryty trockizm". ,,Za­
sadniczy błąd" szkoły sowieckiej upatrywało · to historyczne, zdaniem prasy
sowieckiej, zarządzenie w tern, że uczniowie nie posiadają dokładnych i syste­
matycznych wiadomości z poszczególnych przedmiotów, co jest rezultatem
ciągłego i nieoględnego eksperymentowania z t. zw. ,,nowemi metodami".
Wślad za tern stanowczern i ryczalcowem odwróceniem się od wszystkich no­
wych metod, częściowo zapożyczonych przez sowiecką pedagogikę od rady­
kalnych pedagogów zachodu, częściowo przez nią _samą wynalezionych (jak np.
metoda kompleksów, metoda projektów, metoda brygad, system dalcoński
i t. p.), nastąpiło jesienią 1932 r. przywrócenie „lekcji, jako podstawowej jed­
nostki nauczania szkolnego", kierowniczej roli nauczyciela, klas (zamiast
„grup" i przodujących „brygad"), ścisłej dyscypliny w szkole, która się nie cofa
przed karą „aż do wydalenia włącznie", podręcznika, jako podstawowej po­
mocy szkolnej, ocena „systematycznego kontrolowania postępów", egzaminów
przy przejściu z klasy do klasy „dokładnego podziału na lekcje", co -jest tego
wszystkiego, w czem wszyscy pedagogowie sowieccy jeszcze niedawno upatry­
wali „nieodłączne atrybuty szkoły burżuazyjnej", jako szkoły klasowej, opartej
na szczególnych właściwościach ustroju kapitalistycznego.
Równocześnie z przywróceniem strukcnry starej szkoły nastąpiło i przywrócę­
nie w niej tradycyjnych przedmiotów nauczania. Jakgdyby maksymalnym punk
.rern tego procesu stały się dwa dekrety o wykładaniu historji i geografji (16.V.
1934), w których czytamy dosłownie, co następuje: ,,Nauczanie historji w szko­
łach Z. S. S. R. nie stoi na należytym poziomie. Podręczniki i sposób naucza­
nia mają oderwany schematyczny charakter. Zamiast wykładania h i s t o r j i
o b y w a t e I s k i e j w żywej, zajmującej formie z podaniem ważniejszych
zdarzeń i faktów w ich chronologicznej kolejności wraz z charakterystyką hi-
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storycznych postaci, podaje .się uczniom abstrak,cyjne _sformułowani: og?_lnych
przemian ekonomicznych, zastępując w t~n sp~sob zw1~zły wykład historji ~by­
watelskiej przez oderwane schematy soqolog1czn~. N_1~~dzownym wa:un~1cm
dokładnego przyswojenia przez uczniów kursu h1s~oq1_ Jest zachowanie h1St~­
rycznego chronologicznego następstwa w wykł_adz1e _l?1story~z1;1~ch wydarzeń,
wraz z obowiazkowem utwierdzeniem w pam1ęc1 uczruow ważniejszych ZJUWISK

dziejowych, postaci historycznych, dat chronologicznych". ,,Naucz.1?ie_ geogr~­
fji w szkołach początkowej i średniej cierpi na bardzo istom~ braki, z których
najważniejsze to abstrakcyjność i suchość wykładu, brak fizyko - geografie.:-·

_ nych przyrządów i pracowni, slab~ orjentacja na mapie, przeład_o~anie, nauki
i podręczników geografji danerni statystyczno - ekonomicznerni 1 ogólnerni
schematami, skutkiem czego uczniowie, wychodzą ze szkoły, nie posiadając nie­
raz najbardziej podstawowych wiadomości z geografji". Zatem „Sownarkom"
z. S. S. R. i C. K. W. K. P. polecają Narkomprosom federacyjnych republik
kierować się następującerni zasadami: Nauczanie geografji w szkole początko­
wej (3 i 4 kl.) winno zapewnić zapamiętanie przez uczniów podstawowych
nazw geograficznych ( części świata, rzek, mórz, gór, miast i t. p.) oraz do -
kładne poznanie mapy w granicach, przewidzianych przez program, usilujqc
osiągnąć większą poglądowość, dostępność, popularność i zdolność budzenia
zainteresowania .. Nawet w programie kl. 7-ej (Geograffa Z. S. S. R.) poleca
się Śtanowczo uprościć i zmniejszyć materjał nauczania, uwalniając go od eko- ·
nomicznych i statystycznych szczegółów, równocześnie rozszerzając odpowieJ -
nio charakterystykę geograficzną danej republiki, kraju, czy obszaru.
Po kilku przygotowawczych warjanrach na jesieni roku szk. 1934/35 wydane
zostały już ostatecznie „stabilizowane" plany nauczania i szczegółowe do nich
programy z dokładnern rozłożeniem rnaterjału szkolnego na lata, a nawet po -
ry roku. Plany te, wydane w Moskwie, obowiązują, na całym obszarze Związku
Radzieckiego. Aby ocenić znaczenie tej stabilizacji, kładącej koniec wszelkiemu
dalszemu „eksperymentowaniu", wystarczy wykazać, że w ciągu 16 lat swego
istnienia pedagogika sowiecka przeszła przez pięć faz rozwojowych, z których _
każda następna stanowiła zdecydowane zaprzeczenie poprzedniej, i że w ciągu
tego czasu plany i programy nauczania s_zkolnego zmieniły się pięciokrotnie,
przyczem w podstawowych zasadach, a nie w szczegółach, za każdym razem
różniły się od poprzednich (1918 - 1919, 1923 - 1925, 1927 - 1928, 1930-
1931, 1932 - 1934).
W roku 1933 ~~dagogja_ sowiecka wyrzekła się nawet samej nazwy „jednolitej
szkoły robo';7e} , , wra:a/.ąc do starego_ p:odzia~u szkoły ogólnokształcącej na
„początkową .! ,,_~redmą , przyczem ·zm~s1ono Jednocześnie wszystkie powstałe
podczas R~woluq1 odr~~ne ~,YPY szkół (Jak np. ,,7-mioletnia szkoła fabryczno­
za_wodo:"a , ,,szkoła wiejska , potem „szkoła kołchoznej młodzieży" i c. p.).
K1e~y s_1ę przegląda ~owe plany nauczania, aż podziw bierze, jak dalece przy­
pomm~Ją one tradycyjne plany szkolne „państw burżuazyjnych" Dwie godziny
tygodniow~ '.',?istorji ~om.Rarcji" w ostat_niej klasie i po jednej ~odzinie ,,~auki
obywatelskie] w pięcru niższych klasach (III _ VII) · k ·
stało z O ' h 'b . . . . - oto wszyst o, co zo-

up rczywyc )?ro zasrąpierua „burzuazyJnych" przedmiotów nauczania
przez nową „proletaqacką" naukę. ·
Ze starych przedmiotów brak obecnie w szkole sowi - k" .
rożytnych i religji. iec IeJ tylko języków sra-
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Srosując się do planu nauczania i do programu, nauczyciel winien systematycz­
nie wyczerpać i wykładać swój przedmiot i prowadzić „systematyczną, kontrolę
postępów uczniów" (co jest odpytywać z zadanych lekcyj). Zgodnie z tern
w nowym podręczniku pedagogji M._ P i s t r a k a, zatwierdzonym przez
Narkompros, jako „ustalony" podręcznik dla szkół wyższych, punkt ciężkości
całej pedagogiki przesunięty już został całkowicie na technikę nauczania w sta­
rym stylu (oceny, egzaminy, wydawanie lekcyj, wypracowania, dyktanda i t. d.).
Zagadnienia, jeszcze niedawno poruszające pedagogikę sowiecką, (szkoła pracy,
1
) W szkołach z językiem wykładowym nierosyjskim nauka tego języka odbywa się
w mniejszej ilości godzin, zato dochodzi, jako przedmiot obowiązkowy, język rosyjski.
2
) Przedewszystkiem język niemiecki, obecnie coraz bardziej usuwany na drugi plan
przez angielski i francuski. W szkołach wiejskich początkowych język obcy zasadniczo
nie jest wykładany.
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związanie nauki z pracą produkcyjną i t. p.), przedsca:'ione są w ~ej książce
tylko jako przykłady „lewego" lub „prawego" ?d<;hylema, a prace. n_1edawnych
koryfeuszów pedagogiki sowieckiej, jak P. Błonski~go, N._ Krupsk!e!, M. Szul-

. · innych przytoczone sa ze wskazówką, że me należy dawac Kh do rąkgma 1 1 , • . . . . d • · · ł
studentom. Podobnie, jak szkole stawia się ob~cme za arne przys~voie~ia m o-
dzieży sowieckiej całej wiedzy, n~grom~1zoneJ pr~ez kulturę burzu,azyJną, t~k.
i sowiecka pedagogika gotowa Jest dziś „czerpac z bogatego doświadczenin
szkoły burżuazyj.nej, korzystając w mia~ę potrzeby_ z ;1r,p~arnwanych J_uz p_rzez
nią metod". Głównem zadaniem szkoły Jest „uczenre się , 1 _te~u zadamu w'.~na.
być bezwzględnie podporządkowana „spo~eczno-produkcyJ~a„ praca uczmo'I_V,
które tak niedawno jeszcze miała pierwszeństwo przed „teoqą . W zn rządzeniu
z dn. 23.IV.1934 r. C. K. Kompartji poszedł jeszcze dalej, osądziwszy surowo
,,zupełnie niedopuszczalne przeciążenie dzie~i prze_ra_biani~~- uch'I_Val _X;II:~?
Zjazdu Partji, zagadnień marksistowsko-lenmows~J~J :eoq1_ 1, polityki I a~t)l ,
i zabronił na przyszłość w szkole początkowej I średniej dopuszczać do
przeciążania dzieci społeczno-polirycznerni zagadnieniami. W związku z tern
uległ istotnym ograniczeniom i samorząd uczniowski. Nowe przepisy o orga­
nizacjach uczniowskich, wydane w styczniu 1935 r. postanawiaj:'), że organi­
zacje uczniowskie mogą się zawiązywać dopiero począwszy od V kl. wzwy;
(w młodszych klasach mają być zastąpione przez dyżurnych, wyznaczonych
przez nauczyciela). Główny ich cel, to - ,,pomoc personelowi nauczycielskie
mu w podniesieniu jakości nauki szkolnej i wzmocnieniu świadomej dyscypli
ny". Komitet uczniowski „pracuje przy wydatnej pomocy" przewodnika klaso­
wego, jak brzmi nazwa przywróconego ostatnio urzędu wychowawcy klaso.
wego. Tylko w klasach VIII - X organizacjom uczniowskim oprócz „umoc­
nienia i pogłębienia wiedzy w poszczególnych przedmiotach" stawia się także
i zadanie „walki pod przewodnictwem Komsomołu o komunistyczne wycho
wanie uczniów, o rozszerzenie ich horyzontów myślowych, o poznanie podsta­
wowych dzieł Marksa - Engelsa - Lenina - Stalina. Przyczern praca ich (jak zresz,
tą również pionierskich i komsomolskich organizacyj) nie powinna „w żadnym
razie naruszać normalnego biegu zajęć szkolnych".
R6wn~c~eśnie ze stabiliza:i~..zasad nauczania programów postanowiono wydać
,,ustab1lt~owane P?dręczmki. _dla wszystkich przedmiotów i wszystkich klas.
Ustanowiono _speqal~e kom1~Je dla _sporządzenia takich podręczników, przy­
czem obok mesplam1o~ych żadnerni ?d<;hf leniami pedagogów komunistycz­
nych "".Y~naczem ~osta!~ _do tych komisyj I profesorowie bezpartyjni (nawer
"". ~om1sJach dla h1scoq_1 ~ geografji). Niektóre komisje umieściły w spisie sta ·
bilizowanych pod.~ęcz?1_kow znane podręczniki z czasów przedrewolucyjnych
(naprz. ,,Algebrę _K1s'.elewa),' ograniczając się do zastąpienia w nich prze­
starzałych przykładow 1 _zad_an przez„n?we, świeżo sporządzone. Podręczniki,.
dotychcza~.wydane, zawierają oczywrscre apoteozę ustroju radzieckiego i wo·
dzó;"' par_q1, w szczególności Stalina, ale na tern kończy się cały ich komunizm.
Ogolna_ ich cecha_ - to ja~naj?ardziej systematyczny i zrozumiały wykład
przedmiotu z~od_me z ostatrnerm zdobyczami nauki. O jakiekolwiek zaś me-
todyczne nowinki podobne do te h d · ·. .. , . go, co na zac o zie nazywa się „nowem wy-
chowan;em , mało się .one troszczą.
Analogiczne posunięcia miały miejsce i na terenie szk ł · · I · 'w
nocześnie z zaniechaniem t zw metody brygad" o kylwyższej. tku~aJ ro _-

. · ,, pro amowano „ 1erown1-
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czą rolę profesora", który jest obecnie obowiązany „syscemacycznie wykładać
swój przedmiot" jak również „prowadzić kontrolę postępów każdego ucznia
oddzielnie". ,,Teorja", której niedawno jeszcze poświęcano zaledwie trzecią
część całego roboczego czasu, została obecnie zpowrocem wysunięta na pierw­
sze miejsce, a „produkcyjna praca", jak również „społeczno polityczna dzia­
łalność" uległy znacznej, niekiedy całkowitej redukcji. Uniwersytety i zakłady
'naukowe politechniczne, w latach 1930 - 1931 rozdrobnione na cak zwane
„oddzielne Wuzy ścisłej specjalności"· (w duchu ceorji o „połączeniu nauki
z produkcją"), zostały przywrócone. W r. 1934 otworzono ponownie uniwer­
sytety nawet na I Ikrainie, gdzie zamknięto je jeszcze w 1921 roku. W uniwer­
sytetach moskiewskim· i leningradzkim utworzono w latach 1934 - 1935 na­
wet i wydziały historyczne. Jednocześnie ze wscępnemi egzaminami (w zakresie
całej szkoły średniej). obowiązującemi wszystkich nowowsrępujących, wprowa­
dzono i doroczne eg:>.<tminy, a także powiększono wymagania egzaminacyjne
dla absolwentów wszystkich wyższych zakładów naukowych. Ze wzmożeniem
kontroli profesorów nad przygotowaniem naukowem „aspirantów" przywró­
cono i stopnie naukowe (kandydata i doktora), stanowiące obecnie warunek
objęcia cbowiązków wykładowców i profesorów w Wuzach. Równocześnie na­
stąpiło pewne złagodzenie „selekcji klasowej" przez co, że dzieci „speców"
zasrały zrównane w prawach z dziećmi robocniczemi. Organizacjom studenc­
kim Komsomołu nakazano nie mieszać się do spraw kierownictwa wyższych
uczelni i do wykładów, natomiast skierować „zapał bojowy" w pierwszym rzę­
dzie na „podwyższenie jakości uczenia się".
Jak wiadomo, ,,walka o podniesienie jakości" jest głównem -hasłem drugiej
piatiletki, jako reakcja na „szaleństwo cyfr" pierwszej piatiletki, bezwzględnie
nastawionej na ilość. W dziedzinie szkolnej ca konieczność zatrzymania się
w pędzie do czysto statystycznych osiągnięć uwidoczniła się najbardziej wy­
raźnie. Nie ulega żadnej wątpliwości, że ten nowy zwrot od ilości ku jakości
jest prostem następstwem poprzedniej polityki szkolnej, która doprowadziła
do skrajnego rozprzężenia, a często nawet zupełnego upadku szkoły, i stanowi
c. zw. konieczny etap całej polityki szkolnej władz sowieckich. Z drugiej jed­
nak strony jasne jest, że oznacza co zerwanie z poprzednią polityką, wyrzecze­
nie się komunistycznego ideału nauczania i w rem znaczeniu stanowi nawrót
do starej, ,,burżuazyjnej" szkoły. Od tej ostatniej różni się obecna szkoła so­
wiecka· nie swoją wewnętrzną strukturą, tylko komunistyczną, ideologją, która,
uświadomiwszy sobie swoją niezdolność stworzenia nowego „prolecarjackiego·•
_typu szkoły, nowych metod nauczania i wychowania, obecnie coraz bardziej
wyradza się w pustą frazeólogję. Sami pedagogowie sowieccy już nie przyznają,
komunistycznej ideologji zdolności twórczych w dziedzinie pedagogiki, to jest
zdolności stworzenia nowego cypu szkoły, nowej nauki ;i kultury wogóle -
i zamiast siły twórczej przypisują jej tylko swoistą silę magiczną, w tajemniczy
sposób przekształcającą wszystkie przestarzałe rekwizyty biernej szkoły XIX-go
stulecia 3) (oceny postępów, egzaminy przy przejściu z klasy do klasy, system

3) Sowiety restytuują nawet typ budynku szkolnego z XIX-go wieku. W rozporządzeniu
z. dnia 28.11.1935 r. Sownarkom ZSSR i CKWKP wydały zdecydowany sąd o tern -
mezoacenem rozmiarami a marnotrawnem ..:.. budownictwie szkolnem, które miało miej­
sce w latach ostatnich. Jego wada, to „ogromna strata miejsca na pomieszczenia pomocni­
cze (pracownie, jadalnie, sale zabaw i t. p.) ", Rozporządzenie poleca przeprowadził



· 'd · z podręcznika i c p.) z burżuazyjnego zła w dobro
kar 1 nagro , nauczanie · ,
sowieckie 4) • ki b d „ hCzy co przywrócenie starej szkoły nie jest po<;ząc. em . ar zie] powszec neg_o
,,termidora", którego dalszemi _etapam~ o~azuJe ~1ę nainowsze ap~teozowanie.
przez sowieckich wybitnych działaczy zycia rodz~nnego,. wrm~~an_1e szacunku
dla rodziców, nowy sowiecki patrjotyzm, _naw_oł_uJący do, m1_losc1 ojczyzny, no­
wa polityka zagraniczna, oparta na uzna~1_u L~g1 Naro?o":. 1 Trakca_cu Wersal­
skiego, wczoraj jeszcze nazywanego „zbo1eck1m pokoiem , ".'reszcie systema­
tyczne usuwanie z widowni życia politycznego _scary~h bolszewików,. o~az.ustęp­
stwa na froncie kołchozów - oto zagadnienie, kcorego tu rozwazac me mo­
żemy. Qgraniczając się do zakresu sprawy szkolnej musimy w każdym razie
stwierdzić, że jej stabilizacja posunęła się tak daleko, że w tej dziedzinie ma
się już chyba pełne prawo mówić o „zakończeniu Rewolucji". Nowy obraz po­
rewolucyjny szkoły występuje z każdym rokiem, nawet z. każdym miesiącem
coraz jaśniej i dobitniej we wszystkich swoich zarysach. Że ca szkoła porewo­
lucyjna jest czemś zupełnie innem, niż przedrewolucyjna szkoła „carskiej Ro­
sji" - nie ulega już dziś żadnej wątpliwości. ,,Powrót do starej szkoły" nic
oznacza bynajmniej przywrócenia szkoły carskiej, czy też nawet „dumskiej"
szk~ły rosyjskiej. Podczas Rewolucji zaszły w organizmie szkoły rosyjskiej głę­
bokie wstrząsy, które z gruntu odmieniły jej strukturę i obraz. Szkoła car.
~ka" została bezpowromie_zniszczon~ pr~et rewolucję, a na jej 1;1iejscu po;sta­
Je cer~ - P?w1edzmy nawet -: rosm_e_ 1 _roz~qa się szkoła, kcorej ogólna bu­
dowa 1 oddzielne :echy zasadniczo rozruą się od szkoły carskiej Rosji. Inna
rzecz,. czr ce prze1;:1a~y są ,,?siągnięciami", a jeśli tak, co za jaką cenę, t. j. za
~enę Jakieg~ o~mzema poz10~u w d~i~dzinie szkolnej zostały _one kupione,
1 czy wreszcie ~ue _były one choc w częscr założone w tendencjach rozwojowych
przedrewolucyjnej szkoły rosyjskiej, a jeśli tak, co czy niezostalyby dokonane

wewnętrzną przebudowę budynków szkolnych tak b kl ·
strzeni, pozostawiajac na pracownie labo t . • al y k asy zajmowały 65% całej prze­
Każda klasa winna .mieć swoje własne ra _oqa, sa_ e, orytarze ' t. p. maximum 35%.
odbywać cała nauka. Typy szkolnych b;'.t'k~zczen!e, wbkt,órem właściwie powinna się
przez władze. 1 yn ow wmny yc w przyszłości zatwierdzane
4
) Nadzwyczaj charakterystyczna pod t m I d . . .
M. Pietraka. Książka ta została na . Y wzlg ę ~m Jest wyrmeruona wyżej książka
Nark 'pisana na po ecerue Pedagog· N k .omprosa, ponieważ wszystkie poprzed • d 'k' iczn?- au owej Komisji
s~arzałe. Autor jej, niedawno temu wybitnynte p~ :r~I k pedagogiki okazały się prze­
s o w r. 1930, kiedy rozgramiano praw ourzę ~1.; . ar omprosa, stracił swe stanowi­
Pedagogicznego w Rostowie nad Donemą ..f,ozyc1 1 o_becnie jest profesorem Instytutu
st_ara się wykazać, że wyprostowana . p~ _ręczntku swoim na wszelkie sposoby
niem słuszności temu co twi d 'ł „generalna linja" polityki szkolnej n· · t J,.

1zk~!:· ~raw?a, że p_edagogik:'si~vfel:~::e~:~rja", nie jest także pow;~t~~ ::
2
:t:~:;

cz'~m bt'r:u:~;1-~ :zy!u z ~ozostał?ści i,';,,żuazy~n:~h-1o%~zach ~urż~azyjnej p_edagogiki
jące zadaniomJ Idas p ago_g1k~..5ow1e~ka_ nadaje „kierunek i po':1ewaz wsz~stk1m zdoby­
budownictwa socjal1sf~:cu1ące1 .• za,:ruenrnją się one z mec~n~, mn! rozw61, odpowiada­
mi, nawet z dyktande y nego. _lak ~,ę rzecz ma z ocenami ntc~nei (resury w narzędzia
ze zbioru zadań i t ~' ~cze?1em s1~ napamięć, zadawa . ' egzam1~am1, nagrodami i kara­
budownictwie dziec: ·.d daiąc sobie sprawę z tego _nie{:' lekcyJ z podręcznika i zadań
dla należytegd opan~:.' _zą w tern wszyśtkiem nie ka!d!e ,~rą u'.lział w socjalistycznem
nego ideału nauczania ~,. ,,poz_ostalości burżuazyjny~h"n~rnewolt, !ecz niezbędny środek
,,Losy ~omunistycznego \!.'.:iemi~nach w pedagogice k~ r?zpadnt~ciu się komunistycz-­
gogowie komunistyczni wsp,ól "yc!:owa':1_a" (Przegląd ~uni,51tyczne1 patrz mój artykuł:

czesnei Rosii" (Ch spa czesny 1933 lO) · p dowanna, 1934, 2 - ,3). ' ' " e a-
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w mniejszej. lt'.b większej mier:-;e i bez rewolucji. Nie wchodząc w szczegóły
~yc_h, zagadnień, ogramczymy się tylko do prostego przedstawienia wyników
1 krotk~ cha:a½terystykę szkoł,Y w Z. S. R. R. takiej, jak się ona przedstawia
teraz, _k:edy jUZ P? 18 latach od chwili wybuchu. rewolucji wyszła już najwi-
1ocz01ej_ ostatec:01e z okresu bezustannych wstrząsów i wstąpiła - jak nale­
załoby się spodziewać -na drogę spokojniejszego i pewniejszego rozwoju.
Kiedy w r. 1933 oddawałem do druku swą książkę, napisaną wraz z M. A. Han­
sem p. t. ,,Pedagogika i szkolnictwo w Rosji Sowieckiej" (Atlas 1934) - nowy·
okres polityki szkolnej władz sowieckich dopiero się zaczynał. Zdarzenia, które
za~zły w szkole sowieckiej w ciągu dwóch ostatnich lat, w zupełności potwier­
dziły nasze pro$nozy dalszego rozwoju i naszą ocenę ostatniej fazy polityki
szkolnej w Sowietach, przedstawione przez nas w tej książce. Dlatego też nie
zdołała mnie zachwiać w przekonaniu o słuszności mego sądu ostra krytyka
naszej książki ze strony dwóch surowych recenzentów, p. p. N. Gąsiorowskiej
(Chowanna, 1934, str. 230 - 237) i T. Kancorowicza (Broszura: ,,Czy ostatnia
faza sowieckiej polityki szkolnej stanowi powrót do dawnej szkoły?". Warsza­
wa, Lit. Współczesna,· 1935). Obaj moi krytycy twierdzą, że między ostatnią
fazą, a poprzednią niema sprzeczności, lecz jedna jest· logicznem następstwem
drugiej : ,,postępowy zwrot od ilości ku jakości", ,,po osiągnięciu wielkich rezul­
tatów w zakresie ilościowym, zawrócono ku walce o jakość szkoły" - mówi
p. Gąsiorowska (str. 236, 237). To samo mówi i p. Kantorowicz, dodając:
,,wszystkie te okresy związane są ze sobą spiżowemi prawami logiki" (str. 64).
Nic obalając przytoczonych przezemnie faktów (zniesienie scarszych klas szkoły
średniej - przywrócenie ich z dodaniem 10-tej klasy; zamknięcie uniwersyte­
tów - otwarcie ich nawet na Ukrainie; zaniechanie indywidualnych egzami •
nów -- wprowadzenie ich nawet tam, gdzie ich przedtem nie było, jak np._
w szkole początkowej; prymat produkcyjnej pracy przed teorją - bezwzględne
podporządkowanie teorji wszelkiej pracy produkcyjnej -- i wszystkie inne,
poparte od tego czasu nowemi faktami, wymienionemi w niniejszym artyku­
le) - i nie przytaczając żadnych innych, kcóreby się im inog!y przeciwstawić,
p. Gąsiorowska odsyła czytelnika do swego artykułu w „Oświacie i Wychowa­
niu", r. 1933, I. W artykule cym jednak znowu nie przytaczając żadnych fak­
tów, którychby nie było w krytykowanej przez nią książce, ogranicza się do
powtórzenia oficjalnego sformułowania władzy sowieckiej, że nowy okres ozna­
cza walkę o jakość po zakończonej pomyślnie walce o ilość (zdanie, wyrażone
i w naszej książce na str. 289) i ukrywa przed czytelnikiem całą tę ostrą kam­
panję, podjętą przez oficjalne zarządzenia wyższych władz sowieckich przeciw
całej poprzedniej polityce szkolnej Narkomprosa, której przykłady zostały przy­
toczone w naszej książce, a wzbogacone jeszcze w niniejszym artykule.
Inaczej ma się rzecz z p. Kantorowiczem. Stara się on cytować fakty,. zaprzecza­
jące przytoczonym przezemnie. Tak np. rozumiejąc,_że zakaz stosow~01a „metody
projektów" zaprzecza niedawnemu jej wychwalanm, p. K:antorow1cz dl~ za~u­
szowania sytuacji obecnej twierdzi na str. 40: ,,stosowa01e metody projektów
ograniczone zostało do tych poszczególnych szkół, ~ ½tóryc? _wydal? bez­
względnie pozytywne rezultaty". Niechże p. K. wym1e01 . cho_c Jedną Jedyną
szkolę, w której ostała się jeszcze „metoda projekt~w". Sow~eck1e władze szkol_
ne byłyby mu za to bardzo wdzięczne, niezwło~z01e wydalając d!.~.ektora danej
szkoły za „ukryty .rrockizm" i „za niewykonanie dyrektyw part)! . Na str. 46



8

pisze on: ,,błędem byłoby mniemanie, że zlikwidowano udział młodzieży w ży­
ciu starszych" i dalej cytuje przykłady cego udziału: ,,protest w związku
z oskarżeniem Torglera, rozpowszechnianie książek wśród robotnic". Na ser. 50
pisze: ,,Triumf p. Hessena ... wydaje się mało uzasadniony, jeśli zwrócić uwagę,
że okólnik Narkomprosa z r. 1934 nakazuje, aby już od 1 oddziału szkoły po­
wszechnej począwszy, przerabiano we wszystkich szkołach uchwały XVII-go
Zjazdu W. K. P.". Tymczasem przycoczone w niniejszym artykule zarządzenie
wyższych organów władzy sowieckiej głoszące „bezwzględną niedopuszczal­
ność" zatrudnienia dzieci „opracowywaniem rezolucyj XVII-go zjazdu" i obar­
czania ich „społeczno politycznemi zagadnieniami", wyszło już 23.IV.1934 r.
(patrz odp. Nr. ,,Prawdy" i „Izwiestij"), to jest najwidoczniej przed oddaniem
broszury p. K. do druku. Któż lepiej informuje polskiego czytelnika o polityce
szkolnej władz sowieckich: p. Kantorowicz, nie znający jej zarządzeń, wyda­
nych p r z e d wydrukowaniem swojej broszury, czy „tendencyjni autorowie­
emigranci", którzy w swej ocenie nowego kursu przewidzieli zarządzenia, ja­
kie ukazały się p o wydaniu ich książki? Smiem także zapewnić p. Kanroro •
wicza, że podręcznik hisrorji rosyjskiej „wybitnego rnarxisry, Pokrowskiego ·
został już skreślony z listy „ustalonych podręczników", i właśnie dlatego, że
daje on tylko „historję walk klasowych", zamiast wymaganej obecnie „historji
obywatelskiej", właśnie dlatego, że zamało w nim poświęcono miejsca „dzie­
jom wojen i anegdotkom z życia wybitnych ludzi", którzy tak się nie podobają
p. Kancorowiczowi (ser. 50) z całym jego przestarzałym marksizmem, niepo­
dążającym za tempem sowieckiej „linji generalnej".
Pośród zdobyczy szkoły sowieckiej wskazuje p. K. w punkcie 7 (str. 64) na
„dożywianie dzieci, jako podstawową funkcję szkoły". Ciekawe, jak będzie się
przedstawiać owo dożywianie po wykonaniu przytoczonych wyżej zarządzeń
o zredukowaniu wszelkiego rodzaju „pomieszczeń pomocniczych" (a w tej
liczbie i jadalni) na korzyść „pombzczeń dla klas". Niechby zapytał p. Kan­
rorowicz choć jednego konkretnego ojca-robotnika - co otrzymywały jego
dzieci w szkolnej jadłodajni i jaką część swego miesięcznego zarobku płacił on
za te śniadania (na pierwszej zmianie), albo obiad (na drugiej zmianie)?
Pan K. zarzuca mi (ser. 7) to, że moja charakceryscyka pierwszej piatilerki,
jako planu, zmierzającego ostatecznie do celów nieryle gospodarczych i kul­
turalnych, ile wojennych (z czem związana jest i militaryzacja szkoły w cym
okresie): ,,zmierza już wyraźnie do podburzania przeciwko Związkowi So­
wieckiemu". Ale: 1) ta moja charakterystyka odnosi się do okresu, o którym
ja sam w naszej książce stwierdzam, że należy on do przeszłości, 2) sam Stalin
obecnie (w grudniu 1934 r.) w swojej znanej mowie do świeżo promowanych
czerwonych oficerów potwierdził, że pierwsza piacilerka miała przedewszyst­
kicm znaczenie militarne, które równoważy jej czysto gospodarcze niedo­
ciągnięcia. Przyznaję: kończąc swoją książkę słowami o nadziejach władz
sowieckich na nową wojnę światową, nie przewidziałem tego, że władza so­
wiecka po upływie dwóch łac zostanie członkiem „bandyckiej" Ligi Narodów,
obrońcą Traktatu Wersalskiego i zdecydowanym czynnikiem pokoju (za co
zresztą mogę ją tylko wychwalać). Ale czy przewidywał co wtedy sam pan
Kancorowicz?
Wreszcie w książce n~szej nigdzieśmy nie twierdzili, że najnowsza 'polityka
szkolna władz sowieckich oznacza powrót do szkoły „carskiej Rosji". Prze-
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ciwnic: nicjednok_~ornie pisaliś~y w tej książce, że zmiany, jakim uległa
w Jarach rewolucji szkoła rosyjska, tak s;! wielkie, że nie można ich już
cofnąć i że_ nie_ zasrały on~ wywołane wyłącznie fałszywerni poglądami peda­
gogów_ sow1eck1Ch, al~ c~w_1ą gł~boko ko:zeniami w przedrewolucyjnym jeszcze
rozwoju szkoły rosyjskiej. Nie zdołaliśmy sporządzić bilansu tych zmian
w nasz~j . książce, po~ieważ,_ kie?y kończyliśmy rękopis, ,,stabilizacja" szkoły
sowieckiej zaczynała się dopiero I obraz szkoły porewolucyjntj w Rosji nicdoś/
jasno jeszcze się zarysowywał. Wyraźny by! tylko negatywny sens zaczyna
jącej się osta~niej fazy pedagogiki sowieckiej, to jest samozniszczenia komu­
nistyczneg~, 1d_e~h'. nauczarua ; tern zresztą zakończyliśmy nasze wywody.
Druga częsc nm1ejszego artykułu ma na celu poprowadzić dalej wykład tez
naszej książki, do czego Jest już obecnie dostateczny rnarerjał, to jest - od­
powiedzieć na pytanie: czem jest porewolucyjna szkoła w Rosji w porównaniu
z rosyjską szkołą przedrewolucyjną? Albo, jeśli kto woli - co znaczy ta jej
,,jakość", nad której podniesieniem obecnie trudzi się usilnie władza sowiecka?
Rozpisałem się tak szczegółowo o obydwu ujemnych recenzjach, mojej i M.
Hansa książki, nie z chęci podtrzymania za wszelką cenę swojej racji, a dla
tego, aby pokazać, jak n ie n a 1 e ż y pisać o szkole sowieckiej. Nie dość
jest pojechać na dwa miesiące do Rosji Sowieckiej, obejrzeć między innemi
kilka szkół i swojerni słowami powtarzać to, co opowiadają cudzoziemskim
rurysrorn przydzieleni do nich informatorzy. Niewolno także, jak p. Kanro­
rowicz, ograniczać się do kilku książek (po większej części przestarzałych),
otrzymanych od zainteresowanych a mało kompetentnych informatorów (czy
też wydawców?). Aby pisać o szkole sowieckiej, trzeba z dnia na dzień prze­
glądać prasę sowiecki), tak ogólną, jak pedagogiczną, a już w żadnym razie
nie opuszczać ani jednego numeru oficjalnego „Biuletynu Narkomprosa". Tyl­
ko wtedy będzie się mieć podstawę z faktów, mówiących same za siebie, fak.
ców, którym w szczególności w oczach orientującego się czytelnika nie zaszko­
dzi żaden „punkt widzenia" autora. Tylko na tern polegać może prawdziwa
,,objektywność" i „naukowość", zwłaszcza odnośnie do tak aktualnego za­
gadnienia, jak szkoła sowiecka. Zresztą nie miałem nigdy pretensji do „nau­
kowości" (nawet i w swoich „Podstawach Pedagogiki"). Nie miałem też
powodu ukrywać własnego punktu widzenia. że nie jest to „liberalistyczny
punkt widzenia", a tern mniej punkt widzenia „kadecki", choć uznaję wieczną
wartość zasady wolności i wynikających z niej następstw, wie o tern każdy
czytelnik moich książek i artykułów. W mojej pracy w języku rosyjskim
p. t. ,,Problemy prawicowego socjalizmu" wyłożyłem szczegółowo ten punkt
widzenia, odróżniwszy go dokładnie od najbardziej nawet skrajnego demo
kracycznego liberalizmu. Czytelnik polski będzie mógł zaznajomić się z tym
poglądem w drukującej się obecnie książce: ,,Szkolnictwo i demokracja m
rozdrożu".

II.

Nietylko cudzoziemcy, ale i liczni rosjanie, oceruający stan rosyjskiej szkoły
przed rewolucją, nie biorą pod uwagę tego faktu , że Rosja była imperjum
kolonjalnem, a zatem szkolnictwo jej w. całości może być porównywane nie
ze szkolnictwem mocarstw europejskich, jak Niemcy, Austro-Węgry, Francja
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i Anglja, ale ze szkolnictwem kolonjalnych imperjó~v, j~k- francuskie, angie!­
skie holenderskie. Jeżeli Rosja nie nadążała w dziedzinie szkolnej za pan­
scw~mi europejskiemi, co, wzi~ca ja~Q całość, tako ii;1perjum ½olonjal~e, m~­
gla z powodzeniem wycrzymac porownant~ z mi:i,_em1 p~cęgam1 kolonjalnerni,
zwłaszcza jeśli wziąć pod uwagę, że kolonje RosJI oddzielone były od metro­
polji lądem, a nie połączoi:i,e z,nią morzami. Z _,,c:adycj~ analfabecyzffi;u·•,
cechującą w oczach cudzoziemców, a nawet rosyjskiego liberalnego ogołu,
carską Rosję, zerwano ostatecznie już po rewolucji ;905 rok_1:1· Be_zsporn~m
sukcesem rej rewolucji był bezprzykładny wzrost szkol w Rosji w ciągu dzie­
sięciolecia od 1905 do 1915 r. W cym czasie liczba uczniów szkół początko­
wych wzrosh przeszło dwukrotnie, rak, że szkoła początkowa, obejmująca
w r. 1904 mniej, niż lfa dzieci w wieku szkolnym, objęła już w roku 1915
przeszło 50% tychże dzieci. W r. 1915 w piętnastu powiatach i w 33 miastach
budownictwo szkolne, niezbędne dla wprowadzenia powszechnego nauczania, ·
było już wykończone, w 31 powiatach kończono je, a 65% wszystkich powia­
tów miało obowiązek w ciągu najbliższych 5 łac zakończyć rozszerzanie swej
sieci szkolnej, zgodnie z planem wprowadzenia powszechnego nauczania.
W ciągu następnych pięciu lat, co jest do 1925 r., powszechne nauczanie, c. j.
obowiązkowe uczęszczanie do szkoły czteroletniej, miało być faktycznie wpro­
wadzone na całym obszarze rosyjskiego imperjum. Wtedy Rosja, jako całość,
niecylko dopędziłaby, ale i prześcignęła pod cym względem wszystkie znane
nam potęgi kolonjalne. Że co były nie oderwane rojenia liberalnej, cesarskiej
Dumy, a realne, szkolne budownictwo wiejskich i miejskich działaczy, - za­
świadcza nie kto inny, tylko sama N. Krupskaja. W jednym ze swych arty­
kułów, napisanych przez nią w r. 1912, N. Krupskaja, krytykując wnioski
komisji Dumy i rozwój budownictwa szkolnego, pisała, że jeśli sprawa nadal
będzie się tak posuwać, to wprowadzenie powszechnego nauczania zostanie
faktycznie ukończone dopiero za łac 15, c. j. w 1928 roku.
Niecierpliwa N. Krupska! Według danych statystyki sowieckiej, szkoła so­
wiecka początkowa objęła w r. 1928-ym tylko 75% dzieci w wieku szkolnym.
Całkowite objęcie młodzieży przez szkoły.początkowe nastąpiło dopiero w crzy
lata później, po heroicznych wysiłkach tak zwanego „kultpochodu" w roku
1930-31, kiedy co jesienią 1931 r. C. K. parcji ogłosił, że wprowadzanie .po
wszechnego czteroletniego nauczania zostało ukończone. że nie jesc co zdo­
bycz ani rewolucji bolszewickiej, ani sowieckiego ustroju, dowodzi także przy
kład_ sąsiedniej Pol_ski, w której szkoła powszechna objęła wszystkie dzieci
w wieku szkolnym JUŻ w r. 1928, i przycem niecylko w Galicji i Poznańskiem,
al~ i :1" byłym zaborze rosyjskim, gdzie w 1914 roku szkoła mieściła tylko 35%
dzieci, nie bacząc na to, że w Polsce powszechny obowiązek szkolny trwa nie
4 lata, a 7 lat.
~rzec!wnie zaś!. już :"'Yfączni~ na ra;=hunek sowieckie?o ustroju i październi­
kowej rewolucji z~p1sac nalezy sp?sob, za pomocą kcorego wprowadzono po­
wszechne nauczanie. Według projektu ustawy Dumy, obowiązek uczęszczania
do szk?ły, ob:"'arowany surowemi sankcjami za naruszenie -go, należało wpro­
w_adzac s1;opmowo w poszczegól1:1ych guberniach, w miarę zrealizowania przez
me plano:' . szko!nego budo:'nt~t:Va, w każdym wypadku po stwierdzeniu
przez admmm_raCJę ~zkol':ą,, ze siec szkolna w danej miejscowości jest rozsze­
rzona natyle, ze moze objąć wszystkie dzieci w wieku szkolnym. Ustawa za-
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bezpieczala należyty poziom nauki szkolnej, należyty stan urządzeń. szkolnych,
a także i kwalifikacje nauczycielstwa, dla którego niezbędnym cenzusem nau -
kowym miało być ukończenie seminarjum nauczycielskiego, szkoły średniej,
lub równorzędnego zakładu naukowego (z klasą pedagogiki). Władza sowiec­
ka przeciwnie, zaczęła poprostu od ogłoszenia powszechności nauczania. Do­
piero w r. 1925 wydane zostały dla oddzielnych republik dekrety o szkolnem
budownictwie, bez którego powszechność nauczania pozostawała pustym fra­
zesem. Zgodnie z cemi dekretami wprowadzenie powszechnego nauczania
miało być zakończone w roku 1931-32. Doświadczenia z lat 1925-28 wyka­
zały jednak, że tempo rozszerzenia sieci szkolnej w rzeczywistości znacznie
odbiega od założeń dekretów - tak, że zgodnie z poprzednim planem pięcio­
letnim wprowadzenie powszechnego nauczania zostało odłożone do roku 1933.
W cym co ostatnim roku piatilecki sieć szkolna winna była ulec rozszerzeniu
'na ryle, aby objąć wszystkie dzieci w wieku lat 8 (to jest wstępujące do I-ej
klasy szkoły czteroklasowej). ·
Likwidacja prawej opozycji i zastąpienie wypracowanego przez nią planu re­
konstrukcji gospodarczej „piatiletką w ciągu czterech lat" - zniszczyło też
wszystkie schematy budownictwa szkolnego, opracowane w poszczególnych
okręgach w myśl wskazań dekretów o wprowadzeniu· powszechnego naucza­
nia. ,,Kultpochód" w r. 1930-31 wprowadził powszechne nauczanie, odrzu­
cając precz wszelkie schematy i plany budownictwa szkolnego, jako zapory,
które prawa opozycja przeciwstawia „enruzjazmowi mas" i „rewolucji kultu­
ralnej". \V/ rezultacie nauczanie powszechne wprowadzono bez należytej ilości
pomieszczeń szkolnych i przy niedostatecznych kadrach wykwalifikowanego
nauczycielstwa.
Według ostatnich danych sowieckich, w 90% szkół zajęcia szkolne odbywają
się O?. trzy zmiany, to jest przeciętnie po 3 godziny dziennie, a szkoła dyspo­
nuje tylko w 40% niezbędnemi dla normalnego biegu prac pomieszczeniami.
Co się zaś tyczy kadr nauczycielskich, to tylko około 50% nauczycieli szkół
początkowych (,,czterolatek") ukończyło studja pedagogiczne w zakresie
,,podtechnikum'a" (odpowiadającego swym poziomem seminarjum nauczyciel­
skiemu z okresu przedrewolucyjnego), z nich 30% pobierało nauki jeszcze
przed rewolucją, około 40% nauczycieli ukończyło tylko niepełną. szkolę
średnią (,.siedmiolatkę"), uzupełnioną. krótkotrwałemi kursami nauczycie Iskie­
mi, a ponad 10% tych kursistów ukończyło jedynie szkołę początkową, to jest
szkolę rego samego scopnia, na jakim wykładają. W dodatku szkoła tylko
w 30% normalnego zapotrzebowania jest zaopatrzona w podręczniki, pomoce
naukowe, a nawet zeszyty.
Nic dziwnego, że według twierdzenia samego C. K. partji, na froncie po­
wszechnego nauczania ciągle ujawniają się luki 5) i szkoła, szczególnie na
wsi, tylko w bardzo ogólnym zarysie przypomina to, co powszechnie utarło
się nazywać szkołą. Zupełnie zrozumiale jest wobec tego, że odłożywszy na
nieokreślony przeciąg czasu wprowadzenie obowiązkowego siedmioletniego

5) Tak naprzyklad w jednym z ostatnich numerów „Biuletynu Narkomprosa
. R. S. F. S. R." (1935 r. N-r 14· § 248) czytamy, że Czeczeńsko-lnguszski okręg z zadziwia­
jącym spokojem komunikuje, że w okręgu z 90.618 dzieci _pomieszczono w szkołach
zaledwie 79.481 dzieci, czyli 87,7%, a z nich tylko 84% uczęszcza do szkoły, czyli 68.816.
Takie komunikaty spotyka się w każdym numerze ,Biuletynu".
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nauczania - co było rezolucją Parcji w końcu okresu „kulcpochodu" - wła.
dze sowieckie uznały za jedno z kolejnych zadań drugiej piarilerki „założenie
powszechnej, czteroletniej szkoły poczarkowej", Konkretne rozporządzenia
w tym duchu wydane zostały jednak dopiero w 1934-35 roku szkolnym. Za.
czadzenie Sownarkoma ZSSR i CK Parcji z 28.II.1935 r. poleca „zlikwidować
do· jesieni r. 1935 w większych miastach, a do jesieni 1936 r. we wszystkich
szkołach miejskich ZSSR, trzecią zmianę, jak również ciągłość zajęć bez jed­
nego dnia odpoczynku (tak zwaną „nieprorywkę") i bez stałych pomieszczeń
klasowych dla uczniów. Zajęcia w szkołach na dwie zmiany· winny być zli­
kwidowane w większych miastach w 1937 roku, a w całym Związku w 1938
roku. Dekret wskazuje i źródła finansowego pokrycia (tak lokalne, jak i z cen­
tra li władz związkowych), potrzebne do budownictwa szkolnego. Inne de­
krety dotyczą zapewnienia szkołom podręczników i zeszytów, a także perso­
nelu nauczycielskiego. Do jesieni 1937 r. wszyscy „krótkoterminowcy" (kur­
siści z niższem wykształceniem) którzy nie złożą egzaminów w zakresie nie­
pełnej szkoły średniej i uzupełniających przedmiotów pedagogicznych, mają.
być usunięci ze szkół. Kierownikami szkół powszechnych mogą na przyszłość
zostać tylko jednostki, mające ukończone „podtechnikumy", a dyrektorami
szkól średnich absolwenci instytutów pedagogicznych, mający trzyletnią prakry.
kę szkolną.
Przedwcześnie byłoby sądzić teraz, w jakim stopniu zostaną uwieńczone powo­
dzeniem te dążenia władzy sowieckiej do podniesienia jakości szkoty. Zupeł
nie jasno zato zarysowuje się zdecydowana zmiana w strukturze administro­
wania i finansowania szkoły początkowej, dokonana w okresie rewolucji.
Przed rewolucją struktura ta była taka sama, jak i w innych państwach euro­
pejskich: budowa i utrzymanie szkoły należały do kompetencji miejscowego
samorządu (miast i ziemstw powiatowych), państwo dopłacało organom sa­
morządowym pieniądze na pensje nauczycielskie (według normy 1 nauczyciel
na 60 dzieci), a także subsydjowało je z ogólnopaństwowego funduszu na
budownictwo szkolne. Szkoły prywatne, odpowiadające ogólnym warunkom,
stawianym szkole, mogły także ubiegać się o subsydja. Samowystarczalność
finansowa zapewniała im większą swobodę odnośnie państwowej kontroli, po­
zwalając poszczególnym szkołom przekraczać zakres ustalonego przez przepisy
minimum programu nauczania. Przeciwnie w Związku Sowieckim: finanso­
wanie początkowej (średniej również) szkoły należy całkowicie do lokalnych
organów władzy, stanowiących, ogólnie biorąc, mniejsze jednostki reryrorjal­
ne (gar-sowiety, kołchozy, zarządy poszczególnych przedsiębiorstw państwo­
wych), niż dawne powiaty. Bardzo często finansowanie szkoły nosi charakter
p'.zymusowego s~moopo?atkowania (potrącenia z płac robotników i pracow­
m~ów! pot~ącema z ogolnego dochodu kołchozu), tak, że w Związku Ra­
dz1e~k1m niepodobna nawet mówić o bezpłatnem nauczaniu w ścislem zna­
cze~m teg~ sło~a. Nie bacząc na to rozdrobnienie gospodarki finansowej
s~kol, nadzor_panstwowy nad szkolą przeciwnie, nadzwyczajnie wzrósł. Wszel­
kie, nawet nieznaczn~ odchylenie od planów nauczania, mających, jak wia­
domo, dla c~l~go_ ~w1~z_ku Radzieckiego tylko dwa bardzo mało różniące się
"".aCJancy (m1;Jsk1 1 w1e1sk!), możliwe są tylko za pozwoleniem Narkompro­
sow poszczegoln~<:11 republik. Mnóstwo języków, w jakich prowadzi się nau­
kę w szkołach mzszych, mało co zmienia w tern skrajnem ujednostajnieniu
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nauczania, mającego mechaniczny charakter centralistycznego i biurokratyczne­
go nadzoru. Jego punkt ciężkości leży w zawartości, a nie w jakości nauczania,
jednakowości programu, nie w jednako dobrej fakości personelu nauczyciel­
skiego, co jest zresztą wynikiem wcale nie wyłącznie dążenia do utrwalenia
w szkole niepodzielnie panującej oficjalnej ideologji, ale ma właściwie swoje
przyczyny w ogólnie niskim matcrjalnym i kulturalnym poziomie czynników,
bezpośrednio kierujących szkolnictwem, jak również w niskim poziomie wy­
kształcenia samego nauczycielstwa. Jak wiadomo, w Ameryce (zwłaszcza
w Kanadzie, a po części także w Stanach Zjednoczonych) te ostatnie przyczy­
ny, łącznie z podobnem rozdrobnieniem finansowej gospodarki szkolnej, rów­
nież spowodowały pqerost jedynowładztwa, t. zw. superintendentów, zarzą­
dzajacych sprawami szkolnemi „prowincyj" i „stanów". Rozumie się, że przy
braku tamże państwowego monopolu szkolnego i obowiązującej oficjalnie ideo­
logji „standaryzacja" szkoły amerykańskiej nie mogla mieć tego biurokratycz­
no-centralistycznego charakteru, jaki się obecnie daje zauważyć w szkole so­
wieckiej, tembardziej, że sprawy szkolne nie leżały tutaj w kompetencji po­
szczególnych rządów federalnych. I tu jednak standaryzacja spraw szkolnych
nosiła prawie do samej wojny wyraźny charakter mechanistyczny. W powo­
jennej amerykańskiej polityce szkolnej daje się zauważyć coraz bardziej ten­
dencja do „europeizacji": silne dążenie do przerzucenia spraw szkolnych na
barki zamożniejszych i bardziej oświeconych „hrabstw", stany (w Kanadzie -
prowincje) a nawet władze federalne przechodzą do systemu subsydjowania
szkól, w celu wyrównania jakościowego poziomu szkolnictwa w poszczeg61
nych miejscowościach, widoczne jest też dążenie do przejścia od poprzedniej
mechanistycznej standaryzacji szkolnictwa do jego standaryzacji jakościowej.
Rewolucja rosyjska naodwrót: doprowadziła do tego, co - przy wszystkich
wyżej podanych zastrzeżeniach - możnaby nazwać „amerykanizacją" szkol­
uictwa.
Ta amerykanizacja przejawia się szczególnie mocno w przemianie ogólnego
charakteru nauczycielstwa. Przed wojną nauczycielstwo rosyjskie stanowiło
jakby oddzielną klasę społeczną, a jego sytuacja podobna była do sytuacji nau­
czycielsiwa w innych państwach europejskich. Uciążliwość jego często niedo­
statecznie opłacanej pracy równoważona była stabilizacją zawodową. Kolej­
ność przydziałów i awansów służbowych, uwarunkowana wykształceniem
i wysługą lat, była surowo przestrzegana, nauczyciel mia! prawo do emery­
tury, organizacje nauczycielskie, niezależne od państwa, przejawiały energiczną
działalność celem obrony jego materjalnego i prawnego położenia. W Związku
Radzieckim zawód nauczycielski różni się niewiele od innych zawodów. Po­
dobnie, jak w Ameryce, nietylko nie nosi charakteru uprzywilejowanej pro­
fesji, ale stoi niezbyt wysoko w ogólnerri mniemaniu. Położenie nauczyciela
nie różni się niczcm od położenia wszystkich innych funkcjonarjuszów so­
wieckich urzędów i przedsiębiorstw. Jego nominacja, awans służbowy, a na­
wet wynagrodzenie w zupełności zależą od uznania jego bezpośrednich współ­
pracowników. Nic dziwnego, że bardziej aktywna i zdolna młodzież unika
zawodu nauczycielskiego i przy pierwszej sposobności stara się o zamianę po•
sady nauczyciela na jakąkolwiek inną, dogodniejszą. Władze sowieckie walczą
z tern, zabraniając mianować ludzi ze specjalnem pedagogicznem wykszta!ce­
niem na inne stanowiska. Tymczasem jednak wszystkie te restrykcyjne zarżą-
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UWAGI O NAUCZANIU PEDAGOGIKI
I. CELE NAUCZANIA PEDAGOGIKI.

Uzasadnienie artykułu 35-go nowej ustawy o ustroju szkolni_ccwa p. t. ,,~sżcal­
cenie kandydatów na nauczycieli" br~m1 nas_cęp~j<!CO: ,,Kazdy nauczyc1~l bez
względu na co, w jakiej szkole pracuJe, mus~ byc wychowawca, k~zca!cu)<!cym
dusze przyszłych obywateli ~ańscwa. Sam ':1ęc ,musi byc ': pełni 7ozwi;iięt<!
osobowością O wieloscronneJ kulturze, posiad~c _wys~a~czag1cy z_asob wiedzy
i sprawności w odpowiednich dziedzinach, musi wiedzieć ,do~rze, J~~ n_ia uczyć _
i wychowywać, umieć wnika~ w dus~e s~yc? ;"ychow~n½ow I wspołzyc ze śro­
dowiskiem, w kcórem pracuJe, musi _cez miec wyrobienie społeczno-obywatel­
skie niezbędne do właściwej akcji wychowawczej i skutecznego oddziaływania
na otoczenie, musi wreszcie być uzdatnionym do stałego i ci(lgłego samokształ­
cenia i doskonalenia się. Cechy ce winny być wspólne nauczycielom wszystkich
szkól, lecz rola nauczyciela i charakter jego pracy przybierać będą swoiste formy
zależnie od cego czy innego typu szkoły" 1).
Pedagogika jako wiedza o wychowaniu ma spełnić nielada zadanie wobec
takiego sformułowania postulatów, związanych z praq nauczyciela. Ma ona
być nietylko źródłem wiadomości, ale bodźcem do samokształcenia, nietylko
ma uzdolnić nauczyciela do skutecznej pracy wychowawcy, ale i rozwinąć jego
pełną osobowość. Na takiem cle zarysowują się wyraziście dwa najistotniejsze
cele nauczania pedagogiki: 1) dostarczenie kandydatowi na nauczyciela wiedzy
pedagogicznej i 2) urobienie w nim kultury pedagogicznej. Cele te przyświecać
muszą wszystkim osobom, które zajmują się kształceniem kandydatów na na­
uczycieli i wszystkim zakładom kształcenia nauczycieli, pedagogjom, instytutom
nauczycielskim, kursom nauczycielskim i seminarjom 2).

II. REALIZACJA CELóW.

A) Mater ja ł n a u ko w o v t e o r e ty c ~ n y.
1) Dostarczanie wiedzy pedagogicznej.

Przr_ pomocy po~~żne~o i .P~tężniejącego z czasem aparatu naukowego: socjo­
logp, psychologji ogólnej I wychowawczej, biologji, filozofji, etyki, nauki

:~. 4~n·. za artykułem w „Pedagogjum", Luty - Marzec 1932, str. 33 (druk sejmowy
2
) Por. artykuł Kaczmarka· z · t · ·w dziedzinie przedrni tó d ·. " ~m eresowanra 1 potrzeby słuchaczy W. K. N.
rzec 1932, str. 18 i nast, w pe agogrcznyc 1 w świetle ankiety". Pedagogjum. Luty - Ma-
D z i e r z b i c k i e j · o uzdol · · h dMik u I owskie g. 0 ." A k" ;iemac za_wo owych nauczyciela-wychowawcy"'.
Kwartalnik Pedagogic~ny" Rn 1

1e
93
a1w tspr

2
awie_ kształcenia nauczycieli szkól powszechnych".

• • , S r. 12 I 309.



15
o państ:"ie,. este:yki i innych dyscyplin zbiera pedagogika czyli wiedza o wy­
chowaniu materjały, dotyczące wychowania, układa je i poznaje; wartościując
ów materjal na tle potrzeb epoki, normalizuje aktualne wychowanie jako
funkcję społeczną, czyli wskazuje na ro, czego dana epoka od wychowania
wymaga, co dla epoki współczesnej jest w wychowaniu pożądane, a co musi być
usunięte. Przez co zbliża się pedagogika do higjeny lekarskiej, bo stara się
oczyścić duszę wychowanka, uchronić przyszłe pokolenie od kataklizmów i cho­
rób społecznych. Zebrany i oceniony przez pedagogikę macerjał naukowy musi
sobie kandydat przyswoić. Macerjału jest ogromnie dużo. Jest macerjał teore­
tyczny w postaci rozważań nad zagadnieniami wychowawczemi i marerjał,
zdobyty drogą obserwacji w szkole ćwiczeń, która ma być niejako wzorem
terenu przyszłej pracy kandydata.
Ogromne trudności sprawia układ rnarerjalu. W ostatnich latach wyłoniło się
bowiem mnóstwo problemów, związanych z wychowaniem. Dotychczasowy jed­
nak program seminarjów nauczycielskich może dostarczyć sporo wytycznych
dla przygotowania i ułożenia rnaterjału. Ugrupowanie zagadnień jest tam na­
stępujące: a) Cel i granice wychowawczego oddziaływania, b) Czynniki psy­
chiczne kształcenia osobowości, c) Czynniki społeczne wychowawczego oddzia­
ływania, d) Szkoła jako czynnik wychowania moralnego i e) Czynniki wycho­
wawczego oddziaływania na terenie szkoły 3).
Punkt a) dotyczy reorji wychowania, b) i c) wychowanka, cl) szkoły jako
terenu nauczania i wychowania, e) wychowawcy. Cenne wskazówki zawiera
artykuł W. Dzierzbickiej p. t. ,,Nauczanie pedagogiki w zakładach kształcenia
nauczycieli", ale autorka położyła nacisk raczej na środki przyswajania sobie
rnarcrjalu, a zakres treści, który podała, mógłby być raczej wstępem do pedago­
giki albo do ogólnej teorji wychowania, a przecież pedagogika nie pragnie
być wyłącznie reorją wychowania 4). Wykładający pedagogikę musi sobie uświa­
domić, że pedagogika nie jest jeszcze nauką w ścislem tego słowa znaczeniu.
Wielość problemów nie jest identyczna z metodycznem zorganizowaniem bada­
nia zagadnień. Pedagogika nie posiada jeszcze metod badania i porządkowania
zjawisk, jak np. nauka o literaturze, hisrorja lub chemja, a pamiętać należy,
że dydaktyka przedmiotu nauczania uzależniona jest bezwzględnie od metodo­
Iogji naukowej tego przedmiotu jako wiedzy, jako dyscypliny. Historyk, na­
uczając hisrorji, posługuje się środkami, których mu dostarczyła wiedza histo­
ryczna i układa swój program w myśl postulatów badań naukowych 5); tak
samo postępuje chemik G). A wykładający pedagogikę? Na czern on się oprze?
Naukowa pedagogika czyli wiedza o wychowaniu dopiero się tworzy.
Chwilowo jest pedagogika syntezą wyników nauk społecznych, psychologji,
biologji, a centralnym punktem tej syntezy jest wychowanie. Dlatego rozpatry­
wać można wychowanie z rozmaitych punktów widzenia, a więc z punktu wi­
dzenia socjologicznego, psychologicznego (przyczem w zakresie psychologicz­
nym jest tyle aspektów, ile jest kierunków w psychologji, np. psychologja
t. zw. strukturalna i psychologja indywidualna Adlera), biologicznego i t. p

3) Por. ,.Program nauki w państw. semin. naucz.", wyd. przez Min. W. R. i O. P
Wydanie JI-e. W-wa 1926.
4) W ,.Por:idniku''wyd. prze, Min. W. R. i O. P. R. Il. Zesz. 2 - 3.
5) Po ho ska: ,,Dyd,,l:tyka historii". W-wa 1928.
") Hare basze wski: ,,Metodyka chemji", Lwów -W-wa 1932.
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S ranger· pragnie jednak wprowa~zi~ porząde~ do problemów. wychowani„
i ~roponuje taki układ dla peda~og1k1 n~ukoweJ: a) Ide~ł '_Vykształceni~, obej­
mujacy hisrorję typu wykszralcenia z l'_VYb'.t~ekm uwłzgl~dmem

1
em warunkow kul­

turalnych, społecznych etc., _b) _moż IW~SCI szra centa wyc 10wanków ---: pla­
styczność wychowanka - zpw1~ka, _op1s~ne przez psychologJę .pedagogiczną,
c) wychowawca r+psycliologja 1 socjologja nauczyciel~, d) rola społeczeństw:i
w ksztalcowaniu wychowanka I zależność wykształcenia od struktury społecz-
nej7). . . . .
Na tle obecnego stanu wiedzy o wych~waniu f'.eda<?og1ka jako przedmiot wy.
kładu musi być jednak syntezą rozm_attych dziedzin naukm:yc~, z"':!ązanych
z wychowaniem. Kandydat n~ ?,auczyoel~ uzyskał na pod~raw1e h1s~ofJ1 wycho­
wania wiedzę o związku dziejów ludzkich z rozrnarrerru formami wychowa­
wczerni, na tle psychologji pedagogi~znej i_ nau½i o dziecku wie_dz~ o_ rozwoju
fizycznym i duchowym wychowanka 1 urobił sobie przekonanie, ze zycie powie­
rzonego· mu dziecka jest w stanie dynamicznym, w ciągłym rozwoju. Zużytko­
wać powinien kandydat te wiadomości, gdy przystępuje do pedagogiki w zna.
czeniu ścislem. .
1) Wstępem do pedagogiki w znaczeniu ścisłem mogą być rozważ a n i a

o g ó I n e o istocie wychowania, o wychowaniu jako o specyficznej działal­
ności ludzkiej, o tern, co to jest cel i co to są środki wychowania, o społecz­
nej i państwowej roli wychowania, o związku wychowania z kulturą epoki
współczesnej i t. p. ·

2) Dalszy etap rozważań, ro przedmiot wychowania - d z i e ck o jako
wychowanek. Zagadnienia, dotyczące wychowanka, rozpatrywane być mogą
z trzech punktów widzenia: biologicznego, psychologicznego i socjologicz­
nego B).
a) i b) Aspekt biologiczny i psychologiczny możnaby połączyć razem. Wy­

st(fpią wtedy zagadnienia takie, jak związek pomiędzy poszczególnemi
fazami rozwoju fizycznego i psychicznego i odpowiednie zastosowanie
środków wychowawczych; konstytucja psychofizyczna a kompensacja
w wychowaniu; psychologja okresu dojrzewania U) a środki wychowa­
wcze; zabawa i praca i t. p.
Wyłonią się problemy w związku z wychowaniem dzieci anormalnych,
zaniedbanych, ułomnych i nastąpią uwagi o pedagogice leczniczej 10).

7) SP ran g__e r: ,1Kultur und Erziehung", Lipsk 1923. (,-,Die Bedeutung der wissen­
schaftlichen Padagog1k fiir das Volksleben", str. 138). ·
SP ranger: ,,Der gegenwartige Stand der Geistcswissenschaftcn und die Schule".
Lipsk - Berlin 1922.
SP ranger: ,,Gedanken liber Lehrerbildung". Lipsk 1920.
Ponadto P _otem Ps kiego: ,,Poglądy pedagogiczne E. Sp rangera na podstawie jego
drobnych pism", Kwartalnik Pedagogiczny. R. IV. Str. 261 (19~2).
8
) Por:_ ,,H_andbuch d. Piidagogik"_" herausgeg. v. H. N O h I u. L. p a 11 a t. T: !.I
P· t. ,,Die biologischcn, psychologischen und soziologischen Grundlagen d. Piidagogtk ·
Langensalza 1929.
0
) Ba I e y S.: ,,Psychologja wieku dojrzewania", Lwów - \'(/-wa 1931.
1
~) Rozpowszec_hn!_ona w~_iemczech i w Austrii t. zw. ,,Heilpadagogik"'. Por. dział ~p~­
cjalny p. !· ,,Heilpadag~g1k w „Internationale Zeitschrift fiir Individual-Psycholog!c. .'
wyd. w Lipsku. _Por. _tez r:ndzial p. t. ,,Heilpadagogik'" w „Handbuch d. Piidagogik ·
T. III. ,,Allgememe D1dakt1k und Erziehungslehre". Langensalza 1930. Str. 498 i nast.
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c) W zakres aspektu socjologicznego wchodzić będą rozważania o dziecku

jako jednostce, przygotowującej się do życia socjalnego, o wpływie rodzi­
ny, otoczenia, zawodu wykonywanego przez ojca, braci wychowanka,
o związkach młodzieży i c. d,

3) Przejść należałoby obecnie do szk o I y jako specyficznego terenu wy­
chowania. Tematów do omówienia jest bardzo dużo; a więc zagadnienie
przedmiotów nauczania, programu nauczania; dalej nauczanie a wychowa­
nie; zbiorowość w szkole, samorząd, koedukacja, karność; współpraca domu
ze szkolą; problem domów wychowawczych, internatów, ogródków dzie­
cięcych i t. p.; ważne są zagadnienia, dotyczące roli państwa przy organizo­
waniu szkól i przy układaniu programów szkolnych.

4) Kandydat musi także wiedzieć o swej roli, misji, pracy. Należy więc szeroko
uwzględnić wiedzę pedagogiczną o n a uczy ci e I u. Taka wiedza jest
teraz w stadjurn tworzenia się. (Porównać Mirskiego projekt t. zw. pedeuto­
logji 11). Pozycja społeczna nauczyciela, jego walory osobiste, ustosunko­
wanie się do pracy, psychologja nauczyciela 12), psychologja wychowawcy
mogą być finałem rozważań.

We wszystkich tych zagadnieniach należy położyć nacisk na wychowanie, na
akcję wychowawczą, nawet gdy będą to zagadnienia socjologiczne lub psycho­
logiczne, biologiczne lub etyczne. Problemy wychowawcze i wnioski pedago­
giczne powinny być regulatorem systemu wiedzy o wychowaniu. Postulatem
naczelnym powinno być związanie owych zagadnień z rzeczywistością, z życiem
szkoły, wychowanka i nauczyciela. Kandydaci na nauczycieli muszą się zaintere­
sować żywym organizmem szkolnym i swoisrern, barwnern, a tak napozór me­
noronnern życiem szkoły.

2) Rola szkoły ćwiczeń.

Szkoła ćwiczeń przy każdym zakładzie kształcenia. nauczycieli będzie nierylko
terenem, na którym możnaby się nauczyć prowadzenia lekcyj, ale polem wszech­
stronnej obserwacji życia dziecka 13). Pobyt na lekcjach praktycznych nie może
ograniczać się jedynie do obserwowania przebiegu nauki, ale kandydat będzie
w wybitnym stopniu uwzględnia! reakcję wychowanków, ich uwagę, ich zacho­
wanie, Musi się w sferach kandydatów urobić przekonanie, że szkoła jest polem
nauki dla nauczyciela, jak szpital lub sanatorium dla lekarza, odbywającego
pierwszą praktykę. Tylko niech przyszły nauczyciel pamięta, że nie wolno mu
normalnego i rozwijającego się wychowanka traktować jak przypadek chorobo­
wy w szpitalu. Wychowanek jest przecież rozwijającą się osobowością, która się
kształtuje i która z biegiem czasu staje się dojrzała. Psychika wychowanka wy-

11) Mirski:
wanie. 1932.
12) D 6 ring: ,.Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers". Lipsk 1925.
13) Por. także uwagi: Kubskiego: ,.Szkoła ćwiczeń a t. zw. praktyka pedagogicz­
na". Ruch Pedagogiczny, 1926, str. 236 i nast, i cytowane tam artykuły Jeleńskiej
w „Szkole Powszechnej" z r. 1923 i Arnoldowej w „Muzeum" z r. 1924.
Por. też referat K u b s k i ego: ,.Szkoła ćwiczeń jako warsztat hospitacyjny i ćwicze­
niowy", wygłoszony na Zjeździe nauczycieli szkól ćwiczeń i przedmiotów pedagogicznych
w W-wie w styczniu 1927 r. - sprawozdanie w „Ruchu Pedagogicznym" z r. 1921\
(projekt referatu) na str. 313.

,,Projekt nauki o nauczycielu czy pedeutologji", Oświata i Wycho-



18
maga nie tylko zrozumienia, ~le i serc~ ~,1). _Podw_ójne stanowisko o?serwacyjne:
naukowe zrozumienie rozwoju psychiki dziecka I serdeczne odczucie budzących
się pragnień wychowanka, oto· post~lat metodyki pracy _na tle szkoły ćwiczeń.
Wówczas rnarerjał teoretyczny będzie tylko ramą, w którą kandydat wbuduje
rzeczywistość naprawdę oglądaną. . . , .
Usiłowania niemieckich pedagogów idą w tym kierunku, aby właśnie przez
szkoły ćwiczeń uczynić pedagogikę nauką poglądową 15). Student uczelni peda­
gogicznej wyrobi w sobie w szkole ćwiczeń zdolność obserwacyjną i dostrzeże
wiele zjawisk,_ które będą dla niego potwierdzeniem studiów teoretycznych.
Poważnie i metodycznie przeprowadzona dyskusja nad tern, co się widziało
w szkole, może doskonale uzupełnić wiedzę książkowa i spowodować jej pogłę­
bienie. Spranger proponuje, aby młodzi kandydaci na nauczycieli już w pierw­
szym roku pobytu w akademji pedagogicznej wybrali sobie ze szkoły ćwiczeń
dziecko, do którego powinni się zbliżyć i zacząć je wychowywać 1G). Wówczas
praca wychowawcza w szkole nie spadnie na nich nieoczekiwanie, ale będzie
niejako dalszym ciągiem samodzielnych usiłowań, które w czasie studjów pozo­
stawały pod kierunkiem profesora pedagogiki.

3) Sposoby przerabiania materjału naukowego.
Wykład i dyskusja po wykładzie lub wykład bez dyskusji, referaty z korefera­
tami, seminaryjny sposób czytania wybitniejszych dziel pedagogicznych, oto
najpopularniejsze sposoby podawania wiedzy i jej utrwalania. Na tle tej pracy
wykładający pedagogikę musi urobić w słuchaczach przekonanie, że pedagogika
jest wiedzą, d<1żącą do metod ścisłych i wkraczającą przy pomocy różnych dyscy­
plin naukowych w „orbis scientiarum". Przykładem wytworów naukowej pcda­
gogiki_ o metodach ścisłych mogą być książki Rusk'a, Claparede'a, Nawroczyń­
skiego (,,Uczeń i klasa"), Buckinghama (,,Praca badawcza na terenie szkoły")
i inne 17). Istome jednak jest oparcie teoretycznej zawartości dzieł naukowych
na spostrzeżeniach dokonywanych samodzielnie w szkole. Słuchacze mogą otrzy­
mać polecenie obserwowania zastosowalności i słuszności naukowych teoryj
pedagogicznych na terenie, na którym pracują, a więc np. w szkole ćwiczeń;
wytwarza się wówczas w nich poczucie silnej łączności teorji z prakryką i zależ­
ności jednej dziedziny od drugiej. Owa zależność jest wybitnie znamienna dla
pedagogiki.

B) Urabianie kultury pedagogicznej.

Urabianie kultury pedagogicznej w kandydacie do zawodu nauczycielskiego jest
ważnym czynnikiem w kształceniu nauczycieli. Kultura pedagogiczna utrwala
1
·
1
) Por. bardzo interesujące _wywody Szum a n ,1: ,,O stosunkach czynności leczenia

1 wychowania oraz o poJęciu 1 czynnikach wychowawczych zdrowia psychicznego". Cho­
wanna. R. 19"\ 1. Z. Il-gi.
15

) Por. O. Sc hu I t ze: ,,Erfabrungen mit padagogischen Anschauungsunterricbt",
Die Erz,ehung. T. VII, str. 368 1 nast.
1
~) ,.Gedanken iiber Lehrerbildung". Lipsk 1920. Str. 45.
1
') Ru s_k: ,,Pedagogika eksperymentalna". W-wa 1926 (przekł.).
C ·" P" red e: ,,Psychologp dziecka i pedagogika eksperymentalna". \X'-wa 1927
(przekl.).
!;Ja w r_o czyń ski: ,.Ucie:\ i krasa.". W-tva 1923.
,1 u ck, n g ha m: ,,Praca badawcz,1 na terenie szkoły". Lwów 1931 (przekl.).
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w nauczycielu zamiłowanie do pracy i wpływa na poczucie pewności w wyko­
nywaniu zawodu. Czemże jest kultura pedagogiczna? Od krótkiego zaledwie
czasu, od czasu wyłonienia się wiedzy o wychowaniu narzuca się każdemu wy­
chowawcy i teoretykowi wychowania pojęcie kultury pedagogicznej. Kultura.
wogóle jest nietylko wytworem zobjektywizowanym, uniezależniającym się od.
człowieka elementem, który rozszerza się przestrzennie i czasowo 18), ale jest
też faktem psychicznym, aktualizującym się na każdym kroku, jest także postę-­
powaniem, działaniem, jest .merodą postępowania, sposobem działania, jest wre­
szcie specyficznem ustosunkowaniem się wobec rzeczywistości. Przez kulturę·
pedagogiczną pragnę rozumieć specyficzny sposób myślenia i odczuwania.
w związku z akcją wychowawczą. Kultura pedagogiczna tak pojęta przekształca
i stylizuje działalność wychowawcy.
Wyróżniłem w obrębie kultury pedagogicznej, jako specyficznego sposobu
ustosunkowania się do rzeczywistości i wychowania, sferę my ś 1-e n i a i od-
e z u w a n i a. Jeśli chodzi o s p e c y f i c z n e m y ś I e n i e w c z a s i e
p r a c y n a d w y c h o w a n k i e m, to przedewszystkiem mam na myśli
kształcenie refleksji pedagogicznej. Przez refleksję wychowawczą pragnę ozna­
czyć rozumowanie na temat aktualnych i od postulatów chwili uzależnionych
środków i celów wychowania i na temat praktycznego wyzyskania zamierzeń
wychowawczych. Takie rozumowanie musi oprzeć się nietylko na t. zw. racji·
życia, nietylko na t. zw. doświadczeniu potocznem, ale na wiedzy o wychowaniu
i na zdobytych pracą umysłową jej podstawach naukowych 19). Jeżeli więc
przyszły nauczyciel wprowadzi zasady karności w życie szkolne, to musi on
wiedzieć, czem jest karność wogóle; jakie są możliwości i granice wprowadzenia.
posłuchu w życiu szkolnem, a zarazem musi posiąść zdolność orjentowania się,
w jakim stopniu można karność wprowadzić w szkole własnej bez konfliktów
i represyj. Albo kwestja samorządu w szkole; tyle przecież o niej pisano. Poza
wiedzą uzyskaną z książek musi przyszły nauczyciel znać psychikę swych wycho­
wanków i warunki, umożliwiające wprowadzenie samorządu bez zamętu i szko­
dy dla normalnego biegu pracy szkolnej. Znajomości psychiki wychowanków
nie osiągnie zapomocą t. zw. popularnego znawstwa ludzi; musi studjować
i znać naukę o dziecku, aby móc kierować się swemi wiadomościami przy
późniejszej pracy nad wychowankiem. Oto przykład, jak bardzo musi się wyro­
bić w kandydacie potrzeba oparcia swych spostrzeżeń na zdobyczach wiedzy.
Stwierdzono, że przy reprodukowaniu pamięciowem i rysunkowem, lub przy
samodzielnej pr.icy w zakresie rysunków, komponowania figur .z kolorowych
płatków papieru, robót z plasteliny niektóre dzieci kładą w swych pracach
nacisk na kolory, inne na kształty. Grupie dzieci polecono ułożyć plan ogrodu,
Jedna grupa dzieci uwydatniła w swym planie specjalnie rodzaje grządek
w ogrodzie, druga kolory kwiatów. Wyzyskanie pedagogiczne takich dyspozycyj
psychicznych jest postulatem, wyłaniającym się właśnie na tle nauki
o dziecku 20). ·

18) Por. określenie Cz ar n owskiego w artykule p. t. ,,Kultura". Wiedza i Życie,
R. 1932. N-r 10.
19) Por. Lang ho I z a: ,,O doświadczeniu pedagcgicznem". Pedagogjum. Gru­
Jzień 1932.
20) Por. L am p arte r: ,.Typische Formen bildhafter Ges tal tung" w Kr o ha:
,,Experimentelle Beitrage zur Typenkunde", T. III. Lipsk 1932.
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z kłamstwem dzieci lub c. zw. świadczeniami dzieci nie moż~ sobie dać rady
nauczyciel bez wiedzy o wychow_aniu i b~z P?mocy ~sychologj1 pedag~gicznej,
bez psychoanalizy, potraktowanej odp_ow1ed010 w związku z p~trzeb~m1 szkoły.
Zrozumienie zjawisk psycho-pedago~ICznych na tle _s~nte~y wiedzy I rzeczywi­
stości i usunięcie elementów szkodliwych z psychiki dziecka bez wywołania
w niej konfliktów i zaburzeń - to jest ku I tur a pe d ag o g i cz n a;
ustosunkowanie się zaś do błędów dziecka jako do przejawów świadomej złej
woli wychowanka, to nietylko nieumiejętność, wychowania, ale barba­
rzyństwo 21).
Pragnę też wskazać n a m o m e n t y e m o C j o n a I n e, i s t o t n e d I a
ku I tu r y pedagogicznej. Podstawą pracy wychowawczej musi być odczuwa­
nie potrzeby wychowywania młodej generacji i korygowania jej postępowania,
wiara w silę wychowawczego oddziaływania. Na tle syntezy wiedzy o wychowa­
niu i rzeczywistości urobić się musi w nauczycielu poczucie, że wychowanie jest
właściwie profilaktyką duszy, jest metodą zapobiegającą złu. Wyrażenie „lekarz
.dusz" nie będzie wówczas frazesem, ale określeniem czynności rzeczywistej,
działalności i pracy nad dzieckiem; którego rozwijająca się psychika potrzebuje

-ciągłej opieki. Ostrożność i takt wychowawcy - ustanowienie złotego środka
pomiędzy stanowczością a wspaniałomyślnością-wyłoni się na cle zdobycia wie­
dzy o dziecku i nauki o wychowaniu. Przyszły nauczyciel musi nietylko wiedzieć,
.ale i odczuwać na cle swej pracy, że spełnia misję społeczną, że jego działalność
wychowawcza jest bardzo ważnym odcinkiem usiłowań, zdążających do utrwala­
.nia zdobytych w trudzie wartości kulturalnych i państwowych. Przez to spotę­
guje się jego odpowiedzialność,_a zatem intensywność jego pracy wychowawczej.

III. UMIEJ:eTNOść NAUCZANIA I WYCHOWANIA.

Nauczanie i wychowanie jest nietylko rezultatem wiedzy i doświadczenia, ale
sztuką, jest pracą techniczną. Przepojona duchem wychowawcy staje się praq
twórczą. Ciągle skuteczne reagowanie na błędy wychowanka, zapobieganie
'konfliktom w psychice jednostek i w grupowej psychice klasy, nastawienie
·uwagi na to i przewidywanie tego, co ma nastąpić na terenie klasy, taktowne
uwzględnianie wszelkich niedociągnięć wychowanka, które są niezależne od
ucznia i od szkoły - a więc uwzględnianie warunków· domowych dziecka,

·mater'jalnych, rodzinnych, zdrowotnych i t. p., organizowanie samorządu, prze­
prowadzanie lękcyj w klasie tak, aby naprawdę wszyscy odnieśli korzyść - to
już jest sztuka, którą się zdobywa także przez intuicję, przez usiłowanie szyb­
'kiego a trafnego zrozumienia sytuacji, przez spokojne, obserwujące raczej usto­
sunkowanie się wobec życia szkoły, ingerujące dopiero tam, gdzie ingerencja
'jest naprawdę konieczną. Dlatego rację mieli ci, którzy określili nauczyciela jako
:syntezę sprangerowskiego typu estetycznego i socjalnego. Wykładający pedago
gikę musi się zainteresować właśnie tą umiejętnością kandydata do zawodu
nauczycielskiego, musi zorjentować się w zdolnościach pedagogicznych przy­
szłego wychowawcy, musi dowiedzieć się, czy kandydat sprosta zadaniu wycho­
wawczemu. Obok referatów, brania udziału czynnego w pracy teoretycznej,

·
21

) P fi s ter: ,,Psychanaliza na usługach wychowania", Lwów-W-wa 193 I (przekl.).
-Green: .,Psychanaliza w szkole", W-wa 1928 (przek!.).
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obok przeprowadzania lekcyj praktycznych, organizowaćby miał kandydat np.
samorząd w klasie, przeprowadzić wybory do samorządu ogólnego, patronować
zebraniu rodziców, którzy tworzą radę rodzicielską, urządzać imprezy szkolne
Niezależnie od tego musiałby często udawać się do mieszkań swych wychowan­
ków, aby ·zorjencować się w ich otoczeniu, a czasem nawet poradzić i w miarę
możności pomóc.
W zakończeniu tych uwag pragnę jeszcze raz wspomnieć o uzasadnieniu art.
35-go, który by! wstępem i nicią przewodnią moich rozważań. Zawarte Sil
bowiem w tern uzasadnieniu postulaty w związku z posiadaniem wiedzy teore­
tycznej, kultury pedagogicznej i umiejętności wychowywania (,,musi wiedzieć
dobrze, jak ma uczyć i wychowywać") i w związku z dostosowaniem swych
zamierzeń i pracy do terenu i typu szkoły, w której wypadnie mu działać.
Realizowanie cych poscularów przez kandydata zmusi go do spełnienia bardzo.
ważnego zadania - samokszcałcenia i doskonalenia się. Gdy nauczyciel rak
wykształcony i wychowany uświadomi sobie, że społeczeństwo, wychowanko­
wie, życie szkoły i akcja wychowawcza są elementami dynamicznemi, a nie
sratycznemi, będzie szuka! niejednego rozwiązania problemu i to go zmusi do­
dokształcania siebie w rozmaitych formach.
\X'ykladabcy pedagogikę ma zadanie ogromne: kształci przecież młodych oby­
wateli państwa i stwarza z nich pełne osobowości, a ponadto dostarcza im
wiedzy o wychowaniu i wpaja w nich kulturę pedagogiczną celem urobienia
z nich twórczych wychowawców 23). Ma tego dokonać nietylko na to, aby się·
srało zadość ustawie, która rzeczywiście bardzo szczegółowo określiła zadanie
nauczyciela, ale w imię kultury i przyszłości państwowej. Stąd rodzi się postu­
lat: wykładający pedagogikę musi posiadać bardzo bogatą wiedzę pedagogiczną.
i być jednym z jej twórców, musi w wysokim stopniu posiąść kulturę pedago­
giczną i być doskonałym znawcą środowisk wychowawczych.

Leon Langholz

§PRAWO ZDANIA
BOHDAN SUCHODOLSKI. Kultura wspólczesna a wychowanie młodzieży. Książnica­
Atłas, 1935. Str. 55.
Ksinżcczkn ta wyszła jako Nr. 14 bibłjoteki, wydawanej staraniem Stowarzyszenia Dy­
rektorów Szkól Średnich Państwowych, a poświęconej zagadnieniom współpracy domu
i szkoły. Ujęcie tematów poruszanych w tej Bibljoteczce czyni j:) odpowiedni'! przede­
wszystkicm dla rodziców, ale niektóre zwłaszcza tomiki (jak np. Z. Klemensiewicza:
Opieka rodziny nad mową dziecka, oraz L. Bykowskiego: Współdziałanie domu i szkoły
w wykształceniu przyrodniczem młodzieży) zawierają również wiele materjału cennego
dla nauczyciela.

"2) Dor i n g: .,Untersuchungen zur Psychologie des Lehrers", Lipsk 1925.
"") O nauczaniu pedagogiki pisali w pedagogicznej prasie polskiej:
Dzierzb icka: ,,Nauczanie pedagogiki w zakładach kształcenia nauczycieli". ,,Porad-·
nik" wyd. przez Min. W. R. i O. P. Roczn. II. Zesz. 2 - 3.
Kaczmar ck: w artykule cytowanym pod 2) ad str. l-sza,
L a n g h o I z: Streszczenie referatu wygłoszonego na Zjeździe Stypendystów Min,
W. R. i O. P. w „Pedagogjum". Wrzesień 1932.
L a n g h o I z: ,,Wychowanie państwowo-obywatelskie na podstawie nauczania przedmio
tów pedagogicznych" w „Dzienniku Urzędowym Kuratorjum O. S. W.". N-r I z r. 1933-
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Tak się rzecz ma i z nową książeczką, napisaną niezmiernie prosto, a bardzo zaraztrn
.i ładnie i głęboko. Wszystko, co pisze d-r Suchodolski, jest wyrazem optymistycznego
światopoglądu, zapału twórczego, ,.woli przebudowy i organizowania, nie licz'!cej sie
.z przeszkodami tradycji i wprzęgającej w jarzmo realizacji całą ludzką działalność-~
(str. 9). Możnaby nawet· - oczywiście z punktu widzenia pesymisty - nazwać taką

,postawę wobec rzeczywistości wręcz utopizmem, który zawsze zachwyca, choć niezawsze
przekonywuje. Przyznaje wprawdzie d-r Suchodolski - a jest w tern sobie wierny na
terenie wszystkich swoich prac, - że o człowieka, jak o wysepkę małą i samotną, biją

.zewsząd fale złożonej, zmiennej, obcej rzeczywistości przyrodniczej, ale widzi zarazem
w człowieku pierwiastek, nazwany przez niego „ponadprzyrodniczym", mocą którego
nawet „świat społeczno-gospodarczy, podobnie jak i inne dziedziny kultury, ulega ludz­
.kiej zorganizowanej woli" (str. 47).
Można się nie zgodzić z ową doktryną ,,idealizmu dziejowego" - jeśli to wolno tak
nazwać, ale niemożna czynić z niej autorowi poważnego zarzutu. Wydaje się bowiem
.bardzo slusznem twierdzenie, że „wybór stanowiska naturalistycznego lub humani­
stycznego jest ostatecznie, mimo pozorów naukowości, zawsze kwestją temperamentu
i upodobania indywidualnego" (str. 4) ..
Temperament to więc i upodobanie indywidualne d-ra Suchodolskiego sprawiły, że ze
wszystkich możliwych wybrał sobie ten właśnie „typ życiowej postawy, przeciwstawia­
jący się barbarzyństwu i degeneracji, tworzący kulturę" (str. 17) - niewątpliwie da­
rzący samą jednostkę nieosiągalną w żadnych innych okolicznościach radością życia, nie­
wątpliwie też cenny społecznie.
Konsekwentnie z tą postawą i kultura ujęta jest nie jako poprostu zbiór wytworów
.ducha ludzkiego, a jako pewien system cennych wartości, który „wymaga wiary i za­
_palu, woli tworzenia i zaufania we własne siły. Wymaga odczucia sensu życia w każdej
chwili nowego wysiłku i w każdej chwili naszego odpoczynku". Bowiem tam, ,,gdzie za­
krada się zniechęcenie, wysychają źródła twórczości, a życie nasze staje się tylko prze­

.mijaniern" (str. 16).
Z tego punktu widzenia wychodząc, autor wysuwa jako najważniejszy cel wychowania,
'który ma być osiągany wspólnym wysiłkiem domu i szkoły, wyrobienie w młodzieży
wiary w to, że rzeczywistość daje się świadomie przekształcać, i woli jej przekształcania.
·wszystko inne, co jeszcze spotka uważny i porwany czytelnik na stronicach omawianej
'książeczki - to tylko uzupełnienie i rozgałęzienie tego zasadniczego tematu. Oto np .
.formułowanie naczelnych zadań kulturalnych współczesności: ,,wyznaczenie procesom go­
·spodarczym właściwego im miejsca w całokształcie ludzkiej działalności, podporzadko­
wanie ·ich słusznym potrzebom i wyższym zadaniom człowieka; przywrócenie równowagi
.między wewnętrznym rozwojem jednostki a mnogością zewnętrznych dóbr kultury i za­
łożenie podstaw dla woli kształcenia się; znalezienie w polityce, administracji, gospo­
,darce, wychowaniu właściwego wyrazu organizacyjnego, dla twórczego zespolenia jed­
:nostki i zbiorowości" (str. 2'3).
Do 'wypełnienia ·_ z czasem - tego maksymalistycznego programu społecznego ma
przygotować młodzież współpraca domu ze szkołą, między któremi zresztą niema -
i być nie powinno - wyraźnej linji granicznej. Każde z nich bowiem - w swoim za­
'kresie - i 'ucay i wychowuje zarazem, podzieliwszy się jednak zadaniami, co wynika
_przedewszystkiem z odrębności struktury wewnętrznej tych obu środowisk. Dom ma
wyrobić w młodzieży przedewszystkiem umiłowanie prawdy, pojętej nietylko powierz­
chownie i czysto negatywnie, jako poprostu niekłamanie, ale jako rzetelność, wnikliwość,

_poprawność sądzenia o rzeczach, następnie - bezinteresowność, znowu szerzej i głębiej
pojętą, niż to się zazwyczaj dzieje, bo jako pragnienie tworzenia, nietylko spożywania
-dóbr kulturalnych, wreszcie umiejętność wykorzystywania chwil wolnych od pracy
dla sprawy własnego rozwoju - przyczem autor podkreślił znaczenie kontemplacji, czyli
,,zadumy nad zdarzeniami życia". Jest ona „obroną chwil wartościowych w naszern ży·
ciu przed zalewem przeciętności, staje się formą szacunku, jaki człowiek okazuje warto-
·ściom i samemu sobie" (str. 35). ·
Szkoła ze swej strony winna - poza ową wzmiankowaną już koniecznością wyrobienia
przekonania, że kultura jest dziełem świadomej woli ludzkiej - zaszczepić w młodzieży
pojęcie wytwórczości jako funkcji społecznej i wreszcie - stosunek do pracy oprzeć na
jej umiłowaniu, które może się stać źródłem odrodzenia ludzkości. Zadanie szkoły w tym
punkcie nie ogranicza się do wytworzenia właściwej postawy ideowej, ale polega też
.na dostarczaniu konkretnego materjalu zjawisk społeczno-gospodarczych. I przy tej
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sposobności d-r Suchodolski podaje parę projektów wycieczek t. zw. społecznych, tema­
tów dyskusyj, schematów dla nich. Idzie mu bowiem „o różnicę między wychowaniem,
opartem na informowaniu i wychowaniem przez uczestniczenie w pewnych sytuacjach
lub procesach" (str. 52).
A na zakończenie - wyznanie wiary, bez którego wychowawcy bardzo trudno mieć do­
bre samopoczucie: ,Młodzież wyrastająca w tej atmosferze, wejdzie w życic z nowemi
wartościami spolecznemi. W trudnych warunkach naszej zmiennej cywilizacji, w cza­
sach niepokoi u i chaosu, potrafi organizować nowe formy współżycia ludzi, bez zawiści,
konkurencji, gwałtu, formy oparte na współdziałaniu, na dobrowolnem poddaniu się
kierownictwu, na wytężeniu wszystkich sil w działaniu, które będzie zarazem osobistą
potrzebą i zbiorową korzyścią".
Kilkadziesiąt zaledwie stron 14-go tomiku „Bibljoteczki"' daje olbrzymią moc zagadnień
do rozmyślań zarówno indywidualnych jak zespołowych. Można je wziąć za punkt wyj­
ścia dla pracy w kole samoksztalceniowem, można je także wykorzystać w konferencjach
z rodzicami. Brzmią w tej książce gdzieniegdzie - nie echa wcale - tylko, jeśli się tak
można wyrazić, współdźwięki z tern, co w pracach swoich pisze prof. F. Znaniecki. Kto
chce pogłębić i rozszerzyć zagadnienia, tu poruszone, winien przeczytać w b. r. wydaną
rów'.1i~~ przez Książnicę-Atlas jego książkę p. t. .,Ludzie teraźniejsi a cywilizacja przy­
szl oset . H. H.

SCHEUCI-1 LEOPOLD. Zus Praxis der neuen Schulc. Wege. der Verwirklichung.
\'vien I. Deutschcr Verlag for Jugend. u. Volk. 1933. Str. 112.
Jak wskazuje tytuł książeczki (Do praktyki ,v nowej szkole}, autor zmierza do zreali­
zowania w szkole najważniejszych zdobyczy dydaktyczno-pedagogicznych lat ostatnich.
Rezygnując z całokształtu splotu zagadnień z tej dziedziny, autor uwzględnia tylko te
zasady „nowego wychowania", które sam uważa za najbardziej istotne i które przy od­
powicdn iem nastawieniu ze strony powołanych czynników z łatwością mogą być stoso­
wane w praktyce . .,Ułatwienie stosowania w konkretnych przypadkach ogólnie znanych
zasud, głoszonych przez inicjatorów współczesnego ruchu pedagogicznego" - jak czy­
ta.my w przedmowie - to myśl przewodnia, która przyświeca autorowi w pracy.
\V/ dwóch pierwszych rozdziałach autor podaje kilka praktycznych wskazówek dotyczą­
cych w y r o b i e n i a s a m o d z i e l n o ś c i, i to zarówno w dz j e d z i n ie
k s z t a l c c n i a u m y s l u, j a k i s f e r y u c z u c i o w c j i w o l u n-
t a r n c j. Dla przykładu zwróćmy uwagę na kilka środków, ułatwiających samodzielną
pracę intelektualną: wdrażanie dzieci do poprawnej obserwacji przedmiotów, faktów
i zjawisk oraz do uporządkowania zebranego materiału, bądź indywidualnie, bądź zbio­
rowo, bądź wreszcie przy pomocy specjalnych grup obserwacyjnych z prawem wzajem­
nej kontroli, w miarę potrzeby i możności wyzyskanie w nauce materjalu samorzutnie
przez dzieci zebranego, dalej w związku z przeróbką danego materjalu umożliwienie
i dyskretne pobudzanie dzieci do samodzielnych procesów myślowych, wskazywanie błę­
dów w pracy myślowej i pobudzanie do stosowania odpowiednich środków zaradczych,
przyzwyczajenie do pokonywania coraz większych trudności, stopniowe wzmocnienie
i usprawnienie mechanizmu myślowego, wreszcie wdrożenie do różnorodnej ekspresji
wyników obserwacji, badania i poznania i t. p. Stwierdzając, że niski stopień wyrobie­
nia językowego stanowi jedną z głównych przeszkód w ekspresji samodzielnej uczniów,
autor zmierza przy pomocy celowo dobranych środków do wyrównania braków z tego
zakresu. W związku z tern autor zaleca stosowanie od czasu do czasu formy dyskusyjnej,
t. zw. k i e r o w a n e j r o z m o wy ucz n i 6 w (geordnetes Schiilergespriich}.
Forma ta polega na tern, że uczniowie na tematy z bieżącego życia (niekoniecznie znane
przez wszystkich}, pytają się wzajemnie i odpowiadają, uzupełniają, wyrażają wątpliwości
i poprawiają. Nauczyciel, jako dyskretny organizator, kieruje rozmową, udziela kolejno
głosu, dba o trzymanie się tematu, ułatwia podjęcie utraconego wątku, wciąga do roz­
mowy jednostki słabsze, ociężale i nieśmiałe, ułatwia zebranie wyników osiągniętych
zbiorowym wysiłkiem i t. p. Nie jest to więc wyłącznie dotychczas stosowana rozmowa
nauczyciela z dziećmi, lecz rozmowa, zapewniająca każdemu uczniowi możność inicjaty-­
wy, określenia własnego stanowiska i uzasadnienia go przy .pomocy samodzielnego wy­
boru środków myślenia i zasobu słownego; ponadto pobudza do czynnego współudziału
(osobiste zainteresowanie), wdraża do objektywnej obserwacji i rzeczowej krytyki, nie
mówiąc już o wielkich walorach wychowawczych.
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Mówiąc następnie o w y c h o w a n i u o b y w a t c I s k i c m, autor podkreśla
z naciskiem, że wyniki zależą od ś w i a d o m_ c g o i s t a I e g o . n a _s ta w i c n ja
m ! od z i c ż y przez szkołę w pożądanym kierunku oraz od u m 1 e J ę t n o ś c i
0 r g a 11 i z o w a n i a ż y c i a z b i o row e g o uczniów i wyzyskania wszystkich
sytuacyj, umożliwiających kształcenie wyrobienia obywatelskiego. Przyswojenie sobie pod.
stawowych wiadomości z tej dziedziny odbywać się winno o k o I i c z n o ś c i o w 0
przez cały okres uczęszczania dziecka do szkoły, i to zawsze w oparciu o obserwację
przejawów z własnego środowiska, oraz wtedy, gdy istnieją odpowiednie momenty psy.
chologiczne (zainteresowanie, aktualne przeżycie, współudział). Nauka obywatelski
w ostatniej klasie obowiązkowej jest syntezą, systematyzacją i uzupełnieniem wiadomości,
zdobytych w latach poprzednich. Punktem wyjścia - jak słusznie zaznacza autor -
jest nie wiedza, lecz w I a ś c i w y s t o s u n e k c z y n n y d o p r a w i o b o­
w i ą z k ó w o b y w a t e I a; wiadomości S,! wykładnikiem, uzasadnieniem i spraw.
dzianem sposobu zachowania się, prowadzą do poglebicnia stosunku i ulatwiają postę­
powanie w sytuacjach bezpośrednio nieznanych. Według autora „uczniowie winni we
własnym zakresie działalności stosować prawa i obowiązki, podobne do praw i obo­
wiązków dorosłego społeczeństwa". Życic i praca szkolna, zorganizowana według zasad
•1nowego wychowania" stwarzają mnóstwo okazyj, które mogą być wykorzystane ró,v­
nież dla celów wychowania obywatelskiego. Wdrażanie do samodzielności w dorabianiu
się dóbr kulturalnych, obserwacji, myśleniu i działaniu, praca w społeczności dziecięcej,
współdziałanie w realizacji wspólnych celów, a w związku z tern ograniczenie indyw],
dualnych pragnień i dążeń na rzecz dobra zbiorowego, poszanowanie dobra wspólnego,
przestrzeganie praw samodzielnie ustanowionych, uwzględnienie właściwości pozostałych
członków zespołu klasowego, podporządkowanie się całości, udział w utrzymaniu po­
rządku i czystości, w organizowaniu opieki nad majątkiem i stanem estetycznym szkoły
oraz pomocami naukowemi, pomoc dla słabszych i mało uzdolnionych i t. p., oto środki,
umożliwiające stosowanie w praktyce pożądanych cech dobrego obywatela. W ten sposób
młodzież przygotowuje się do pełnienia swych zadań w własnej sferze działania, a w miarę
rozwoju zdobywa ponadto odpowiednią wiedzę z tego zakresu. N a u c z y c i e J j e s t
w z o r e m cnót obywatelskich, i to nictylko w sprawach natury ogólniejszej, lecz rów­
nież w rzeczach drobnych na tle współżycia dziatwy szkolnej. Szeroko poj,ta i dobrze
zorganizowana w s p ó ł p r a c a d o m u ze szk o I ą ułatwia realizację celów
wychowania obywatelskiego.
W rozdziałach o k a r n o ś c i w szkole autor przy pomocy kilku przykładów prak­
tycznych wykazuje różnice między dawną karnością, polegającą na niezrozumial ych dla
dziecka rygorach i przepisach zewnętrznych, a karnością w nowej szkole, którn wypływa
z pożądanej p o s t aw y w e w n ę t r z n e j. Środkiem do celu jest w o J n ość,
w tern znaczeniu, że z jednej stron)' zapewnia możność rozwoju wszystkich dodatnich
cech, właściwych danej jednostce, z drugiej strony zaś pobudza do ograniczenia indywi­
dualnych wybujałości cech niepożądanych. Dzieje się to pod wpływem żywych praw,
ustanowionych przez wspólnotę pracy na tle realizacji zainteresowań całości i celów
wspólnych. Nowa karność - podkreśla autor - nic usuwa wszelkiego przymusu, jednak
przymus ten nie wypływa z samowoli nauczyciela lub władzy szkolnej, lecz ujawnia sir
jako konieczność życia zespołu dzieci, który bez pewnych założeń skutecznie pracować
nic może". Autor nic jest zwolennikiem t. zw. egalitaryzmu duchowego i zaznacza, że
przywódcy, posiadający rzeczywiste uzdolnienia przodujące i kierownicze, przy

. takiem właśnie nastawieniu znajdują sprzyjające warunki rozwoju i możność w y p r 6-
b o w a n i a i u a k t y w n i e n i a w ł as n y c h si I dla dobra własnego i spo­
łeczności dziecięcej.
Określając r o 1 ę k s i ą ż k i w s z k o I e, autor kładzie wielki nacisk na dobór
utworów, uwzględniający r o z w ój i z a i n t e r e s o w a n i a dzieci i dostoso­
wany do zmienionych m e t o d p i a cy. Autor ostro krytykuje dawniejsze metody
nauki czytania i żąda, aby przyswajanie techniki czytania odbywało się od samego po­
czątku w oparciu o treść pozajęzykową i w związku z jej zrozumieniem. Cfekawy jest
uzasadniony ~rzez aut~ra postulat, aby w s p ó I n e c z y t a n i c było p r z c 1 e­
w s z Y s ~ k 1 ~ 'I: c 1 c _h ~ m _c z y t a n i c m; podczas głośnego czytania przez Jed­
nego _uc~ma dz1~C1 słuchają czytającego, nie patrząc w książkę. Godne uwagi są spos?by
wdrażania dzieci do samodzielnego k o r z y s t a n •i a z p O d r ę c z n i k o w
szkolnych oraz środki do wyrobienia s m a k u c z y t e J n j k a i ułatwienia mu
wyboru odpowiednich książek z bibljoteki.
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Z pozostałych problemów, poruszonych przez autora, godzi się zwrócić uwagę na ć w i­
e z e n i a w m ó w i c n i u w szkole 'powszechne]. Nauczyciel winien pobudzać
i wdrażać dzieci do poprawnej i możliwie wyczerpującej ekspresji słownej, nietylko na
lekcjach języka ojczystego, lecz również w nauce innych przedmiotów, a nawet w cza­
sie poza normalną pracą w szkole, iak na przerwach, wycieczkach i t. p. Celem pod­
niesienia stopnia opanowania i biegłości mowy dziecka, autor zaleca: a) wdrożenie do
samodzielnego i jasnego opowiadania (unikanie drobiazgowych pytań ze strony nauczy­
ciela), b) stosowanie t. zw. wolnej rozmowy nauczającej (freies Unterrichtsgesprach},
c) wszechstronne wykorzystanie utworów, wyuczonych napamięć. Uczniowie wyższych
klas winni od czasu do czasu ponadto samodzielnie układać krótkie p r z e m ó w i e­
n i a i wygłaszać je w klasie w związku z realizacją programu nauki. Przeżycia dzieci,
przejawy życia w środowisku bliższern i dalszern, lektura i t. p., to dziedziny, które do­
starczają materjalu i odpowiednich tematów do sprawozdań i przemówień. W ten sposób
dzieci przyzwyczajają się do poprawnego wyrażania swych myśli, a z drugiej strony
wdrażają się stopniowo do umiejętnego słuchania przemówień. Wymiana myśli w związku
z treścią. i układem przemówienia stwarza mnóstwo okaiyj do ćwiczeń w mówieniu
Zaznaczyć należy, że myślą przewodnią pracy L. Scheucha jest dążenie do zorganizowania
pracy w szkole powszechnej w myśl zasadniczych założeń współczesnej myśli pedagogicz­
nej. Autor, zdając sobie sprawę z następstw zmian w ustroju społeczno-gospodarczym
i politycznym, usiłuje stworzyć takie warunki, które zapewniają wszechstronny rozwój
dodatnich cech młodego pokolenia i pobudzają do_wszechstronnego uaktywnienia sił i po­
:qty·.vnego ich nastawienia w stosunku do współobywateli i państwa. Przy rozpatrzeniu
poszczególnych zagadnień autor - po krótkiem założeniu teoretycznem - daje mniej
lub bardziej konkretne wskazówki praktyczne, opierając się na bezpośrednich obserwa­
cjach w związku z pełnieniem obowiązków inspektora szkolnego. Ścisly związek wy­
wodów autora z praktyką w szkole podnosi wartość pracy. Styl jest łatwy, książkę czyta
się z zainteresowaniem. Uważny czytelnik znajdzie w niej mnóstwo sposobów realizacji
wartościowych zasad, dotyczących racjonalnej organizacji i pożądanych metod pracy
w szkole powszechnej.

Rudolf Narloch

D-r E. MARKINÓWNA. Psychologja indywidualna Adlera i jej znaczenie pedagogicz­
ne. Nasza Księgarnia. 1935.
Autorka wysuwa jako cel pracy możliwie wierne przedstawienie teorji psychologji indy-
\\· idualnej oraz zapoznanie czytelnika z praktyką tego kierunku. ..
Zajmiemy się najpierw teoretyczną stroną pracy, Referując podstawowe tezy psychologji
indywidualnej, autorka zaczyna od omawiania poczucia niższości, które przeżywa dziecko
w stosunku do górującego nad nim dorosłego. Reakcją na to poczucie niższości jest chęć
wyrównania, a potem zdobycia przewagi nad otoczeniem. Następnie przechodzi autorka
do referowania poglądów Adlera na rozwój uczuć społecznych i ich rolę w życiu jed­
nostki. Wdalszym rozdziale mamy podane zasadnicze postulaty. pedagogiczne psycho­
Jogji indywidualnej. Te brzmiałyby: rozwijać uczucia społeczne, chronić przed poczu­
ciem poniżenia, dodawać odwagi. Dalej zajmuje się autorka najbardziej rozpowszechnio­
nemi przyczynami powstawania poczucia niższości. Będą niemi: naturalna słabość dziec­
ka, upośledzenie fizyczne, warunki ekonomiczne i t. p. Szczególnie niebezpieczne jest
poczucie niższości w pierwszych latach życia, kiedy dziecko zdobywa dopiero metody
kompensowania własnej niższości, t. j. kiedy zaczyna wytwarzać swój styl życiowy. Na­
stcpnie omawia autorka sprawę charakteru i typy ludzkich charakterów, podane przez
Adlera. Wreszcie przechodzi do referowania poglądów Adlera na dziedziczenie i genezę
zdolności. W sformułowaniu autorki psychologowie indywidua1ni odrzucają istnienie dy­
spozycyj psychicznych wrodzonych, podkreślając jednak, że jest to tylko hypoteza ro­
bocza, którą przyjmują. W wyniku takiego sformułowania autorka przypisuje też psych.
ind. założenie „że wszelkie dyspozycje psychiczne powstają pod wpływem czynników
zewnętrznych" (str. 43). Konsekwencją tego założenia byłby pogląd Adlera na uzdolnie­
nia, które zarówno w nauce jak i w życiu potocznem uważa się za wrodzone. Otóż temu
przeciwstawia się psychologia indywidualna, według której dobry wyczyn zależy od 3
czynników: 1) odwagi i wiary we własne siły, 2) od dobrego wyszkolenia i 3) od
wczesnego szkolenia w danej dziedzinie. Jeżeli nawet istnieje wrodzone uzdolnienie,
to nie posiada ono praktycznego znaczenia, gdyż rozwój jdnostki może się odbywać
pomyślnie i bez niego -zastąpi je odwaga i wyćwiczenie. Te dwa czynniki mogą z dziec-
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ka niezdolnego uczynić dziecko bardzo zdolne. A gdyby nawet przyjąć, źe istnieją Wrodzo
ne zdolności, to trzeba pamiętać, źe niedostateczna dbałość o nic może sprawić, że on~
sir wcale nie rozwiną,
Dalej referuje autorka poglądy psychologji indywidualnej na rolę organów o mniejsze
wartości w psychice człowieku. Posiadanie takich organów stwarza poczucie upoślcdz~
nia, które wywołuje dążenie do kompensacji. I tak dziecko o słabym wzroku nabiera
szczególnego upodobania do rzeczy widzialnych, a dziecko o słabym narządzie słuchu
skupia_ na tym .narządzie i wrażeni?cli_ od niego odbieranych. swoją. uwagę i. rozwija
w sobie zdolności muzyczne. To dążenie do wyrównania braków moze czasami prowa.
dzić do rozwoju talentu. Jasnem jest już, że pedagogikę adlerowską cechuje daleko po.
sunięty optymizm. Każda wada ludzka jest uleczalna, a powstarue cennych uzdolnień
i dobrego charakteru zależy od warunków zewnętrznych, na które wychowanie może
mieć duży wpływ. Warunki zewnętrzne decydują o ukształtowaniu psychiki, n psycha.
logja indywidualna zmierza do ustalenia, w jakich warunkach rozwój przebiega najpo.
myślniej. Zapobieganie poczuciu niższości, rozwijanie uczuć społecznych i wzbudzanie
wiary we własne siły - stwarzają odpowiedni grunt dla pomyślnego rozwoju.
W następnym rozdziale omawia autorka doniosłe warunki rozwoju psychicznego, więc:
wpływ płci. I tutaj wykazuje jak przesąd o niższości kobiet wywołuje niepożądane
współzawodnictwo, rozwija tendencję do wzmagania własnej mocy przez górowanie nad
innymi. Dalej wpływ rodziny, stanowisko dziecka w rodzeństwie, czy jest dzieckiem
najmlodszem, średniem, najstarszern, czy jedynakiem.
Następnie marny omówione poglądy psych. indywidualnych na nerwowość. Uważają oni
wszelkie objawy nerwowe za pewne zachowanie się fizyczne lub psychiczne, służące da­
nemu człowiekowi, jako środek do uchylenia się od zadań stawianych mu przez życie.
Specjalnie zostały omówione przypadki nerwowości u dzieci.
I znowu autorka wraca do omawiania doniosłych warunków rozwoju psychicznego i roz.
patruje wpływ wychowania na rozwój psychiczny jednostki. Wychowanie ma spełniać
dwa główne zadania: zapobiegać powstawaniu fałszywych planów życiowych i prosto­
wać już istniejące fałszywe plany.
Dalszy rozdział poświęcony jest psych. ind. na terenie szkoły. Psych. ind. nakłada,
jak już widać, z tego, co było poprzednio powiedziane olbrzymie obowiązki na nauczy.
riela. Wskazuje mu, czego winien unikać, więc: popadanie w gniew, poniżanie i t. p,
a co winien czynić, więc dodawać odwagi, chwalić, ganić zaś z wielkim umiarem.
Autorka cytuje tu liczne konkretne przykłady dzieci, dla których wpływ w duchu ndle­
rowskim okazał· się bardzo skuteczny. Dalszy rozdział - to omówienie szczególnych
trudności wychowawczych i wypadków przestępczych. I tutaj zasada adlerowska będzie.
nic karać - bo kara poniża, zniechęca do poprawy, onieśmiela, nastraja wrogo do
osób wymierzających karę, budzi pragnienie zemsty. Więc nie karać, lecz dać poznać
naturalne skutki złych uczynków, te wystarczająco odstraszą ludzi od wykroczeń.
Wreszcie omawia autorka poradnie psychologiczno-wychowawcze prowadzone w duchu
adlerowskim, potem zaś objawy stylu życiowego, jak wspomnienia, sny, zabawy, wypra­
cowania i t. p. Na zakończenie - zebranie uwag krytycznych dotyczących teorji Adlera.

H. W.

]. LECHICKA i M. UKLEJSKA Szkoła w życiu codzicnnem, Spostrzeżenia i refleksje.
,,Nasza Księgarnia". Warszawa 1935, str. 306.

Książka ta_ za:viera rozważania, dotyczące: nauczania, wychowania, współpracy szkoły
z orgarnzacjamr młodzieży, eksperymentów w życiu szkolnem oraz osobowości nauczyciela.
W rozdziale „O nauczaniu" rozpatrywane są poszczególne metody nauczania, jego wyniki,
zeszyty pracy oraz rozkład rnatcrjalu. Rozdział dotyczący kwestji wychowania ujmu)e
w kilku punktach technikę prac wychowawczych na terenie szkoły, omawiając regulamin
szkoły, godziny wychowawcze, karty indywidualne, arkusz obserwacyjny oraz atmosferę
szkoły. Ja~o czynniki wychowawcze potraktowano również organizacje młodzieżowe
(z ~bsz_ernie;szem uwzględnieniem samorządu, harcerstwa i Straży Przedniej) i współpracę
z n_iemi wycl~owawc6"." i_ naucz~cicli. Mówiąc o eksperymencie w życiu szkolnem, r_oz~a­
trują autorki zagadnienia wycieczek i kółek naukowych, osiedli szkolnych, świethc.
specjalnych prób wychowania oraz współpracy domu ze szkoła. Ostatni wreszcie rozd21nl
omawia kierunki samokształcenia si, nauczycieli oraz organizacje ich pracy i odpoczynku.
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STANISŁAW PIETRUSIEWICZ. Naukowa organizacja w zastosowaniu do pracy w kla­
sach starszych, Psychologiczne podstawy pracy wydajnej prq nauczaniu przedmiotów
teoretycznych w szkole. Skład główny w „Domu Książki Polskiej". Warszawa 193'1.
Str. 63.
W niewielkiej broszurze poci podanym wyżej tytulcm, autor oparł swoje wywody na 12-stu
zasadach wydajności Emersona, podejmując próbę zastosowania tych zasad w naukowej
organizacji pracy szkolnej. Rozpatrując powyższe zagadnienia, omawia autor warunki
owocności pracy nauczyciela i ucznia, cel i potrzebę racjonalizacji pracy szkolnej, zadania
klasowe, udział władz duchowych i cielesnych w pracy szkolnej ucznia, spaczenie szkoły
aktywnej, uwagę czynną i nastawienie, poprawianie zadań domowych, najogólniejsze
wytyczne techniki pracy w klasie, wychowawstwo klasy, oraz w zakończeniu 12 zasad
wydajności według Emersona. Jakkolwiek autor bierze poci uwagę pracę uczniów star­
szych, niemniej pewne jego uwagi mogą zainteresować każdego nauczyciela. Ujemną
cechą książeczki jest pewna pobieżność w traktowaniu sprawy (związana oczywiście z roz­
miarami pracy), - cechą dodatnią natomiast jest trzeźwość i szczerość postawy autora
wobec poszczególnych zagadnień. M. W.

Le travail par ćquipes a l'ćcole. Publication du Burcau International d'f:ducation Nr. 39.
Geneve, 1935, str. 229.
Publikacja Międzynarodowego Biura Wycąowania o pracy grupowej w szkole rozpo•
czyna się słowem wstępnem Albina jukiela, członka Sekcji Badań M. B. W. - Jakie!
wyjaśnia w niem genezę powstania książki. M. B. W. ograniczało się zwykle do prac
dotyczących organizacji nauczania publicznego na podstawie danych, dostarczonych przez
Ministerstwa Oświaty poszczególnych krajów. Obecnie zaś, narazie w charakterze próby,
Biuro przeprowadziło dwie ankiety; pierwsza z nich (omówiona w książce p. t. Le self­
government a l'Ecole) dotyczyła obecnego stanu prób nad samorządem szkolnym, druga
zaś pracy grupowej w szkole. Rezultaty tej właśnie drugiej ankiety omawia wymieniona
w nagłówku książka.
Szczegółowy kwestjonarjusz ankiety został rozesłany do nowych szkól, wybitnych peda­
gogów, instytutów pedagogicznych i t. d. W odpowiedziach, które nadeszły z 27 krajów,
wzięła również udział Polska.
Cztery zasadnicze punkty ankiety brzmią następujaco :
1) Opis pruty grupami. ·
2) Podział pracy w zależności od przedmiotów.
3) W jaki sposób nauczyciel doszedł do realizowania pracy grupowej.
4) Rezultaty pracy grupami.
Praca grupami rozwinęła się dopiero po r. 1900, a w większej jeszcze micrze po r. 191~.
Tworzenie się grup uczniowskich, ich rozwój, funkcjonowanie, praca według przedmio­
tów - wszystko to zagadnienia, do których rozmaicie podchodzili nauczyciele różnych
krajów i typów szkól. Naogól jednak odpowiadający zgadzają się w tern, iż najodpo­
wiedniejsza ilość dzieci w klasie (przeznaczonej do pracy grupowej) jest 30, ilość dzieci
w grupie 3 - 4, wiek dzieci od 10 - 18 lat. W' sprawie rezultatów pracy grupami
odpowiedzi są o wiele bardziej zgodne. Niemal wszyscy nauczyciele biorący udział
w ankiecie podkreślają korzyści, jakie odnoszą dzieci z pracy grupami, i to zarówno
podwzględem intelektualnym, jak moralnym, a nawet fizycznym.
Książka uzupełniona jest krótką rozprawą prof. Jana Piaget'a, dyrektora B. M. W.
p. t. ,.Uwagi psychologiczne o pracy grupami". Autor ich podkreśla, jak dalece wyniki
pracy praktyków pokrywają się z założeniami psychologicznemi. Wreszcie, na końcu
książki, znajdujemy krótkie omówienie planu jenajskiego oraz metody Cousinet, opra­
cowane przez twórców tych metod, prof. Petersena i insp. Cousinet. Metody te s:1, przy­
najmniej w Europie, najbardziej typowe dla pracy grupami.
Całość książki o jasnym i prostym układzie, jest nadzwyczaj interesująca zarówno dla
tych, którzy w taki czy inny sposób już się do pracy grupowej zbliżyli, jak i dla tych,
którzy znają ją tylko z teorji.

M. \V/.

J. A. ALMACK. Wychowanie obywatelskie. Książnica-Atlas, 1935. Str. 328.
Wstęp do książki napisał d-r J. Chnłasiński.. dając bardzo jasny i zwięzły obraz szkoły
amerykańskiej z podkreśleniem jej cech, najbardziej charakterystycznych n mających swe
wspólne źródło w demokratyzmie, jako podstawie układu stosunków społecznych w Sta-
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nach Zjednoczonych. Autor od siebie daje ró~vnież wstęp, w którym formułuj':' zadania
ksi~żki. Oto one: 1) wykazanie, że wychowanie dobrego oby~vatela J~St z_asadn1czem za
daniem szkoły, 2) zanalizowanie kilku zaniedb~nych zagadnteń z dz1edz1□y organizacji
szkolnictwa, 3) wskazanie ~ewnych sp_OS1>bnok_1 _do spoleczne~o ks7:tal~e?1a młodzieży,
4) uwydatnienie metody, dające] pomyslne wyniki, 5) wykazanie waznoscr czynnego ży­
cia obywatelskiego dla wychowania, 6) danie szeregu konkretnych przykładów, 7) po.
danie źródeł informacyj.
Wszystkie te sprawy zostały omówione niezmiernie jasno i konkretnie, tak, aby przy.
niosły czytelnikowi jaknajwięcej korzyści. Każdy rozdział zawiera szereg bardzo cieka.
wych informacyj z dziedziny szkolnictwa amerykańskiego, oraz wiele prostych sformu­
łowań które nieczęsto, zapewne, za wicraja rzeczy nowe dla pedagogów polskich, :ile
przyn~m) ten niewątpliwy pożytek, że porządkują i ujmują w zdania istotnie pełne treści
to, co nieraz kolacae się w świadomości przeciętnego nauczyciela w postaci chaosu
ogólników. Na końcu każdego rozdziału podany jest szereg zagadnień (niektóre z nich,
dodajmy nawiasem, są zbędne w przekładzie, jakoże posiadają zbyt lokalny charakter)
do samodzielnego przemyślenia, przedyskutowania i opracowania w zespole. Stąd teł
ksiaźka ta może się okazać bardzo cenne pomocą dla przyszłych liceów pedagogicznych
(dziś jeszcze dla ostatnich kursów seminarjów nauczycielskich) oraz dla kół samokształ­
ceniowych. Zagadnienie bowiem wychowania obywatelsko-państwowego (ten drugi człon
określenia traci bardzo na wadze po przeniesieniu na grunt amerykański, gdzie decen­
tralizacja władz, brak poczucia zagrożenia ze strony sąsiadów.silny patrjotyzm lokalny
i podporządkowanie w opinii powszechnej państwa społeczeństwu, przenoszą cały ciężar
zagadnienia na przygotowanie do pracy dla najbliższej przedewszystkiem zbiorowości),
jakkolwiek głoszone namiętnie od kilku lat, nie doczekało się opracowania pełnego,
jasnego, konkretnego i przydatnego w zastosowaniu do pracy nauczyciela i oświatowca.
A ten ostatni także bardzo wicie si~ nauczy, bardzo też wicie wyciągnie materjalu do
przerobienia w świetlicy na kursach, na konferencjach i t. p. z ksi'!żki Ałmacka.
Lektura tej książki budzi ponadto wiele refleksyj bardziej ogólnej natur)'. I samo po­
dejście do zagadnienia i sposób rozważania go i rodzaj rozstrzygnięcia są nawskroś prag­
matyczne. James dal pedagogice tego typu podstawy filozoficzne - via Dewey przeszły
one do całej niemal współczesnej szkoły amerykańskiej. Szczęśliwy kraj - mimo, że
posiada własnych bezrobotnych, analfabetów i przestępców - w którym przedstawiciele
myśli pedagogicznej zgodnie głoszą: ,.głównym celem społeczeństwa jest wzmożenie do­
bra ludzkiego" (nie osiągnięcie pozadoczesncj szczęśliwości, nie podniesienie potęgi pań­
stwa). A przecież, cele szkoły muszą utożsamiać się z celami i dążeniami społeczeństwa"!
(str. 37).
Nie wszystko jednak w tej książce, oczywiście, może być przyjęte bez zastrzeżeń, zwłaszcza
kiedy się myśli o ewentualnem stosowaniu pewnych eksperymentów na gruncie polskim.
Przedstawicielom pragmatyzmu wlaściwe jest pewne optymistyczne nastawienie do rze­
':'ywistości, sprawiające czasem, że zastrzeżenia lub wyniki przyjęte przez nich, zbyt im
się wydają pewne i korzystne w pracy. Toteż niejednokrotnie, tam, gdzie pedagog euro­
pejski znajduje zagadnienie bardzo zawilern, a jego niedość przemyślane rozwiązanie
groźącern szeregiem niebezpieczeństw, tam J. Almack bez wahania -stwierdzą, że niewarte,
alb~ ?iema potrzeby nad niem _<lyskut~wać. A tymczasem polski czytelnik będzie czul
właśnie _rotrzebę gorącego sprzerrwu. Mimo to, a może raczej dlatego, książka jest bardzo
interesująca, bardzo pobudzająca do myślenia, H. H.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA.

Chowanna, Rok VI. Kwiecień 1935. Zeszyt 4.
W zeszycie 4-tym Chowanny znajdujemy dokończenie artykułu Sergjusza Hessena p. t.
Reform a szk o I n a w Cz e c h o s I o w a c j i. W dokończeniu tern autor roz­
patruje__reformę szkól dokszt~lcających i średnich oraz wypowiada uwagi syntetyczne
~ ::l_o_~sztalc1e prac ~ad ustrojem _sz~olnJCtwa czechosłowackiego. Dalej D-r Józef C~a­
łasiński '.ozpoczyna Ciekawe :ozwa_zan1_a na temat psych O I Ogi c 2 ny c h i soc J _o•
I O S I c z n Y c h t ~ o r y J W I I l I a m ,a M c D o u g a 11 a. Leon Langholz zamie­
szcza swą pracę z s~mmariu_m psychol. pedag. prof. Szumana w Krakowie p. t. O t. z w.
s nka c h e /;z" m I n a~ Y J n Y c h. Pracę swą, opartą przedewszystkiem na wynikach
an nety przeprowadzonej przez autora, kończy Langholz wnioskiem, iż przeżycia psychicz·
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ne związane z egzaminem są przeważnie bardzo silne i mr1j:.1 charakter urazowy, co
właśnie ujawnia się wyraźnie w t. zw. snach egzaminacyjnych. Wn,szcic znajdujemy
początek pracy Jana Zborowskiego (praca dyplom. Inst. Pedag.) p. t. św i ad cze n i a
dzieci i młodzieży szkolnej w świetle psychologji i p c­
d ag ogi ki wsp ó I cz c s n c j. Uzupełnia numer dział recenzyj i sprawozdań,
zawierający omówienie książki prof. St. Szumana i Doc. St. Skowrona p. t. Organizm
a życic psychiczne, oraz uwagi D-r A. Broszowcj na temat „Charnktcrologji w świetle
psychologji indywidualne]" w związku z pracami F. Kiinkcla.

Zeszyt 5-ty Chowanny rozpoczyna obszerny artykuł D-r Józefa Mirskiego p. t. Z ag ad­
n i c: n i c sztuk i w y c h o w a w c z e j. Praca ta wiqżc się ściśle z in nem i pracami
tegoż autora, dotyczacemi zagadnień wychowawczych , a drukowanemi w „Ruchu Pedago­
gicznym", , w „Zrębic" i w czasopiśmie 11Oświ:1ta i Wychowanie". Pracę swą obce n~ koń­
czy Mirski syntctycznem ujęciem sylwetki nauczyciela-wychowawcy, podkreślając głębokie
znaczenie cech charakterologicznych oraz kultury osobistej wychowawcy. Na specjalną
uwagę zasługuje też rozpoczęty w zeszycie 5-tym artykuł D-r Miecz. Zicmnowicza p. t.
Ws p ó I p r a ca d o m u z e s z ko I ą, jako jedna więcej praca, w szeregu innych,
oświetlających to nadzwyczaj żywotne i aktualne obecnie w życiu wszystkich szkól zagad­
nienie. Dalej Dvr J. Chałasiński kończy swoje rozważania na temat Psych o Jog i cz­
n e i s o c j o I o g i c z n e t e o r j e ·W i 11 i am a M c Doug a 11 a. Cykl
artykułów zamyka wreszcie dalszy ciąg pracy Jana Zborowskiego p. t. ś w i a d cz c n i u
dzieci i młodzieży szkolnej w świetle psychologji i pc­
d ag ogi ki ws p 6 I cze s n c j. Obecnie drukowany fragment pracy przynosi wy­
nik własnych badań autora nad zeznaniami dzieci szkolnych. Dział recenzyj i sprawozdań
obejmuje uwagi Stan. Skrzeszewskiego o Encyklopedji Wychowania, a ściślej o dwóch
rozprawach umieszczonych w Encyklopedji, a mianowicie o pracach St. Kota i B. Nawrc­
czyńskiego, Dodatek do miesięcznika Chowanny, N-r 5-ty Spraw szkolnych na śląsku daje
tym rasem artykuł, mogący zainteresować ogól nauczycielstwa. Są to uwagi niedawno
zmarłego Stefana Kozłowskiego na temat wycieczek szkolnych i wyposażenia gimnazjów
w pomoce szkolne w zakresie chemji.

Zrąb. - Kwartalnik. Wydawn. Tow. Kultury i Oświaty. Tom 21. 1935. Rok VI. Nr. 1
(21). Warszawa.
Pierwszy tegoroczny numer Zrębu zawiera kilka interesujących prac, na które chcemy
zwrócić uwagę szerszego ogółu nauczycielstwa. Obok rozpoczynającego numer artykułu
J. Ostrowskiego „J e d n o s t k a - Grom ad a - EI i ta", - znajdujemy kilka
głębokich uwag Wacława Radziwonowicza na bardzo aktualny temat „W y c h o w n­
n i c organizacyjne na podstawie współpracy domu ze
s z k o I ą". Autor stawia współpracy domu ze szkolą bardzo wysokie wymagania
zwłaszcza przy przeniesieniu tego zagadnienia na teren szkoły powszechnej, jednakże
słuszność jego założeń zachęca do wysiłków realizacji nawet tak daleko idących postula­
tów. - Następnym artykułem są zwięzłe i syntetyczne rozważania o „S z k o I n i e­
t w i c n i c m i c c k i e m po dwóch I at ach h i t I c r y z m u". Cykl
artykułów kończy wreszciedluźsza praca d-ra K. Masłowskiego p. t. .,G I o s y m I o­
d z i e ż y i j e j kic ro w n i k ów w spr a w i c k o e d u k a c j i". Jakkol­
wiek ankieta, na wynikach której oparł się autor, dotyczy wyłącznic szkól średnich, to
jednak wnioski, które można wysnuć z licznych odpowiedzi zainteresują niewatpliwic
i nauczyciel i szkól powszechnych, Z kilku książek recenzowanych w omawianym zeszy­
cie Zrębu zwracamy uwagę na informacje o pracy Carlcton'a \'ilashburne'a p. t. .,Przy­
gotowanie szkoły do dziecka. ,.System \'ilinnetki", oraz o książce St. Konicówny p. t.
„Wyprawa uczniów VI klasy szkoły powszechnej do Afryki", (praca wprowadzająca
uczniów w materjal geograf]! w kl. VI-ej). Zamykają numer „Zagadnienia wychowawcze
i dydaktyczne w prasie pedagogicznej polskiej i obcej", oraz .Kronikn" dotycząca prac
Zespołu Rodziców przy Zrębie.

Tom 22. 1935. Rok VI. Nr. 2.
Pierwsza a raczej wstępna część z-go numeru „Zrębu" poświęcona j~st pamięci ł;farszal~~
i zawiera poza reprodukcją szkicu Młodzianowskiego, przedruk kilku wybranych my~h
Komendanta, Orędzie Pana Prezydenta Rzeczypospolitej z dn. !2.V.1935 r., przemówie-
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nic Prezydenta Rzcczypospolirej nn Wawelu oraz przemowrcrue Prezesa Zrębu Janusza
Jędrzejewicza wygłoszone w Polskicm Rad jo. dn .. 14.V.1935. . . ·
Do słów i założeń ideowych Marszałka nawtłZUH autorzy piewszych skolei artykułów
Irena Posscltówna i Jerzy Ostrowski. _Pos_seltówna w krótkiU:.' zwięzłym szkicu ~nalizuje
,,W y c h o w a w c z e w a r t o , c 1 „d e k a. l o g u ko_ n s t Y _tu cy J ~ e g 0••
nowej Konstytucji, której podstawowym elementem Jest zasada zbiorowe] odpow,edziaJ.
ności nas wszystkich za państwo, Ostrowski zaś w artykule p. t. ,,W o I a n i c o· c h 11•
r a k t e r" podnosi raz jeszcze i uzasadnia fakt, iż w pracy pedagogicznej nad miodem
pokoleniem, wychowanie a nic nauczanie powinno stanąć na pierwszem planie. W JaJ.
szyrn ciągu artykułów Jeny Zawieyski rzuca kilka słusznych uwag na temat nowego
typu teatru objazdowego, zaś Janina Miedzińska charakteryzuje w krótkim a ciekawym
artykule „S z k o ł y p r zys po s ob i en i a z a w o d o w e g o w R o s j i S o.
w i c c k i c j". -Michał Kreczmar pisze o „M o m e n t a c h w y c h o w a w.
c z y c h, p a ,i s t w o w y c h i o b y w a t e I s k i c h w p i s m a c h M a r k a
T u I I j u s z a C y c e r o n a". Cykl artykułów zamykają dwa referaty przygotowane
wśród wielu innych (według informacji „Gazel)' Polskiej" z dn. 8.VIII b. r. około 85%
prac Kongresu wypełnili Polacy) na Kongres Wychowania Rodzinnego w Brukseli. S1
to prace: Marji Wittckówny „W y c h o w a n i e f i z y c z n e w s ł u ż b i ~
i d ca ł u i d-ra Józefa Mirskiego „O post a wie w y c h o w u v. cz c j ro­
d z i c ó w". - Z praca d-ra Mirskiego, skonieczności ograniczoną do szczupłych ram
referatu, niemniej jednak dość wyczerpującą j wszechstronną, winni zapoznać się nie­
tylko rodzice ale i nauczyciele i wychowawcy wszystkich typów szkól.
Druga część Zrębu, również obfita, obejmuje 3 działy: Omówienia książek, zagadnienia
wychowawcze i dydaktyczne w prasie polskiej i obcej oraz kronikę organizacji.

M. \VI.

Kultura i Wrchowanie. Rok Il. Zeszyt 4. Warszawa 1935.
Zeszyt czwarty Kultury i Wychowania rozpoczynają krótkie, ale bardzo piękne Ref Ie k­
s j c, poświęcone pamięci Wielkiego Marszałka, a pisane przez naczelnego redaktora
kwartalnika, Bogdana Suchodolskiego. Pióra tegoż samego autora jest ciekawy artykuł
p. I. Prac a jak o z ag ad n ie n ie ku I t u r y. Po scharakteryzowaniu donios!o­
,ci zagadnienia pracy (szczególnie aktualnego w naszej epoce), zastanawia się autor nad
wartością pracy w opinji dziejowej i kolejną tej opinji ewolucją, na tem tle określa
stosunek pracy do poglądu na świat, streszczajac go w zdaniu „Swiatopogląd pracy
traktuje rzeczywistość jako niedostosowaną do potrzeb człowieka rnaterję, z której ludzie
trudem wykuwają kształt pożądany. Jest on wyrazem wiary, że wolno przebudowywać
świat, oraz. ie się nam to udaje i że powinniśmy wytężyć swe siły, by się tu najlepiej
urządzić", Oczywiście tego rodzaju światopogląd musi mieć zarówno swoich zwolenni­
ków, jak i przeciwników; argument)' jednych i drugich zawierają pewne cechy słuszności,
a rozstrzygnięcie sprawy znajduje autor w z:malizowaniu stosunku człowieka do pracy
oraz roli, jaką może i powinna mieć praca w życiu ludzkiem. Analiza ta doprowadza do
konkluzji, iż „dążyć_ musimy do takie.~o przeksztalcenia środowiska pracy. by owoce jej
1 sam proces odpow,ad_ały potrzebom pr.icujacych. Ludzie zaś, którzy będą kochać zarazem
, tok swego działania I Jego zdobycze. przeżywać będą szczęście twórczości". Konsekwen­
cją takicg? sta~owiska jest postawienie pytania, czy „szkoła pracy" przyczyni się do
wychow~nia ta~1ch nowych ludzi. ornz j.rk i w czem dzisiejsza postać „szkoły pracy" ulec
musi ~mianom I modi•f,bq~m. Rozważaniem zadań naszej epoki kończy się praca Sucho­
dolskiego, który powołuje się w znkoucxeniu na głębokie myśli, zbyt mało znanego szer­
szemu ogółowi, Adama Skwarczyńskiego „Myśli o nowej Polsce".
Prócz streszczonego powyżej_ artykułu Sucuodolskicgo znajdujemy w zeszycie 4-tym tlu­
rnaczony z rekopisu n1cm1cck1ego artykuł Rudolfa Dreikursa o p e cl a g O g i ce i n d y­
w Id u a I n c J, oraz ~rólki artykulik, a raczej kilka rzuconych myśli Swami Jagadiswa­
rananda (tiu~. ': a~g,elskrego) p. t. W i zje Wschodu. Artykulik ten nie przy·
nos, nic specjalnie c,ckawego. a odstręcza patosem. M. W.

Oświata i Wrchowanic. Zeszyt 3. R. VII. Warszawa 1935.

Zeszyt ? ,.Oś~iaty i Wychowania" zawiera nast~puj:ice rozprawy i artykuły. 1. Janiny
Hclru-Pirgowe] Z rozm)' s' 1 ° ·, 1 •.. ,.· ·., . . .. , w Y c 1 o w a wcy. Jest to artykuł dyskusyjny, roz-
" .. ,01,,cy ideały wychowawcze wobec współczesnych potrzeb i zadań życiowych. Autorka
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dochodzi do przekonania, że naszej mlodzieźy dzisiejszej brak „cnót na codzicń", które
należałoby przcdcwszystkicrn wychowywać. 2. Omówienie przez A . B. stanu reformy
szkolnictwa zawodowego w związku z opublikowaniem Wytycznych d I a a ut 0•
rów program 6 w szk 6 l m e c h a n i cz n y c h. 3. Artykuł Jana Deca
O ś w i a t a p o z a s z k o l n a j a k o dz i al pracy państw owej, ustala­
jący w sposób przekonywujący główne zadania akcji wychowawczej wśród młodzieży
pozaszkolnej oraz dorosłych i kreślący ramy programowe prac, którcby przy wspóidzia­
!aniu władz szkolnych i samorządowych zrealizowały owe zadania. 4. Niezwykle interesu­
jącą drugą część pracy Marji Dzierzbickiej Ks z talce n ie n a uczycie Is t w n
s z k 6 l p o w s z c c h n y c h z a g r a n i c ą, poświęconą Rosji Sowieckiej, a opar­
tą na świeżych, nieznanych jeszcze w Polsce danych. 5. Z materjalów liczbowych Mini­
sterstwa W. R. i O. P. znajdujemy dane statystyczne, odnoszące się a) do ilości prywat­
nych szkól powszechnych przy gimnazjach niepaństwowych w r. 1934/35, b) ilości
uczniów w tychże szkołach, c) ilości kandydatów i przyjętych do I i II kl. gimnazjów
państwowych i niepaństwowych. Ponadto, jak zwykle, zeszyt zawiera bogaty dział kroniki,
oraz przcgląd czasopism i recenzje z książek.

Zeszyt 4-ty „Oświaty i Wychowania" rozpoczynają krótkie notatki na temat spostrzeżeń
nad realizacją nowego programu w kl. 11-giej szkoły powszechnej oraz dalsze uwagi
w sprawie korelacji przedmiotów nauki. Dalej znajdujemy Wytycz n c program o•
w c cl I a s z k ó ł s t o I a r s k i c h, artykuł (streszczenie referatu) d-r Janiny
Izdebskiej p . t. W y c h o w a n i e z a w o d o w e w g i ro n azj u m kup i e c­
k iem, oraz ciekawe informacje i dane statystyczne o Kursach wakacyjnych dla nauczy­
cielstwa szkól powszechnych. Dział „Z rnatcrjalów liczbowych Min. \Y/. R. i O. P ." przy­
nosi zestawienia statystyczne dotyczące szkól powszechnych w r. szk. 1934/35. \Y/ kronice
znajdujemy między innemi ciekawe notatki dotyczące różnych zagadnień szkolnictwa
niemieckiego. Uzupełnia numer Przegląd czasopism pedagogicznych, w którym zwracamy
uwagę na zestawienie głosów angielskich w piśmie ,,The New Era" na temat nowych
metod w szkole powszechnej. M. W.

Muzeum. Czerwiec 1935. Zeszyt 2 - 3.

Wi~kszość artykułów w zeszycie 2 - 3-cim Muzeum poswręcona jest sprawom progra­
mowym liceów . I tak dwa artykuły D-r Kazimierza Twardowskiego i D-r Salomona Igela
uzasadniają konieczność pogłębienia i rozszerzenia licealnego programu filozofji. Dvr
Twardowski porusza ponadto sprawę zreformowania w tym samym duchu studjum filo­
zoficznego na wszystkich wydziałach uniwersytetu (artykuł d-r Twardowskiego p. t.
Więc c j fi I o z of j i jest przedrukiem z N-ru -t-go Ruchu Filozoficznego z r. 1935).
Dalej D-r Ludomir '\Y/olfke omawia Z w i a z ki try go n om et ryc z ń e w liceal­
nym programie stereometrji, a Dvr '\Y/ladysław Olszewski S t u cl j u m hist or y cz n c
w p r z y s z l e m l i c e u m. Bardziej ogólnie ujmuje sprawę programu historji
D-r Adam Kłodziński w swej żywej i ciekawej rozprawie p. t. Pr oble m ś ci ś Ie i­
s z e g o u z g o d n i e n i a h i s t o r j i p o w s z e c h n e j z h i s t o r j ą p o I­
sk ą. Jakkolwiek autor wspomnianego artykułu raz tylko potrąca ubocznie o program
historji szkoły powszechnej, to jednak ze względu na samą koncepcję zagadnienia artykuł
ten zainteresuje również nauczycieli szkól powszechnych. Część Rozpraw zamyka krótkie
sprawozdanie Gerarda Poli ze studjum dwóch pedagogów francuskich H . · Langiera
i D . \Veinberga o „Czynniku subiektywnym w ocenie prac pisemnych" .
W dziale recenzyjnym omówiona jest obszerniej „Wielka Dydaktyka" Jana Amosa Ko­
meńskiego, wydana obecnie w przekładzie polskim D-r Kr. Remcrowej, Paul Ficker'a
„Didaktik der Neuen Schnie" , oraz Stanisława Pietrusiewicza „Naukowa organizacja
w zastosowaniu do pracy w klasach starszych" .

Nauczycielski Poradnik Samokształceniowo-Bibljograficzny. Miesięcznik poświęcony
akcji samokształceniowej, bibljograficznej i pomocom szkolnym. Rok I. Czerwiec 1935.
Nr. I.
Redakcja w kr6tkiem słowie wstępnem charakteryzuje cele i założenia, na jakich oparła
wydawnictwo Poradnika. S:, one niewątpliwie słuszne, tylko sposób ich realizacji budzi
pewne zastrzeżenia. P ierwsze z nich ma raczej charakter moralny. Pod tytułem Poradnika
na str. 1-ej istnieje lakoniczny podpis: redaguje komitet. Czy nic należałoby podać w tern
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miejscu pełnego składu personalnego komitetu' Wyd_ajc się to, tcmbar~lziej wskazanern
ze względu na charakter wydawnictwa. Chcemy zna(_ ty_ch, ktorzy ,mai~ przq~rowadzit
czytelnika po wcale nic łatwych drogach samoks~talcema J wskazywa~ naiodpow1ednicjsz
ksi,żki z różnych działów wiedzy i literatury p,ęknei,- Pewną, ule ?tcdostatecmą \v ty,~
kierunku wskazówkę daj:) nazwiska aut_orow poszczególnych wskaza? z_awartych w Porad.
niku. Zastrzeżenie drugie: czy nie za wielki mn~erpl na 32 strony m,_es,ęcznika' Nakreśle.
nie zbyt rozległego programu grozi :awsze Jego_ spłycenie~. J:?aiemy przykład: dział
beletrystyki dla dorosłych w numerze l-szyrn obejmuje wzmianki o czterech książkach.
J) Znne Grcy -Krwawe pogranicze, 2)_ R. W. Cham bers - Czerwona S!opka, 3) 'W. 1-l:
Boulton -Wiccrność Piramid i tragedia Pompei 1 Ą) H. Boguszewska J J. Kornacki _
Jadą wOZ)' z cegl,. Parnijamy już fakt, iż powi~ś~i Grey'a, c~oćby nawe_t były mile w czy.
taniu, pozbawione s, głębszych wartości, a książka Boulton a nie należy do beletrystyki
a do wydawnictw z zakresu popularyzacji wiedzy, ale zastanawia nas to, na jakiej podsta'.
wie podpisany tylko literami recenzent dokonał wyboru tych czterech książek, z których
[edna (Grey) ukazała się nawet nie w roku bieżącym, a 193Ą, Musimy stwierdzić z żalem
iż tego rodzaju początek pracy nie budzi zaufania. Całość Poradnika ma dzielić się n~
8 działów: 1) Poradnik samokształceniowy, 2) rozumowana bibljografja zagadnie,;
3) przegląd rozumowany literatury, uzupelniajacej naukę szkolną, -1) nowości metodyczno:
pedagogiczne, 5) beletrystyka dla dorosłych, 6) beletrystyka dla dzieci i młodzieży, 7) J:.
teratura aktualna, 8) pomoce szkolne, 9) skrzynka zapytań i odpowiedzi. Jak widziml',
wątpić należ)' CZ)' tak duży materjal można wyczerpać w szczupłych ramach niewici kiegD
miesięcznika. Ponieważ zaś jest wątpliwern, czy komitet redakcyjny, oznnczając minimal.
na istotnie prenumeratę roczną 3 zl. , będzie w mo!no"ci wydawnictwo rozszerzyć, należa.
loby położyć tern większy nacisk na staranny dobór materiału i omawianie książek o istot­
nych walorach. Wydawnictwo takie jest potrzebne i ma przed sob'! warunki rozwoju _
ale - musi koniecznie stanąć na wyższym poziomie. M. W.
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Zbierajmy i czytajmy roczniki „Pracy Szkolnej"!
Kto pragnie pogłębiać swoje wykształcenie pedagogiczne, doskonalić metodę;
i wyniki pracy szkolnej, realizować w należyty 'sposób nowe programy szkolne,
znaleźć odpowiedni materjał do opracowywania referatów na konferencje re­
jonowe, przygotować się do egzaminu z programu Wyższego Kursu Nauczj ­
cielskiego lub do egzaminu praktycznego, -:- ten niechaj gromadzi i czyta rocz­
niki „Pracy Szkolnej", które zawierają pokaźny i wartościowy dorobek myśli
twórczej w dziedzinie wychowania i nauczania· w szkole- powszechnej.
W roczniku 1934/35 znajdziemy zbiorowe opracowanie następujących tematów:
I. Zagadnienie ś r o do w i s k' a i r e g j o n a I i z m u w nowych pro­
gramach szkoły- powszechnej (artykuły kol. kol. Greba.r Tyraukiewicza, Sta­
szewskiego, Kołackiego,

0
Walawsk/ego, Petrowa).

II . Zagadnienie o C e n y u C z n i ·a w. świetle nowej pedagogiki i nowego
~tacutu szkół powszechnych (artykuły kol. kol. Greba, Langbolza, Kallenbru
na, Buczowskiego).
III . R o I a · p i s e m e k d l a m ł o d z i e ż y w wychowaniu - i naucza­
niu· {artykuły kol._kol. "Staszewskiego i Greba). ·
IV. E g z a· m i n p r a k c y c z n y dla nauczycieli szkół powszechnych
(zagadnieniu cemu poświęcony jest cały numer, na który składają się artykuły
kol. kol. Wiącka, Litwina; Staszewskiego i Sidora). . _ ·
Poza tero Czytelnik znajdzie w tym roczniku 'szereg pojedyńczych artykułów,
poruszających zagadnienia z dziedziny wychowania i nauczania w szkole po•
wszechnej, •jak np. ,,Zagadnienie kultury polskiej w nowych.programach" (art.
kol. Milenkiewicza) - ,;Planowanie:pracy w szkole" (art. kol. Okarmusa) -
,,Powtarzanie jako- nieodłączna część nauczania" (arc. kol. Litwina) - ,,N_au•
czanie polszczyzny na T-m szczeblu programowym" (art. kol. Szczerby) -
i wiele innych.

Rocznik 1934/3~ ,,Pracy Szkolnej"_. można jeszcze nabywać w. Administracji
„Głosu Nauczycielskiego", komo P. KO. Nr. 435. Cenaz przesyłką: zł. 3.50
za rocznik nieoprawny lub zł. 5.-0o za rocznik oprawny w płótno angielskie.



Nasza Księgarnia
poleca następujące wydawnictwa z praktyki szkolnej :

WIERZBl~SKA J. Nauka śpiewu w szkole powszechnej. Wskazówki metodycz-
ne na I rok nauczania, Wyd. II . . . . •

RAUCH-SOBOLEWSKA J. dr. Pogadanki o higjenie ·. . • .
ANTONIEWICZ J. dr. Cwiczenia i obserwacje biologiczne w ogrodzie . .
LIBRACHOWA M. i SELMOWICZóWNA H. Pogadanki z dziećmi. I rok

nauczania. Wyd. III . . • . . • • . • • . • . •
WIERZB~SKA J. Nauka śpiewu w szkole powszechnej, cz. II. Wskazówki

metodyczne na kl. li, III i IV. Wyd. 11 . • . . • . . .
TA!ilSKA M. Zabawy rytmiczne bez muzyki. Opis 60 zabaw z ilustracjami.

Wyd. II . . . • . . . . . . • . •
GNOI!ilSKA H. Nauczanie wierszy w klasie I szkoły powszechnej . . . .
WIERZBI!ilSKA J. Nauka śpiewu. Cz. ll!. Wskazówki metodyczne dla Oddz. V,

VI i VII-go szkoły powszechnej . • •
KLEBANOWSKI S. Zasady kierowania szkolą .
DECROLY Dr. i MONCHAMP. Gry wychowawcze. . . . . .. • •
BOBIENSKAN. Cwiczenia w rysunku przestrzennym na terenie szkoły powszech-

nej i niższych klas gimnazjum . . . .
STUDENCKI S. M. Jak obserwować dzieci, .
PRZYBYŁOWICZ S. Ogród-pracownia . . . . . . . . .
LITWIN A. Organizacja nauczania w szkołach powszechnych niższego stopnia .
ZAM1ERZENIA DZIEC!f,CE. Próby realizacji przeprowadzone w szkole ćwiczeń

Państw, Semin. Naucz. im. El. Orzeszkowej w Warszawie . . .
SKIERCZYNSKI M. i KRAWCZYKOWSKI F. Zabawy i gry ruchowe. Podręcz­

nik metodyczny. Wyd. li . . . . . . . . . . . . .
HOSZOWSKA Wł.. Dr. Zajęcia praktyczne w zakresie kultury życia codziennego

w szkole powszechnej . . . . . • . . . . . . . . .
KRAWCZYK M. Cwiczenia cielesne w szkole powszechnej. Realizacja nowego

programu. Wyd. II . . . . . . . . . . . . . .
GAYóWNA D. Nauczanie przyrody iywej. Cześć I. Wskazówki dla realizacji

programu w kl. V szkoły powszechnej . . . . . . . . .
GNOINSKA H. Obchody, uroczystości i inne fragmenty z życia szkolnego. Cz. I
PRACA ZBIOROWA. Poznajmy warunki życia dziecka . . . . . .
KRAWCZYKOWSKI F. Cwiczenia cielesne 10-~io minutowe i śródlekcyjne

w szkole powszechnej . . . . . . . . . . . . . .
MACKINDER ]. M. Praca indywidualna w klasach dla najmłodszych
MAYZNER T. Pieśni inscenizowane . . . . . . . .
LISOWSKI S. Współpraca szkoły z domem . .
KIKEN I. Badania eksperymentalne nad ortografia . .
KRAWCZYKOWSKI F. Święto Wychowania Fizycznego . . .
LlTWJN A. i WIĄCEK S. Praca domowa ucznia szkoły powszechnej
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Ruch Pedagogiczny
ROI< XXV-1935/6. Nr. 2

SZKOŁA W ROSJI A REWOLUCJA
(Dokończenie)

III.
Ana_l_ogi_czne wyniki ·- ogror:nny wzro~t liczby uczniów przy nadzwyczajnem
?bnrze?w _ p_ozromu ~_zkoly__r warr~śc1, nauczania - obserwować możemy
r w d~redzrn1e ~zko!y srednr_eJ. Jak widać z przytoczonych powyżej planów na­
uczanra, rozumie się obecnie poci nazwą szkoły średniej w Rosji Sowieckiej
k'.1;idą szkołę, przewyższaj_,!q poziom_ czreroier_nicj szkoły początkowej. Dla po­
rownarua w teJ dziedzinie statystyki szkolnej sowieckiej z przedrewolucyjną,
należy do 600.000 uczniów wszelkiego typu szkól średnich w r. 1914 dodać
jeszcze około 300.000 uczęszczających do „wyższych szkól początkowych" (czre­
roklasowych szkól, stanowiących rodzaj nadbudowy nad szkolą początkową).
Ale i w tym wypadku liczba uczniów szkól średnich okaże się większa za cza­
sów rewolucji przeszło sześciokrotnie (1933/3-'l: 5.500.000). Ten bezprzykładny
wzrost ilościowy przewyższa nawet wzrost liczby uczniów szkól średnich w Sta­
nach Zjednoczonych i Kanadzie. W rej ostatniej bowiem w rym samym czasie
liczba uczniów powiększyła się trzykrotnie, a w Stanach Zjednoczonych pięcio­
krotnie. Prawda - w tej dziedzinie nie udało się jednak Rosji Sowieckiej dogo­
nić Ameryki, która liczy przy znacznie mniejszern zaludnieniu więcej niż 5,5
miljona uczniów w tak zwanych „high'' i „juniorhighschool'ach". Jeśli oprócz
tego wziąć pod uwagę, że z 5,5 miljona uczniów szkól średnich Związku Ra­
dzieckiego tylko około miljorra uczęszcza do pełnych szkól średnich, a przytła­
czająca większość do niepełnej szkoły średniej, której poziom (nawet czysro
formalny) jest niższy od amerykańskiej szkoły średniej, niżs~y n~w~t od „wy~:
szych szkól początkowych" przed rewolucją, co faktyczne os1ągnręc1a rewolucji
w dziedzinie szkolnictwa średniego okażą się znacznie skromniejsze. ,,Pełna
szkoła średnia", otwierająca dostęp do wyższych uczelni, poziomem formalnym
mniej więcej odpowiadająca szkołom realnym i żeńskim gimnazjom prze~rewo­
lucyjnym, bardzo jest daleka od tego, żeby sra~ się ~zko_lą dla mas, jak _co
w ostatnich czasach ma miejsce w Ameryce, gdzie obeJmu!e on~ 50, a w nr::
których stanach 65 i nawet SO% m~odzi~żf w ~dpo_w1~dnr~ ~v1ek_u. W Ros11

Sowieckiej klasy V _ VII szkoły średniej obejmują 1 dz1_s Je~zcze _zaledwie
50%, a klasy VIII - X 5% wszystkiej młodzieży w odpowiednim wieku.
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Jeszcze mniej pomyślnie prezen~ują ~ię o~b;zymie zdobycze_ !l?ś~iowe, jeśli
wziąć pod uwagę materjalny poz10m sr:dnteJ szkoły _s?w1eck1e; 1 Jakość, zna.
rnionujacą jej nauczanie. ~e~lug ostam1c~ ~anych o_f1qal~ych I szkoła średnia
pracuje w Związku Radzieckim ,,~o,rm~lnte_ na ~"':1e zmiany - a faktycznie
w 70% na trzy zmiany. Podręczników I naJbardz!e! n_a~et podstaw_owych po­
mocy naukowych nie ma ona także w_ dos~ateczneJ 1I_osc1, _a wykładający perso­
nel tylko w 40% posiada wykształcenie uniwersyteckie (niezawsze ukonczone),
20% jego ukończyło, sow!eckie pedago~iczne Wuzy, a _40% składa_ si~ z os~b,
posiadających tylko średnie ~vyksztalcente. Zrozumiałe _1est_~rz:to, ze 1 "'. dzie­
dzinie szkoły średniej kolejnern hasłem władzy sowieckiej Jest obecnie nie
dalsze rozszerzenie sieci szkolnej, a „podniesienie jakości", ,,rozpowszechnienie"
statystycznych sukcesów. I tu nieoględny rozrost ilościowy doprowadził do
niezwykłego pogorszenia szkoły. Ogarnąwszy nowe społeczne warstwy, stawszy
się, zgodnie z zamierzeniami, ze szkoły wybranych szkołą masową, nie mogla
szkoła średnia nie dostosować się do kulturalnego poziomu mas, które się do
niej rzuciły.
Byłoby jednakże zbyt jednostronnem twierdzenie, że ro przystosowanie jest ni­
czem innem, jak prostery-i obniżen iem poziomu i wartości nauczania 1). Tak to
istotnie wygląda w oczach człowieka, przywykłego do standardu tradycyj­
nego „ogólnego wykształcenia", nierylko w Rosji, ale w całej Europie, gdzie
analogiczny proces przemiany wewnętrznej struktury szkoły średniej w wyniku
przeobrażenia jej charakteru społecznego poszedł także dość daleko, wywo­
ławszy tu, zwłaszcza w kołach szkoły wyższej, przechowującej tradycje nauko­
wego wykształcenia, l owszechne narzekanie na upadek szkoły średniej i jej
,,amerykanizację". W Europie wykształcenie średnie powstało jako przygotowa­
nie do wykształcenia uniwersyteckiego i ta akademicka tradycja nadal określała
charakter wykształcenia średniego, kiedy już szkoła średnia zmieniła swą funk­
cję, uległa całemu szeregowi reform, ulepszeń i dostosowań do nowych warun­
ków życiowych. Razem ze szkoła średnią powstała i rozwinęła się w ciągu
wieku XIX-go w potężny organizm szkoła ludowa z mnóstwem różnorodnych,
o charakterze nadbudowy nad nią, szkól wyższego od niej typu. Przezwycięże­
nie tego dualizmu, stanowiące najnowsze znaczenie hasła „szkoły jednolitej",
stało si, obecnie aktualnem i centralnem zadaniem polityki szkolnej. Ameryka
rozwiązała ten problem na drodze zerwania z tradycją akademicka, zbudowaw­
szy swoją szkolę średnią, jako zwykły ciąg dalszy początkowej szkoły ludowej.
Dlatego też-szkoła w Ameryce nabrała charakteru praktycznego, nietyle w sen­
sie przygotowania swych wychowanków do przyszłych zawodów (szkoła arne­
rykańska do ostatnich czasów nie dawała wykształcenia zawodowego, gdy tym·

1) . Do czasów rcwol_t~cji na szkołach niższych opierały się j „wyższe szkoły poczatkowc",
tnkź e cz teroletnie. Roznorodnc typy średnich szkól miały kurs sicdmio lub ośmioletni.
Nauczyciele szk?! pocz:.itk_owych winni byli mieć skończone scminarju~1 nauczycielskie,
W)•kla_dowC)• wyźszych szkol poczatkowych - szkolę średnią, a ponadto instytut nauczy­
uel_sk, o kurnc_dwulcln1m. Nauczyciele szkoły Średniej winni byli mieć skończone studja
"')'_zsze, h,b ';'J'zszy .:"kład rn)ukowy żeński: Obecnie na czteroletniej szkole początkowej
?p,era s_,ę „ntepclna. s_zkola_ średnia o kursie nauczania tylko trzyletnim i „pełna" szkoła
średnia z ku:scm sześciolctnim. Nauczyc1clstwo szkoły pocz;Jtkowej ,vinno mieć ukończo•
n~ p~dt~ch~ib~rn,. ~vykł:tdow~ł~ ,,nicpel~cj" ~z~oły ś_redniej - j dwuletni instytut pcda­
g g,czni, n,iuczyCJck „pclncJ szkoły sredn1q - rnstytut pedagogiczny z c-,teroletnim
kursem nauczarna:
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'czasem w Europie było przeciwnie: wykształcenie to stanowiło systematycznie
i konsekv-:enr_nie_ rozwijane uzupełnienie szkoły początkowej), ile w sensie
wyrzeczema się ideału Jednostronnego, naukowego kształcenia umysłu, rozwi­
nięcia samodzielności myślenia, jego umiejętności przystosowywania się do kon­
kretnej sytuacji i orjentowania się w praktycznych problemach życia współcze­
snego. Amerykańska szkoła średnia znacznie mniej ceni „wiedzę", niż „umie­
jętność" i wychowuje młodzież, która na wykształconym europejczyku robi
nieraz wrażenie zupełnie ignoranckiej. Szkoła ta z „akademickiej" stała się
w znacznym stopniu „politechniczną".
W Europie, gdzie tradycja wykształcenia uniwersyteckiego okazała się znacz­
nie silniejsza, łatwiej więc mogla wpływać na szkolę za pośrednictwem biuro­
kracji, zarządzającej szkolą średnią - rozwiązanie problemu „szkoły jedno­
litej" napotkało na komplikacje. Polityka szkolna państw europejskich obawia
się _zerwania z tradycją akademicką, stara się zachować stary typ szkói,
stwarzając jedynie możność przejścia z jednego typu do drugiego. ,,Szkoła
jednolita" realizuje się tu drag:! włączenia wszystkich istniejących typów
w .jeden system, nacechowany podwójncm - poziomem (według wieku) i pio­
nowem (według zdolności i przyszłej profesji) zróżnicowaniem. Zastąpienie
starej „eliminującej" selekcji, dokonywanej także i na podstawie stopnia za­
możności rodziców, selekcją „różnicującą", opartą na zdolnościach i postępach
uczniów - staje się zasadniczym problemem reorganizacji szkoły w Europie.
Pedagogika amerykańska coraz bardziej zdaje sobie sprawę z braków dotych­
czasowego prymitywnego ustroju amerykańskiej „szkoły jednolitej", która od
wielkiej wojny wstąpiła na drogę, po jakiej poszły bardziej skomplikowane,
europejskie próby rozwiązania problemu.
Zerwawszy z europejską tradycją naukowego kształcenia umysłu, jako pod­
stawą ogólnego wykształcenia, szkoła średnia w Rosji Sowieckiej weszła na
drogę, którą przed nią przeszła już szkoła amerykańska. W tern ujęciu ame­
rykanizacja szkoly rosyjskiej jest faktem, który różnie można oceniać, ale od
którego niewątpliwie będzie zależeć szkolna polityka w Rosji. Rozumie się, że
w porównaniu z amerykańska szkolą przeciętny materjalny i naukowy poziom
szkoły średniej w Z. S. S. R. jest jeszcze nader niski. Sowiecka szkoła średnia
nie ma ani dyferencjacji, ani systematycznej selekcji uczniów, jest tak jedno­
stronna i mechanistyczna w swym prymitywnym jeszcze ustroju, jak była szkoła
amerykańska 40 lat temu. Jej struktura wyznaczona jest od dołu przez szkolę
powszechną, której jest bezpośredniem przedłużeniem. Zgodnie z dekretem
z r. 1934 szkoły drugiego i trzeciego stopnia nie mog'! istn ieć samodzielnie,
bez klas niższych. Orąd istnieć mogą tylko „pełne" i „niepełne" szkoły śred­
nie w składzie wszystkich trzech, lub dwóch niższych stopni, to jest, z wla­
snemi klasami począrkcwerni. Celem tego wszystkiego jest niechybnie pod­
niesienie poziomu nauczania początkowego tych uczniów, którzy _pr~ejdą_ do
właściwej szkoły średniej. Być może, że ze względu na bardzo niski poziom
czterolatki innego wyjścia nie było, tylko pójść drogą tak jawnego naruszenia
zasady „szkoły jednolitej". Ale ponieważ średnie wykształcenie nie ma obec­
nie w Rosji Sowieckiej swej własnej zasady i osobnej tradycji - różniąc się
od początkowego tylko ilością wiedzy - dalsze _podni~sienic poziomu ~zkoly
średniej może pójść już nie w kierunku tradycyinego_ ideał~ neoh~manmycz­
nego wykształcenia, a w kierunku praktycznego „polnechrncznego wykszrał-
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· amerykańskiego. Dla przywrócenia szkole Średniej typu akademie

cema typu · h I b 1· · f k" h
k. ( rodzaju gimnazi"ów przedrewolucyJnyc u iceow rancus. 1c )iego w . d . k d b k .

R ·· Sowieckiej· niema obecme po staw am perspe ryw, a g y y ros
w OSJI . • ·1· . d . k . hchciał się tern zająć, okazałoby się to rnoz iwe Je yn1e w ca meznacznyc ro~-
miarach (podobnie jak nieliczne sz~oły z program~m- naukowym typu europej­
skiego, istniejące w Ameryce), ze _małoby_ zr:11eniło _o~ec~y ob~az sz~oly
średniej. z drugiej strony bezsporne Jest tak~~• ze podn!es1enie poz10mu sre~­
niej szkoły w Rosji będzie mu~iało pro~~dz1c do scop~oweĘo wp~~wadzenu
do niej zasady dyferenc!aCJI_,_ a Jednoc~esnie n~"'.ych_, m1ę~~y mnerru 1 ,,_amery­
kańskich" mecod organizacji nauczanra. Przecież większość tych ostatnich po­
wstała w rezultacie dążności do znalezienia takiej formy organizacyjnej, krórabv
pozwoliła uczynić szkolę śr~dni~ n_a.l?raw~ę szk~łą dla r:ias V: s~osób najba~­
dziej ekonomiczny, bez obniżenia JeJ poziomu I bez uciekania się do prymi­
tywnych sposobów pracy na kilka zmian. Teraz jeszcze oficjalna pedagogika
sowiecka zdecydowanie odżegnywuje się od wszelkich nowych metod. Na nie­
właśnie zwala się wszystkie winy katastrofalnego obniżenia wartości szkoły,
choć w rzeczywistości odpowiedzialność za co obniżenie ponoszą nie same· re
metody, a zniekształcenie ich przez naginanie do zarzuconego w tej chwili ko­
munistycznego ideału nauczania.

IV.
Prymitywny charakter obecnej struktury sowieckiego systemu szkolnego ujaw­
ni się jeszcze dobitniej, jeśli się zajmiemy rozpatrzeniem szkolnictwa zawodo­
wego, stanowiącego przybudówkę „szkoły jednolitej" i na niej się opierają­
cego. W Rosji współczesnej istnieją trzy stopnie szkolnictwa zawodowego:
niższe, średnie i wyższe, przystosowanego do szkoły początkowej, oraz· pełnej
i niepełnej średniej. W cen sposób dalsza droga życiowa ucznia wyznaczona
zostaje już we wczesnych latach dziecięcych przez typ szkoły, do jakiej wstę­
puje on w 8-ym roku życia. Prawda, że dana mu jest formalna możliwość
przejścia z czterolatki do piarej klasy szkoły siedmioletniej lub dziesięcioletniej.
Ale w rzeczywistości przejście co utrudnione jest przez niski poziom cztero­
larki w porównaniu z odpowiedniemi klasami szkoły średniej, a absolwent
siedmiolatki idzie z reguły do średniej szkoły zawodowej i potrzeba silnej
woli kształcenia się dalej ze strony ucznia i jego rodziców, aby podołali trud-
noscrorn, piętrzącym się na drodze do średniej szkoły 2). .
Do niższych szkól zawodowych zaliczają się przedewszysckiem c. zw. fab­
zawu<;2i", któ~e jako p~pile sowieckiej_ pedag~giki winne były najpełniej ~eali­
zowac ~~mumstyczny ideał ,,pob!czenia nauki z produkcją". W 1933 r. ,,fab­
~awucz1 zostały pr~eksz:a!con_e ":" zwykłe szkoły zawodowe niższego stopnia
z kursem rocznym 1 s~esc10m1es1ęcznym dla młodzieży robotniczej w wieku
od 15 - 18 łac. Do nich reż należą rozliczne, głównie wieczorowe kursy za-

"J__ Nie _wo(no jednak !1ie doceni_ać jeszcze jednej drogi, wiodącej ku wyższemu wy­
kszta ł ceniu, jaka stanowią „robotn1cze fakultety". ,,Rahfaki" przyjmują starsza młodzież
(od b_t l?), nawet. i:,o uko,ń~zeniu. tylko szkoły początkowej, jeśli wykazała· się pracą
w przcmyśl e al~o. Jzialalnosci,, polityczną. W 1933 r. było w sowietach 926 rnhfaków
z ~50.000 studjujacych, Wi~kszość rabfaków stanowi szkoły wieczorowe, daje więc
moznoś~ uczenia się bez po rzucarua pracy zawodowej albo służby w administracji so­
WH.:ck1c.-J.
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wodowe, na których nauka trwa od kilku rnicsięcy do roku. i\fah one na celu
„podni_es'.enic bvalifikacyj"_' tych, którzy już pracują w produkcji, i przyjrnuj.;
robotników w starszym wieku. Nawet „fabzawuczi", przeznaczone formalnie
dla absolwentów siedmiolatki, w rzeczywistości zapełnione s~ rnłodzicźa, która
ukończyła tylko szkolę poczatkown. W odróżnieniu od niższych szkól zawo­
dowych oraz fabrycznego rzemieślniczego wyszkolenia dawnego reżimu za­
pewniają one bardziej aktywnej i zdolnej młodzieży większa i szybsz.; możność
podniesienia swych kwalifikacyj, a przez to samo i stanowiska w produkcji.
W ten oto sposób organizacja niższego szkolnictwa zawodowego Rosji Sowiec­
kiej wsrąpiła na drogc;: naśladowania anglosaskich wzorów. Jak wiadomo, ka­
piralistyczna Anglja była klasycznym krajem, gdzie zasada swobodnego pio­
nowego „wybijania się" w przemyśle (włącznie do stanowiska przewodniczące­
go cechu i wyżej) doprowadziła do nadzwyczajnego rozkwitu dobrowolnych
„klas technicznych" (w 1932 liczono w Anglji na 40 miljonów ludności około
I.OOO.OOO uczniów wieczorowych kursów technicznych). Co sir;: zaś tyczy ame­
rykańskich „past-time vocarional schools", ro jeszcze do dziś bardziej zbliżone
s:i, do angielskich „klas technicznych" niż do zawodowej dopełniającej szkoły
cypu środkowo-europejskiego, nie bacząc na si lna ostatnio tendencję do prze­
kształcenia ich na obowiązkowe szkoły, związane z fabryczno-rzemieślniczem
szkolnictwem.
Drugi stopień zawodowego wykszralccnia dają „technikumy" z trzyletnim kur­
sem nauczania, przeznaczone dla absolwentów niepełnej szkoły średniej. Sta­
tystyki sowieckie zaliczają dotychczas do cechnikumów i scrninarja nauczyciel­
skie (pedtechnikumy) i szkoły felczerskie (,,medtechnikumy") - a są nawet
i „muzyczne rcchnikurny". Jeszcze niedawno temu wszystkie ce szkoły podle­
gały jednemu znrządowi „Glawprofabra··. Ale naskutek reorganizacji Nar­
kompresów w 1933 r. i po skasowaniu Glawprofabrów, wszystkie poprzednio
podległe im techniczne zakłady naukowe zostały oddane poci zarznd różnym
gospodarczym komisarjarorn. ,,Medtechnikumy" przeszły pod kontrolę „Nar­
kornzdrawów", co miało zapewnić im podstawę rnaterjalna. To samo stało
się i z wyższemi naukowcrni zakładami technicznemi (a także instytutami me­
dycznemi i prawa sowie:ckiego), sranowincerni trzeci stopień zawodowego wy­
kształcenia. Wstęp na ,, \XIuzy" został teraz uzależniony od wstępnego egza­
minu w zakresie pełnej szkoły średniej, organizowanego na wzór takichże
egzaminów w J\nglji, albo przez poszczególne Wuzy, albo przez wspólną
przy kilku \Xluzach komisję.
Jeśli wziąć pod uwagę, że w wyższych zakładach naukowych przed rewolucją
było około 125.000 studentów, a w niższych i średnich szkołach zawodowych
różnego typu razem około 275.000 uczniów, to statystyczne sukcesy władzy
sowieckiej w dziedzinie szkolnictwa zawodowego okazują się szczególnie im­
ponujace ; należy przyznać, że po Rewolucji system szkolny Z. S. S. R. wszedł
w skład życia gospodarczego kraju stosunkowo szybciej nawet od szkoły
w Stanach Zjednoczonych, gdzie średnie i niższe szkolnictwo zawodowe roz­
winęło się właściwie także dopiero w okresie powojennym. Ale co do osiągnię­
tych rezultatów Rosja sowiecka w dziedzinie niższego szkolnictwa zawodowego
jeszcze dotychczas znacznie ustępuje Aoglji, a \\'. dz!edzinie wyższego Staoo'.11
Zjednoczonym. Według ostatnich danych sowieckich (1934 r.) uczyło się

w \'<Tuzach rok temu około 470.000 studentów (z czego 300.000 w przemy-



38
słowo-rolnych i innych „Wuzach", 25.000 w_ ekonomicznych, a reszta w pe­
dagogicznych, medyany:h i innych) w cechmkumac~ około 700.000 (z c~e~o
450.000 w czysto cechmanych, a reszta w pedagog1czn~ch - 190.000 1 m­
nych), a przez „fabzawuczi" i „profkursy" prz~s.zło w c!ągu przeszł:go. ro~u
powyżej 2, według in~ych_ dany:h. nawet ~ m1IJ_ony osob.. ~~zum1e się, ze
i tutaj poziom nauczania me moze J~sze2;e me by~ bardzo ms~1 1 szkoła zawo­
dowa, nie mówiąc już o szkole w_yzsz;J, ~tanowi s~ rdzen całeg_o. systemu
szkolnego, wymagającego szczególnie :"'1ele mwestY<;YJ 1 czasu. ! cl~oc~az wszyst­
kie Wuzy pozostają ~becnie ~od op1;~ś! feder~cyJ~ych ko~1s~qa~ow gospo­
darczych, rozporządzaią~ych większerni srodkam~, niz ~epub!tkansk1e -~arko~­
prosy, chociaż federacyjne Narkomacy utrzymują także znaczną częsc techni­
kumów, chociaż ,fabzawuczi" i „profkursy" figuruj(! w budżetach oddziel­
nych przedsiębiorstw, mimo co wszystko _wąt~liwe jest'. czy z~opa_crzeni~ w po­
moce szkolne, lokale i personel nauczycielski, stanowi przeoętme chocby po­
łowę normalnego zaopatrzenia, to jest takiego, przy którern każda inna wła­
dza, oprócz sowieckiej, uważałaby za możliwe funkcjonowanie zakładów nau­
kowych.

Nie wdając się w szczegóły, zajmijmy się tylko szkołą wyższą. W epoce
pierwszej pięciolatki uniwersytety i policechnikumy podzielono na „wuzy"
„ścisłej specjalności" tak, że ogólna liczba wuzów po tej reformie wzrosła ze
151 do 537 z równoczesnym wzrostem liczby studentów ze 191 do 272 ty­
sięcy. Już po dwóch larach (1932) władza sowiecka zrozumiała swój błąd
rozbicia wielkich naukowych zakładów na „lilipucie wuzy", jak pisała o nich
w swoim czasie prasa sowiecka. Uniwersytety zostały przywrócone, cym razem
nawet na Ukrainie (1934), gdzie zniesiono je jeszcze w 1921 roku. Wskrze­
szono także i dawne, wielkie techniczne zakłady naukowe, tak, że ilość „wu­
zów" spadła w r. 1932 z 390 do 297 w r. 1934. Ale i obecnie wszystkich wyż­
szych zakładów naukowych w Z. S. S. R. jest razem około 400, chociaż co­
prawda jest co jeszcze dwa razy mniej, niż w Stanach Zjednoczonych, gdzie
i liczba studentów (900.000) przewyższa dwukrotnie liczbę studentów w so­
wieckich „wuzach". Oczywiście, znaczna większość tych zakładów naukowych,
z których w dodatku wiele jest wuzami wieczorowemi, a nawet koresponden­
cyjnemi, nie odpowiada temu, co przyjęło się uważać w Europie za szkolę wyż­
szą i porównać się daje tylko z amerykańskiemi kolegjami i uniwersytetami.
Podobnie, jak w tych ostatnich spotyka się tytuły akademickie dla gospodar­
stwa domowego i rybołówstwa, tak i sowieckie wuzy dają dyplomy z dziedzi­
ny hodowli crzody chlewnej i gospodarki mlecznej. Jak wiadomo, z masy
wyższych zakładów naukowych _Ameryki wydziela się niewielka stosunkowo
sieć właściwych uniwersytetów, (około 30), tworzących oddzielne uniwersy­
teckie stowarzyszenie, stawiające sobie za zadanie podtrzymanie określonego
„standardu" wykształcenia uniwersyteckiego, odpowiadającego starej tradycji
europejskiej. Na analogiczną drogę wstąpiła i władza sowiecka, rezerwując
prawo nadawani_a tytułów naukowych kandydata i doktora tylko wskrzeszonym
um:versytctom 1 naukowo-badawczym instytucjom (patrz spis ich w Biule­
cy°:1; Nar,komprosa ~- S. F. S. R. z r. 1935 N-ry 8, 15), a także ograniczając
ilość wu~~w; pos1ad~iącyc_h yrawo nadawania tytułu „ukończonego inżyniera".
Ta wyrozntaJ~ca się_ w~rod masy wuzów grupa wyższych uczelni typu
naukowego me obejmuje obecnie nawet 114 ogólnej liczby srudenrów
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w Sowietach. Pod wieloma także innemi względami szkoła wyższa w Ro­
sji, zarzuciwszy tradycję europejskiego wykształcenia uniwersyteckiego,
coraz bardziej zbliża się do typu wyższej uczelni amerykańskiej. fakulte­
ty i rady profesorskie zupełnie straciły w niej dawną kierowniczą rolę,
a nawet same nowe wydziały i katedry, na które teraz rozdrobniono so­
wieckie „wuzy", bardziej przypominają .,departamenty" uniwersytetów ame­
rykańskich, niż fakultety uniwersytetów europejskich. Wraz ze zniszczeniem
autonornji szkól wyższych zarządzanie niemi przeszło całkowicie w ręce utrzy­
mujących je organów administracyjnych, które mianują rektorów, dyrekto­
rów i dziekanów, korzystających, jak i w Ameryce, z władzy absolutnej. Obok
całego podobieństwa pozostaje jednak i istotna różnica, wynikająca z państwo­
wego monopolu szkolnego w Z. S. S. R. Podczas gdy w Ameryce „prezyden­
.rów" uniwersytetów mianują najróżnorodniejsze organizacje utrzymujące ko­
legja i uniwersytety (między innemi rządy stanowe, jeżeli uniwersytet jest
państwowy), co w Z. S. S. R. naturalnie wszelkie organy sprawujące władzę
nad szkolą są organami państwowerni, spełniającemi dyrektywy partii. Stąd
większa jednostajność sowieckich „wuzów" bez względu na rozsianie ich pośród
różnych republikańskich i federacyjnych organizacyj.

V.
W dziedzinie wyższej szkoły, najbardziej wyraziście ujawniło się jeszcze jedno
istotne przesunięcie w sprawie wykształcenia ludowego w Rosji, dokonane
w latach rewolucji. Bez jego zanalizowania charakterystyka losów szkolnictwa
w Rosji byłaby niepełna. Ogólna· liczba studentów wyższych zakładów nauko­
wych w r. 1915 dzieliła się według poszczególnych dzielnic Rosji, w granicach
dzisiejszego Związku Sowietów, w następujący sposób: w zakładach nauko­
wych okręgu petersburskiego okręgu scudjowalo 40% ogólnej liczby wszyst­
kich studentów, w Moskwie 33%, w pozostałych miejscowościach dzisiejszego
R. S. f. S. R. 7%, w rej liczbie na Syberji 2%, a na terenie obecnej Ukrainy
20%. W roku 1933 w lenigradzkim okręgu scudjowalo tylko 15% ogólnej
liczby młodzieży sowieckiej, w okręgu moskiewskim - 20%, uralskim - 4%,
północno-kaukaskim - 5%, syberyjskim - także 5%, w pozostałych okrę­
gach R. S. f. S. R. - 15%, na Ukrainie (U. S. S. R.) - 23%, na Bialorusi-
2%, w republice zakaukaskiej - 6%, w Uzbekistanie - 3%, a nawet w turk­
meńskim okręgu i Tadżikisranie są dziś miejscowe „wuzy", liczące około 1500
słuchaczy. Rewolucja skończyła z hegemonją Moskwy i Petersburga, jako cen­
trów, skupiających 3/4 wszystkich studentów. Prowincje a nawet kolonje byłe­
go imperjum rosyjskiego mają teraz swoje własne „wuzy" i uniwersytety
(Taszkient, Tyflis, Baku, Rostów nad Donem, Irkuck, Woroneż, Wladywo­
srok, Mińsk, Ekaterynburg-Swierdlowsk). Wyższe wykszcalcenie srało się udzia­
łem nietylko nowych warstw społecznych, ale i nowych dzielnic - nietylko
mas (.,poziomych barbarzyńców") według cerminologji Orcegi), ale i ciem­
nych przedtem plemion (,.pionowych barbarzyńców"). W jeszcze większym
stopniu można powiedzieć to samo i o średniem, zawodowem i ogólnem wy­
kszcalceniu, jak ro już stwierdziliśmy przy szkolnictwie początkowern. I cen
proces zaczął się już przed rewolucją (założenie uniwersytetów w Permie,
Saratowie, Rostowie nad Donem) prowadzony by! dalej i za rządów „białych"
(Irkuck), ale odbywa! się jeszcze wówczas w ramach starej uniwersyteckiej
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d, · · dbałej 0 utrzymanie cradyc}'jnego poziomu szkoły średniej i wyższej.

tra }CJ!, · · d b ' . lk b I . (kNagłe zerwanie z tą tradycją, na co mogli z o fC s~ę. ty o o szew1cy o:
· ·tyczny ideał wykształcenia by! w rzeczyw1stosc1 tylko maską dla te;murus . ł D k ł .

czysto negatywnej roboty) niezwykłe _przyspieszy o ~edn pkroc~sb. o
1
·ona 0

6
s1_ę

, aźne zrównanie poszczególnych dzielnic, za cenę Je na me ywa ego o ni-
W) r c . b , · k , k
żenia poziomu starych ~-ulmrałnych ośrodków, be_zsp~r~y ro~woJ . resow :o:
sztern dawnej metropolji. Gorączkowe rozszerzarue ~1eCI s_zkoł w_yzs7yc!1, Ja~
zresztą całego systemu szkolnego, nabrało. 1:rzy koncu pierwsz:J pięciolatki
charakteru jej rozdrabniania w tak zatrwazaJąc~ch rozmiarac~, ze. sama "."la­
dza sowiecka widziała się zmuszoną zasrosowac radykalne środki hamujące
choćby nawet za cenę wyrzeczeni:i _ się _komunistyczneg~ idea~u ";'Y~ho_wania.
Należy przypuszczać, że ren cencrah-;acyJny _proces obecnie skoncz~, s~ę . .1 prze­
szedł w proces odwro:ny. Ale na ilekolwiekby pr~ces. ,,pr~yswapm~ przy:
brał formę przywracania dawnego stanu rzeczy w sz.';:olm~:~1e, nastąpiła w rej
dziedzinie przemiana, której znaczenie dla przyszł~J Ro~Jl Jest ogromne. Poci
strasznym zewnętrznym naciskiem centrum moskiewskiego ~y~osly_ na kre­
sach ośrodki miejscowej rodzimej kultury, których wzrnocruenre nieuchron­
nie prowadzi ku zamianie byłego imperjum kolonjalnego na realną, a nie, jak
jeszcze dziś, tylko na papierze, federację. _
Czy federacja ta zachowa swój ruski, lub ściślej mówiąc, rosyjski charakter?
Okres NEPU był okresem największego sprzyjania władzy sowieckiej żą­
daniom oddzielnych nacyj. W rym czasie zukrainizowano szkolę niższą, śred­
nia, a poczęści i wyższą na Ukrainie, wzmocniono białoruską, gruzińską, or­
miańską, uzbekska w odnośnych republikach. W granicach R. S. f. S. R.
założono podstawy dla szkól początkowych mnóstwa drobnych narodowości,
dla szeregu których w latach 1928 - 1930 Akaclemja Nauk opracowała alfa­
bety. Prawda, że ro „założenie podstawy" szkól było tylko formalnie na­
rodowe. W swej treści natomiast szkoła winna była wszędzie ucieleśniać sobą
jeden i ten sam duch proletarjacki. Ta myśl wyczytana przez" Stalina z dziel
Marksa niezmiennie kierowała cala polityką narodowościową władzy sowiec­
kiej. Jednak odśrodkowe tendencje poszczególnych narodowości w końcu
NEPU rozwinęły się niesłychanie, wzmacniane zresztą nieraz, jako motywem za­
sadniczym, dążeniem do wyzwolenia się z komunizmu. Plan pięcioletni poło­
żył kres temu narodowościowemu ruchowi. Zapędziwszy do miast i na tereny
nowych osiedli różnoplemienną ludność, dla której wspólnym językiem jest
język rosyjski, przesiedliwszy miljony najbardziej opornego chłopstwa ukraiń­
skiego poza granice Ukrainy (a na mniejszą skalę miało to miejsce i na Kau­
kazie _i w inny~!~ re1'.ublikach), spowo~o:vawszy przymusowe przeniesienia
z miejsca na miejsce Jednostek najbardziej aktywnych (komuniści) i kultu­
r~lnych (spece) warstw ludności, gorączkowo przeprowadzane uprzemysłowic­
n_1e_ poderwało_ od korzenia dążenia narodowościowe oddzielnych nacyj. I cho­
oaz „zasadzanie" szkoły powszechnej w gruncie narodowościowym ma miejsce
aż_ do dziś, równolegle w miastach i osiedlach nietylko auronornicznych repu­
blik R. S: F: S. R., ale i na Ukrainie i w innych republikach federacyjnych
odbywa się pwny _proces rusyfikacji szkoły średniej, a także i niższej, nawet
sz_kol_y począ~koweJ. W szk_ole wyższej objaw ten znowu dokonywuje się szcze­
golnie ,~yraznie. W technicznych „Wuzach", przekazanych w r. 1930 i 1932"
federacyjnym. Narkomarom (przeclewszysrkiem komisarjatom ciężkiego prze-
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myslu, rolnictwa i komunikacji), wykłady odbywają się w języku rosyjskim,
i nawet ram,_gdzie odbywały się one przedtem w języku miejscowym, zaznacza
się przejście do rosyjskiego. W uniwersytetach i pedagogicznych „Wuzach"
towarzyszy tej zmianie zwiększenie wymagań od kandydatów na stanowiska
profesorów i wykładowców, a ponadto rozbicie narodowościowych dążeń na
Ukrainie, na Białorusi i w Tyflisie, rozbicie, które odbiło się zwłaszcza na ko­
-lach akademickich. W Azji środkowej uniwersytet Taszkiencki, podporządko­
wany bezpośrednio federacyjnemu ClK'owi, a nic Narkomprosowi uzbekskiej
republiki, jest nadal ośrodkiem wpływu rosyjskiego. Władza sowiecka w rej
chwili najwidoczniej świadomie i systematycznie w każdym wypadku podtrzy­
muje panującą rolę języka rosyjskiego, jako ogólnopaństwowego i wspólnego
dla wszystkich narodów Związku języka „socjalistycznej rewolucji". Wszystko
przemawia za rem, że głębokie wewnętrzne przemiany, jakie przeszła szkoła za
czasów rewolucji w kierunku jej tcryrorjalnego wyrównania, pozostawiły nie­
tkniętym jej ogólnorosyjski charakter.

S. Hessen

UCZNIOWIE DRUGOROCZNI
l. SCI-IEJ\1AT, źRóDLA I METODY BADAN.

Przy badaniach posługiwałem się następującym schematem, podanym przez
prof. Myslakowskiego: ,,1. Fotografja ucznia, 2. Opinja lekarza, 3. Opinja wy­
chowawcy i nauczycieli, 4. Opinja wspólkolegów, 5. Oświadczenia rodziców
wzg!. opiekuna, 6. Oświadczenia samych chłopców i dziewcząt, 7. Badania za­
pomocą testów, 8. Co szkoła wie o stosunkach rodzinnych, 9. \'v'ywiad w do­
mu (opis warunków mieszkaniowych, obserwacja nad osobami, możliwa roz­
mowa na temat dziecka, przebytych przez nie chorób, odżywiania i t. cl.".
Schemat ten okazał się niezastąpiony. W/ trakcie pracy odkrywałem w nim co­
raz to inne cechy warrościowe: 1) ogarnia wszelkie możliwe źródła, 2) prze­
widuje implicite konfrontacje sprzecznych opinij, umożliwiając postawienie
coraz ro innych problemów, 3) każdy punkt schematu stanowi osobne i nie­
zależne źródło badań tego samego zjawiska, 4) umożliwia orjentację zarówno
w masie repetentów, jak i w poszczególnych, wyjątkowych ich przedstawi­
cielach.
Powyższy schemat daje jakby zarys szczegółowych zagadnień, które srały się
osobnemi wyrycznemi w toku badań. \X'ykorzyscalem podczas nich następujące
źródła: l) obserwacja ciągła jednego repetenta podczas lekcji, ewentualnie
poza szkołą, 2) obserwacja ci,1gła sąsiadów: repetenta i pierwszoroczniaka
podczas lekcji ewentualnie poza szkołą, 3) marzenia repetentów podczas zajęć
szkolnych (zdwojenie lub zapadanie w sen na jawie), sny o szkole i inne,
5) wytwory graficzne i inne repetentów, 6) rozmowy z dziećmi w małych gru­
pach w klasie ew. poza szkoła, ,7) losy życiowe byłych repetentów po opuszcze­
niu szkoły, 8) dowcipy i żarty dziecięce, 9) obserwacje socjologiczne w ośrod­
kach zabaw, pracy, w zakładach dobroczynnych (dom sierot), 10) obserwacje
repetentów „nałogowych", żyjących w wyjątkowych warunkach i sytuacjach
rodzinnych (sprzedawcy gazer, ułomni, sierocy, półsieroty, dziecko pijaka i r. cl.)
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Metody badań były dość różnorodne, musiały bowi_em stanowić ~woisce _pr~y­
srosowania do różnych objekców badań. Wyodrębnię na podstawie wymienio­
nych źródeł ich formy badań:
1. Obserwacja ciągła,
2. Opinje i zeznania samorzutne,
3. Tescy i kwescjonarjusze,
4. Rozmowy,
5. Luźne informacje,
6. Luźne obserwacje.
Przyjrzyjmy się bliżej poszczególnym formom badań:
Ad. 1. Obserwacja ciągła może być wykonana na jednej osobie, lub na gru­
pie osobników, przyczem inneg~ schematu klasyfikacji i anali~y wymaga obser:
wacja indywidualna, innego zbiorowa. ~a podstawie zauwaz~nych zach?wart
się i zestawienia oddzielnych obserwacyj, wykonanych na wielu osobnikach
i grupach, dochodzimy do ogólnych ujęć, tłumaczeń, uzasa?ni~ń. ZaJ.?omocą.
obserwacji ciągłej ujmujemy nietylko poszczególne zachowania się, ale ich po•
rządek, następstwo, zależność, rempo, nasilenia, rozluźnienia - otrzymujemy
stąd zdjęcie, płodne w implikacje.
Ad. 2. Wybitnie wartościowe są opinje i zeznania samorzutne. Jakkolwiek
nie stanowią one oddzielnego ośrodka doświadczeń, zjawiają się w rozmowie,
jako dygresje i niewywołane luźne informacje. Podczas analizy tych sarno­
rzutnych wypowiedzeń dochodzimy niejednokrotnie do odkrycia sensu róż.
nych ustosunkowań się, nieraz do watka, umożliwiającego wykrycie nieoczeki­
wanych a istotnych momentów. Biegła analiza opinij i zeznań samorzutnych
daje szereg charakreryscycznych rysów zjawiska.
Ad 3. Ta forma pozwala przeprowadzić pomiar, rozsianie i relację zjawiska.
Tescy i kwescjonarjusze umożliwiają ujęcie porównawcze i wolny od uprze.
dzeń wgląd w zagadnienia.
Ad 4. W rozmowach próbnych musimy się kierować pewnemi schematami,
dostosowanemi do wieku, klasy i źródła informacyj. Rozmowy z dziećmi, bieg­
nące wyznaczonym szlakiem, dają ciekawe wyniki. Zestawienie klasyfikacyj·
i analiz poszczególnych rozmów otwiera nam rozlegle pole coraz to nowych
zagadnień.
Ad 5/6. Nie ze wszystkich źródeł możemy czerpać wszysckiemi merodami.
Np. o losach byłych repetentów, którzy opuścili szkołę, dowiemy się jedynie
na podstawie luźnych informacyj czy obserwacyj. Niemniej jednak cę formę ba­
dań zastosujemy i do innych źródeł, gdyż może nam dostarczyć charaktery·
stycznych momentów.
~1~e r o d y b a d a ń ro formy wraz z ich stroną techniczną, umożliwiająca
s~1słe? plano:ve, systematyczne i porównawcze wykonanie doświadczeń. Klasy­
fikacje, a_nalizy, sche1:1acy są wyrycznerni w badaniach. Klasyfikacja i analiza.
d_ostarczaią nam ,dwo1ak1ch rezultatów: 10 uogólnień, poglądów ujmujących·
z1a~1sko w calośc systematyczną i 20 wytycznych, schematów do dalszych b2-
dan. Po dotychczasowych rozważaniach dadzą się wyodrębnić następujące me­
tody:
1. Obserwacja ciągła wraz z klasyfikacją i analizą,



43
2. Testy i kwestjonarjusze wraz z porównawczem statystycznem opra•
waniem,
3. Opinje, zeznania i informacje wraz ze schematami i analizą,
4. Metoda całostkowych ujęć opartych o różnorodne źródła.

II. UGRUPOWANIE MATERJAŁU.

1. Z a k r e s m a t e r j a ł u. Przewidziany zasięg źródeł uległ zmianie
w czasie urzeczywistnienia planu badań; przedewszystkiem nieuchwytna była
opinja lekarza; brak karc zdrowia i stałego lekarza szkolnego udaremni! próby
korzystania z rak miarodajnego źródła. Badania testami musiałyby objąć db
celów porównawczych cale klasy, co okazało się niemożliwe z powodu oświao­
czenia władz szkolnych, iż nauki przez badanie przerywać niemożna. Korzy­
stając jednak z przyjaznego stosunku szkól wiejskich, zgromadziłem obfity ma­
terjał, który scanie się przedmiotem osobnych opracowań (końcowe rodzialy).
Załatwienie formalności, związanych z zezwoleniami, opóźniło pracę o okres
conajmniej miesięczny, pozbawiając mnie możności subtelniejszego ujęcia wielu
ciekawych repetentów.
Ale i zebrany już rnaterjał jest cak bogaty, że dostarcza podstaw poważnej pracy
naukowej. Charakterystyki osób repetentów, z których każdy ma własną teczkę;
wywiady, opinje, badania w szkołach wiejskich, informacje o losach byłych
repetentów i t. d. pozwalają ujmować zjawisko drugoroczności tak na platfor­
mie personalnej, jak i socjalnej.
2. R o z g r u p o w a n i e m a t e r j a ł u. Zebrany materjał ująłem w na­
stępujące cykle: I. Osoby repetentów, II. Rozmowy, III. Wywiady w domu,
IV. Opinje wychowawców i nauczycieli, V. Szkoły: ruska prywatna i wiejskie,
VI. Badania lwowskie, VII. Losy byłych repetentów po opuszczeniu szkoły.
Ad. I. Wszystkie źródła dotyczące poszczególnych osób zebrano w osobne
całości, ujęto w karty indywidualne, a każde źródło ma swój numer porządko­
wy według poniższego wykazu:
1. Focografja ucznia,
2. Obserwacja ciągła ruchliwości,
3. Opinje wychowawcy i nauczycieli,
4. Opinja wspólkolegów,
5. Oświadczenie rodziców względnie opiekunów,
6. Oświadczenie samych repetentów,
7. Sny, marzenia, plany,
8. Co szkoła wie o stosunkach rodzinnych ucznia,
9. Wywiad w domu,

1 O. Obserwacja ciągła podczas lekcji,
11. Dalsze obserwacje ciągle podczas pekcji,
12. Obserwacja ciągła pozaszkolna,
13. Dowcipy, żarty repetenta,
14. Przybory, zeszyty i wytwory.
Nie dla każdego dziecka dało się zebrać wszystkie wymienione źródła, ale z ze­
branego materjału da się już wyciągnąć bogate wnioski.
Do każdego z punktów rnarerjału personalnego (z wyjątkiem p. 1, który jest
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krórki i przejrzysty), zalączo~a j~st klasyfikacja l~b a~aliza _opatrwna w od­
nośniki liczbowe. Na rych pojedynczych klasyfikacjach 1 analizach, UJinUJących
w krótki schemat sens źródła, oprę ostateczne opracowanie całego materjalu.
Każdemu cyklowi odpowiada specjalny rozdział, mający w zasięgu własne za­
gadnienia. Rozdział, poświęcony osobom reperenrów, traktuje zjawisko dru­
goroczności w oparciu się o różnorodne źródła, skoncentrowane .około poszcze­
gólnych postaci dziecięcych. Obok prób monografji nastąpi ogarnięcie całosr.
kowe, dające ściśle oparte na marerjale wnioski końcowe.
Ad Il. Rozmowy z dziećmi wymagają odrębnego opracowania, gdyż stano­
wią dość pokaźny marerjal, ukrywający swoiste zagadnienia, głównie życie so­
cjalne klas, odosobnienia, bójki, ferment zjawiska drugoroczności. Każda
z rozmów opacrzona jest w klasyfikację dająq obraz przejrzysty zagadnień
drugoroczności. Spotykamy się tu z dziećmi, ornawiancmi w rozdziale powyż­
szym, dlatego w każdym artykule znajdą się odsyłacze do rnarcrjału, opraco­
wanego gdzieindziej.
Ad. III. Wywiady w domu są bodaj najobfitszcm źródłem do badań zjawiska
drugoroczności. W nich spoczywa klucz otwierający zasadniczą przyczynę re­
perowania. Cykl rych wywiadów obejmuje reperentów, których nie spotkamy
w cyklu I, narorniasr w rozmowach i opinjach nauczycielskich możemy ich
obserwować.
Ad IV. Zebrane opinje wychowawców i nauczycieli stanowią cenny rnarerjał,
zawierają one bowiem wyniki nieraz kilkoletniego obcowania nauczyciela
z dzieckiem. Znalazło się wprawdzie kilka jednostek, które odniosły się do
badań niechętnie, sądzę jednak, iż opinje tych osób nie wniosłyby nowych
momentów w zakres badań.
Ad V. Prócz dwóch szkól powszechnych: męskiej i żeńskiej w Złoczowie,
prowadziłem badania w prywatnej szkole ruskiej (Złoczów), oraz w kilku
wiejskich ośrodkach szkolnych: Płuhów (Li-oklasówka), Horydyłów (1-okla­
sówka) i Pierrycze (1i-oklasówka). Mater ja! ren wnosi nowe momenty: :ćja­
wisko drugoroczności w szkole prywatnej oraz w szkole wiejskiej.
Ad VI. Osobno potraktowałem badania lwowskie, przeprowadzone przez Ko­
leżankę Pani.; M. W. Materjał wielkomiejski obejmuje typy dziecięce, specyficz­
ne na tle warunków mieszkaniowych i rodzinnych. Badania te, prowadzone
przez jedną osobę, nie mog:) być tak wyczerpujące, jak moje, w których oddały
mi cenne usługi zdolniejsze kandydatki seminarjum, już ro prorokulujac bada­
nia, już to wykonywując doświadczenia na własną rękę, ale ściśle według mych
wskazówek.
Ad VII. Cykl ten zawiera opis _losów życiowych byłych repetentów po opu­
szczeniu szkoły. Spotykamy tu Ciekawe węzły tragiczne, plany zdystansowane,
wykolejenia na ck zjawiska drugoroczności. Na tym cyklu zamyka się ma­
rerjał.

III. Z,\CHOWANIE SIi,: I OSOBY REPETENTOW.

Najobfitszy i najwsz~chstron_niejszy rnarerjał zawarty jesc w cyklu pierwszym:
podsra_wą ugrnpo\~•a111a badan są osoby repetentów; wokół każdego z nich kon­
centruje się marerjal, zebrany z wszystkich możliwych źródeł. Metoda ognisko-
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wania badań na platformie personalnej przynosi możnosc typologicznego uję-:
cia zespołu repetentów. Ponadto na tej drodze uchwytni są drugoroczni z wy­
jątkowych sytuacyj rodzinnych .

. Obserwacje c_i_ąg_le są niezastąpioną metodą poznania zachowań się repetentów
w toku lekcji I poza szkołą. Dlatego osobną uwagą obejmiemy to źródło.
W dalszych punktach podamy próbę klasyfikacji drugorocznych, poczem zaj­
miemy się repetentami z anormalnych sytuacyj rodzinnych.
Każde z badań tego cyklu opatrzone jest krótką przejrzystą analizą, krór.i
bezpośrednio zorjencuje o cechach swoistych danego osobnika. Ostateczne opra­
cowanie, dane w rym rozdziale, ma na celu ujęcie zachowań się badanych
w pewne typy.
W następnych rozdziałach znalazły najobfitsze źródła (wywiady, rozmowy,
opinje nauczycieli) specjalną charakterystykę wyczerpującą.

1. Obserwacje ciągle.

Poprzez zewnętrzne dostrzegalne zachowania się repetentów dochodzimv
do ich wewnętrznych nastawień. Zewnętrzna strona zachowań się - sfera ruch­
liwości - jest najsubtelniej uchwytna w specjalnych obserwacjach ciągłych,
śledzących habitus osobnika. Wypowiedzi, czynności są znakami postaw woli­
cjonalnych, uczuciowych, socjalnych i ustosunkowań się do rnarerjału, nau­
czyciela, współkolegów.
Moment ciągłości jest tu najistotniejszy, pozwala bowiem śledzić fazy nasilenia
i zluźnienia energji, zmienność tempa ruchów, powstawanie odosobnień, na­
wiązywanie kontaktów socjalnych i t. p. Dokładny wgląd w objawy i przy­
czyny drugoroczności, omawiane osobno w rozdziale V, jest niemożliwy
bez obserwacyj ciągłych, które dostarczają nam ciekawych zdjęć psychologicz­
nych: znudzenie, chęć wyrównania sytuacji, pragnienie zaimponowania, góro-·
wania socjalnego, odosobnienie od toku lekcyjnego, indywidualne trudności,
zatamowanie czy wzmożenie energji i r. p. - oto szereg momentów uchwyt-

. nych zapomocą ciągłego protokółowania najdrobniejszych zachowań się ucznia.
Zbyteczne jest przytaczanie faktów, skoro we wszystkich obserwacjach ciągłych,
jak ro dowodzą załączone klasyfikacje, znajdziemy re same objawy drugorocz­
ności, z rem, że istnieją różne stopnie ich nasilenia, kierunki, odchylenia i t. p.
Różnorodne zachowania się repetentów ujmę w kilkanaście grup, dając próbę
typologicznego schematu; liczby arabskie wskazują na ilość reprezentantów,
u których zaobserwowano dane cechy.

·Grupa I-sza. Ruchy i czynności.

Nadmierna ruchliwość, masa czynności i ruchów odciągających uwagę - 2:
odosobnionych - 25; destrukcyjnych, dezorganizujących uwagę wspólkole­
gów - 1; nadmierna, intensywna ruchliwość - 3; bujna ruchliwość, częścio­
wo wpleciona w tok lekcyjny - 1; nastawienie zabawowe - 6; poczucie dy­
scypliny, otamowane ruchy - 2, ziewanie -1; czynności apatyczne - 1;
supremacja potrzeb witalnych - ll; wielka doza samorzutności i samodziel­
ności - 6; zaradność i odwaga - 5; nastawienia sportowe, chęć sukcesu
i rekordu - 1; bezmyślne mchy, czynności zluźniające napięcie - 4; ruchy
zahamowane - stan nieuwagi - 4; ruchy ociężale, znudzone - 2; czynności
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oponujące - 1; reakcja wesoła na dzw_onek - 2; r~chliwo_~ć naturalna, uwa
runkowana potrzebą -. 1, wyładowanie hamo~ane! ,energ11 -:- 1; momenty
nasilenia - 1; infantylizm - 2; brak samodzielności, mechanizm -:-- 3; wy.
zywanie się - 2; nadmiar czynności osobistych, somatycznych - 1 ; czynności
kokieteryjne - 1; czynności zabawowe egotyczne - 1; bogata mimika - 2:
gwalcowne tempo ruchów - 6; szybka wymiana ru~hóv:' i _funkcyj - 2; mi­
mika znudzenia i zniecierpliwienia - 1; nerwowe nastawrenra - 6.

Grupa II-ga. Formy odosobnień od toku lekcyjnego i materjału nauczania.

Uwaga odsobniona - 1; odosobnienie od toku lekcyjnego - 6; czynności od­
osobnione: uczenie się na lekcji - 1; uważanie przymusowe - 1 ; zachowanie
się chłopca i momenty lekcyjne nie przenikają się: dysharmonja, rozdwojenie
(zdawkowość) - 1; niemożność planowej czynności lekcyjnej - 2; odosab­
niające zainteresowanie sprawami dojrzałych - 2; brak samodzielności, me­
chanizm - 3; odpisywanie, słuchanie podpowiadań - 4; zdawkowe traktowa­
nie nauki - 8; zapominanie zeszytów i t. p. - 1; brak odpowiedzi - 2; nie­
chlujność, niedbałość - 1; brak planowania - 1; niechęć, wstręt do rachun­
ków, do pracy i czynności szkolnych - 4; wstręt do przyborów szkolnych -
1; maskowanie, chęć ukrycia się, wyłgania się - 3 ; bezmyślne patrzenie na
nauczycielkę - 1; znudzenie - 12; powolne, zahamowane tempo czynności
szkolnych - 1 ; przymus książki - 1 ; przymus uczenia się - 1 ; momenty
zniecierpliwienia: pragnienie ciągłej aktywności i pokazania się - l; siedzenie
w ławce krępuje swobodę ruchów i wobec tego wyżywanie się w aktywnych
funkcjach - 2; radosna reakcja na dzwonek - 1; pragnienie wyzwolenia się
od zajęć szkolnych - 2; motyw wyzwolenia się z nurcu pracy i ucieczka
w atmosferę samodzielności i swobody - 1.

Grupa Hl-cia, Formy styczności z treścią lekcyj.

Wielka doza samorzutności i samodzielności - 6; zaradność i odwaga - 5:,
podpowiadanie - 3; intensywna samorzutność wypowiedzi - 1; zgłaszanie
się do odpowiedzi - 3; wyrównanie sytuacji - 1; pragnienie osiągnięcia
dobrych rezultatów - I; wyskok z rytmu lekcji: - 2; rozdwojenie uwagi -
I ; wdrażanie się do lekcji - 2; czynności związane z tokiem lekcyjnym: pod­
glądanie, podpowiadanie i c. p. - 2; skupienie uwagi na nauczycielu - 1:
orientacja w marcrjale - 2; uwaga skierowana naogół ku lekcji - 1; wdra­
żanie się w tryb lekcyj - 2; utylitaryzm - 1; zainteresowanie geografją - 1:
robótkami -:- : ; zamiło,~anie do rachunków -:- 1; nastawienie na pracę - 1:
brak uzdolnień - 1; niepowodzenie powoduje wstręt do nauki - 1; mocy­
wy osobiste w nauce: chęć postawienia się - 1; niechęć do języka obcego - l.

Grupa IV-ca. Kontakty z nauczycielem i rodzicami.

Zabawowe reakcje na nagany nauczyciela - I ; oddziaływanie nauczyciela bez
wpływu - l_; irnnizowani': objaśnień nauczyciela - 1; negatywna reakcja na
ostre pol':centa I upo~n1e111a - 1; usłużność, chęć zwrócenia uwagi - 2; chęć
u~ryc1a srę przed 0~1cm nauczyciela (onieśmielenie) - 1 ;· obawa przed pyra·
111cm (kompleks: gniew, zawiść, zazdrość), upór, nienawiść, ignorancja-I; zdr-
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sransowany przez nauczyciela-I; kara, napomnienie, jako skrępowanie swobo­
dy motorycznej - 2; zawstydzenie - 3; poczucie doznanej od nauczyciela
krzywdy - 2; pretensja do nauczyciela - 1; chęć postawienia się, wyrów;.:,;,
nia sytuacji - 2; postawa nienawiści wobec nauczycielki - 1; chęć wybicia
się i ściągnięcia przychylnej uwagi nauczycieli, dystansowanie starszych - ) ,
obawa przed oceną i kontrolą - 1; momenty onieśmielenia i przyclumienia
aktywności - 1; niechęć, konieczność, mus - 2; niechęć do szkoły i pracy -
I ; nagany, ostrzeżenia - 1; apel do drugorocznych - 1.

Grupa V-ca. Kontakty ze wspólkolegami.

Angażowanie koleżanki do zabaw i rozmów podczas lekcji, odciąganie od pra­
cy - 13; prowodyr - inicjator (palenie papierosów, rozmowy) - 5; chęć
przodowania - owładania klasą - 5; pomaganie - 3; żądanie podpowiada­
nia - wyrzuty dla kolegi - 1; postawa wyższości wobec kolegów - 1; na­
stawienie bojowe - 1; ukryta i planowa zemsta - 1; dowcipy dystansujące -
1; rozbrajanie kolegów - 1; częste styczności socjalne, bójki, rozmowy, od­
osobnione od lekcji - 16; ironje i drwiny - 6; zazdrość i nieżyczliwość - 3;
opieka nad chłopcem - 1 ; siostrą - 1; skupianie uwagi na kolegach - 1 ;
współczucie i hojność - 1; postawa nienawiści wobec koleżanek - 1; oskar­
życielka - 1; dystansowany - 1; słowne reakcje na zaczepki - 1; konflikty
socjalne na tle uprzedzeń - 1; automatyczna postawa wyzywająca - 1; ra­
dość z nieumiejętności drugich, złośliwość - 2; typ antyspołeczny, usiłujący
szkodzić kolegom niereperującym - 1; fobja przed ironją kolegów - 1; nie­
nawiść socjalno-grupowa - 1; antypatja wobec żydów - 1; odosobnienie -
ó; brak wdrożenia socjalnego - 1; solidarność - 1; zaprzyjaźnienia - 2.

Grupa VI-ca. Sytuacje rodzinne.

Bity przez brata, opieka wujka, brak opieki materjalnej, długa choroba - 1;
krępowany w domu - l; walka o egzystencję - 1; opiekun rodzeństwa - 1;
braki materjalne - l; krzywdzenie brata - l; poniżanie służącej - 1; kon­
takt poufny z macką na tle nienawiści ojczyma - 1; przekleństwo w stronę
ojczyma - l; kompleks depresji na tle wyjątkowej sytuacji rodzinnej - 1;
poczucie dojrzałości i krzywdy (konflikt) - 1; instynkt macierzyński (okres
dojrzewania) - l; uprzejmość wobec kobiet - 1.

Grupa VII-ma. Postawy psychologiczne na tle drugoroczności.

Dążność do kompensacji - 1; pragnienie chwil kompensujących - 1; prag­
nienie wolności - 1; poscawa śmiała, energiczna, zdobywcza - l; poczucie
pewności - l; chęć odegrania wybitnej roli w zespole klasowym - 1; samo­
krytycyzm - 1 ; walka o władzę przy pomocy nauczyciela - I ; ambicja - l ;
popis wiadomościami i orjcncacja - l; pragnienie bliższego kontaktu z osobą
obcą - l; ryp agresywny, dążący do kompensacji - 2; poczucie małowarto­
ściowości - 3; postawa wyniosłości - 2; chęć pokazania się łączy się z okła­
maniem - 1; pragnienie zwycięstwa, postawienia się - 14; pragnienie zwró­
cenia na siebie uwagi - 4; chęć wyrównania sytuacji - 5; intrawertyk - l;
marzenia o własności - 3; kompensacje - 2; fobje - 1; obawa przed śle-
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dzeniem _ 4; kompleks depresji n~ de drugoroczn~śc! (wypowiedzi~ :-- 3;
wypieranie kompleksu_drugoroczn~śc1 - 1 ; :ws~ydzeme się słabych ';Ynikow -
1; konflikt w postawie społecznej: nastawrerue ~wobo?ne (nadmierna ruch­
liwość) i postawa przymusu socjalnego. (st?s~nk_1 rodzmne). - 2; sądy mo­
ralne, poprawne - 1; erotyczne wypowiedzi 1 zarnreresowarna - 1; genplny
spryt - 1.

Ad. I. Każda obserwacja ciągła zachowań się repetenta podczas lekcji nasu­
wa wniosek o. szkodliwym wpływie ławek szkolnych na zdrowie, popędy, za­
interesowania i aktywność dzieci. Niemal bezustanne siedzenie w ławce jest źró­
dłem odosobnionych od lekcyj ruchów, manipulacyj, kontaktów socjalnych itp.
Człowiek o żelaznej dyscyplinie umysłowej zdolny jest do wybitnie wewnętrz­
nego przeżywania aktów myślowych - bez ekspresyj motorycznych, zluźnia­
jących napięcie; potrafi o_graniczyć sfe~ę akt~wn~ści d? Jednego ?środ~a
i wprząc organizm psychofizyczny w służbę wnikania, Dziecko natomiast me
potrafi objąć świadomością wszystkich swych dążności poco, by pewne przy­
c!umić i zahamować, inne puścić w pełny ruch. Jest dynamiczną jednością
(Dewey: ,,Szkoła i dziecko") i wyładowuje jednocześnie wszystkie nagroma­
dzone energje w działaniu. Psychologja, biologja i inne nauki stwierdzają fakt
ca!ostkowości w rozwoju, który. biegnie od form niezróżniczkowanych, har­
monijnie wiążących nurtujące energje, do funkcyj kierunkowych (np. globalne
postrzeganie, myślenie motoryczne u dziecka).
Nieprzeparcie więc narzuca się postulat gruntownej reformy szkól w stylu .
Dewey'a, który z oburzeniem zwalcza ławki - na rzecz warsztatów i terenu.
Fakt „rozdwojenia" świadomości podczas lekcji odsiedzianej żywo przema­
wia w obserwacjach ciągłych. Szczególnie dział omawiany (,,Ruchy i czyn­
ności") wnosi bogactwo szczegółów, stwierdzających moment „zdwojenia"
uwagi. Dziecko dla siebie rezerwuje rozległą sferę ruchliwości i działań nio­
sących możliwość przyjemności, dając nauczycielowi minimum - na odczepne.
Drugoroczność wyraźniej jeszcze zaostrza rozdwojenie aktywności dziecięcych,
jak wykazują obserwacje ciągle repetentów.
Nadmierna ruchliwość, odprowadzająca uwagę, masa funkcyj zabawowych,
dezorganizujących tok lekcyjny, bogata mimika zniecierpliwienia i niechęci;
gwałtowne t_~mpo ruchów - oto typy motorycznych zachowań się repetentów
podczas lekcji. Oto nowe przykłady, których brak w wykazie; obserwacja ruchli­
wości: liczne ruchy naturalne wykonane bez wyraźnej potrzeby - 8; ruchy
wykonane w związku z walką istotną lub pozorną - 6;· ruchy, bogata mimika
znudzenia - 8; charakter wysiłku fizycznego: tempo urywane stanowcze - 3;
ruchy łagodne, okrągłe - 1; odpoczynki świadome, nieświadome lub przypad­
kowe - 2; wypowiedzi z ruchami gwaltownemi - 4; spokojnemi - 1 ; bez:
ruchów - 3. ·
Obs~rw~j_emy też w motorycznych postawach dzieci drugorocznych zjawisko
skr!Jnosc1, zazna_czo_ne w nast~pnych ro:działach. Isrnieje ścisły związek między
ogolnen:i nasrawienrem psychicznern dziecka, a postawą ruchową. Typy: intra­
we~ryk 1 ekstrnw:rtyk - wyraźnie występują w badaniach zewnętrznych zacho­
,~an się repcce~tow. Wśród repetentów dadzą się wydzielić jednostki nadmier­
nie r_uchliwe_ 1 spokojne, ociężale, oddane marzeniom. Tempo ruchów jest
również skrajne u drugorocznych: albo urywane, ostre, albo powolne, senne.
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Ad II. Na podłożu szeroko zakrojonej ruchliwości zewnętrznej - motorycz­
nej, czy wewnętrznej-marzeniowej, wyrastają różnorodne postacie odosobnień
od toku lekcyjnego i rnaterjalu nauczania. Zbyteczne jest powtórne wyliczanie
form odosobnień, podanych już w w wykazie. Należy tylko podkreślić, iż obok
poczucia drugoroczności działają inne czynniki, powodujące odosobnienie. Bra­
ki rnarerjalne, zie warunki mieszkaniowe, niejednokrotnie nadmierna praca
fizyczna w domu, indywidualne trudności w przerabianiu rnarerjału - oto
inne główne przyczyny znudzenia, zniecierpliwień, zdawkowego traktowania
nauki. Fakty odosobnień występują nietylko na podłożu lekcji, lecz także poza
szkolą. Obserwacje ciągle dostarczają wielu szczegółów niechęci, wprost wro­
giego ustosunkowania się do pracy szkolnej, komplikowanego ponadto przez
sytuacje rodzinne.
Powolne tempo czynności szkolnych, maskowanie się, momenty wyłgania się,
wstręt do przyborów szkolnych, braki odpowiedzi, słuchanie podpowiadań,
odpisywanie, zapominanie książek, zeszytów, piór, mechniczne uczenie się -
oto szereg wyraźnych objawów drugoroczności, powstałych na tle psychologicz­
nego, uczuciowo-wolicjonalnego odosobnienia się ucznia od powtórnie podawa­
nych treści szkolnych. Wymienione formy odosobnień ujawniają się w obliczu
całego zespołu klasowego, dlatego dezorganizują nastawienie się do pracy, za­
interesowania, dążności pierwszorocznych.
Ad III. Obok wyraźnych tendencyj do odosobniania się od lekcji obserwuje­
my u drugorocznych dość liczne kontakty z macerjalem nauczania, częste obja­
wy wzmożonej samorzutności, orjenracji i samodzielności. Powstają one na tle
pragnienia wybicia się, wysunięcia na czoło w zespole klasowym, wyrównania
dokonanej sytuacji drugoroczności.
Wymienione w wykazie formy styczności wskazują u niektórych repetentów na
tendencję do objęcia kierowniczej misji w toku lekcyjnym.
U wielu drugorocznych występują specjalne zainteresowania, jako wyniki selek­
cjonowania powtarzanego materjalu.
Trudności indywidualne w opanowywaniu podawanych treści są dość częstym
motywem odosobnień, jak co już zaznaczono. Dlatego liczne są nieudane próby
wdrażania się tępych repetentów w tok lekcyjny.
Część ambitnych repetentów nastawiona jest na wyniki i oceny. Pragnienie
zdobycia dobrych rezultatów zewnętrznych, oto wyraźny objaw tendencyj do
zaimponowania i wyrównania przykrej sytuacji drugoroczności.
Ad IV. W następnych rozdziałach zaznaczyłem fakt rozłamu, jaki istnieje
między drugorocznymi a nauczycielem.
Procentowa większość. kar, upomnień odnosi się do repetentów. Groźba po­
nownego „repetowania" dość często wybiega z ust nauczyciela; dezorganizujące
zachowanie się drugorocznych obucza go i wywołuje reakcję, przyjmującą przy­
kry sens władzy nad uczniem.
"Liczne są złośliwe oddziaływania na dykcacorskie gesty nauczyciela; słabsi, dy­
stansowani przez wspólkolegów, reagują zawstydzeniem, obawą, poczuciem bez­
wartościowości. Silniejsi, wiodący rej w klasie, odpowiadają uporem, ignoran­
cją, nienawiścią, przekleństwem - chcąc zaimponować współkolegorn i zorga­
nizować bojkot.
Szczególnie przykre są fakty poczucia krzywdy, doznanej od nauczyciela, pre­
tensji, powstałej na tle urażenia słusznej ambicji.
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Niektórzy drugoroczni usiłują zapomocą u~!uż~ości, i~formowania o_ wypad.
kach klasowych, wkraść się w łaskę nauczyciela 1 na teJ drodze zdobyc władzę
nad klasą.
Obawa przed pytaniem, oce_ną i_ kontrolą jest dość po~szechnem zjawisk~em
u repetentów, którzy bronią się przed zdystansowaniem przez nauczyciela
w oczach wspólkolegów.
Ad V. Repetenci nadają con życiu socjalnei:nu kl~sy. Najbogatsze.są ich ~P?;
łeczne zachowania się, uchwytne w obserwacjach ciągłych. Dadzą się wydzielić
następujące typy styczności drugorocznych ze wspólkolegami:
1) przodowanie, angażowanie do zabaw, rozmów i bojkotowania czynności na-

uczyciela;
2) konflikty, bójki, tyranizowanie, dystansowanie obustronne;
3) zaprzyjaźnienia i odosobnienia, grupowe nienawiści.
Głównym czynnikiem rozbicia klasy są repetenci, usiłujący zdobyć władzę.
Wszysckiemi doscępnemi im środkami podkopują zaufanie nauczycieli do
pierwszorocznych, chcąc zyskać uznanie dla siebie.
Drugoroczność, brana w aspekcie socjalno-klasowym, stanowi największe utrud­
nienie dla czynności nauczyciela. Organizowanie do wspólnego celu klasy,
w której tętnią nadmierne konflikty, różnorodne zaprzyjaźnienia, odosobnie­
nia, nienawiści, tyranizowanie, bójki, walki o władzę, jest ciężkiem zadaniem,
które zaostrza jeszcze liczna frekwencja dzieci.
Ad VI. Obserwacje ciągle prowadzone były i na terenie domu rodzicielskiego.
Nie chodziło o uchwycenie warunków uczenia się, czem zajmą się wywiady
(rozdz. V), lecz o ujęcie kontaktów repetenta z osobami rodziny.
Konflikty, zaostrzenia, niechęć do pracy, braki materjalne, tyranizowanie -
oto główne zjawiska, obserwowane w domu rodzicielskim. Uderza zdecydowa­
na niechęć do nauki u repetentów, mających nawet warunki do pracy, oraz
zupełne zobojętnienie u drugorocznych z warstw najuboższych, gdzie anormal­
ne sytuacje rodzinne uniemożliwiają uczenie się.
Ad VII. Wśród postaw psychicznych, powstałych na cle drugoroczności, dadzą
się wydzielić następujące typy:
1) zdecydowane poczucie mocy; nastawienie śmiałe, energiczne, zdobywcze,

poczucie pewności siebie; agresywność;
2) dążności do ko~pensacji, chęć pokazania się, zaimponowania, wyrównania

przykrej sytuacji:
3) zd~cydowan_e ~oczucie bezwartościowości, depresje na cle drugoroczności,

zn1er~chom1e01a w aktywnościach, onieśmielenia, zawstydzenia i c. p.;
4) konflikty w postawach s~olecznych, osobistych; rozdwojenia; zaostrzenia

wewnętrzne na tle poczucia drugoroczności.
~ył_usz:zone ko,"'.pleksy_ stanowią u repetentów zasadnicze trudności w dora­
bianiu się w~rc~sc1_ lekcyjnych, uznariia u nauczyciela i wspólkolegów; nadmier­
na frekwencja 1 niejednokromi- brak wrażliwości i wnikliwości ze strony na-
uczyciela - oto czynniki · ·1· · · ·, . , un1emoz 1wiaJące nauczycielowi subtelny wgląd za-
rowno w postawy psychiczne drugorocznych, jak i powstałe z nich życie socjal­
ne klasy.
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1V. PRóBA TYPOLOGICZNEGO UJ}JCIA REPETENTóW.

Podstawą klasyfikacji drugorocznych są indywidualne charakceryscyki. Około
70-ro dzieci, posiadających osobne teczki personalne w I cyklu. (,,Osoby repc•
tentów"}, otrzymało zwięzłe, oparce na badaniach i szczegółowych analizach,
całostkowe ujęcia.
Na tle drugoroczności zarówno chłopcy jak dziewczęca wyodrębniają się i przy­
bierają swoisce cechy. Po przejrzeniu kilkunastu przykładów przejdziemy do
szczegółowych wniosków. Oto indywidualne charakceryscyki.

P. K. - klasa 11-:p.
a) nerwowa, niszczy rzeczy, moczyła się do 6 roku życia. Wątb. Niedbała o powierzcho-

wność i wygląd przyborów. Stale przechylanie głowy w bok;
b) wstydliwa, wdrożona socjalnie, uległa w zabawie;
c) wyraźna niechęć do nauki, masa ruchów, odwróconych od toku lekcyjnego;
d) wzmożona aktywność planów w zwidzeniach, potrzeba opieki, poczucie braku ciepła

rodzinnego.
E. H. - klasa IV-ta.
a) odosobnienie od toku lekcyjnego, angażowanie koleżanek do rozmów, zabaw etc.,

lekcje odrabia w szkole, na przerwach (niedociągnięcia w zadaniach);
b) współżycie z koleżankami, typ spokojny, układny;
c) podłoże: ciężka choroba, pomaga w domu, pracuje dla siebie, mało ma czasu na

naukę, braki matcrjalnc, lichy ubiór, niezabezpieczający od zimna, złe warunki mie­
szkaniowe.

K. ]. - klasa IV-ta.
a) upośledzona umysłowo - brak zaradności myślowej. planowania: niedołęstwo w za­

jęciach praktycznych (wyjątkiem: haftowanie, robótki kobiece): okresy zastoju; przer­
wy w pracy; nic klasie IV a I odpowiada poziomem dorobku i stanem inteligencji;

b) tendencje intrawersyjne o wzmożeniu chorobowern : częste nawroty faktów realnych
w snach, marzeniach; liczne konfabulacje;

c) sympatja u koleżanek na tle upośledzenia, zaprzyjaźnienia indywidualne;
d) podłoże: ojciec chory umysłowo - w szpitalu, warunki mieszkaniowe wygodne.
A. M. - klasa IV-ta.
a) ruchy otamowane, próby samoopanowania, wdrażanie się do koncentracji; typ choro­

wity; tracenie sil żywotnych-na rzecz nauki (presja domu);
b) uzyskanie uznania, wpływ pozytywny drugoroczności; znintcrcsowanie ; staranne wy-

twory; odpowiedzi; ·
c) kontakty socjalne: uzyskanie i sprawowanie władzy w klasie, wdrożenie socjalne:

sympatje u koleżanek;
d) podłoże: opieka babki, ojciec - restaurator, środowisko pijackie.
l. P. - klasa IV-ta.
a) ruchliwość hamowana; próby wdrożenia się do lekcji; na dnie istotna niechęć do

pracy; włóczęgostwo;
b) próby zaimponowania, marzenie o znaczeniu stałem, zgłaszanie się do odpowiedzi;
c) styczności z koleżankami: złośliwość; naogól wdrożona do zespołu klasowego;
d) podłoże: marne warunki mieszkaniowe; choroby; pomaganie w pracy.
A. T. - klasa IV-ta.
a) momenty nasilenia, wciągania się do lekcji, chęć zlikwidowania sytuacji drugoroczno­

ści; sublimacja instynktu postawienia się w rachunkach (specjalne zdolności);
b) poczucie małowartościowości, zaniedbany wygląd zewnętrzny i przybory, odpowiedzi

niestaranne; wyraźny konflikt: poczucie niskich szans i pragnienie dobrych rezulta­
tów; choroby;

c) nawiązywanie kontaktu z koleżankami; konflikt: sympatie na tle współczucia; nnty­
patja - motyw: niechlujność;

d) podloże rodzinne: choroby, pomaganie, liczne rodzeństwo, bezrobocie ojca.
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L. S. - klasa V-ta.
a) liczne czynności kokieteryjne, manipulacje ruchowe, so1;1~tyczne, . odcią~ające uwagę

od lekcji, szybkie - zmienne tempo ruchów; zm(cnn_osc nagła pozycyj fizycznych;
niezdolność do opanowania motorycznego; wałęsanie się; . • • .

b) dbałość O wygląd zewnętrzny i przybory; poSta\~a s~m?dz1elnosc1; ma~zcn1e o sarno­
dzielnym zyskownym zawodzie celem wyrównama niskich szans materjalnych matki;

c) odosobnienie socjalne, ,,skarżypyta"; niechęć obust~onna; .
d) podłoże: półsieroctwo, odbita od środowiska rodzinnego, poczucie nędznych stosun-

ków rodzinnych.
M. S. - klasa VI-ta.
a) wyraźne odosobnienie od treści lekcyj; .
b) zdolności - lenistwo na tle uprzedzeń i krzywdy ze st_rony nauczycielek; .
c) postawa nienawiści wobec nauczycielek - starych panien, _poc~uc1c krzywdy 1 uprze­

dzenia się nauczycielek; marzenie o wyzwolenm, władzy 1 majątku, wzmozona sfera
pragnień na tle anormalnych stosunków rodzinnych ;

d) podłoże rodzinne: półsieroctwo (brak ojca), jedynaczka, wykorzystuje ślepą miłość
matki.

P. H. - klasa IV-ta.
a) ruchliwość nerwowa, wątła budowa, uczenie się; niechęć do nauki, zdolności są;
b) potrzeba opieki i pomocy; nastawienie wrogie wobec nauczycielek; poczucie krzywdy;
c) dezorganizuje klasę w toku lekcji, dokucza koleżankom; obustronne dystansowanie

i odosobnienia się; marzenie o samodzielności; konflikty na tle dystansujących stycz­
ności z nauczycielkami, koleżankami i rodzicami;

d) podłoże: brak warunków do pracy; bezład; głód; choroby; warunki mieszkaniowe
uniemożliwiające pracę.

E. Ł. - klasa IIl-cia.
a) motoryka, oharnowanie nienaturalne, piętno fi~yczne szkoły: kalectwo; depresja 02

tle drugoroczności; niechęć, wstręt do pracy i grona; popęd do wycieczkowania (sny
i marzenia); przerywanie pracy; · · _

b) odosobnienie si, socjalne koleżanek od badanej, nagonka; pragnienie wyzwolenia si,
i samokrytycyzm;

c) podłoże rodzinne: dziecko nieślubne, ojczym, drugie dzieci; przymusowe pomaganie
w dornu.

Subtelna, ciągła wrażliwość na fakt drugoroczności, pragnienie zlikwidowania
przykrej syrnacji i wybicia się w zespole klasowym i w opinji nauczyciela -
o'.o. rysy w1doczn~ ~ charakterystykach dziewcząt repetujących. Dbałość o wy­
niki ,_ zwlas~cz~. widzialne wytwory zewnętrzne jest znamieniem repetentek.
Zaniedbanie się w nauce, wstręt do szkoły i nauczycielek, głębokie uczucie do­
znan_ej_ o_d_ nich k~zywdy i prześladowania, rozłam między pędem do uczucia
przyiazni_ 1_po~zuoem re~lnego zdystansowania - oto postawy dziewcząt, per­
seweracyJnte niemal przezywane.
Repetentki _odczuwają. silnie i s_tale różne objawy antypatyj, uprzedzeń bądź ze
strony koleżanek, bądź nauczycielek.
I_stm _nie i~h postawa biegnie w _kierunku :vd:ożenia się do lekcji i do zespołu
ko!ez~nek. ?dtrąrnne .- wpadają w pragnienie odwetu , urzeczywistniają go na
każdej lekcji, bojkotują _czynności wspólkoleżanek i nauczycielki.
Wraz z _dbalosc1ą o wy_mb zaznacza się silna tendencja okazania swej powierz­
cho\:nosc1, o którą dziewczęta troszczą się specjalnie. Zaledwie kilka jest nie·
chluJ~ych ~zie\:cząt, wyśmianych, wyszydzonych - odosobnionych.
Wspolkolezanb kładą wyraźny nacisk na wygląd zewnętrzny, który musi być
miły, układny, ,,grzeczny".
Niskie szanse matcrjalnc, przykre sytuacje rodzinne, złe warunki pracy, niejed-
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nokrornie niesłuszne nagany ze strony nauczycielek, separacja współkoleża­
nek - oto czynniki łamiące strukturę psychiczną repetującego dziewczęcia, jego
pęd do uznania i postawienia się. Na cle działania destrukcyjnego wymienio­
nych momentów zjawia się zupełne zaniedbanie się w nauce, powierzchowno­
ści i przyborach, rodzi się przykra depresja i skrajne poczucie bezwartościo­
wości.
Obecnie podam przykłady charakterystyk repetentów, poczem przejdę do ujęcia
porównawczego.
M. J. - klasa IV-ta.
a) pełny sierota, wypadki rodzinne, niezgody i bójki między rodzicami; poczucie odosob­

nienia i braku rodziców: babka rozpieszcza chłopca;
h) zaniedbane przybory, pismo, ksiazki niezdatne do użytku. specjalne trudności w ucze­

niu się; rysunki staranne (objaw sublimacji); wstręt do nauki (likwidacja senna
i marzeniowa przykrego kompleksu drugoroczności i słabości w postępach);

c) wybitnie nerwowy, niszczy przedmiot>', fałszywy, donosiciel: w dzieciństwie się rno­
czyi (do IO roku); ambitne plany (inżynier);

d) klasa odosobniona od chłopca; niszcz}' ksi:)żki przybory kolegom; ·ciagle ruchy
i manipulacje destrukcyjne.

S. K. - klasa IV-ta.
a) znaczna dozn samorzutności: ruchliwość cześciowo wpleciona w tok Jckcyjny, CZ(!·

ściowo odosobniona; liczne momcntv zluźr;icni:1 i· znudzenia : brak samodzielności
i dbalości w wytworach; ·

b) pragnienie nieograniczonej swobody i widoków egzotycznego światu, chęć odegrania
wybitnej roli w sferze bajek:

c) częste styczności socjalne różnorodne. obustronne dystansowanie; antypatja wspólko-
lcg6w do chłopca;

d) dystansuje nauczycieli;
e) podłoże: półsieroctwo (brak ojca), liche warunki mieszkaniowe, mieszka u siostry.
M . ]. - klasa lll-cia.
a) wzmożona ruchliwość dezorganizująca czynności nauczyciela {mimika, manipulacje

i t. cl.) :
b) typ asocjalny: trudne wdrożenie do grupy koleżeńskiej. walka o przewodnictwo. bójki,

próby kontaktu. indywidualne zaprzyjaźnienia, zdecydowana niechęć do pracy szkol­
nej i nauczyciela odbija się w fotografji, opinji nauczyciela i obserwacji ciągłej (po­
stawa zwiotczała, mowa przytłumiona i t. p.), kompleks depresji na tle drugoroczno­
ści, ruchy otamowane; wygl:)d zewnętrzny ·j przybory zaniedbane (konflikt: chęć
zaimponowania);

c) podłoże rodzinne: choroby, brak ojca, głód, zaniedbany (ojciec nic przysyła pieniędzy),
pomoc w domu.

T. M. - klasa Il l-cia,
a) zdecydowana postawa nienawiści wobec żydów, próby organizowania ekscesów;
b) marzenie o potędze socjalnej, o zdystansowaniu nauczyciela i uczniów, walka o wła­

dzę; malkontent; urządza bojkoty; drwiny, ironje z kolegów; komik, kpiarz; ignoro­
wanie nauczycieli;

c) ruchliwość wzmożona; tempo nader szybkie, przyśpieszone; ruchy zwinne, sprytne ;
schludny wygląd zewnętrzny.

I. P. - klasa IV-ta.
a) usiłowanie wciągnięcia się do pracy; istotne osłabienie w postępach; zahamowanie na

tle drugoroczności; niedbały wygląd zewnętrzny, brudne przybory; mechaniczna posta­
wa w uczeniu się;

b) . próby wdrożenia si~ socjalnego, nawiązywanie kontaktu; marzenie o dowodzeniu
w klasie ; ukryta nrnbicja ;

c) podłoże: choroby, pozostałości; osłabienia.
T . Z . - klasa rv-e.
a) żwawe tempo, wyładowane w bojkotowaniu czynności nauczyciela, walkach, bójkach,
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rozmowach (gesty) z kolegami; usiłuje wprząc ruchliwość nadmierną w służbę przew0•
dzenia klasie; bogata mimika; typ agresywny; ambicja prowodyra;

b) konflikty: poczucie mocy. na dn_ie :ukryte fobje (sny) na tle ~~ntaktów z nauczycie-
lem, poczucie krzywdy; odosobnienie od klas~; częste stycz~os~1 n~gatywnc;

c) uczenie się: niechęć, przymus; punktualny; usiłowanie wdrażania się.
L. B. - klasa V-ta.
a) chroniczne zaniedbanie w nauce; wahanie, szybkie tempo ruchliwości, hamowane w do­

mu, wyfadowywane w szkole; oświadcza o trudnościach i fobjach wobec nauczycieli;
przymus;

b) postawy: upór, wyłgiwanie się, kolekcjoner (sublimacja), macher, chęć przodowania;
c) podłoże: braki materjalne, przymus, napędzanie do pracy, chroniczne bóle zębów.

E. K. - klasa III-da.
a) zaniedbany wygląd zewnętrzny i przybory; wyraźna niechęć do uczenia się; zaniedba­

nie w nauce; obawa przed śledzeniem; momenty samorzutności kompensującej sytu­
ację drugoroczności; zainteresowania dojrzałych;

b) nadmierna ruchliwość, rozrywająca uwagę; nastawienie sportowe, postawa odwagi;
c) kontakty z kolegami: niechęć, odosobnienie, złośliwość; obustronne dystansowanie;

konflikty;
d) podłoże: marne warunki mieszkaniowe, półsieroctwo (brak ojca), zastępca zmarłego

w pracy; zarobkowanie matki; tragiczne sytuacje, choroby; odosobnienie się od
rodzeństwa.

B. K. - klasa Il l-cia.
a) liczne manipulacje zabawowe w toku lekcji; zaniedbanie; próby pilności, samoopa­

nowania; duża doza samorzutności; konflikt z nauczycielami, uprzedzenia; próby
likwidacji drugoroczności; staranność w wytworach i przyborach; ,

b) kontakty z kolegami: postawa rozjemcza i władcza, niejednokrotnie życzliwa i współ­
czująca; organizator zabaw; postrach, mściwy;

c) konflikty w chłopcu: pragnienie dobrych wyników i brak warunków do uczenia się;
d) podłoże: brak warunków, wypadki, konflikty z ojcem i rodzeństwem: nastawienie,

realne, trzeźwe, samodzielne.
R. K. -klasa V-ta.
a) rozpieszczenie; żądanie wygód; grymasy; wprzęganie starszych w służbę własnym

zachciankom; konflikty z nauczycielem na tle surowości w jego postawie wychowa­
wczej; pragnienie uznania; krytyku nauczycieli i kolegów; przesadna ambicja i poczu­
cie wyższości;

b) niechęć do czynności szkolnych, brak planowania; zdawkowe traktowanie nauki ,
ruchliwość, utrudniająca tok lekcyjny;

c) podłoże: zbyt troskliwy nadzór rodziców i rodzeństwa, warunki posiada;
W. P. - klasa V-ta.
a) ruchliwość normalna; wyładowanie w zawodzie gazeciarskim: nastawienie na nowo­

ści; pragnienie wyżywania si~ w świecie egzotycznym;
b) uczenie się utrudnione; podłoże: warunki rodzinne, zastępca ojca, konflikty, nędza

materjalna, zarobkowanie na dom, opilstwo ojca i t. d. wybitna doza samorzutności;
c) styczności socjalne: postawa sympatii u współkolegów, chęć owładnięcia klasą i ode­

grania w niej wybitnej roli; walka o władzę przy pomocy nauczyciela; momenty
poniżania.

T. S. - klasa V-ta.
a) całkowite odosobnienie socjalne, postawa wyższości i stchórzenia (konflikt), silne

nastawienie do odwetu; próby nawiązania kontaktu;
b) świadome i nieświadome znudzenie, momenty nasilenia, szybkie tempo ruchów; iron ja

w_obec objaśnień nauczyciela; nieufność wobec nauczyciela; mechaniczne uczenie się;
niechę do procy.

H. S. - klasa V-ta.
a) wyraźne ignorowanie zaj~ć szkolnych, nadmierna ruchliwość, rozpraszająca własną

U\\'ag~; zuintcrcsowania zbiorowe; dystansowanie nauczyciela·
b) prowodyr i tchórz: konflikt w postawie socjalnej; tyran:zo;anie; liczne styczności
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socjalne; wybitne odosobnienie; poczucie krzywdy i małowartościowości; popęd do
mocy (np. w snach i marzeniach); depresja na tle drugoroczności;

c) podłoże: chorobliwy typ asteniczny, ruchy ociężale; warunki odpowiednie; rzadki
kontakt z ojcem;

E. S. - klasa V-ta.
a) ruchy zahamowane szukają ujścia; duża doza samorzutności; liczne czynnosci moto­

ryczne i somatyczne zluźniające uwagę; zdecydowana postawa znudzenia;
b) marzenie o własności; wyżywanie się; obawa przed śledzeniem; ambicja przodowania;

wypieranie kompleksu drugoroczności; sublimacja w rysunkach;
c) próby nawiązania kontaktu, częste odosobnienia, bójki etc.
d) podłoże: nędza, braki materjalne odbijają się w niestarannym wyglądzie zewnętrznym

i przyborach;
C. S. - klasa V-ta.
a) charakterystyczne ruchy ociężale, zluźniające napięcia, chęć wyłączenia się; niechęć

do pracy (wyśmiewanie instruktora); nieregularne uczenie się; zamiłowania do przy­
rody i podróży, niechęć do historji - wpływ nauczycieli na moment wnikania i inte­
ligencji;

b) wdrożenie socjalne: hojność motywem sympatji, częste kontakty o charakterze roz­
rywkowym;

c) czysty wygląd zewnętrzny i przybory, oznaki niedbalstwa w zeszytach i książkach;
drugoroczność bez silnego wpływu na postawy psychiczne;

d) podłoże: dobre warunki, rodzice zamożni, skąpstwo rodziców tłem zatargów, niezgo-
da z braćmi.

Wykaz indywidualnych karc chłopców nasuwa liczne wnioski o odrębności po­
staw repetentów, ich typach śródmęskich, wpływie drugoroczności na kształ­
towanie się typów z odcieniem anormalności i t. d.
Obserwujemy kilka różnic między repetentkami a repetentami. Nie dostrzega­
my u chłopców tej perseweracyjnej wrażliwości na drugoroczność, występu­
jącej u dziewcząt. Łatwiej przychodzi repetentom likwidacja przykrych kom­
pleksów, związanych z faktem repetowania i wyżywanie się kompensujące
(włóczęgostwo, palenie papierosów, kany; zamiłowania kierunkowe, bójki
i c. p.). Konflikty, powscale na tle drugoroczności, uporczywiej działają w psy­
chicznych nastawieniach dziewcząt, których najczęściej nie stać na tak wyraźne
ekspansywne protesty, jakie dają chlopcy..
Podkreślona gdzieindziej różnica w ustosunkowaniu się chłopców i dziewcząt
do wyglądu zewnętrznego, przyborów, książek, odpowiedzi w szkole i t. d.
zaznacza się na materjale, podanym powyżej. W znacznej procentowej więk­
szości obserwujemy u repetentów postawę negatywną, u dziewcząt pozytywną
wobec zewnętrznych wytworów, ładu i porządku. Działa tu bezspornie mo­
ment kobiecości, chęć podziałania na zbiorową uwagę zapomocą powierz­
chowności.
Bezsprzecznie więcej objawów samorzutności i samodzielności dają chłopcy,
szturmując nauczyciela, dezorganizując jego czynności, by dobie się uznania dh
odwagi czy własnych zainteresowań. Ruchy dziewcząt są raczej otamowane,
wdrażające się w lekcję, nerwowe; zagłuszona postawa motoryczna, usiłowane
nałamania się do „słuchania" ( !) lekcji - oto ich odrębne rysy, rzadko obser­
wowane u repetentów. Jedynie anemiczni, wątli, przepracowani fizycznie w do­
mu, okazują ociężałość, tempo ospale, wskaźnik intrawersji.
Skrajności w nastawieniach, omówione kilkakrotnie gdzieindziej, silnie się uwy­
datniają u chłopców, zwłaszcza w ich postawach motorycznych.
Problem traktowania nauki szkolnej zarysowuje się różnie u chłopców i dzrew-
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cne. Zdawkowe - na odczepne--,- ustosunkowanie się do nauki szkolnej i nau.
czyciela jest rysem, odnoszą:rm się 10 :W!ększości repete?r?w. Natomiast me:
chaniczne ogarnianie marerjału, solidniejsze, punktualniejsze dotyczy raczei
dziewcząt. ,
Objawy ·wybitnej samorzutności i głębszej dojrzałości są tylko u chłopców ob­
serwowane, nastawienia szowinistyczne, zainteresowania właściwe dorosłym,
bura, zuchwałość, tyranizujące groźby, ostre konflikty, zacięte bójki, zdecy­
dowany krytycyzm i c. p. Odwet, samoobrona, napaść wyzywająca, ostre star­
cia - oto niektóre typowo chłopięce cechy. Uległość, poddawanie się poczu­
ciu bezwartościowości, rychłe załamanie psychiczne - oco rysy częściej wi.
doczne u dziewczac.
Nader często obserwujemy u repetentów ambicję przodowania, organizowania
klasy, bojkotowania czynności nauczyciela i c. p. - re objawy są nieliczne
w zespole dziewcząt, które są raczej tyranizowane, niż dystansujące.
Pęd do samorzutności, aktywności, bez porównania silniej działający u chłopców,
powoduje wzmożone zainteresowania kierunkowe bądź do przedmiotu szkol­
nego, bądź do dziedziny, niezwiązanej bezpośrednio z życiem szkolnem (spore,
kino, karry, papierosy, lektura i c. d.). Robótki kobiece, rysunki - oto jedyne
niemal ujście, kompensujące kompleks drugoroczności dziewcząt.
Znaczna część repetentów pełni rolę kierowniczą w pracy domowej, stanowią­
cej dobry teren dla rozwoju sprytu , zaradności, trzeźwości, ambicji, sarnorzuc­
ności. Natomiast dziewczęca są raczej wprzęgane do pomocy, co stanowi rlo
częstej u nich uległości i zanikania sponranizmu. Powstające w fazie przed­
puberralności niepokoje, nieuświadomione konflikty, także obniżają znacznie
poziom spontaniczności u dziewcząt.
Intrawersja i ekstrawersja różnie się kształtują zarówno ilościowo, jak i jako­
ściowo, u chłopców i dziewcząt.
Kompleks drugoroczności powoduje, jak co zaznaczono gdzieindziej, skrajne
nastawienia u młodzieży. Wśród dzieci szkolnych repetenci stanowią znaczną
procentową większość osobników, objawiających skrajne posrawy: intra wersję
czy ekstrawersję.
U dziewcząt przeważa pierwsza anormalność, u chłopców - druga. Sny i ma­
rzenia są najczęstszym wyrazem rych skrajności.
Nic zaznaczają się natomiast wyraźnie różnice między repetentkami i repeten­
tami w klasach najniższych.
Ciekawe zagadnienie: klasowe rypy drugoroczności - nie było uchwytne. Tyle
innych problemów typologicznych dałoby się rozwiązać, gdyby szkoły srały
otworem dla badań.
'Zaznaczę w· zakończeniu rozdziału jedynie ce pozostałe do omówienia mo­
memy, które wyszły na jaw w badaniach.
Typy wlóc:ęgów, złodzie_iów klasowych, arogantów, niechlujów, uległych -
be_z yoczucia n;ocy, a'.nb1tnych I gro_źnych_ i c. p., obserwujemy dość często
wśród reperenrow. Dziewczęta repetujące nie są rak zróżniczkowane.
Skal~ ty~ów repeccnckich cią$nie się od skrajnych zaprzyjaźnień i wdrożeń
do .rowme skrajnych odosobnień. ·
Dziecko upośledzone :v postawie wolicjonalno-uczuciowej i ambitne, groźne -
.oro skrajne typy wybitnie repetcnckie.
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3. Repetenci z wyjątkowych sytuacyj rodzinnych.

W głównym wykazie (§ 2) charakterystyk zamieściłem również dzieci, żyjąc<:
w anormalnych stosunkach domowych. Znak: § 3 jest wskaźnikiem repetenu
z wyjątkowych sytuacyj rodzinnych.
Troje repetentów rekrutuje się z zakładu sierot żydowskich. Chłopiec jest peł­
nym sierotą, dziewczynki mają rnarki-zarobnice.
Wyraźnie odbijają się na tych dzieciach wstrząsy z czasów rodzinnych; nerwo­
wość zaznacza się we wszystkich aktywnościach repetentów. Są to typy niezdol­
ne do trzeźwego, samodzielnego życia i niewdrożone do większego zespołu kla­
sowego. Nie umieją pracować, jakkolwiek mają warunki dogodne. Specjalny
rys rasowy także należy tu podkreślić. Repetenci-żydzi wyodrębniają się z ze­
społu repetentów, jako zwarta grupa, organizująca obronę czy napad. Niemal
wszyscy są szykanowani, wyszydzani przez wspólkolegów. Obserwujemy wśród
nich dość często jednostki zupełnie odcięte od klasy, żyjące w atmosferze tyra­
nizacji i krzywdy ze strony wspólkolegów, głównie nieżydów. Szczególnie upo­
śledzona na· terenie klasy jest wymieniona trójka z zakładu sierot żydowskich.
Charakterystyczny jest u żydów-repetentów moment wzmożonego wyżywania
się w snach, marzeniach. Cecha skrajnej intrawersji dotyczy wszystkich repe-
tentów z wyjątkowych sytuacyj rodzinnych. ·

· Na osobną uwagę zasługuje K. J. Nauczycielka albo traci dużo czasu i energji
na zajmowanie się upośledzoną umysłowo, lub jej nie rusza i nie wciąga w tok
lekcyjny. Badana jest zupełnie odosobniona od treści podawanych w szkole;
intrawersja u niej wzmożona, jak u dzieci z zakładu sierot żydowskich. Nadaje
się do szkoły specjalnej.
Nim przejdziemy do omawiania półsierot, zajmiemy się trzema dziewczynkami,
wegetujacemi w przykrych warunkach rodzinnych, implikujących w każdym
podobnym wypadku - drugoroczność.
Nagromadzenie takich czynników, jak uciążliwe pomaganie w domu, obsługi­
wanie licznego rodzeństwa, bezrobocie ojca, pozostałości po ciężkich wypadkach
'rodzinnych czy chorobach, lichy ubiór, zie warunki mieszkaniowe, obca opie­
ka - wywołuje niskie negatywne samopoczucie, niewiarę we własne siły, uczu­
cie upośledzenia.
Pokrewne sytuacje rodzinne wychowują typy ulegle, niezdolne do czynnej
wymiany socjalnej, szukające opieki, uznania, nie mogące dać w swej pracv
przerywanej, zaniedbywanej, dorywczej - pozytywnych wyników, godnych
objektywnego poparcia i dodatniej oceny.
Półsieroctwo jest rodzinnem podłożem drugoroczności i całego szeregu odchy­
leń psychicznych z odcieniem chorobliwości, jak wybujałej sfery marzeniowej,
ostrych, skrajnych uczuć: ambicji ay uległości krańcowej, niechęci obustronnej
nauczyciela i dziecka, fobij i t. p. Potrzeba opieki, poczucie braku atmosfery
krzepiącej i wyrastające na tern tle silne odczuwanie małowartościowości - oto
aynniki wolicjonalne-uczuciowe, odciągające świadomość od uczenia się, bu­
rzące zaczątki pozytywnych nastawień wobec pracy. Półsieroty obciążone s:1
stalą pracą fizyczną w domu, implikującą odrębny od szkoły zrąb zainteresowań.
Obserwujemy wyraźną zależność procesu uczenia się, schorzałych, nastawień od
anormalnych sytuacyj rodzinnych, które ciążą w różnych postaciach na calem
życiu dziecka.
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W następnych rozdziałach znajdzie się szcz:gólowa. ch_arakterystyka wplyw:.i
anormalnych warunków domowych na pracę 1 nasrawrerna ucznia.

IV. ROZMOWY.

W załączonym schemacie (4 i 6: ,,Zasady ogólne" i „Ośrodki rozmowy") po­
dane są niektóre wycyane własne, ponadto korzystałem z „Arkusza obserwa­
cyjnego" Studenckiego - w miarę potrzeby. Łączyłem w rozmowa~h badania
indywidualne (focografja, analiza książek, przyborów, wytworów 1 c. d.) ze
zbiorowemi, które stanowiły punkt ciężkości.
Pomysł rozmów z dziećmi okazał się nader płodny, jak wykazuje poniższa ana­
liza. Niestety, całych klas nie dało się zatrzymywać, mimo ogromnej ochoty
dzieci; nadmierna frekwencja utrudniała rozmowę, pozatem narzucanie całej
klasie nadobowiązkowej godziny nie było wskazane ze względów pedagogicz­
nych. Jedynie kilka rozmów prowadziłem z całą klasą. Rozmowy prowadziłem
w różnych klasach, zwyjątkiem najwyższych, gdzie repetenci - na progu doj­
rzewania - nie są otwarci i bezpośredni wobec nierówieśników 1 nieswoich.
Zamknąłem cen dział rozmów, gdy już nie wpływały nowe momenty charakte­
rystyczne.
Klasyfikacja, załączona do każdej rozmowy, ułatwia ostateczną analizę, pozwa­
lając na czuły wgląd w socjalno-klasową stronę zjawiska drugoroczności.

1. Powody drugoroczności.

Ciekawe są dziecięce, samorzutne ujęcia przyayn drugoroczności. Najczęściej
wymieniają zarówno sami repetenci jak i współkoledzy choroby, wypadki ro­
dzinne, wyjątkowe sytuacje domowe jak półsieroctwo, sieroctwo, oddanie pod
opiekę obcą, brak opieki ojcowskiej lub macierzyńskiej, pomaganie rodzicom,
ucisk przez macochę lub ojczyma, opiekę dziecka nad młodszem rodzeństwem,
liczne rodzeństwo. Wybitnie demonstracyjnym czynnikiem są braki materjalne
rodziców, bezrobocie ojca, warunki mieszkaniowe, głód, odległość zbyt wielka .
od szkoły, absencje, niedobór w książkach, przyborach i t. d.
Inna parcja przyczyn znajduje si, na terenie samej szkoły. Udział aktywny
w grupie koleżeńskiej, dezorganizującej tok lekcyjny, konflikty, odosobnienia,
zaprzyjaźnienia, postawa aruyparji wobec nauczyciela, rozmowa w obcym języ­
ku (żargon żydowski), chodzenie „poza szkolę", ucieczka z lekcyj.
Trzecia grupa czynników tkwi w samych osobach repetentów - co wypadki
kalectwa, osłabień, chronicznych bólów (zęby, głowa), wątla, delikatna bu­
dowa, przebyte choroby, niedobór w jedzeniu, i c. p. Obok niedociągnięć i anor­
malności w funkcjach witalnych działają w sposób przykry pewne momenty
psychologiczne, jak specjalne trudności w uczeniu się, co znów wybitne zarniło­
'.va.nic_ odosobnione o_~ zajęć sz~~lnycl:, nascęi:nie konflikcy rodzinne czy kole­
żeńskie, fazy depresji, utrudniające 1 hamujące właściwe nastawienia, silne
\~scrząsy, spow?dowa?~ r_ragicz?en_1i, wydarzeniami w rodzinie, kompleks uczu­
~1a małowartościowości 1 wynikająca z tych postaw niechęć do uczenia się
1 s_zkoły, która czasami nawet dzieci przeklinają.
Nic wym1cmam całego łańcucha przyczyn, nie chcąc wybiegać poza marerjał
zawarcy w rozmowach.
Zakreślone podłoża zjawiska drugoroczności są, mojcm zdaniem, najistotniej ·



59
sze. Podkreślę fakt silnego i słusznego poczucia świadomości przyczyn drugo­
roczności u dzieci. Gdzieindziej zaznacza się rys bardzo charakterystyczny, któ­
rym jest zdecydowana postawa dzieci całych klas wobec bolączki repetowania.
Po rzutach szkicowych przejdę do grupy faktów, ilustrujących w sposób samo­
rzutny, barwny i zdecydowany podane uogólnienia. Oto kl. I żeńską zapełnia
grono dzieci z pobliskiej wioski, której brak szkoły; nie trudno tu ująć główną
przyczynę drugoroczności: jest nią dla dziewcząt nowowsrępujących w próg
szkolny zbyt wielki dystans, implikujący liczne absencje, osłabienia, chroniczne
bóle etc. W rej samej rozmowie mówi repetentka o chorobie płuc, powodującej
absencję dwumiesięczną.
Charakterystyczne jest t. zw. chodzenie „poza szkolę"; wypadki znienawidzenia
szkoły i nauczycieli także zdarzają się niekiedy. O nich mogą jedynie wspól­
koledzy poinformować w samorzutnych wypowiedziach. Być może, iż elemen­
tarne braki w ubraniu nie pozwalają chłopcu przepędzać kilkugodzinnego
czasu w otoczeniu rówieśników. Atoli i na innem podłożu zdarzają się ucieczki,
,,chodzenie poza szkolę" : brak zadania, głód, konflikt z nauczycielem etc. Szcze­
gólnie u repetentów występuje włóczęgostwo kosztem godzin szkolnych, o czem
będzie mowa poniżej. .
Niejednokrotnie działają braki podstaw w pewnych przedmiotach.
Oro jak się wypowiada jeden z repetentów: ,,siedziałem w pierwszej klasie, bo
nie umiałem rachunków, nie uczyłem się i bardzo nie lubię rachunków, rachun­
ki są potrzebne człowiekowi, jednak ja nie mogę się ich nauczyć".
Dosadna wypowiedź chłopca narzuca konieczność uczenia się pod kierun­
kiem - niestety, nasze świetlice szkolne zbyt odlegle są od tej koncepcji.
Niedbalstwo lub trudności. domowe implikują drugoroczność: ,,nie, ja re­
perował, mnie mama późno zapisała". Istotnie - według samorzutnych zeznań
dzieci - oś drugoroczności tkwi w komplikacjach ośrodków rodzinnych.
Niezbyt rzadkie są wypadki sieroctwa: ,,Macka umarła, jak ja był mały, już
4 lata temu". - ,,Co się u was działo, jak mama umarła?". - ,,Taco robił
trzewiki, a ja był na dworze, później tato przyszedł i powiedział, że już
macka umarła i mnie się bardzo żal zrobiło".
Choroby dzieci, rodzeństwa, lub rodziców uniemożliwiają lub utrudniają także
uczenie się, powodując liczne absencje.
Najgroźniejszym, bo stałym, wrogiem dziecka są braki macerjalne. Cala serja
faktów wskazuje na ciągle niedobory w przyborach, książkach, jedzeniu, ubra­
niu. Niejednokrotnie bezrobocie ojca utrudnia lub unicestwia pracę ucznia.
Często dziecko, skoro podrośnie, staje się silą roboczą, oddaje się dobrowolnie
lub przymusowo pracy w domu.
Ujemny stan witalny uporczywie i złośliwie przeszkadza dziecku w pracy, np.
kalectwo oczu, pozostałości pochorobowe: ,,Jak ja byłam w drugiej klasie, wy­
szłam na przerwę, jedna mnie trąciła, ja upadlam, a druga wykręciła mi nogę.
Noga spuchła, ja pojechałam do domu i leżałam 2 miesięce w domu. Przykła­
dałam zimną wodę, ale jeszcze mnie boli". Chroniczne kaszle, jąkanie, zaziębie­
nia (częstsze u dziewcząt) osłabiają energję, zmniejszając wydajność pracy i na­
stawień. Bardzo często podają pierwszoroczni niechęć do pracy, złą wolę ró­
wieśników za powód reperowania: ,,Czy wszystkie dzieci przejdą do drugiej
klasy? nie, bo się nie uczą". Bardzo wielu momentów, utrudniających uczenie
się, dostarczają same dzieci.
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Zbędnem jest wyliczanie i segregow_anie _faktów, żyw_o, barw_ni~ migaj<!cy<;h
w rozmowie. Natomiast wniosek z nich biegnący nalezałoby silnie !azn~czyc:
bez uzdrowienia stosunków go_spo_darczych, b_ez pozytywne~? r_ozw1(lza~1a za­
gadnienia nadmiernej płodności (liczne rodzens~w_o, Jak? kos_c n_1ezgody 1 koi:n­
plikacyj w uczeniu się) - reformy szkolne _1 mdyw~d_ual1zuJące nauczanie,
choćby zaistniały, nie spełnią pokładanych w nich nadziei,

2. Objawy drugoroczności.

Nietrudno już po pierwszem przejrzeniu r~zmó"'.' ustalić zasadn!cze 'przebiegi
drugoroczności, zarówno na terenie szkoły, jak ulicy, domu, rodziny, Inny ma­
rerjał, głównie obserwacje ciągłe, wniosą wiele nowych momentów, utwierdza­
jących w przekonaniu o postawie znudzenia, zniechęcenia i nienawiści repe­
tentów wobec szkoły, kolegów i nauczycieli; to jest główn:i, postacią zachowania
się drugorocznych. Kompleks deprymujących nastawień, przykrych powikłań,
nadmierne kompensacje lub zbyt rażące odczuwanie krzywdy, zahamowanie
lub rozwydrzenie energji, konflikt poczucia małowartościowości z poczuciem.
mocy, znaczenia - oto psychologiczne łożysko drugoroczności.
Barwne jest życie dzieci w klasie. Nieustanne bójki, zaczepki, momenty krzy­
wdzenia, tyranizowania, postawy odosobnienia czy zaprzyjaźnienia, syrnparji
czy antypatji wobec rówieśników lub nauczycieli - oto forma zachowania się
repetentów, którzy zwykle tworzą słabszą lub zwartszą grupę w środowisku
klasowem. Podstawy odosobnienia się drugorocznych są psychologiczne, socjal­
ne i biologiczne. Starszeństwo, intensywniejsza potencjalność sil fizycznych, to
znów kalectwo, czy slaby zasięg witalności, stanowi biologiczna podstawę odo­
sobnienia, opiekuńsrwa, czy zaprzyjaźnień indywidualnych, albo zbiorowych
zaszeregowań, realizujących różnorodne akcje: konfliktu, napadu, obrony,
zmowy i t. p.
Najliczniejsze starcia, odosobnienia, zaprzyjaźnienia, tajne związki, dezorgani­
zacje lekcyj i pracy nauczyciela zdarzają się w klasach o różnorodnym składzie
repetentów. Dochodzimy do podłoża socjalnego drugoroczności. Istotnie.
sprzecznie działają siły społeczne w różnolitej budowie personalnej klasy. Takie
postawy: jak:_r,opęd do ko~pe~sacji, poczucie_ 1:1al~warc_ościowości, pragnienie
mocy, 01e~aw1s~ do nauczyo~la ~ t. cl. przeobrażają się w intensywne, zorganizo-.
wane akcje, zb1orowy?1 z;1?1~g1em wykonywane. Dość wydatnie pracują siły
społeczne n~ platformie r?zmc ,~yznamowych czy narodowościowych. Wygląd
zewnętrz~y Jest wrstarczaiącym_ 1 wy_raźnym pretekstem do zaciężnej· walki, za­
~zepek, ~1e~az orĘIJ_- Jl' p~wneJ kl~s1e IV męskiej powstały organizacje: kółko
zydows~1e 1 „po!tqa ,_ obie.--:-. tajne, Dwa wrogie obozy operowały rajnem i
znakami, _ukrytą ?~orną (rn1g1 1 ruch~ ~ ~yd~w, znaczki tajne u „policji").
W obrom_e k?leg1-zydka, w celu napa~c1, żydzi zorganizowali zbrojny napad,
W ~d~OWl':~Zl na co r~lacy Ul~~rzyl1 tajną „policję". ,,Na drugi dzień my
s0?1e zrobili taką_ po!iCJę. Z kIJ~w,_ noże. Odznaki my mieli, że każdy jest
taJny .~gent. Jak zfd~1 nas za~z.:R1al1, to my mieli bić. Raz my zobaczyli całą
ban~~ . Prze_wodn1ktcm. ,,p_oltcJ1 . bfl_ Z., repetent. Inny drugoroczny _ M.
:'raz z grup~ą repetenrow 1_ o~wazrneJszy~h pierwszorocznych uprawiał rozbo­
JC, wprowadzał fer?1en'. :' zyc1e_ klasy, usiłując utrudniać pracę nauczycielowi,
który po uchwycenm n1c1 org?u1zacyjnych - rozwiązał „policję" i poodbierał
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„znaczki" i „noże". Bijatyki, krzywdzenie w postaci obcinnnia „pejsów" s~ n.1
porządku dziennym, a rej w nich wodzą repetenci.
Bicie, dystansowanie młodszych kolegów i koleżanek w najróżnorodniejszych
formach, zdarzają sil! dość często (niemal w każdej rozmowie liczne rezonanse).
Zatargi utrudniają klasie, jako całości, i poszczególnym jednostkom uczenie się,
branie udziału w lekcjach, gdyż najżywotniejsze zainteresowania znajdują ujście
w prymitywnych sposobach (walki), wyzywania się. \Y/ tak nierównomiernym
rozkładzie sil fizycznych gór, biorą jednostki fizycznie: silne, zdobywcze, wlad­
cze, które tyranizują o6ól młodszych rówieśników. Upośledzone, słabe, nikle
jednostki, o ile nie znajdi! opieki małego grona kolegów, stają się ofiaro przc:­
śladowań ze strony repetentów. Niemal zawsze daj:J pierwszoroczni opinję
ujemną o zachowaniu się repetentów wobec nich samych. O ile na terenie: szko­
ły trudne są nieraz do przeprowadzenia odwety, to poza szkolą „zadośćuczynie­
nie" napewno nnsr.jpi.
Zrab zninrcrcsowań drugorocznych jest odosobniony od treści, podawanych
'-" szkole; ma podkład wybitnie socjalny - bójki, konflikty, grupy, zaprzy­
jaźnienia - w klasach młodszych; kontakty erotyczne i rownrzysko-prywnr­
ne •- w klasach wyższych.
W rozmowie z chłopcami starszymi (marerjal : wywiady), którzy samorzutnie
i otwarcie zeznawali o swych tendencjach seksualnych i towarzyskich (karty,
inne gry) przekonałem się, że repetenci klas starszych (już od 5) s~ rozsadni­
kami przedwczesnego pobudzania popędów erotycznych wśród młodszych. Zda­
rzają się już w klasach III, IV srarsi chłopcy - repetenci, którzy opowiadają
młodszym o tajemnicach życia seksualnego. U dziewcząt trudniej uchwytny był
dla obserwatora ten moment, zauważyłem jednak na podstawie globalnej
opinji rówieśniczek objawiane tendencje dojrzewania. \Y/ dziecięcych zespołach
żeńskich nic ma na tej podstawie zbiorowych zainteresowań, tylko ukryte, pry­
warnc, dzi.rlające atrakcyjnie 11:1 dystans.
W opinji wspólkolcgów repetenci, zwłaszcza żydzi, s:_t macherami, uprawiają­
cymi handel wymienny znaczków, bułek, piór i r. p., najczęściej krzywdzący
rówieśników słabszych. Niejednokrotnie zdarza si, szantaż. Kandydat na repe­
tenta z II kl., J. L. okrada w ten sposób kolegów, skarżących si, _gremjalnie.
Zwykle' kradzieże, dokonywane przez drugorocznych, są drobne, często 11:1
podłożu głodu, czy braków marerjalnych występujące, zwłaszcza w klasach
młodszych. - ,,On jest złodziej, ukradł ołówek, i pan R. kazał nam wszystkim
uważać na niego". Na cle kradzieży powsraja specyficzne odosobnienia, dystan­
sowania wybitnie przykre.
Osobna grupę objawów drugoroczności stanowią styczności z nauczycielami.
„Ja chodziłam na wsi do szkoły, a jedna pani była zazdrosna i dala mi trzy
dwóje". ,,Przedcc:n: była pani, ale ja j:i nie lubię... Podobnych faktów, dość
licznych, dostarczają dzieci samorzutnie. Wpadamy na wniosek, iż istnieje spe­
cjalne ustosunkowanie się nauczycieli do repetentów. Dystansowanie, ignoro­
wanie wychowanków jest ru o wiele groźniejsze, niż w opinji wspólkolegów,
Uczniowie trncn racjonalny szacunek dla nauczyciela, lub się go nigdy nie do­
rabiaja, ponadto kompleks poczucia małowartościowości, rozdwojenie, zdawko­
wość, niechęć i przeklinanie wytwarzają perseweracyjne nastawienie negatywne,
wrogie dla szkoły, jej treści kulturalnych i zespołu nauczycielskiego. Wycho­
wanie moralne, moment racjonalnego posłuchu, dokładności, subtelności, wni-
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kanie są chybione. Lekcja jest terenem odo~obni~nyc~. aktyw~o~ci ~achowań
się, dezorganizujących tok nauczan!a, Z ~eznan wy_mka, 1z spry_tmeisze Jednostki
usuwają się dość zręcznie z pola w1dze?1a nauczyciela: ,,to taki krasnolud:k, on
zawsze tak się chowa", by oddawać się rozrywkom (gra w karty, ,,w kiczkę"
i t. p.). . . .
Na tern tle zarysowuje się problc_:m ucz~ma się drug?rocznych. ~ ust pierwszo-
rocznych płyną ci~głe n~rzeka~1a ?a lic~ne, ;~senqe, chodzem~ poza. szkol~,
niepisanie czy odpisywanie zadań, mechlu/nosc 1 _c. p. Naprzyk!ad. ,,On Jest len,
on by Bogu podziękowa!, żeby s:koła ~1ę _spa~la, on c.~odz1 poza szkołę, do
domu przychodzi i mówi macce, ze paru nic n_1e zadała . Podob?~c~ przykła­
dów ironji jest dość wiele, by nabrać przekonania o silnym kontraście 1 rozdwo­
jeniu klas na tle zjawiska drugoroczności. Z powyższych rozważań "".ynika, iż
podłoże psychologiczne odosobnienia się drugorocznych sprowadza się do sil­
nego poczucia krzywdy, obrazy, braku uznania.
Rodzi się silny, wzmożony pęd do znaczenia, odegrania roli, budzącej zaintere­
sowania zbiorowe.
Jednym z objawów kompensacji są plany życiowe repetentów. ,,Bo ja chcę być
rabinem". Inni żywią realniejsze marzenia, o których mowa w innych roz-
działach.
Liczne są skargi pierwszorocznych, zanoszone do nauczyciela na repetentów -
ciągle niepoprawnych. Różne są reakcje na napomnienia nauczyciela. Odważ­
niejsi nie robią sobie wiele z napomnień.

3. Charakterystyka i oświadczenia repetentów.

Osobną uwagę skierować należy na sposób globalnego wartościowania repeten­
tów przez wspólkolegów. Opinjowanie jest zwykle ujemne, zarówno o zacho­
waniu się, jak i uczeniu. Pierwszoroczni gremjalnie oświadczają, że repetenci -
to lenie, nieuki, włóczęgi, zabijaki, chamy, z którymi nie warto się zadawać.
Nieraz słyszy się drwiny i słowa: tumany. Zauważyłem, że ustosunkowanie się
nauczyciela do drugorocznych chętnie przejmują pierwszoroczniaki. Oczywiście
drugoroczność dokucza nauczycielom i poważnie utrudnia im pracę. Rzadko
trafia się doda mia opinja: ,,One są pilniejsze cego roku". Istotnie część usiłuje
się nałamać do toku lekcyjnego, co szczegółowo wykazują obserwacje ciągle.
Groźba ponownego repetowania działa zbyt silnie na niektóre jednostki ambit­
ne, usiłujące jaknajszybciej sytuację wyrównać.
Wspólkoledzy zwracają specjalną uwagę na wygląd zewnętrzny repetentów:
,_,On ~awsze_ br~_dny, i_ny_nie !~bimy go". ~scocni~, częstym motywem ancypatji
Jest niechlujność: ,,JeJ me lubię, bo ona niechlujna, ma brudne zeszyty", Ana­
liza wyglądu książek, zeszytów repecenckich nasuwa to samo przeświadczenie.
Często p~dręczniki . są_ tak_ pos~arpane, że ~ie są zdatne do użytku szkolnego.
Repetenci - to dzieci najuboższe, nabywające stare, częściowo zużyte książki.
W dru?im roku książki ce tracą najczęściej praktyczną wartość. W rozdziale
o wyw1adac~1. zap?znamy si~ bliżej z nierzadko występującym faktem braku
osobnego miejsca I urządzenia na rzeczy szkolne w domu: ponadto brak teczki
tłumaczy yrzykr~ ;vy?ląd _zeszyc?w repecenckich. Zrozumiale są momenty za­
wstydzenia 1 _001esm1ele01a, 7:"1ąza~e z koniecznościn pokazania przyborów
szkolnych. Dziecko wyczuwa, 1z srraci na znaczeniu, narazi się na ironję wspól-
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kolegów, dlatego ukrywa zawartość teczki, czy chustki, głęboko pod ławką.
Zauważyłem, że repetenci czują odrazę do brudnych książek, zeszytów i t. d.
i chętnie je niszczą jaknajprędzej, by mieć pretekst do nieuczenia się.
W cym rozdziale zwrócimy uwagę odrębną na globalną charakterystykę repe­
tentów, która jest ciekawa. Oto przykład: ,,Szi niegrzeczne, nie uważają, coś ry•
sują na godzinie lub jedzą śniadanie". ,,Są niegrzeczne, są często karane". ,,Nie­
które oszukują panią, np. jak nie napiszą zadania, co pożyczają u innej dziew­
czynki i pokazują. Na godzinie są grzeczne".
Charakterystyczny jest u dziewcząt fakt wrażliwości na typy socjalne repetentek.
U chłopców ujęcia globalne, charakteryzujące drugorocznych, nie są tak częste.
,,A to taka beksa, ona zawsze płacze". ,,Ona jest niegrzeczna, kopie koleżanki,
bije się, to taka rozbójnica, ona przezywa mnie „Dzban".
Zbyteczne jest gromadzenie szczegółów, które ujęto w pojedyńczych klasyfika­
cjach: wszystkie dadzą się pomieścić w takim zakresie znaczeniowym: ,,On jest
dumy, on jest leń wstrętny". ,,On jest zły, złodziej, batiar, wykreślony z dzien­
nika".
Okazuje się, że dzieci podają krótkie, treściwe, wprost wyczerpujące charakte­
rystyki. Zdają sobie dobrze sprawę z przebiegu zachowań się kolegów, indukują
do form lapidarnych. Wrażliwość osobników klasy na zachowanie się repeten­
tów sprawia, że zjawisko drugoroczności, osoby repetentów są zbiorowemi
i indywidualnemi zagadnieniami centralnemi klasy.
W zakończeniu rozdziału podniosę zagadnienie reagowania i oświadczeń repe­
tentów na opinje i wolne charakterystyki wspólkolegów. Reakcje te są protestu•
jące, uzasadniające, motywujące, oddawane z pragnieniem samoodciążenia.
W wielu wypadkach brak oddziaływania stałego, zjawia się zahamywanie rno­
coryczne, wyraz twarzy oddaje silne uczucie depresji. ,,To jest nieprawda, to
takie kłamczuchy". ,,One mię krzywdzą, one mnie nazywają Tenzwajło". ,,Oni
mię bardzo wszyscy biją". ,,Nie, co rozbójniki".
Nauczyciel czasem nieświadomie roznieca w dzieciach negatywne nastawienie
klasy do dziecka, jest czynnikiem odosobnienia, konfliktu, poczucia depresji,
małowartościowości. Nieraz dziecko jest niezaradne, otamowane, bite w domu,
dlatego sugestywne, ulegle, nastawione ~ bez własnej reakcji czynnej - na
zaczepki i napaści kolegów.
Między opinjami współkolcgów a oświadczeniami repetentów istnieje sprzecz­
ność wyraźna. Stwierdziłem, że zeznania obustronne dopełniają się. Konfronta­
cja wyjaśnia sporne sytuacje. Należy zaznaczyć, iż w reaktywnych oświadcze­
niach repetenckich jest duża chęć wyłgania się, obrony przed oceną, czy cha­
rakterystyką osoby starszej. Natomiast wypowiedzi jednostek niezaradnych,
r. zw. ofiar losu, są słuszne i głębokie i dla nauczyciela winny być ewangelją
wychowawczą, wiodącą do wyrównania krzywdzących upośledzeń.
Zdarzają się również sporne opinje wśród samych charakteryzujących. Zauwa­
żyłem, iż zjawiają się one na podłożu syrnpatji, anrypatji, odosobnień, zaprzy­
jaźnień i c. d.
W każdej klasie znajdą się t. zw. ,,zdrajcy stanu", o tych opinja jest zawsze
jednomyślna, np. o t. zw. ,,skarżypytach". Chęć przysłużenia się nauczycielowi
i zwrócenia uwagi na siebie s~ motywem podobnych postępowań.
Dok. nnsr, Mgr. Józef Czarnecki



SPRAWOZDANIA
JAN WŁADYSŁA\V DAWID. Ostatnie mrśli i wyznania. Nasza Księgarnia, 1935.
Str. :WY.
Nawet kiedy si, już m:1 poza sobą dość roz legle studja tilozofic_zne i _zajmuje się w rze.•
czach Iilozof]: wręcz odmienne stanowisko od tego,. jakie wyraza posrruertna pr~ca Da.
wida, - jest się ni,! gl~boko poruszonym. Czuje się turni p_opod .P:ocesem _myslowym
gl~boki i tajemniczy nurt tr:igicz~cgo, mistycznego stawarua się. ~s1ą.zk? czym wr:1żeni{:,
jakie powstaje wobec udanego dzieła sztuki Jub udanego systemu filozoficznego, Podobne
wrażenie wrwolują w czytelniku np. dialogi Platona. Zyciowy dramat, _wywobny tra­
gizmem śmierci bliskiej osoby, który z uczonego, pogrążonego w badaniach przyrodni­
czych, uczynił filozofa-mistyka, - znnlazł w .)Ostatnich myślach i wyznaniach" udane,
filozoficzne i prawie artystyczne rnz·wi:,z:rnic (artystyczne już chociażby przez pirkny,
por)•waj:!C)' język o jakimś dziwnym, dramatycznym, gorącym rytmie).
Kiedy o mistykach mowa, trzeba zaczynać od woli. Prymat rozumu lub woli, wz iery za
punkt wyjścia, decyduje o tern, czr ktoś jest racjonalistą czy irracjonalista (mistykiem)
w najbardziej ogólnem, :1 zarazem podsruwowcm znaczeniu tych terminów. \X' ten sposób
wszystkie woluntarystyczne pogl:idy na człowieka i świat są mniej lub wiece] irracjonalne
i mistyczne i odwrotnie. Typowym przykładem - system Schopenhauera :< wiecznie
głodną, ślepą, poźcrajaca samą siebie wolą.
"IstotiJ człowieka, duchem jego, j:1.źnią - powiada Dawid - jest wola, jcsr 0n:1 czlowie.
kiem samym. Czego człowiek chce i co czyni - tern się staje i tern jest. Uczucie, myśl -
to stany powierzchowne przez mózg przeżywane; życiem ducha, jego historją s:1 nkty
woli" (str. 34).
Mistyczny wolunturyzrn Dawida jest filozofją czynu, mistyczny woluntaryzm Schopen­
hauera - filozofj« nicości, - pierwszy pragnie tworzenia życia - drugi wyzwolenia się
od niego. Jest to jedna para przeciwieństw w dziedzinie mistyki, drugą - stanowi misty­
cyzrn woluntarystyczny i ckstaryczno-spekulatywny takiego naprzyklad Platona.
„Człowiek - mówi dalej Dawid - musi sam budować swe życie przez akty woli - to
i tamto, przyszłe życie. Nic i nikt wyręczyć go w tern nie może: on musi stawać się,
sam siebie stwarzać" (ibid.).
Można śmiało powiedzieć, że jakikolwiek będzie punkt wyjścia filozofującego Polaka,
jeśli pozostanie on w swej filozofji Polakiem, punktem dojścia będzie zawsze fiiozofja
czynu, Dlatego to mistyk Dawid spotyka się z realistą Cieszkowskim i z Brzozowskim,
który godzi Kanta z Marxern. Zresztą w poglądzie na wolność woli jest Dawid kantystą.
Wolność woli jest tylko· odpowiedzialnością moralna. ,,Człowiek jest wolny, - to znaczy,
że czuje się odpowicdzialn}', pomimo jż wszystkie jego czyny są uwarunkow,rnc"
(str. 106 - 7). Według Dawida błędny, choć często spotykany, jest ten pogląd, iż gló­
wrq cechą m!st?crzm_u jest kon:cmplacja, bierność, ucicczk:t od życin; ,.istot;J pełnego,
d?s~onalcg_o zr_c1~1 rn1s_tyc_znego_ JCSt _wab, _czyn, ~ziałanic:· (str. 135), gdyż ,.mistycyzm
111e Jest ani rcltgJ:}, :.1ni fdozofrn, ;1m poczJą, - Jest osobistym dramatem przeż}rwanym"
(str. 102).
;'1 .stanach rn_istycznych należy o_dróżnić elcmc:nty nieistotne i istotne. Do pierwszych nale•
~:J: 1. ~eol_ogiczne -wyobrazern_a _Boga, Ch_r}'.St~sa, świ~tych, wzięte z wicrzefl religijnych,
-:.~no~1ycz_11(:: ~hrazy przeds_ta,\'!:tJ~Ce dru$1 sw1~t, duch}', budowę świata, duszy j 3. pier·
\\ u5.t,k1 t ?k~lt-y::it_yczn~ .. med1urn1cz~e: 061:iwr. Jasnowidzenia, magiczncso działania na
~dI;~lo:~· _Ek_mcnty 1~totnt: natom1asc_ stan~wq: I. mocne poczucie duchowej rzeczywi•
SI?'.'> istrncn:~ poz:1:1el<:sneg_o._ dusz rndi:-~1dualnych. 2. st,<l zatarcie się gr3nic między
:,,Ja, 1 _1,nie-J.i , zbrnc _:s1y mo}CJ os_obo\~'OSC1 duchowej z powszechną duchowościa świata,
z

0
l~ost\\·.c·m., ~bsol,utem 1 J. poz:1da111~- o'.1ary, c~ynu dobrego, bezinteresownego, pr;,eniknię•

tcg~ n~~lo~cq. W ~en sposób wyrozn,I Dawid w stanach mistycznych pierwiastki stałe
od zmn:nnycl~, koni1:cznc: oJ p~z~:p:1tłkowrch; rozróżnienie to, zdaje sic, kładzie kres po•
p~brno-i:11ck1_m poglądom na 1srot9 stanów, przeżywanych przez mist};ków.
\V st~nacl_~-~rnstyc:nych czl?\\'ick o~i:.1g3. swoiste mistyczne poznanie. Jakie ono ·est i 1·aka
ma \\artosć. Nie Jest to wiedza teoretyczna nic odkrywam t · d I d J 1 •nych i kon·ec- 1 . · • , Y u za nyc 1 praw powszec 1-

w Janym sz
1
cz:;x,cn;·n-:w::;:2k~ ;~~ż;~bi~(;t~i; j~~~::tit1!~:\:en~eo~~!)'~~?eedz;°'os~~
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bista, od subjektywizrnu rozna tern, że może być jednocześnie objcktywna, W poznaniu
mistyczncm poznający utożsamia się z rzeczr; poznawana, staje się ni;~.
,,Całokształt mistycznego doświadczenia scharakteryzować możemy - pisze Dawid -
jako doskonale zespolenie świadomości i życia, przeżywanie albo realizowanie się świn­
dorności, uczucia i poznania. Człowiek jest lub dq.ży, iżby być tern, co myśli, alho prze­
ciwnie - myśli, poznaje to, czern i jakiem jest w danej chwili jego życie. 1':'a-;uwa sit; tu
paracloksnlnc napozór określenie: woli poznającej albo poznawania za pomoq woli'
(str. 138).
Mistyk, to znaczy uosobienie woli poznnjaccj, pczt:zwycięża zjawiskowość złudnego świata
zmysłów, intelektu, indywidualnego odosobnienia, poznaje j staje się rzcczywistościa
duchowa, która jest kantowskim światem noumenów, "rzccz,J sarna "-' sobie". Co dl:i
Kanta było tylko niepoznawalna moź liwościn, to dla mistyki jest poznawalną rzeczywista·
ści~. Lecz to poznanie i ta rzeczywistość, jako indywidualne i osobiste, s:J nicprzekazy­
walne, każdy je musi sam dla siebie zdobywać ci:;!glc j nieustannie.
Zdawałoby się, że dla Dawida rzeczywistość mistyczna jest wyłącznic tylko stawaniem
się, wielością i walka, słowem heraklityzmem mistycznym. Otóż stanowi to tylko pierwsze
stadjurn w poznaniu mistyczncm, drugiem jest zespolenie si~ z tern, co trwale, niezmienne
i jedne, to znaczy z Absolutem. W ten sposób Dawid wykrywa w doświadczcniu mi­
stycznem dwa podstawowe, wywodznce się od Parmenidesa i Heraklita, poglady n.1
świat: statyczny i dynamiczny, które w tych dwu różnych stanach mistyczno-intuicyjnego
doświadczenia mają swe źródło. W pewnej chwili rzeczywistość mistyka jest jednocześnie
stawaniem silr' i spocaynkiern wbrew prawu sprzeczności, lecz mistyka nic dba o pr:iwa
wiedzy racjonalistycznej. .
Dawid wyraża niezmiernie ciekawy j oryginalny pogląd na genez{: konstrukcyj metafi­
zycznych: osiąga sic je, według niego, n:1 drodze doświadczenia mistyczno-intuicyjnego:
nie zaś przez myślcnic dyskursywne-wszelkie myślenie i wogólc spekulacja; dialektyka s:1
czemś wtórncm, rnianowicic sposobem, zresztą nnjzupclnicj , nieudolnym, przekazywania
poznania zdobytego w doświadczeniu mistyczncm.
,,Czy ktoś, - pyta Dawid - kto doświadczenia tego nie n1.1. nil: rozumie lub nic uznaje,
może w konstrukcjach Platona, Hegla, Fichtego, Schellinga, widzieć coś więcej, j:ik
igraszkę wyobraźni, ,,poezję poj~ć" albo arbitralne zupełnie, w powietr1.u wisz~ce, hipo­
tez)'? Inaczej jednak zapatr)'wać się na nic będziemy, gdy zgodzim)' się, że zadaniem tych
konstrukcyj było objęcie pewnego szczególnego rodzaju doświadczenia i nadanie mu
dyskursywnej i systematycznej postaci" (str. 1~5).
·rr"udno się jednak zgodzić na to w rezultacie utożsamienie genetyczne metafizyki z mi­
styk:) - poglą,l Dawida staje się tu mimowoli głosem opinji szerokich kół. B)'Ć może
niektóre konstrukcje metafizyczne istotnie powstaj::_t na tej drodze, ale czy wszystkie? -
to wolno zakwestjonować, - sam tylko przykl:td racjonalizmu kartczja11skiego już na to
zakwcstjonowanic pozwala. Tym mistycznym atakiem Dawida na metafizykę. powinni
się zaj:)ć wrońskiści, to, zdaje się, jest ich piętą Achillesową.
Jcdnem z najpiękniejszych wyznań Dawida jest to, które określa jego postawę wobec
śmierci, posiada ono swój urok n:i.wet db ncguj~cych wszclk:i możliwość istnienia poza•
fizycznego.
,.Człowiek, który umiera z wo]ą, postanawia i spełnia CZ}70 śmierci, obejmuje <lwa mo­
menty: życic i śmierć, dwa życia, dwie strony, myśL! i wol:i jest już w drugiem życiu,
utwierdza to drugie życie. Każdy akt bohaterstwa, dobrowolnej śmierci, jest potwierdze­
niem, jest faktem nieśmiertelności" (str. 42). To wyznanie jest jakgdyby stworzone na
zasadę czy motto dla etyki heroizmu.
Jeszcze jednego niesposób pomin:)Ć: stosunku mistyki Jo religji. Dawid określa j:) w ten
sposób: ,,stany religijne i ich objaw)' maj:) się tak do rcligji, jej dogmat6,v, sakramentów,
obrz~dów, jak .Madonna z kaplicy Sykstyóskicj Jo ti,siąca kopij wśród wiernych. między
modlitewniki wkładanych: dzieło osobistego gcnjuszu i wyrób fabryczny, udost~pniony
db potrzeb masy" (str. 20). Religje tylko w chwili narodzin, w osobach swoich z,loży­
cicli czerpały ze źródeł mistycznego poznania, potem w interesie własnyrn i życia broniły
dostępu do niego. Najkonsekwentniejszy był tu kościół katolicki: palił wszystkich, u któ­
rych życic mistyczne rozwijało się nazbyt bujnie, którzy chcieli tworzyć rcligje indywidu­
alne. W ten sposób wyjałowił życie z sil mistycznych i sam się w rezultacie tych sil po­
zbawił - to właśnie, według Dawida, utworzyło kler bez powołania religijnego. Odro­
dzenie mistyczne jest zawsze indywidualne i możliwe tylko tam, gdzie jest odpowiedni
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podkład psychiczny. To między innemi przemawia przeciwko wartości mistycznej kongre.
sów eucharystycznych. . . . . . . . .
Filozofja mistyczna Dawida ukazuje s1~ w p_orę, JeJ _problematyka wolt _i czynu jest, miOJr.
swe mistyczne pochodzenie, bliska racjonalistycznej problematyce woh. t~orzenrn. Nowy
to sprzymierzeniec przeciwko jednostronnemu klerkostwu 1 wszel~1eJ. spekula~ywnej
gnozie. D-r Wlodzun1erz Stępniewski

D-R M. GRZYWAK-KACZY/;)SKA. Powo<h:enic szkolne a inteligencja. Z _Pr;c_dmową
Dvra E. Claparćde'a, prof. uniw. w Genewie. Str. 189, Nakładem Naszej Księgarni.
Warszawa 1935.
Treść książki ujęta jest w cztery części_: Z ag ad n i _cni a ! met od Y•. _gd~ie znaj­
dujemy zwięzły przegląd prac w tym kierunku u nas 1 zagr_ani~ą. oraz wyjasruema o dno.
szuce się do metody i warunków badania. Część dru~a, najlepiej opracowa_na, obejmuje
materjal statystyczny, t. zw. przez aut?r~ę Ba 1 a n'. a wsze r ~-. Mat7qal faktyczny,
zebrany w ciągu trzech lat na 1046 dzieciach pici obojga. W trzeciej części: Ba d a n i 0
wg! ą b (i n dy wid u a I n c) zajmuje się autorka analizą ,"rrzy~zy_n powodzenia lub
niepowodzenia szkolnego dzieci" (str. 93) ze strony osobowości dzieci, warunków życia
w szkole i w domu. Na czwartą część: Z a kończ cni e składają się ogólne wnioski
i postulaty płynące z toku rozważań.
W zagadnieniu powodzeń i niepowodzeń szkolnych autorka staje „na punkcie widzenia
dziecka, ażeby lepiej wniknąć w jego psychikę i wykryć te wszystkie czynniki, które wpły­
wają dodatnio lub ujemnie na jego pracę" (str. li). Badania odnoszą się do poszukiwania
współczynnika korelacji między wiadomościami (umiejętnościami) szkolnemi (oznaczone
przez autorkę przez I. S.), a inteligencją (sp. I. !.), stanem zdrowia i warunkami do­
mowemi. Podstawową metodą były odpowiednie testy, badania lekarza szkolnego i wa­
runków domowych przez wychowawczynie (str. 33). Największy wspólczynnik korelacji
znajduje autorka między dwoma picrwszemi czynnikami (t. j. I. I. - I. S.). Tą drogą
autorka stwierdza, że na powodzenie szkolne ucznia wpływa nie tylko inteligencja, nle
i inne czynniki (str. 75), przyczem te inne czynniki działają na niekorzyść wyników
szkolnych u dzieci inteligentnych, a na korzyść u dzieci mało inteligentnych. Badania
indywidualne dotyczą osobowości dzieci „w całokształcie ich warunków życia w szkole
i w domu" (str. 93) i mają na celu wykazanie „jakie czynniki obniżają wyniki szkolne
w stosunku do inteligencji i robią z dzieci zdolnych złych uczniów, a jakie czynniki, przeci­
wnie, podnoszą wyniki szkolne w stosunku do inteligencji i ze średnio inteligentnych
dzieci robią dobrych uczniów" (str. 94). Do drugich zalicza autorka dziel a aktywność
fizyczną, spokojny temperament, dobre warunki domowe, ambicję, łatwość wysławiania się
(str. 120), do pierwszych zaś silną aktywność fizyczną i zły stan zdrowia, braki fizyczne
lub psychiczne, zie warunki domowe. brak zdolności do wysiłku, przeciążenie i rozdźwięk
między pracą szkolną a zajęciami pozaszkolnemi. Zaznaczają się przytcm różnice między
chłopcami a dziewczętami na korzyść tych drugich i między dziećmi młodszemi n starszemi
na korzyść pierwszych.
W toku pracy autorka porusza cały szereg pierwszorzędnych zagadnień, jak wartość oceny
ze strony n~uczyciela, obniżanie się sprawności szkolnej z wickiem, promocyj i t. d.
Na?gól wyniki s~ trafne i _zgod_ne z_ d?świadczenie_m pedagogicznem. \V samej metodzie
mozn~b)' wytknąć pewne nicdociągniccin, jak np. nieustalenie roli w postępach szkolnych
czynmka1 _zw_ancgo _przez autorkę wysiłkiem, lub niedostateczne uzasadnienie wpływu
aktywności ~izyczneJ, ~byt !'ow1crzchownc _i ogólnikowe omówienie metody badań lckar­
skich (str. ,9, 81) nic dające uzasadnienia dla podobnych wyników· również niektóre
teoretyczne założenia .\np. identyfiko:vanie_ inteligencji z możliwoś~iami umrslowemi
(str. 143) mogą bu?zic pe'.vne wątpliwości. Ale nawet w kwestiach spornych książka
nasuwa cały szereg inwencyj teoretycznych, pobudza do myślenia, a już samem ujęciem
w n~ukowe formy tak aktualnego w_ pedagogice problemu, jak przyczyny dobrych i złych
wyników szkolnych, JCst u nas powaznyrn krokiem naprzód. M, O.

M. FRIEDLANDER. Testowanie i szacowanie inteligencji szkolnej.
Je'.t to_ mob br~szurka zwię~le. i treściwie opracowana. W pierwszym rozdziale swej
pracy .,_utor zwr,ICa uwagę, ze pkkolw,ck polska reforma szkolna podkreśla przede·
w,sqstkte,~ rolę selckCJ'J_ną szkoły nowo_czesn.~j", to jednak nadal utrzy~any jest w szkole
sptcm oceny w,adomosci, a me rntd1gcncJ1 szkolnej, co sprzeciwia się nowoczesnym
poglądom.
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Dalej autor analizuje pojęcie inteligencji szkolnej, t. j. rozważa poszczególne funkcje
psychiczne, które się na nią składają, konstatuje niemiarodajność subjcktywnych ocen owej
inteligencji szkolnej przez pedagogów, a także niestałość noty szkolnej. Ta niestałość
stwarza, zdaniem autora, źródła konfliktów wewnętrznych u nauczycieli, przyczynia się
do nieporozumie11 domowych, jest często podstawą tragicznych przejść młodzieży.
Metoda testów, stosowana w szkole, może służyć właśnie jako narzędzie objektywnej
oceny. Autor postawił więc sobie za cel zbadanie, o i Ie test i n te I i gen c j i
s t o s o w an y w s z k o I e m o ż e b y ć p o m o c ą p e d a g o g i c z n ą p r z y
ocenie umysłowości ucznia w związku z oceną jej przez
n a u czy ci e I a.
Dla rozwiązania tego zagadnienia autor przeprowadził badania na terenie jednej z klas
gimnazjum żeńskiego żydowskiego w Krakowie. Klasa liczyła 45 uczennic i przedstawiała
pewne trudności pedagogiczne.
Pomiary inteligencji przeprowadzono dwukrotnie. Po raz pierwszy testami Otisa w prze­
róbce Biegeleisena, po raz drugi stosowano testy zdolności intelektualnych Bicgcleiscna.
Zgodność wyników badań w obydwu wypadkach okazała się duża. Spólczynnik korelacji,
obliczony metodą Pearsona, okazał się 0,91, dowiódł więc wysokiej djagnostyczności uży­
tych testów. Następnie proszono 8 nauczycieli, wykładających w tej klasie, o oszacowanie
subjektywne zdolności intelektualnych swych uczennic. Szacowanie to ujawniło duży pro­
cent niezgodności w ocenach poszczególnych nauczycieli. Pomimo to, obliczając korelację
pomiędzy testami Biegeleisena {TB) i testami Otisa (TO) a szacowaniem przez nauczy­
cieli (SzN), autor znajduje tę korelację i to stosunkowo dużą. Korelacja ta ściślejsza
jest pomiędzy TB i SzN niż pomiędzy TO i SzN. Spólczynnik korelacji (r) - db
TB-SzN = 0,77, podczas gdy db TO-SzN, r = 0,61.
Dalej autor analizuje i interpretuje kilka wypadków wyraźnej niezgodności w ocenach
zapomocą metody testów a oszacowaniem subjcktywncm oraz stawia pewne wnioski, doty­
czące przyczyn owej niezgodności, dzieląc je na subjcktywnc, ,,leż:i.cc w nauczycielu"
i objektywne - ,,leż')ce poza nauczycielem". Do subjektywnych przyczyn będzie zaliczo­
ne, miedzy innerni, słabe zaintersowanie nauczyciela psychologią młodzieży, do objekty­
wnych - krótka znajomość ucvn iu i inne.
Pomiary inteligencji w danej klasie wykazały, że duży odsetek badanych posiada niedo­
stateczny poziom rozwoju umysłowego, wymagany dla tego stopnia nauki. Jest to, zda­
niem autora, przyczyną niezadowalającego stanu wiadomości nabywanych w szkole.
W wyniku przeprowadzonych badań autor stawia konkretne wnioski ogólne, w których
wykazuje, jak wielką pomocą pedagogiczną staje się badanie inteligencji w szkole, jako
uzupełniające i korygujące objcktywną ocenę, uświadamiające nauczycielowi jego własny
stosunek do zagadnienia oceny ucznia, pozwalające na dokładniejsze określenie poziomu
inteligencji danej grupy, przyczyniające się do indywidualizacji, rozbudzające zaintcreso­
wanie nauczycieli dla psychologji dziecka i młodzieży i t. p. Badanie testami (,,testo­
wanie", jak to autor nazywa) przez doświadczonych pedagogów, w związku z oceną inte­
ligencji i wiadomości ucznia przez nauczycieli, może stać się ważnym instrumentem selek­
cji szkolnej. Z tych względów pożądancm byłoby. zdaniem autora, obowiązujące badanie
nowowstepuj ących do szkól powszechnych i zawodowych, badanie w wypadkach specjal­
nych trudności, badanie djagnostycznc i prognostyczne absolwentów szkól zawodowych.
W związku z tern, wysuwa autor projekt przeszkalania nauczycieli w tym kierunku, tak,
by w gronie nauczycieli istniał zawsze jeden nauczyciel „testolog", w którego ręku skupi­
łyby się poczynania szkoły w tej dziedzinie.
Praca D-ra Fricdliindera jest jeszcze jednym apelem o wprowadzenie obowiązkowych
badaii psychologicznych na terenie szkól. Sprawa poruszana tak często przez psychologów
szkolnych.
Czy koniecznem jest szkolenie „testologów" bez względu na to, że istnieją ,.psychologo­
wie" szkolni, do których kompetencji ta właśnie dziedzina należy i którzy odbywają
specjalne studja w tym kierunku - jest to zagadnienie, które podlegałoby dyskusji. J.

H. RADLI1'/SKA. Stosunek wychowawcy do środowiska społecznego. Szkice z pedago­
giki społecznej. Nakładem „Naszej Księgarni", Warszawa 1935.
W książce tej autorka zebrała szereg doświadczeń własnych i poczynionych z uczniami
w ciągu długich lat teoretycznego oraz praktycznego rozwiązywania najbardziej istotnych
zagadnień pedagogicznych. Oprócz tych prac znajdujemy tutaj artykuły zebrane z raz-
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rnnityrh czasopism zagr:rnicznych j polskich oraz prze_m_ówicn!a wy~l;~sz:1nc na kongresach
lub konferencjach ..Marerjai. nn pierwszr rzut oka nie1ed';.ol1t)', w,"ze_ wspólne rozpatry.
wanie stosunku wychowawcy do środowiska społecznego. Z prac wczcsmejszych, posi:ida~
jacych dziś już wartość historyczną, zestal W_Ydrukowany (~.o raz p1env~z.Y in _extenso)
referat J-L Radlińskiej „Podstaw)' wychowania nar_odowego , przcdstawiaiący idcologj~
grup)' nicpodlegtościowej z przed dwudziestu p1ęcrn l:ttr,. w którym :llltorb uzasaJni~
konieczność oparcia pedagogiki na pn_dsta_w,1ch socjologicznych I stawm posruln] po.
wszechnego szkolnictwa. Druga cz~·ść ks1:');zk1_, ~atytul_owan~: ,_.P~stawa :\·obec srodowiska,··
ustala punkt widzenia pedagogiki spol~czneJ 1 określa po1,c1~ środowiska, U\vzgl~dniaj,c
nietylko czynniki socjologiczne or_az _b1~loli1czne, _ale rów~1ez - du~~owe. Analiz:t tego
pojecin pruwadzf autorki' do rozroznrcnra środowiska „o~Jektywncgo., ,,subJ_cktywncgo"
11
hczpośredniego" i "szerszego". Z trzech postaw człowieka wobec środowisk., spolrcz~

m·go,mianowicic: biernej, obronnej i twór_czej_(czynnej)_, autorka
przyjmuje ostatni" jako najbardziej pożndnna w pedagogice socjalnej 1 propagUJ')C potrze­
b~· rozszerzenia dotychczasowych, ,~:i,skich granic w~1~h0:'?ni_a. ~ajm_uje sir sprawa przy­
gotowania społecznego wychowawców. Następna częsc ksiażki zajmuje zagadnienie pozn:t­
wania środowiska społecznego dla celów prac)' w)'chowawczej. Tu znajdujemy niez\\')'Ll,­
cenne uwagi, doryczace wartości poszczególnych metod stosowanych w tej dziedzinie m
terenie szkoły doksztalcajacej, a więc: obserwacji bezpośredniej. ankiet, statyst)'k, spra.
wozdań kierowników szkól. wywiadu i t. p., a zarazem poznajemy również W}1próbowane­
sposoby utrwalania wyników badań. Szczególnie inrcresujacyrn jest projekt reorganizacji
zapisów szkolnych jako wstęp do systematycznych badań nad rozwojem i potrzebami dzie­
cka, projekt poparty oryg inalnyrn ckspeq•mentem. poCZ)'nionym przez autork~ przy 2, .
pisie około 500 dzieci do I-ej kl. warszawskich szkól powszechn)'ch w r. 193,1. Równid
ciekawy, niezwykle aktualny materjal przynosi niniejsza ksiłżka w zestawieniu baclai, nad
wpływem bezrobocia na dziecko. Cz~ść czw3rta: ,,Planowanie pr:icy wychowawczej na
tle środowiska" omawia potrzebr przystosowania szkoły powszechnej do rzeczywistych
potrzeb wsi polskiej, sk')d płynie postulat wicloklasowości szkól wiejskich, nawi,:zani,
łączności pomiędzy typami szkól w nowym ustroju szkolnictw:1, w,liki ?. drugoroczno~ci~1

sdekcji, z~rganizowanej pomocy społecznej i t. d. Obok szkól wiejskich autorka wiele
uwagi po~wi~c;1 spr:1wi<: reorganizacji szkolnictwa dokształcającego i tworzenia szkól
rolniczych. któreby uwzględniał)' współczesne tendencje wsi w dziedzinie ekonomicznej,
społecznej i kulturalnej. Kor1rowc rozdzial}r poruszają wci=1ż jeszcze nic:zre.1lizow:rną
należycie sprawp uniwersytetu ludowego, przykład osiedla szkolnego w Warszawie ora,
wiejskiego domu ludowego (Peoples Pałace) w stolicy. Ksiłżka H. Radliiiskiej ze wzgl~­
du n:1 wielk;J. żywotność ZJgadnień, zwi:!Z;rnych z zamicrzon~ przebudową j rozbudową
nasze-go szkolnictwa or;1z ze względu na ściśle naukowe opr:icowanie całego szeregu
p:d;!Cych spraw kszt:1łccni:1 zwł:.lszcz:1 mlodzież}7 warstw niezamożnych, powinna zaintere­
sować nauczycieli szkól powszechnych, doksztalcająq·ch i zawodowych. P. R.

,,\'(lychow~~ie i nauczanie" - przewodnik do W)'dawnictw pedagogicznych i d)•daktycz­
nych. Częsc Il, opracował KazimierL Sośnicki. Lwów - \'(/arszawa _ Pozn:ll\. N:tkl.
j\,f. Arcta, Gebethnera i Wolffa, KsiążniC)'•/\tlas, Ksicgarni Sw. Wojciecha Naszej Księ-
garn1. 1935. Str. 396. Cena zł. 4.20. · '

Pe?agogice P?lsk(ej brnk b)'lo_ dotychcz:,s poważniejszych wydawnictw bibljograficznych,
ktoreby umozliw1:iły_ ~ uta.tw1ały pr;1q: pcdagogowi-nJukowcowi czy też praktykowi,
pragn :;iccm~ dokładm:J ~oqentować sii; w wydawnictwach z intcrcsujaccj go dziedziny.
~~%n" z prob t;.z~p_tl'.11en1a te.go braku jest zestawienie wydawnictw pcd-agogiczn)'ch i dy-
a. tycznych t~5t~zni_C)'.·~tlas · w cz~ści I, oraz kilku innych najwirkszych firm wydaw~i­

CZ)'Ch w czrsn II kstłzki P- n. \'(I y cho w a n ie i n a ucz a n i c Czpść I opraco­
wa~a _przez ?-ra J. Pi,!tk~ i d-ra K. Sośnickiego, wydana w r., 1932· zyskała ;aslużonc
wzięcie, t~tcz,.przypuszczac_ naltży, ~c ! 11 część z:tintc·resujc szerokie kdla pedagogiczne.J0."] tcnd za\\lcra wydawnictwa na)\v1ększych firm W)'dawniczych polskich w liczbie 219
c:.:;kupe agog,c~ny.ch, ."'~danych po dzid, 15 listopada 1934. Przytoczone sa one na po·
kl~ ed tomu 't ~1sl:1'!'1c_n_1u alfabctyczn~m o_rnz <lrugi r:1z działami: 1. Wyda,~nict\va cncy
d·,,~,ic~~~ne _q . 0 'w.,· ,,Encyklopcd,a Wychowania" oraz „świat i życic"); Il. W)

: . . a fposwi~coknc wychowaruu; III. Wydawnictwa poświecone nauczaniu· JV. Orga
n1zaCJa J re orma sz 'Dlructwa. · '
Podczas gdy ta cz~ść ksi:.1żki b · · Ik '° CJmuie ty ·o 34 stron)', to część nast~pna, zawicraj:1c
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,.Żestawicnic zagailnic;, pedagogicznych" obejmuje 350 stron. Podzielone s~ na działy:
ogólny, psychologja ogólna, psychologjn wychowawcza, wychowanic, szkoln ictwo, dy­
da~tyka i higjcna, podaje o_gromna ilość pozycyj jako szczegółowych zagadnień z po­
wyższych dziedzin, przyt:,,cza1:1c w każdej pozycji odnośne wydawnictwo, rozdział, ustęp ,
a często nawet stronę. Zestawienie to posiada wielka wartość dla z.untcrcsowaucgo CZ)'·
rolnika, urnoz l iwiujac mu zorjentowanic sir, w których wydawnictwach może znależć
dane, oświctlajqcc intcrcsujac« go z:1gadnicnie. Tak np. studjując kwestie instynktów
lub pragnac znaleźć matcr]al dla lekcyj o instynktach przy nauce psychologji w kl. Vili
gimn., znajdujemy w rozdziale „Instynkty" 11a str. 85 - 87 47pozycyj w różnych ksi~ż­
kach. Na temat ,.\1(/ychowanic społeczne" znajdujemy w rozdziale na str. 212 - 218 aż
l 17 pozycyj j I. cl.
l~tot~a ,~•artoSć tych zcstcwień okazać si\: może w całej polni dopiero przy posługiwaniu
się mem, w praktyce. \1(/tcdy też będzie można zauważyć braki w takich pracach i podzi,·­
lić się swerni uwagami z autorem w myśl jego prośby, wyrażonej w przedmowie.
PrZ)' pobicźncm przeglądaniu tomu nasuwają si~ przcdewszystkicm refleksje co do zbyt
szczegółowego ujmowania niektórych zagadnień, niepotrzebnie rozdrabnianych. Tak np .
w rozdziale Pa i1 s two. Wychowa n i c: pa 11 st w o w c przytacza autor pod poję­
ciem Etos p a ń s t w o w y (czy może państwowc r ) swe daicln Podst:1.wy wy­
c how a n i a pa i, st w owego rozdz. V, poczem następuje l::! pozycyj, odnoszących
się do tego zagadnienia etosu państwowego. dla których stale cytowanym jest rozdział
V tej ksiużki (str. 224-5): albo: w rozdziale Czynności wy c h o w a wc z c.
M" to dy i środki znajdujemy pod pojęciem Mi I o w a n ie dz i c ck a zucyto­
wana ksi<Jżkę Kicffcra A ut or y te t w wychowa n i u dom owe m i szk o J.
nem cz. lir. IV (str. 171) poczern następują zdania, jak „Dzieci należy kochał' z zupel­
nem oddaniem i zapomnieniem siebie", ,.Dzieci należy kochać bez słabości", ..Kochać
należy wszystkie dzieci" i I. d. przyczem wszędzie cytowanym jest ten sam rozdział JV
książki Kieffera. Brak tu natomiast np. cytatu odnośnych partyj książki Fanciullegn
„Czar dz ieciectwu". Niepotrzebne są szczegóły cytcwnnc z książki Vauban j Kurcewicza
,,Zasady i nakazy dobrego wychowania" (str. 188-9) i inne, których nic przytacznm.
Tu i ówdzie zauważyć można przeoczenia w zaszeregowaniu niektórych zagadnień.
Tak np. ,.Życiowa doniosłość języka" albo „Matematyka w szkole i w domu" (str. 185)
zapewne nic należą do działu „Życic", .,\1(/a!ka klas" zaś należy może raczej do działu
„Spolcczeństwo - Grupa" aniżeli do ,.\X'ychowania państwowego" (str. 226), taksarno
,.Zniesienie własności prywatnej (226) oraz „Walka klas a oświata" (230).
Rzucają się wreszcie w oczy dość liczne b I ę dy drukarski c (np. str. 178, w. 6
zgóry, str. 200 w. 14 zdolu, str. 226 w. lO zdolu, str. 227 w. 6 zgóq, i t. d.). Odnośnie Jo
treści zastanawia ubóstw o n ie których partyj, dowodzące małego zaintere­
sowania naszych wielkich firm wydawniczych tcmi dziedzinami. Tak np. zaledwie pól
strony zajmują pozycje, odnoszące si~ do dydaktyki propedeutyki filozoficznej, psycholo-

1 gji i mctodologji (str. 364-5), ćwierć strony dydaktyka j~,.yków starożytnych (str. 352\
· i nowożytnych (353) i inne.
·) \1(/yżej oznacznne usterki w niczem nic obnihj') wyb i t n c j w art ości bib I jo­
, g raf i cz n ej tej książki, niezbędnej wprost dla każdego nauczyciela, który CZ)'t1
\. i studjujc. Pamiętać jednak należy, ie poza zcbranemi w tej książce wydawnictwami
1 wielkich firm wydawniczych istnieje cały szereg, może równic wicie wydawnictw insty-
tucyj naukowych, firm mniejszych, wydawanych wbsnym nakładem autorów oraz odbitek
z czasopism, wydawnictw nigdzie niekatalogowanych, a ważnych i wartościowych. Byłoby

t niezmiernie ważncm zajęcie się także tern i wydawnictwami, co nic wydaje mi się zbyt
· trudnem, o ile ma się do dyspozycji aparat księgarski, notuj,icy każde wydawnictwo, do­
staj,icc się do handlu księgarskiego. Próbr uwzgl~dnicnia i tych wydawnictw na mal.)

I skalę uczyni! d-r Stefan Prycz wydając Cy k I bib 1 j ogr a fi j d I a r o d z i c ó w,
I wychowawców, n a uczy ci e I i. Ukazały się trzy tomiki: J. .,Dzieci i miodzie,
'w świetle nauki, praktyki i prawa" ( 147 poz.), III. · .,Wychowanie ogólne i specjalne
1w teorji i praktyce" (272 poz.). Wszystkie: Poznai, 1931 r., Drukarnia Mieszczailska.
I M. Fricd1'inder (Kraków)
~OLSKA PRASA PEDAGOGICZNA
~auczyciclski Poradnik Samoksztalccniowo • Bibljografk,ny. .Miesięcznik poświ,cony
1kcji samokształceniowej, hibljograficznej.i pomocom szkolnym. Rok Jl. Wrzcsieć,, 193~.
Nr. 1.
·1
I
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Stwierdzić należy na wstępie, że dalszy ci~g pr~q poradniczej, rozpoczętej w P';'Pruclnim
Nvrze, nie usuwa w najmniejszej mier~c am jednego z. zastrzezen, °'.",YPOW1e_<lz1anych
w numerze wrzcśnionym naszego czasopisma. ~ zastrzezenia_ te były <los~ powazne : nie.
ujawnienie pełnego składu personalnego kom,t;tu redakcyjnego, nakrcs_lem_e zbyt roz­
leglego programu. grożące zawsze jego spłyceniem 1 _wreszcie jako real izacja :cg? nie­
bezpieczeństwa, dowolny i przypadkowy wybór dziel belctq•stycznych, omow10nych
,v numerze czerwcowym „Poradnika".
Do wymienionych tutaj znstrzeżeń dolączy_lbym_ ze_ s"'.ej strony _szereg in?ych. Wobec
faktu szerokiego rozpowszechnienia w do~,e dZ1s1_eiszeJ pros!'.'.e~tow rozma1tycl~ wydaw.
nictw O formie czasopism informacyjno-b1bl1ogr~1cznych_. treser zaś_ - wyb1tn1~ ~ropa­
gandowej, zalecona być powinna w poważnym m1es1ę_czn1k_u _porndmczym Ja~ ~aJ\:,'1ęks,_a
oględność w wyborze omawianych pubhka_cYJ, jak najdalej idąca ~yt~awno~ć I m~zalce­
ność osądu O nich, Tymczasem ton wszystkich recenzyj „Poradnika me odbiega zupełna,
od tonu reklamiarskich wzmianek prospektów· różnych firm wydawniczych. Niechruc
narazić się na zarzut gołosłowności, przytoczę poniżej kilka charakterystycznych przy.
kładów.
Oto np. początek omówienia wydawnictw „Bibljoteczki mol dzieży": ,.Polska i świat
współczesny" (Gebcrhncr i Wolff):
,,Bibljoteczk::i mlodaieży „Pobka i świat współczesny" rozwija się coraz wspanialej.
Bibljoteczka b spełnia wszystkie postulaty stawiane przez Ministerstwo W. R. i O. P:
lekturze dla mlodzic:i:y szkolnej. Dowodem tego jest, że z trzydz iestu kilku tomików do
tej por)' wydanych 10 zostało zatwierdzonych do lektury obowiązującej. Są to tomiki ...
i t. d. - wszystko oczywiście „przemiłe", .,aktualne", ,,doskonale ujęte" i t. p. (str.
20--21).
Albo wzmianka o pewnej powieści: ,,z punktu wychowawczego polecenia godna, albo­
wiem budzi ona zapal do życia, pełnię encrgj i, wzmacnia silę woli i hart ducha . Mi­
nisterstwo \V/. R. i O. P. poleciło ją z tych względów dla bibljotck szkolnych" (str. 26).
Co wreszcie powiedzieć o komunikacie w dziale „Pomoce naukowe", Jnformującvm
o płytach gramofonowych, wypuszczonych przez pewną prywatną wytwórnię w porozu­
mieniu z władzami szkol nem i, a znwicrających szereg nagrań o zastosowaniu szkolnem :•
Styl tego komunikatu, nic zaopatrzonego ani jedną uwagą krytyczną, sprawia wrażenie
nadesłanego ogłoszenia.
Radzi bylibyśmy, gdyby wrażenie to nic odpowiadało rzeczywistości, niechże jednak
koledzy z komitetu redakcyjnego „Poradnika", aby zatrz~ć to wrażenie, zmienią rady­
kalnie ton swego działu recenzyjnego, pamiętając o traf nem powiedzeniu: ,,c·cst le !011
qui fait la chanson"'. Niech się wzorują w tym względzie: na ·tonie dawnej „Książki""
i dawnego „Poradnika dla Samouków" w jego katalogach rozumowanych. Niech zro·
zumieją, :i:e właśnie poważny i rzeczowy ton tego wiekopomnego wydawnictwa budził
dlait „oddźwięk w szerszych sferach spolcczeiistwa, czego dowodem listy czytelników,
głodomorów umysłowych z różnych stron kraju i świata, nawiązujących listownic oso·
bisty kontakt z redakcją Poradnika, nadsyłających spowieJzi swego Ż)'Cia i prosz.F.y..cl,
o rady". (,,Naucz. Poradnik samokszt.-bibljogr." str. 8 - 9) 1).
A jak wyglądają katalogi rozumowane „Naucz. Poradn." w dzialt- ,,Rozumowana biblio·
graf ja zagadnień"?
Jeżeli chodzi o wstępy do bibljografji poszczególnych zagadnie,',, to grzeszą one naogól
pewną schcmatycznośc.i;J, oraz brakiem żywości. To, co np. p. Stabrawa mówi o zad;\­
niacb centralnych pracowni przyrodnicz;1ch i pracy nauczyciela ,v związku z nowyJTl
programem przyrody martwej, nie wybiega zasadniczo poza ramy powszechnie znanych
ogólników, a jest to jeszcze stosunkowo najlepsz)' ze wst,pów w porównaniu z pólstro­
nicowcm wprowadzeniem do zagadnienia drugoroczności (str. 4).
Gorzej przedstawia sil' sprawa ze wzmiankami „przcgl'!._dów": bądź wpadają one w zna•
ny nam już ton zaleceii reklamiarskich, jak cały „Przegląd rozumowany litcratuq•, uzu­
pclniaj~cej naukę szkolną" (str. 20 - 21), bądź też ułożone są według bardzo skądinąd
liberalnej zasady: ,,et haec legenda, et illa non omittenda", unicmożli,'ćiająccj czytelni•

1
) Nic rozumiem, mówi~Jc n:1wiascm, poco było obci~1żać szczupłe rozmi.ary czasopismJ
wykazem treści tomów wydania nowego „Por. dla sam.", kiedy można było, w porozu·
mieniu z Kas~ im . .Mianowskiego, dołączyć poprostu do Nr. I katalog jej wydawnict,,,
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kowi właściwy wybór najbardziej dlań wskazanych książek. Dobrze się stało, że przy­
najmniej jeden z ~utorów? mianowicie p. ~Xiaszek, poprzestał ,~, ~wych wzmiankach na
krótkiem podawanm treści przytoczonych dz i cl bez zaopatrywanta JCh w oceny: ,,cenne'·,
,vartościowe··, ,.bardzo przydatne", ,,wprost nieodzowne" j t. p. tak, jak to czynip. Stabrawa. I znów ciśnie sic pod pióro życzli_wa uwaga: czy nic lcpiejby było poprze­

stać w każdym numerze na Jednym przcglądz ie, ale znro starannie opracowanym, la­
clwcaj:icym czytelnika do samodzielnych studjów i umożliwiającym mu wybór tego, co
jest naprawclr: najważniejsze i ,,,~prost ni -odzowne"?
Streszczając nasze postulaty pod adresem redakcji „Naucz. Po radnika", zaznaczyć mu­
simy przedcwszystkiem, że_ zgadz~1.ny sil' zupcl_nie z opinią: wypowiedzian_ą w poprzednim
numerze „Ruchu pedagogiczncgo : ,,wydawnictwo takie JCSt potrzebne 1 ma przed sobą
,varunki rozwoju, nie musi koniecznie stanąć na wyższym poziomic". ,,Jakże ten cel
osiagnąć ?'" - zapyta si, teraz ten i ów z członków Komitetu redakcyjnego „Poradnika'".
Otóż, po pierwsze, zastanowić sil' nieco głębie] nad celowością i jasnością samego układu
czasopisma w ramach jego ograniczonych możliwości; po drugie, zmienić radykalnie ton
i zdobyć się na niezależność sądu (,,Sapere aude!"); po trzecie, wreszcie, wziąć rozbrat
ze wszystkiem, co trąci zaśniedziałem szkolarstwem i belferstwem nieświętej pamięci
konserwatywnych niemieckich czasopism pedagogicznych z jeb ślepą wiarą w nieomyl­
ność wszelkich zarządzcń. I niech nie zwiodą kolegów z redakcji „Poradnika" wyraz)'
uznania niektórych czytelników, umieszczone w „Skrzynce zapytań j odpowiedzi": jest
to tylko zaufanie na początek, .,na kredyt", a cala rzecz polega na tern, aby nic utracić
kredytu na przyszłość. d-r Stefan Rudniański

Przegląd Socjologiczny. Kwartalnik Polskiego Instytutu Socjologicznego. Tom 111, zeszyt
1 - 2. Poznań 1935 r.
Trzeci tom redagowanego przez profesorów F. Znanieckiego, J. St. Bystronia i J. Chała­
sińskicgo „Przeglądu Socjologicznego" wśród wielu artykułów i recenzyj zawiera trzy
prace, zasługujące na szczególną uwagę. Pierwsza - to Maksa \Veinreicha St u cl jum
o m I od z i e ż y żyd o ws ki c j. Jest to obszerne sprawozdanie z badań socjalno­
psychologicznych nad młodzieżą wschodnio-źydowską (Polska, Z. S. R. R., Rumunja,
Litwa, Łotwa, Estonja, Czechosłowacja i \Vrgry), poczynionych przez utworzony
w r. 1934, a kierowany przez autora ~Vydzial Badań Mlodz ieży, sekcję Żydowskiego
Instytutu Naukowego. Podkreślając odrębność społeczności grupy żydowskiej w zamie­
szkiwanych przez n ią krajach, .M. \VL·inreich rozpatruje problemy kultury i osobowości
żydów oraz przytacza metod)' badania tych dwóch pojęć w odniesieniu do rasy semickiej.
Praca oświetla psychiki' żydowską w sposób ściśle naukowy, dotychczas u nas nieprakty­
kowany i może przyczynić sir do rozwiązania wielu trudności w tern zagadnieniu, n to
dzięki metodzie pozbawionej wszelkich uprzedzeń. Drugi interesujący artykuł to Prof.
F. Znanieckiego Te o r j c s ob ko s t w a i t o w a r z y s k o ś c i. Znakomity so­
cjolog polski rozpatruje spopularyzowane dotychczasowe tcorjc naturalnego egoizmu ornz
naturalnej towarzyskości cz lowicka i krytykując tradycyjne punkty widzenia, poddaje
obie tcorje rewizji ze stanowiska współczesnej socjologji. To stanowisko prowadzi do
tezy, że „wszelkie czyny społeczne zaczynają się od subjektywnego uprzedzenia, przema­
wiającego przeciwko przedmiotowi działania lub za nim". Ostatnia wreszcie, zawarta
w kwartalniku praca, mog,1ca zainteresować szerszy ogól pedagogów, to artykuł J. Szcze­
pańskiego P r z e j ś c i c z r o d z i n y d o s z k o 1 y w ż y c i o r y s a c h m I o­
d z i c ż y. Został tu poddany szczegółowej analizie proces uspolcczni~nia dziecka
w przełomowym okresie, mianowicie przy przejściu z rodziny do szkoły; iak~ ma'.cq:u
posłużył)' życiorysy młodzieży śląskiej, zebrane przez Polski Instytut So_qolog1Czny
w 1934 r. w liczbie 32, wiek młodzieży 17 - 21 lat. Autor tej pracy podaje przegląd
najbardziej charakterystycznych wypowiedzeń z życiorysów uczniów szkól pow~zcchnych,
z~zna_czając swoje uwagi pod kątem życia społecznego, Udział dziecka w procesie tworze­
rua_ si, grupy społecznej ze zbiorowości obcych sobie uczniów początkowej klasy 1: Szcze­
pansk_, ~tara sil' określić jako walk, jednostki o stanowisko społeczne_ w teJ grnp1e._ Jed­
noczcsn1e pewne nastawienia wobec szkoły (niezawsze pozytywne) dziecko przc1mu1e od
~odzmy; w tej sprawie wspomniane życiorysy dostarczają najwięcej matcqalu, gdy samo
zyc1e w klasie jest bardzo skąpo zilustrowane. Pomimo tych luk artykuł stanowi cenny
przyczynek do pracy nad nawiązaniem właściwego stosunku ucznia do szkol)'.

T. lt
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kicJm1crzc1WJ• . k .· . • -~ · ·a I n c h u cz n i ów n a te re n l e I asy m o z_e .Pr z y czy _n i t s_ i ę du
; am~ ks z ta ł ce n i a n a~ t z y cie I a. Jest t~ ~agadn_1en1e,nade_r w,'.zne._W1e~y, że
różnego rodzaju karty indywidualne wprowad~onc JUZ są n,1 t~rcn. przcdszko!1, szkol po­
wszechnych i średnich j przyznać trzeba, że n,ezawsze_ sp_otyka!ą się _z uzn:ime_m J:C~ago­
gów, którzy zresztą wysuwają zupełnie słuszne zastrzezcnta. Między mnem1_ na1wazn1ejszc
bę,t.

1
te, że, bądź co bądź, nauczyciel, przemęcz':,ny prac_ą _w~chowaw~z? 1 dy~aktyczną,

przy nadmiernej liczebności klasy, nie jest w stanie wg\ęb1ac s~ę w mjniki p~ycl11k1, n tak.
że spraw rodzinnych swego wychowanka. l~ne głosy krytykuią i:n.ocno proie_kty_ poszcze­
gólnych kart indywidualnych - obserwacyJnych. Na te dwa ro_zne zastrzezen1a można
odpowiedzieć jednocześnie. Być może, że dotychczasowe karty proiektowane przez psycho­
logów były pomyślane zbyt szcz~gółowo, bez uwagi na drogocenny cz~s n~uC,2)'.cicla,
narzucały mu niejako ramy, w które ma wtloczyc swego wychowanka, nużyły Ilością py­
tań, jakie nauczyciel miał sobie postawić, analizując osobowość ucznia. Nie brały one
pod uwagę możności nauczyciela. Ale sam fakt użyteczności prowadzenia kart indywidual­
nych, choćby tylko przez wzgląd na nauczyciela, jest niezaprzeczony. Być może, projekto­
wanie karty indywidualnej ucznia winno być uskuteczniane tylko przez osoby zaintereso­
wane bezpośrednio, t. j. przez nauczyciela samego, który chce, może i będzie ją wy.
pelniać, (Głos psychologa będzie w tym wypadku tylko głosem doradczym). Fakt two­
rzenia karty indywidualnej przez nauczyciela pobudzi jego zainteresowanie w tym kierun­
ku. Zainteresowanie jest bodźcem do samokształcenia. Niema samokształcenia ·bez zainte-
resowania.W jakie] mierze prowadzenie kart indywidu:ilnych może wpływać na samokształcenie?
Jest to bardzo proste.Nauc~i•ciel rej~strując, annl izujac, por~wn~wuj:)C swe spo~trz_cienia, dotyczące poszczegól-
nych Jednostek, coraz bard~1CJ wprawia_ się w wyodr~bmame zaobserwowanych zjawisk,
cech psychicznych, przejawow, reakcyj I t. p. Bogactwo zdobywanego drog,, rejestracji
rnatcqał.u ~ta1e s1~ _ogron~nc 1 daje coraz to nowe tematy j zagadnienia do rozwiazania.
_'X'ypcln1.~m': kany rn~y,:•1clualnej_ uczy ostrożności i sprawiedliwości w s:)dach, powoduje
zast~n,1~, 1an'.e _s,ę, dażenie do obiektywizmu. Poznanie - daje klucz do metod postępo­
warna, JCSt zrodlcm nowych odkryć j doświadczeń.
Puzdan,\bo_gatego materjalu ludzkiego, z jakim nauczyciel ma do czynienia daje podsra­t}'. 0 ta ·1eJ pr;;'y W)'Ch?wawcz;j: która przynosi rezultaty. Pracy istotnie tw'ór~zcj, taki:j. '
tora poza pra tycznerru wnrtoscrarnr, przynosi wewnę t rznc zndowolcnie.

{~!1~ chdold~i O prakty_cz_~ą stronę prowadzenia kart indywidualnych, jest to temat nadaj aC\·
1- o uzszego omo\\· tema - nic wiem zrc t · • b · · · · '.w tej dziedzinie ponicw·ti nic P·m t _ 57 ą. czy P''.trzc ne są Panu pk1cs wskazówki

proszę mi d:ić z~ać O ten~, ::i. w n,;ste;~y~nn~~: '\~P~~11~~a w1 s:vopi1n łi~cie. J~żeli tak -· ,, Ul ni spe 111~ ana zycze1ue.
J. Jasnorzewska
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Wydział wydawniczy Związku N. P. posiada na składzie roczniki nascępuj<1cych
czasopism: ·

.,Ruch Pedagogiczny" :._ z łac 1920, 1923, 1926, 1931, 1932, 1933, 1933/34, ·
1934/35. ·.

,,Polskie Archiwum Psychologji" :- ·1926/27, 1927/28, 1930, 1931, 1932,
1933/34, 1934/35.

,.Polska Oświata Pozaszkolna" - 1925, 1926, 1927, 1928, 1929,· 1930, 1931.
1932, 1933, 1934/35.

.,Przewodnik Pracy Społecznej" - 1934/35.
,,Roboty Ręczne i Rysunki" - \927, ..].928, 1929, 1930, 1932, 1933, 1933/34.

· ,,Rysunek i Zajęcia Praktyczne" - 1934/35 .
.,Praca Szkolna" - 1929, 1933/34, 1934/35.
,,Muzyka w Szkole" :....._ 1932/33.
,,Spiew w Szkole"-- 1933/34, 1934/~5.
,,Teaa: w Szkole" - 1933/34, 1934/35.
,,Ogn.fwo" - 1928, 1929, 1932, 1933, i933/34, 1934/35.
,,Gimnazjum" - 1933/34, 1934/35. . -I „Praca w Klasach Łączonych" - 1933/34, 1934/35.
,,Miesięcznik Literatury i Sztuki" - 1934/35.r „Przedszkole" - 1933/34, 1934/35.

. ,,Szkoła Specjalna" - 1925/26, 1926/27, 1927/28, 1928/29, 1929/30, 1930/31,
1931/32, 1932/33, 1933/34, 1934/35.

,,Szkoła Dokształcająca Zawodowa" - 1933/34, 1934/35.
,,Wychowanie Fizyczne w Szkole" - 1933/34, l,934/35.

Cena każdego rocznika - zł. 4.-
KAżDY CZŁONEK ZWIĄZKU MOŻENABYC ROCZNIKI WYMIENIO­
NYCH CZASOPISM PO CENIE 4 ZŁ. ZA RO<;zNIK BEZ OPI0CANIA'

KOSZTóW PRZESYŁ~.
Z~ówień można dokonywać blankietem nadawczym P. K. O. 435 - Zarząd
·Główny Zwlązku Nauczycielstwa Polskiego, Warszawa, ul. Smulikowskiego l._
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METODY I WYNIKI BADAŃ NAD WPŁYWEM
ŚRODOWISKA. NA LOSY SZKOLNE 1

)

W referacie (bardzo krótkim) postaram się scharakteryzować prace zespołowe,
prowadzone od kilku łac w poszukiwaniu rozwiązań dla niektórych zagadnień
pedagogiki społecznej: zarówno teoretycznych jak i praktycznych. Punkt wi­
dzenia pedagogiki społecznej spróbowałam już ustalić w książce, poświęconej
stosunkowi wychowawcy do środowiska 2). \Vł celu uniknięcia nieporozumień
muszę ru powtórzyć najistotniejsze dla nas określenia.
Własne pole pedagogiki społecznej - co badania i doświadczalnictwo w za­
kresie wszechstronnie rozpatrywanej twórczości indywidualnej i zbiorowe.
zwróconej ku budowaniu jutra. Cencralnem zagadnieniem pedagogiki społecz­
nej jest zagadnienie kompensacji, świadomie uzupełniającej procesy selekcji
społecznej i biologicznej. Możnaby do niej odnieść słowa Staszica, wypowie­
dziane niegdyś w związku z pracą kulturalną, której dokonywuje człowiek we
wspólnictwie z Bogiem dla doskonaleń natury. Na cle formuły Sraszicowej
zrodziło się określenie, kcórem starałam się ująć isrorę wychowania z punktu
widzenia pedagogiki społecznej. To określenie brzmi:
W y c h o w a n i e p r z e c w a r z a ś r o d o w i s k o w i m i ę i d e a­
l u - s i ł a m i c z ł o w i e k a.
Do słów tych należy dodać komentarz, dotyczący rozgraniczenia działalności
wychowawczej od innych sposobów oddziaływania na roscępowanic !udz~ie_
C~chą najistotniejszą wychowania (różniącą wychowanie od rządzenia) JCSt
f1el_ęgnowanie zadatków uzdolnień, wprowadzanie w d~robek o_gólny, wd~a­
zarue do sprawności. Cechą skutecznej opieki jest przeciwważenie czynników
hamujących normalny rozwój. Oddzialywuje ru przytem: nietylko zmiana wa­
runków, lecz również, czasem - głównie: wzmaganie sił ludzkich, przeciw-
5rawi~jących się· niekorzystnym wpływom. Oddziaływanie wzajemne sil j_edno­
stek t ustroju, będącego wyrazem siły zbiorowej, bywa równolegle. Tę rowno-

1) Arti•kul niniejszy stanowi referat, odczytany na II Ogólnopolskim Zjeździe Pcdago­
f•czni•m w Krakowie, dn. 25.X b. r. Przyp. Red.
-) H. Radlińska - Stosunek wychowawcy do środowiska społecznego. Nasza Księgar­
nia, 1935 r.
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lcelość coraz to burzą, zmieniając linję rozwoju! wpływy czynnika silniej~zego.

f
b

1
• ten sposób istoty wychowania zmusza do precyzowania ce-s orrnu owame w •d · ·1 d 'b, . . · [ak w zwiazku z odnaj ywan1em s1 , o pro uchwycenia

low me maczcJ, · , d · · · 1 ,, 1 1 • ości potrzeb i zainteresowan, o zajęcia się ro ą poszczcgolnych
wspo za czn . k
cz}•nników które przetwarzają środowis o.

' *
Badania, z których czerpać będę przykłady, podejmowane ~y~y z myślą ? okrc­
'1 · właściwego pola i ustaleniu metod pracy pedagogiki społecznej.s emu • d · I , · d , ·
Rozpauywano losy dziecka w spo!e°:eń~tw1e oraz u_ z1~ swia ornosci, woli
i sprawności jednostek w budow~nm. zyc1a wlasne~o 1 zb1o_row~go. . , .
Zespól, zgrupowany wokoło _Semmaqum, skla?~ się z ludzi, kcorzy wn1_esl_1 d0
swych srudjów doświadczenie uzyskane na. roznych pos~er~nkach, _d~~y!t do
znalezienia odpowiedzi na pytama, postawione przed nimi przez życie. Na­
uczyciele, pracownicy administracji szkolnej, wychowawcy.mło~zi~ży dorasta­
jącej, pracownicy oświaty pozaszkolnej, pomocy kulturalnej, opieki społecznej
skupili swe wysiłki w pragnieniu możliwie najbardziej objektywnego pozna­
nia rzeczywistości i odnajdywania dróg przemian.
Wobec różnorodności zainteresowań, odrębności przeżyć i doświadczeń, inne­
go zasięgu studjów uczesmików badań - zespól korzysta! z wyników prac
na sąsiednich terenach: pedagogiki ogólnej, psychologji, socjologji, hisrorji
kultury, higjeny społecznej, polityki społecznej.
Badano dotychczas warunki bym w różnych środowiskach i wpływ ich na roz­
wój fizyczny i psychiczny dzieci i młodzieży. Główną uwagę zwrócono na
~- _zw. dojrzałość szkolną, na faktyczne wykonywanie obowiązku szkolnego
1 1ego wyn_,k,, na przyczyP.y i skutki drugoroczności, na stosunek młodzieży
dorastającej do pracy 1 zawodu, na wpływ bezrobocia.
Kilkanaście _rozpraw, do:ycz~cych los~w s~lrnlnyrh dzieci i młodzieży w szkole
pows_zec!rneJ, ~o~sz_talcaJąceJ I w semmaqum wykończono. Obejmują one sto­
~u~kt wielkomiejskie (~ar~zawa, ~ó_dź) i wiejskie (z województw centralnych
1 kresowych). Zarysowują się wyrazrne nowe serje (rozpatrujące: a) działalność
przedszkolną ~raz z wychowaniem rodziców, b) wpływ poradnictwa zawodo-

k
wego na :!e innych wpływów rozstrzygających o wyborze zawodu c) rolę
oo'.dynacJI poczynań opiekuńczych). '

W 1?~ych grupac~ - z częstern jednak dzieleniem się zdobyczami metod cz.
nerru I marerjalami - opracowywano: rolę czynnika ludzkiego w inst ruciach
prob!ematy wychowawcze organizacji zakładów oraz t z · k" y J ...'
drogi docierania i oddziaływania książek. . w. opie I „otwartej '

~.a;:~s ira~v, ktod're si~ ze s_obą krzyżuj~ i wiążą, odbija się na m c t o d a c h
· · ru no z awac z nich sprawę bez poka , W d . . ,

do przedstawienia najważniejs 1 . ',20 :Y· . ypa ?1_c się ograniczyc
pró?, _które były podejmowane.zyc l sposrrzezen I naipewnieiszych wyników
Dosw,adczenie wykazało że niezmierni . .
stosunkom jakgdyby z dwu st . dc wazne )CSC przyglądanie się badanym
w(asnych przeżyć, z rozświetla:~: n~e·e; e_w '1 ą t r z - _ze spożytkowaniem
laiącego intuicję, i od z ew J n_cJ sprawy blaskiem uczucia wyzwa-

. • • n ą t r z, z zobJekt}'ZOwa · ł . •przez uzyc,e materi· ałów nada· 1 . . rncm w asnego spoirzcmad . . 'Jacyc l SIC do rnterr .. kzan1a przez osob}' nie-z ·,. · , · . )retaq1 ·rytycznej, do spraW·
w1,1zanc ze srodow1skiem do zesca . , . , ,, w1en I porownan.
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Nayo~scawie d_ocychczasowych pr~c można stwierdzić, że szczególną wartość
posiad_a!:i, ba_dania _PO]?rzed7one dl_uzszym okresem s w O b O d n e j O b s e r­
"". a : I 1, wzywania się w środowisko, poznawania związków spraw i prztbiegu
zjawisk-
Bardzo _pożyteczne ~kaza~o się w cym czasie poznawanie innych środowisk
ćwiczenie ~wego spoJrzenia przez uzyskiwanie wprawy w spostrzeganiu i po'.
równywanm.
Lit': rat u _r a daw~la. naj~ięcej, gdy zasiąg jej był szeroki: dopornaonła do·
odnajdywania zagad_ni_en, sk1e~owywala spojrzenia. Strzec się tylko usilnie na­
leżało, by obra~y ~siązkowe n~e przesłoniły obrazów rzeczywistych.
Przed przys~ąp1eniem ?~ bada~ systematycznych opracowywano niekiedy w z o­
r ze c, z którym wyniki badan były porównywane. Na podobieństwo wzorca
warunków roz~o)u ma_łego dziecka Hildegardy Herzer został np. opracowanv
wzorzec dla ?z1ec1 w wieku s_zkolnym. Wzorzec w ciągu badań może okazać się
niewystarcza1ącym lub błędnie zbudowanym. Tern niemniej oddaje duże usługi
jako pomoc robocza.
Przy g r o m a d z e n i u m a t e r j a ł ó w z' największą pieczołowitością
starano się o ich zidentyfikowanie i takie uporządkowanie, aby ciągle można
było do nich powracać, pomnażać je i rozpatrywać krytycznie. Na tle uprzed­
niej obserwacji przy zbieraniu marcrjalów wystąpiła konieczność kształcenia
wyobraźni „przestrzennej", ustawiania każdego fragmentu na tle całości.
Sięgając po m e t o d y, wyrobione już w nauce, strzegliśmy się bezkrytycznego
JCh przenoszenia.
Metody s t a tys tyk i są niebezpieczne, o ile materjaly nie zostały ściśle skon­
trolowane. Przy planowaniu działalności wychowawczej najwięcej daje analiza
jakościowa, dokonywana na tle szerszern, uzyskanem dzięki spożytkowaniu du­
żego marerjału liczbowego.
Inrcrpretacja statystyczna wyników testów dla celów pedagogiki społecznej jest
specjalnie trudna, wymaga wielkiej ostrożności. Gdy badane są dzieci różnych
środowisk, wyniki zaś testu mają odegrać rolę niecylko porównania pewnych
cech, lecz również pomocy w poznawaniu zjawisk, trzeba zanalizować kon­
strukcję testów i osobno porównywać składniku testu, charakteryzujące różne
cechy inreligencji.
A n kie ty wszelkiego typu - wedle naszych doświadczeń - mogą być
używane tylko pomocniczo, przy innych rod~ajach_ badań. Strz~c się trzeba
wyciągania jakichkolwiek wniosków z kwesrjonarjuszy wypełnianych pr~ez
dzieci bez ich sprawdzenia na innej drodze. Z powodu powszechnego naduży­
wania metody - wymowny przykład:

Kw es c j O n ar j us z. P. - na czem śpi_sz~ ?· - _n~ _ló~ku. P. -
z kim śpisz? O._ z Janką. P. - czy wygod~1e spisz? (Jesh nu:, to dh­
czego). O. - trochę. P. - czy prędko zasy_p1asz? O. - czasam_1. _ : .
A n k i e t a w formie ćwiczenia: napisz wszystko ? tern jak spisz.

ś · · d b B Janka kopic się z Wackiem i ściąga pierzynę. I ciasno
,_. pię me O rze.. ? ' - - ' b za ściana się klócaJest. Pluskwy wciąz gryzą, czasem me mozna spac, o - -•
.tc się do dnia czasem kłócą". • "k · k
R o z m o w a z Henią: ,,mówisz, że śpisz z Ja~ką _w !0_z :~ - P -

, k · · Wacek z wami me śpi? Henia:Janka może kopac Wac -a, przeoez ·



. . , · bo on śpi w „nogach". Ja śpię .z Janką w „glo­
Wacek z nami me sp1,
wie" a on w „nogach". . , . k" .

• d · łby jeszcze uzupełnić, ze .z Wac iem śpi w „no.
W danym wypadku wyw~a mog

,. . kiś J · io czy Piotruś. • d · d ·gach Ja· s oz . d b a bardzo duże: w czasie o wie zm występują.
· yw1a u yw k' ic JcrvlZnaczeme V: ćły lecz i związi<i spraw, core się ery y me-.. . etylko nowe szczeg k k . ,,wyraz1sc1e m . 0, w Okazała się i· edna coruecznosc wprowa-

poza słowami rozm • . b „rozpoznane .. ików wyw'iadu _ zrównania o serwatora . Ta
dzania do incerprecac!1ś~yndi iecko w szkole będ~ie opowiadała o jego dobrem

matka chcąc umie c1c z1 • .
sama ' '. h zdolnościach i szybkiem tempie rozwoju, .
zdrów !U, duzyc . • . d enia opieki spoleczne1· - zaakcencuJe przebyte cho-
Cl zaś otrzymac swia cz • k ·1cą~ k. 1 · ozwó] Postawa wobec nauczyciela, le carza, opieku.roby I warun 1 iamujące r ·
na społecznego_ bywa rdóżnak u m e n t 6 w niepodobna było iść zadaleko
Przy koczystamu z O ., • ,, d T b b ł
w oscrożności, kontrolując ich aucentyczno_sc 1 ;go_d?osc z pr_aw ~- ~ze a y o

· · · d c· sobie sprawę z tendencyj osob I mstytucyj, które Je spurzą-rowruez z awa · · f ·
d ł Tak np zniesienie przez Komisję Powszechnego Nauczania „m ormacn
za Y· · • d ·1 b d . . ł

d · · " z karc zapisó w szkolnych ktore ucru ni o a anie, mia o nao zacru memu ' • ,, b
celu zapobieżenie selekcji dzieci wedle zamoż?ości ;_ wiadomość o t~~ yła
ważna dla dalszych badań (np. nad pozbywaniem się pewnych uczmow, od­
syłanych ze szkoły cło szkoły).
L i s c y i p a m i ę c n i k i w naszym macerjale stanow~ly ź~óclło pic:.r~szo­
rzędne, ale spożytkować je wypadło ze szczególnem ~w~ocemem uwa_g1 na:
adresata, dla którego czy do kcórego były pisane, u dzieci - z baczeniem na
fazy życia. Szczegóły wręcz nieprawdziwe, choćby nawet _za~ie~niały kłaI?scwem
obraz rzeczywistości, bywały cenne dla charakterystyki zpw1s~ psy~h1cznrch.
Drobne przykłady podkreślą wagę takich kłamstw: oto chłopiec, mieszkający
w komórce bez okna, opisując swoje mieszkanie, mówi o firankach i kwiatach.
Dzieci z baraków dla bezdomnych przesadzają, mówiąc jak to było na daw­
nem mieszkaniu, gdzie wszystko działo się „rak, jak u ludzi", rak jak się dziać
„było powinno". Dla celów badań społeczno-pedagogicznych to poczucie „jak
być powinno" bywa znacznie cenniejsze od prawdy opisu (który można uzy·­
skać w inny sposób). Odsiania czynnik szczególnie ważki: rolę ideału, stwa­
rzającego obraz życia, wpływający na kształtowanie rzeczywistości przyszłej ..
Próby badań z b i o r o w y c h podejmowane już były parokrotnie, jedna
z nich jest opisana w książce 3). Stanowi ona punkt wyjścia dla eksperyrnen­
tu, prowadzonego w dalszym ciągu, o którego wynikach mówić jeszcze byłoby
przedwcześnie.
Staran~ się podejmować badania w okolicznościach, pozwalających na rozpa­
trywarue badanych stosunków dla celów życiowych, zrozumiałych dla środowi­
sk~,. w waru_n~ach ~vywolujących podobne nastawienie ogółu badanych (przy
s1:1~1e lud?osc1, zapisach szkolnych, udzielaniu porad kończącym szkolę). Wy­
OJ~1 badan masowych stanowią podstawę dla szereg1..,. prac monograficznych, po­
deJmowai:iych. przez p_oszczególnych badaczy. Dotychczasowe doświadczenia
udowodniły, ze badania rozpoczynane zbiorowo posiadają uboczne znaczenie
wychowawcze dla uczestników; rozrzerzaja zasiąg ich zainteresowań wpro­
wychowawcze dla uczestników; rozszerzaj;_i za,iąg ich zainteresowań? wpro-·
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wadzają w krąg nieznanych zagadnień z pogranicza ich specjalności, przyucza­
ją do dokładności, do tempa pracy. Umożliwiają one tworzenie zespołu, wspo­
magają7ego się przy rozwiązywaniu zadań indywidualnych, które w podsu­
mowani_u u~yskuią wartość ~viększą, niż co wynikałoby z wyników każdej pra­
cy ocenianej z osobna - dzięki wszechstronności ujęcia i objektywizacji, wyni­
kającej ze spoglądania na te same zjawiska z różnych miejsc obserwacyjnych,
dzięki wzajemnemu kontrolowaniu spostrzeżeń i wniosków.
We wszystkich badaniach starano się wyodrębniać poszczególne czynniki,
kształtujące sco~unki społeczne i psychikę ludzką, uchwycić ich wspólzalcżność.
Interesowano się w pierwszym rzędzie wyrównywaniem szans życiowych jedno-
stek przez działalność społeczną. '
Parę przykładów wyjaśni sposób stawiania zagadnień i pokaże, jakich można
się spodziewać wyników. ·
Oto sprawa wiek u uczniów w związku z ich powodzeniem szkolnem.
W szkołach ogólnokszcalcących zarówno powszechnych jak i średnich ucznio­
wie młodsi, nie opóźnieni wiekiem w stosunku do przewidywań organizacyj­
nych szkolnictwa, znajdują się zazwyczaj w przeważającej większości na naj­
lepszych miejscach przy rangowaniu zarówno wedle ilorazu inteligencji, jak
i wedle_ ocen szkolnych. We wszystkich badaniach z· niezwykłą w dziedzinie
spraw społecznych regularnością, uwydatnia się zjawisko, że najwięcej szans
ukończenia szkoły w czasie najkrótszym i z postępem najlepszym mają ci, którzy
przychodzą w więku przewidzianym; w praktyce życiowej ci, którzy przycho-
dzą wcześniej. ·
Trzeba podkreślić, że mowa cu o szkole ogólnoksztalcąccj - inaczej przed­
stawia się ta sprawa w -szkolnicrwie zawodowem i wyższem: badania w cych
kierunkach są zaledwie rozpoczęte.
Wiek ż y c i a znaczy często więcej od ilorazu inteligencji; dysproporcja
pomiędzy wiekiem życia i wiekiem inteligencji 1,owinna być badana z uwzględ­
nieniem doświadczeń i potrzeb życiowych. Tak np. z niektórych spostrzeżeń
wynika, że uczniowie starsi o słabej inteligencji uzyskują dobre oceny w przed­
miarach szkolnych, których zrozumienie wymaga pewnego doświadczenia ży­
ciowego, (rachunki - rzadziej hiscorja). Nie zmienia to jednak ogólnego
obrazu: powodzenia młodszych roczników szkoły powszechnej.
Dlaczego się rak dzieje? Dotychczasowe badania z zakresu pedagogiki spo­
łecznej pozwalają już na próbę odpowiedzi. Porównywanie wieku życia uczniów,
którzy uzyskują określone rangi w ocenie postępów i inteligencji, wedle po­
działu na grupy dzieci mających podobne warunki domowe, ukazuje, że: ci,
którzy zaczynają normalnie bieg swojej karjery szkolnej, mieli najlepsze wa­
runki starcu.
W rnarerjale dotychczasowych badań nad powodzeniem szkolnem występuje
z wybitną regularnością obok zjawiska pomyślniejszych losów uczniów młod-
szych inne zjawisko, z ramcem się splatające: .
karjcra szkolna jest zależna od pewnego minimum środków utrzyrnama oraz
od pewnego minimum ładu domowego w rodzinie dziecka. . .
Dzięki warunkom domowym dziecko rozporzyna s_zkołę w 1:rzew1dz1~nym
czasie, wchodzi więc do kategorji młodszych. Warunki domow_e 1_- ~oda: od­
razu trzeba - warunki społeczne wprowadzają do szansy_ zyc1ow_eJ dziecka
wartości, tkwiące potencjonalnie w fazie wieku. Zahamowanie lub p1elęgnow~-
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nie rozwoju tych wartości dają wyniki'. ~t~re ~ęsto½~oć przypisywane są wy­
lączn ie innemu czynnikowi - mianowicie m_tel1-?encp wro~zon~J-
Wśród kończących szkolę powszechną zda~zaJ_ą _się repetenci, kcorzy z powodu
choroby, czy słabych uzdolnień powtarzali niejedną nawet klasę. Gdy się im
nie wiodło _ wymagania domu i pomoc domowa_ ich _podtrzymyw~ly. Badani:i
w dwu licznych oddziałach siódmych pokazały, ze me brak w nich uczniów
0 ilorazie inteligencji poniżej 90. Brak za co wśród absolwentów nierylko dzieci
nędzarzy, lecz także dzieci pracownik~w fizy~znych najniższej kategorji, niema
również dzieci nieślubnych. Wszystkie wywiady, przeprowadzane w domach
absolwentów szkól powszechnych, wyka_zaly istnienie pe~nych podstaw bytu .
Różnice rnarerjalne, mierzone wysokością zarobku, bywają ogromne, lecz nie
sięgają poniżej minimum możliwośo utrzymania rodziny.
O poziomie rozstrzyga w większej mierze od wysokości zarobków - zabez­
pieczenie ich stałości i umi_ejętność organi:o_wa,1ia życia -~ regularnfm rytmie.
Ład wewnętrzny jest w wielu razach odbiciem harrnonji duchowej.
Rola czynników psychicznych, tego, co w skrócie nazywamy atmosferą do­
mową, występuje wyraziście nawet w pobliżu dna nędzy. Badanie losów 125
dzieci z rodzin bezrobotnych Woli wykazuje, że tam, gdzie atmosfera domo­
wa sprzyja rozwojowi dziecka, przeważają dzieci z inteligencją wyższą lub nor­
malną; w atmosferze scharakteryzowanej jako hamująca, większość dzieci ce­
chuje ociężałość umysłowa granicząca z upośledzeniem.
Badanie opóźnień szkolnych 753 dzieci rodzin bezrobotnych z paru dzielnic
Warszawy - ukazało związek niepowodzeń dziecka z analfabetyzmem rodzi­
ców: 51,6o/o opóźnionych gdy rodzice są piśmienni, 77,1% - gdy, są anal­
fabetami.
Hasła psychologów: dostosowania szkoły do miary dziecka, w zasadzie bardzo
słuszne, budzą jako odzew niepokojące pytanie: do jakiej miary?
Do miary dziecka pielęgnowanego, wprowadzonego przez wszystkie wpływy
swego środowiska w krąg zdobyczy kulturalnych, czy też do miary dziecka,
rosnącego jak dziczka na wygonie, poza zasięgiem dóbr cywilizacji?
We współpracy pedagogiki społecznej i psychologji wychowawczej wyjaśnić
będzie można niejedno zjawisko i uzyskać podstawy do planowania progra•
mów i organizacji szkolnictwa.
Program szkoły, rodzaj wymagań i typ karności są pomyślane dla określonej
fazy rozwoju. Starsi życiem źle się czują, gdyż z nich wyrośli. Znany jest objaw,
że opóźnieni wiekiem uczniowie najwyższych klas nie mogą częstokroć znieść
regulaminu s,:ej_ szkoły (co ze szczególną wyrazistością występuje w interna­
tach). Przestaje 1m również odpowiadać sposób nauczania: ucza się niechęrnie,
gorze!, ~iż dawniej. Zdarza się, że parokrotny reperem ze szkoty powszechnej,
~rzernes1ony w 15 roku życia na kursy dla młodocianych pracowników, uczy
się znowu dobrze, zzapalem, gdyż znalazł się w środowisku starszern i nic jest
traktowany jak dziecko.
~ szkole ~owsz~chnej larwo zauważyć, ;e wśród tych, którzy przyszli z opóź­
rneniem, wiek zainreresowań życiowych wyprzedził bardzo znacznie, choć 7.wy­
kle Jt~no~rronnie, rok kalendarzowy życia. Badania inteligencji dokonyw;ine
testami, rnedosroso_wanemi do doświadczeń i zainteresowań, bywają mało rrna­
rodaJne._ Obserwacja zachowania się w trudnych sytuacjach życiowych pozwa­
la w wielu razach stwierdzić, że od rodzaju miernika zależy ocena miar)'-
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Uczniowie opóźnieni, to w szkole powszechnej przeważnie dzieci, które wy­
rastają z dzieciństwa prawie go nie zaznawszy. \Xlobec znanych im aż nadto
dobrze trosk ludzi dorosłych zadania szkolne są nieważne.
,.Skąd ja wezmę tych królów, jak niema na chleb" -pyta chłopiec w świe­
tlicy. I chleb go obchodzi, nie pocztówki z dawnymi królami.
Rozpatrywanie zagadnień w świetle ideału (które zostało wysunięte jako naj­
bardziej charakterystyczna cecha pedagogiki), prowadzi do postulatu: podno­
szenia miary przez poprawę warunków rozwoju. Rozpoznanie czynników ha­
mujących daje podstawę do pracy nad kompensowaniem zln.
W zakresie badań nad funkcją wieku w szansie życiowej dziecka pedagogika
społeczna zajmuje się nicrylko rozpoznaniem zjawiska. \'v'yodrębnia poszczcgól­
ne czynniki szansy społecznej, poszukuje warunków zapcwniajacych spożytko­
wanie dla dobra jednostki i dla przyszłości społeczeństwa - walorów dzie­
cięctwa jako fazy rozwojowej, od której zależy przebieg faz następnych. Za­
stanawia się nad koniecznością zabezpieczenia wszystkim dzieciom prawa do
dziecięctwa i nad sposobami zapewnienia radości i swobody, światła i pieszczo­
ty, ćwiczenia sil i spokojnego wypoczynku. Służba społeczna młodzieży prze­
rasta zainteresowania dobroczynności, rozdzielającej suche kawałki chleba.
W świetle badań nad odraczaniem obowiązku szkolnego wystąpiła jaskrawo
potrzeba zakładania bezpłatnych przedszkoli, łączących funkcje wychowawcze
z obowiązkami opiekuńczemi. Badania nad drugorocznością uwydarnily grozę
coraz głębszego hamowania rozwoju, konieczność klas pomocniczych i indy­
widualizacji nauczania. Badania nad kończeniem szkoły powszechnej oświeclily
pozorność wyników pracy szkolnej i wagę czynników pozaszkolnych, zapewnia­
jących skuteczność wykonania obowiązku szkolnego. Poszukiwanie najlepszych
rozwiązań wiąże się z doświadczalnictwem, przekracza zwyczajowe granice,
splata wychowanie dzieci z wychowaniem rodziców, działalność szkoły i widu
innych bardzo różnorodnych instytucyj społecznych. Pedagogika staje się andra­
gogiką.
Eksperyment rozpoczęty w związku z badaniami masowerni nad dojrzałością
szkolną -polega na próbie wyrównywania szansy społecznej grupki dzieci.
Oracza je opieką świetlica sięgająca dla dobra swej gromadki po pomoc innych
instytucyj, współdziałająca z rodzicami.
Dotychczasowe badania nad analogicznemi poczynaniami pozwalają stwierdzić,
że p o m o c s p o I e c z n a może w wiciu razach doprowadzić do po­
prawienia szansy życiowej. O jej roli zdaje się jednak rozstrzygać jej warcość;
opieka pozorna, na krótką metę obliczona łub depcąca godność ludzką, raczej
wnosi nowe czynniki obniżające wartość jednostki, niż ratuje. Profilaktyka spo­
łeczna udaje się tylko wtedy, gdy rozplanowanie i wykonanie wskazań planu są
wszechstronne i liczą się z siłami, którą wprowadzając do swej akcji.
Znaczenie o r g a n i z a c j i społeczeństwa występuje ze szczególną wyrazi­
stością przy badaniu losów uczniów wiejskich szkól powszechnych. Stopień
organizacyjny szkoły, więc: warunki, dane zgóry, wywierają wpływ na całość
życia społecznego, umożliwiają lub utrudniają organizację zrzeszeń i podejmo­
wanie prac nad przebudową kulturalna,
Badania, dotychczas przeprowadzane w trzech powiatach, wykazały, że poja­
wienie się zrzeszeń wiejskich i typ ich działalności są ściśle zależne od sieci
szkolnej i od stopnia organizacyjnego szkory, Przepełnione jednoklasówki,
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uogólniając - szkoły pierwszego stopnia organizacyjnego, nic przygotowuj,!
do czynności cak prostych, jak prowadzenie dzienniczków konkursowych Przy­
sposobienia Rolniczego. Tylko wychowankowie szkól najwyższego szczebla są
zdolni do podejmowania planowej roboty samokszcalceniowej pod opieka
i kontrolą przodownika i instruktora. ·
Wieś dostarcza innych jeszcze macerjalów ważkich dla zagadnienia ,organizacji
społecznej. Wykonywanie obowiązku szkolnego jest hamowane przez prace go­
spodarcze dzieci: ce zaś zależą od metod stosowanych w hodowli inwencarza,
od istnienia lub braku kultury pastwisk, od scalenia gruntów. Możność prze­
prowadzania racjonalnej sieci szkolnej jest zależna od typu osadnictwa. Tak
np. tworzenie rozrzuconych kolonij pociąga za sobą skutki, sięgające wgłąb
problemów wychowania i organizacji szkolnictwa.
Obok spraw społecznych, wkraczających w zakres ekonomji i polityki, często,
niemal najczęściej - poprzez ramce sprawy, życie wysuwa zagadnienia wpływu
czynników duchowych. Odgrywają one wielką rolę w dziedzinie, w której naj­
mniej się o nich mówi, w dziedzinie k s z c a ł c e n i a z a w o d o w e g o.
Badania zostały zaledwie rozpoczęte. Trudno mówić o ich wynikach wobec
niedość bogatego matcrjału. Można jednak sprecyzować parę zagadnień szcze­
gółowych. Naczclnem z nich jest - stosunek do pracy. Kształtuje się on roz­
maicie: u niewykwalifikowanych pracowników bywa raczej oceną' wartości za­
robku. To samo występuje zresztą u wykwalifikowanych, pracujących w nie­
lubianym lub nie w swoim zawodzie. Zamiłowanie zjawia się najczęściej w pra­
cy zawodowej dwu typów: takiej, która daje zadowolenie z wykończonego sa­
modzielnie produktu i takiej, która w danem środowisku społecznem uchodzi
za zaszczytną.
Powodzenie synów chłopskich w seminarjum nauczycielskiern, wytrwałość z ja­
ką wbrew wielu przeszkodom dążą do matury - w zestawieniu z odpadaniem
synów pracowników umysłowych, którzy po niepowodzeniach w gimnazjum
znaleźli się w seminarjum - da się wytłomaczyć przcdewszysrkiern tern, że se­
minarzyści z warstwy rolniczej uważali doniedawna zawód nauczycielski za
awans społeczny.
Niechęć dzieci ze sfer robotniczych do zawodu rodziców występuje w tych za­
wodach, kcóre otoczenie uważa za „brudne", poniżające, ciężkie.
Warunki, wśród których praca się odbywa i typ wynagrodzenia oddziaływują
na ocenę zawodu i na garnięcie się do tego zawodu. Badania pokazały np., że
terminatorzy tokarstwa metalowego, którzy są arysrokracjn wśród młodocia­
nych pracowników, pochodzą z rodzin arystokracji robotniczej. 95% bada­
nych - co chłopcy zdrowi i dobrze odżywieni. Czyż mogą o rym zawodzie
myśleć synowie wyrobników i niewykwalifikowanych robotników, przeważa­
jących liczbą w szkole na Bałutach, w krórej lekarz stwierdził, że 75% dzieci
potrzebuje leczenia? Rodziny z Bałut przeważnie nie mają wyższych ambicji
życiowych dla swoich dzieci: losy ich własne i warunki środowiska nie rozbu­
dzają pragnień.. : , .
Tworzenie szkolnictwa zawodowego bez równoczesnego podniesienia godnosc!
i warunków pracy .zawodowej może zawieść nadzieje, pokładane w przyszłej
roli fachowców. Wyższy poziom wykształcenia zmusi zapewne z czasen:i do
większego uwzględniania komfortu pracy i podniesienia oceny wartości _za·
wodów. O ile jednak akcja raka nie będzie równoległa z kształceniem, wiele
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jednostek odpadnie, zniechęci się lub złamie zaś naJ szkolnictwem zawodo­
wern zaci~ży _nieb~zpieczcństwo zakłamania si~ w stosu~ku do pracy.
Czy_ okresl~~1e „r?wnolcgla'". jest _właściwe? Badania nad uczniami ludowych
szkol rolm~zych_ 1 prz?do,~n1ka_m1 organizacyj wiejskich budzą refleksje, ż~
~~!cura ogolna J~st n_aJkon1:czmeJszym warunkiem skutecznej pracy fachowej
1 ze wprowadzenie dobr ogolnych, rozszerzenie horyzontu, wdrażanie do pra­
cy nad przebudową, rozbudza zamiłowanie do zawodów nisko niegdyś cenio­
nych.
Dałek~ odbie~liśm_y (~ teorji _przynajmniej) od obaw, że wieśniak, który na­
uczy się cz~tac, uc1e~me z ro_l1. Przeciwnie, nawet najbardziej konserwatywne
ufrupo~am:3- upatruj(! w „upiększaniu" życia wiejskiego rękojmię, że młodzież
me będzie porzucała masowo zawodu rolniczego.
W podanych przykładach wystąpiły splątania wielu spraw, chociaż rozmyślnie
wydobywane były tylko pewne momenty, najbardziej charakterystyczne dla sa­
mego sposobu stawiania zagadnień.
Zasiąg zaince_resowań p~dagogi_ki społecznej, (jak słusznie pokreślal Weniger)
wzra~ta w miarę komplikowania się spraw społecznych i wkraczanie instyrucyj
publicznych w nowe dla nich dziedziny życia.
Cechą swoistą tego działu pedagogiki jest splecenie poznawania rzeczywistości
z planowaniem prac, które ją mają przekształcać. Ta dwoistość, charakceryscycz­
na dla nauk stosowanych, rozgranicza wyraźnie pedagogikę społeczną od socjo­
logji wychowania.

H. Radlińska

UCZNIOWIE DRUGOROCZNI
(C. d.)

V. WYWIADY W DOMU.
Położyłem nacisk na wywiady w domu, by ująć.zewnęrrzne podłoże drugorocz­
ności, które w każdym prawie wypadku da się wyjaśnić splotem sytuacyj ro­
dzinnych. Ogół nauczycielstwa slaby kładzie nacisk na warunki mieszkaniowe
ucznia, najczęściej nawet ich nie zna. Nie styka się z wieloma rodzicami, któ­
rych sytuacja dziecka w szkole nie interesuje (skrajna nędza, półsieroctwo, za­
pracowanie, wykolejenie: patrz rozdz. X.), żyje więc częstokroć odosobniony
zupełnie od stosunków rodzinnych dziecka. Postępowanie dydaktyczne na tle
takiego odosobnienia musi być szablonowe - bez cienia indywidualizacji. Dzie­
ci, żyjące w przykrych warunkach domowych. możnaby zadomowić w szkole,
w świetlicy; paradoksem wydaje się nauczanie, którego nie ma przepajać wni­
kanie w indywidualne warunki dziecka. Drugoroczność jest dlatego może tak
częstym faktem, że nauczycielowi w dzisiejszych warunkach jego pracy nie
podobna jest wniknąć w indywidualne trudności ucznia. Nadmierna frekwencja
uniemożliwia personalny kontakt nauczyciela z dzieckiem, a przecież jednora­
zowa conajmniej wizyra w domu ucznia winna być służbowym obowiązkiem.
Sposobności indywidualnej pomocy jest wiele, równie jak możności zaspoko­
jenia koniecznych potrzeb emocjonalnych._ Niejedno~rot_ni~ kr_ótka rozmo~•a
poufna z dzieckiem umożliwia bezpośredni kontakt 1 wżycie się w trudności
psychologiczne, mnrerjalne ucznia.
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Wywiady w domu oparte są na schematach: Grynia (Przyjaciel Szkoły, Nr. 4
r. 1933) i Studenckiego (Arkusz obserwac., rozdz. II: Warunki domowe) ora;
na własnych obserwacjach, które objęły: warunki mieszkaniowe, osoby i nie­
kiedy przybory szkolne repetenta.. Zarys schematyczny wywiadu oparłem na
wskazó';kach_ prof. !'fysłak,?wskiego, two~~~c trzy zasadni_cze punkty: 1. ,,opis
warunków mieszkaniowych , 2. ,,rozmowa 1 3. ,,obserwaqa nad osobami".
Punkt pierwszy obejmuje zagadnienie zbadania możności systematycznej pracy
w domu, trudności mieszkaniowe w uczeniu się (brak stolika, ciasnota, brud
i t. p.) i ogólnym rozwoju psychologicznym: (wypadki wspólnego łóżka, war­
sztat w domu, drób i t. d.). Nędzny wygląd ucznia, choroby, chroniczne bóle
mają .częsro podłoże mieszkaniowe. Szczegółowy przegląd wywiadów uzasadni
to twierdzenie. W punkcie drugim chodziło o uchwycenie głównych linij hi­
scorji dziecka: przebyte choroby, odżywianie, sen, popęd do spaceru, przebiq
wykonywania prac, plan życiowy i t. d. Często przy okazji robione było z ucznia
zdjęcie, zwłaszcza, że zachowanie się dziecka w swojskiem, znanem i natural.
nem, rodzinnem otoczeniu jest spontaniczne przy. umiejęcnem podejściu do
dziecka. W rozmowie z macką, ojcem, siostrą, bratem i dzieckiem chwytamy
w sposób bezpośredni trudności, które rodzina nietylko obserwuje, ( co wi­
nien robić i nauczyciel), ale przeżywa. Trudności ogólne-rodzinne są zarazem
trudnościami w uczeniu się dziecka. W punkcie trzecim, zatytułowanym: ,,ob­
serwacje nad osobami", ujmowałem spostrzeżenia bezpośrednie i wnioski z roz­
mowy. Pierwsze globalne wrażenie, jakie budzi w widzu obca osoba zaintere­
sowana, zawiera najgłębszy sens, charakteryzujący człowieka. Zapracowanie,
nieprzystępność czy gościnność, tyranizowanie czy rozpieszczanie dziecka, odra­
zu są uchwytne z zachowań się w pierwszym kontakcie. Macerjal jest dość
znaczny, obejmuje bowiem 44 wywiady chłopców i dziewcząt z różnych klas.
Zjawisko drugoroczności interesuje nas cu raczej, jako fakt socjalny, niż indy­
widualny. Dlatego po cyklu: ,,osoby reperenrów", gdzie starałem się wydo­
być wyjątkowe cypy i odchylenia drugoroczności, następuje analiza szczegóło­
wa różnych źródeł, jak rozmowy, wywiady, losy.
W opracowaniu wywiadów porządek jest przejrzysty; warunki mieszkaniowe,
osoby, stan witalny, główne postawy dziecka - oto serja centralnych zagad­
nień tego rozdziału. W zakończeniu nastąpi ujęcie kompleksu trudności uczenia
się dziecka i wnioski pedagogiczne.
KOREKTA

1. Warunki mieszkaniowe.
Normalna praca uczenia się wymaga osobnego-stolika, względnej ciszy, odpo­
wiedniej temperatury, światła, powietrza i c. p. To są konieczne warunki za­
sadnicze. Wywiady wykazały, że brak tych warunków niemal u wszystkich re­
petentów. Przyjrzyjmy się faktom.
W najgorszem, wprost niedopuszczalnem środowisku mieszkaniowem, mieszka
M. H. z kl. I. Choroba płuc macki i dziecka powstała na tle mieszkaniowem.
Zrozumiałym jest fakt wałęsania się dziecka poza domem - samotnie lub
w gronie koleżanek uboższych (później zajmiemy się ciekawą postacią odosob·
nienia się i szykan rówieśniczek na tle szans macerjalnych). Naturalna ucieczka
do słońca, powietrza odciąga od pracy, powodując drugoroczność. Sutereny są
przymusowem miejscem noclegowem. W większych miastach częstsze są po·
dobne wypadki (badania lwowskie).
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Symptomatyczny j~st fab, że r~dziny repetentów cisną się w większości wypad­
kach w jcdncm mieszkaniu. Juz sam ten fakt uniemożliwia pracę ucznia, zwła­
szcza, że w izbie znajduje się też bardzo często drób, króliki i t. p. Niekiedy
warsztat mi~ści się w jednoi~bowem mieszkaniu (np. ojciec szewc swem zaję­
ciem utrudnia, albo wprost mweczy próby uczenia się córek). Objętość obserwo­
wanych mieszkań jest w wielu wypadkach minimalna. Przeciętnie 6 - 7 człon­
ków rodziny obejmuje izba, której przestrzeń odpowiada normalnej jedno, lub
najwyżej dwuizbówce.
Prawie we wszystkich wypadkach zauważyliśmy brak osobnego lub zacisznego
stolika do pracy oraz specjalnego pomieszczenia na książki i przybory szkolne,
które znajdą się wśród narzędzi i rzeczy kuchennych, ·gospodarskich. W kilku
zaledwie wypadkach zauważono półki, czy inne specjalne pomieszczenia n.1
książki oraz stolik do pracy. W mieszkaniach jednoizbowych trudno jest utrzy­
mać porządek nawet prymitywny. Izby są brudne, w nieładzie, ściany przyczer­
nione, sprzęty połamane lub stare, wyniszczone. Pościel w większości wypad,
ków brudna. Sam fakt umieszczenia się kuchenki w mieszkaniu jest czynnikiem
zakłócającym pracę ucznia. Wszystkie zwiedzone jednoizbówki są ponadco wil­
gotne, pełne zaduchu, nieprzewietrzone. Najczęściej brak podłogi, lub podłoga
połamana, mieszcząca brudy i śmiecie. Podłogę zastępuje bita ziemia, owo źró­
dło zaziębień i chronicznych bólów, osłabień dziecka. Najgorzej pod cym wzglę­
dem przedstawiają się sutereny, nawet dwuizbowe. Brak _promieni słonecznych
ułatwia mnożenie się .wilgoci i narastanie grzybów.. Przeważają mieszkania
ciemne, zwłaszcza jednoizbówki. Z dwuizbowych tylko polowa jest słonecznych.
Dość jest czystych dwuizbówek (pokój z kuchnią). Pokój odciążony jest z ba:
lascu, za to nieład, często brud w_ kuchni. Miły. wygląd m_a zaledwie kilka mie­
szkań. Natomiast inna trudność .w grę_ wchodzi: liczna rodzina.. o czem niżej,
Jest kilkanaście mieszkań dwuizbowych, brudnych, bezładnych. Czynnikiem
nieładu jest· praca matki poza. domem lub niedbalstwo, kilkakrotnie dostrze­
żone. Naogól mieszkania dwuizbowe są obszerne, kilka jest ciasnych. Ciasnota
stanowi oczywiście specjalne utrudnienie w. Iicznych rodzinach. Nieliczne są
mieszkania trzyizbowe, a i z tych. jedno bez podłogi,. ciasne; _pozostałe są do­
godne dla pracy - duże, słoneczne. · . . . -,
Specjalną uwagę w -wywiadach .wypadałoby też poświęcić sprawie oświetlenia
naturalnego i wieczornego. . \'7iększość zwizytowanych mieszkań nie posiada
dobrego oświetlenia, co więcej - przeważnie naftowe, słabe· światło (małe
lampy zwykle z defektami szkła i innych części składowych).. . C '.

Otoczenie zewnętrzne mieszkań jest w większości wypadkówmarne, nieznośne..
Ciekawym jest fakt, że rodziny repetentów mieszkają - w wielu· wypadkach ._ć:.

w brudnych, ,,zakazanych" okolicach miasta, przy rnrgowiskach,- mi_ejscach po­
scojowych, ustępowych, kanałowych i .c. p. Stan taki jest _dla _wit_al?ego _ro~"'.oJu
dziecka również szkodliwy, jak wewnętrzne uiemne wa.rm1k1 mieszkaniowe.
Trudno oddzielać najbliższą strefę mieszkania od jego wyglądu wewnętrznego,
który wraz z bezpośrednią okolicą jest terenem wszystkich aktywności i_ wyży,
wania sil! dziecka. . . ·. . · · · · ·
\V/ kilkunastu wypadkach dostrzegłem jednak dogodne, słoneczne, czyste O(O_-

czenie zewnętrzne. ·
Przegląd ,~•arunków mieszkaniowych, w jakich zyJą repetenci,_ ~asuwa nie­
chybny wniosek, że działają one, jako poważne, bo stale czynniki drugorocz,-
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b · scarszemi (rodzice - małżeństwo, starsze ro zenscwo ·omp 1 ·u Ją
z oso ami l , · k 1 ·
niecylko problem uczenia się, ale i mora nosci se sua neJ.

2. Osoby.
Bez przytaczania fakc~w p_o~kreślę zja:visko niezm~ernie sy_mpcomatyczne_ w _in­
teresującej nas sprawie; meliczne rodzmy repe!e.ntow nalezą do rzadkości, licz­
ne rodziny (rodzeństwo) oto cecha naJ bardzie) charakterystyczna domo,wych
stosunków mieszkaniowych repetentów. Zwłaszcza, drobne, mlo?sze ~odzenscw~
utrudnia pracę uczniowi. Czynnik licznego rodzenstwa_ w pow1ązanm ~e zlerni
warunkami mieszkaniowemi stanowi kompleks zasndniczych trudności zewnę
crznych w uczeniu się dziecka. Inne, równie ~oniosłe ~ome~cy, jakie_ wejdą
w skład tego paragrafu, co kwestje : bezr~boCla, ~alodz1e~n~J pracy OJCa czy
matki (lub obydwojga) poza domem, oddziaływanie tyrarnzujące starszego ro­
dzeństwa, opiekuństwo, zastępowanie ojca, pomaganie w pracy i t. p.
Rodzinne stosunki personalne dziecka są szczególnie skomplikowane wśród.
licznego w różnorodnym wieku rodzeństwa. Najstarszy syn czy córka, jeśli jest
repecencem, co głównie dlatego, że zastępuje ojca czy mackę w pracy, lub usta­
wicznie im pomaga, opiekuje się młodszem rodzeństwem, wyszukuje możności
zarobkowania i c. d. średnie dziecko jest zwykle najwięcej tyranizowane
w ogniu oddziaływań młodszego i starszego rodzeństwa. Najmłodsze - roz­
pieszczane przez rodziców, lub wykorzystywane, jako. sierota, czy półsierota,
jest w obydwu wypadkach kolejne, niesamodzielne, krzywdzone. Na ile ten
układ stosunków ma związek ze zjawiskiem drugoroczności - szczegółowe
i specjalne badanie, obejmujące kilkaset wypadków, dałoby niewątpliwe roz­
suzygnięcie. W ramach dokonanych wywiadów korelacja ta jest tylko częścio­
wo uchwytna. Stwierdziłem, że drugoroczność wiąże się ze starszeństwem nie­
mal we wszystkich zbadanych wypadkach, gdzie repetentami są właśnie naj­
starsi. Dowodzenie licznemu młodszemu rodzeństwu, wynikające stąd kon­
flikty, zastępowanie ojca czy macki, pomaganie w pracy, odpowiedzialność ż1:
sprawy dom~ - oto momency, _nie pozwalające najstarszym pracować nad so­
bą. Jesc t~ mez~o~ny fakt, że najstarszy brat czy siostra w licznem rodzeństwie,
zdro":'y f1zycz~1e 1 sprytny, zawsze je dysta_nsuje, tyranizuje, z czego powstają,
konfhk_cy:.5wo1sce kłop?tY, na tle ~t?ry~h zjawia się drugoroczność. W wypad­
kach niskiego stanu witalnego dzieje się odwrotnie: młodsze rodzeństwo ka­
prysi, posługuje się najstarszym.
W najgorszy~ waru~kach 1:ersonalno-domowych są, jak sądzę; średniacy. Ci­
są d":'usc~o_n?1e tyram~o~am w wypadkach licznego rodzeństwa; właśnie są
to naic~~sc1eJ rep~ten~1, jak stwierdzają wywi~dy wymienione. Mają specjalne­
trudności w uczem,u s1~, zwłaszcza posługują się srarerni, zdarterni książkami -
po sca:sz~m ro~zenst"'.1e. Dystansowanie najwięcej dotyka średniaka, gdyż naj­
młodsi cieszą się specjalnerni względami rodziców.
Malo ~epetenców rekrutuje się z pośród cych ostatnich (patrz cykl: Osoby re­
petentów).

Kilka /e~c wypadków! w któryc~ jedynaki (czki) są repetentami. Z wywiadów·
zauwa_zyc mozna specjalne w takich wypadkach zainteresowanie się pracą szkol­
ną dziecka.
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W osobnej pracy należałoby zbadać metodą statystyczną związek zjawiska dru­
goroczności ~e st~sunkami personalnemi. W rakiem przedsięwzięciu trzeba jed­
nak współdzialania szkoły i władz szkolnych, jeśli się ma dać dokładną mono-
grafję zagadnienia. - -
Zkolei zajmiemy się ilościową stroną stosunków personalnych. W większości
zbadanych wypadków zauważyłem liczne rodziny (ośmioro, dziesięcioro, od
sześciorga wdól). Dostrzegłem zaledwie kilka nielicznych rodzin. Należy się
jednak z rezerwą odnosić do wykazów statystycznych. Niekiedy nawet w ro­
dzinach licznych dziecko cieszy się specjalną opieką.
Drugoroczność ma liczne podłoża. Stopień opieki jesr tu czynnikiem bardzo
ważnym. Interesowanie się dziećmi zależy od zawodu ojca, inteligencji i stop­
nia obycia i wykształcenia rodziców. Spotykałem wypadki nielicznego ro­
dzeństwa, pozbawionego opieki wskutek zarobkowania rodziców poz:1 domem
lub prostactwa, nieumiejętności prowadzenia dzieci.
żywe zainteresowanie budzą wyjątkowe sytuacje w rodzinie, na tle których
zjawia się drugoroczność. .Marn kilkanaście faktów: _
1 bezrobocie ojca, sutereny, zmierzch egzystencji, macka i dziecko chore n,1

gruźlicę płuc.
1 babka umysłowo chora.
1 wychowanie w domu obcym - u ciotki.
1 dziecko jest pasierbicą.
2 matka chora dziedzicznie.
2 obłożna choroba ojca.

opieka babki, rodzice poza domem, noclegują tylko u siebie.
Ponadto zawód ojca stwarza dość przykre warunki. Oro ser ja: tragarz: 3,
szewc: 1, kominiarz: 1, furman :1, kowal': 1, wywiadowca policji: 2. W pozo­
stałych wypadkach zawód stanowią: malorolnictwo, kupiectwo, zarobnicrwo
dzienne. Niski stan zarobków lub całkowite bezrobocie, laska zarobków przy­
padkowych a liczna rodzina :_ oto czynniki, tworzące bolesny kompleks trud­
ności, w których drugoroczność zawsze występuje.
Całodzienna praca ojca, niekiedy i macki poza domem jest dość częstym fak­
tem w rodzinach repetentów. O ile znów ojciec lub rriarka wykonywuje pracę
w domu lub około domu, stwarza to również przykre, niesprzyjające okoliczno­
ści dla uczącego się dziecka. Matki biednych uczniów, zwykle repetujących, pio-

. q bieliznę lub wykonywują inne zajęcie, utrudniające uczenie się.
Wizyty osób obcych, obserwowane podczas wywiadów, są dość częste i liczne.
Domy są ośrodkiem plotek, poufnych rozmów, które pochłaniają dziecko, wcią­
gaj:i,c je przedwcześnie w treści, w jakich normalnie wyżywają się osoby doj­
rzale.
Kilka uwag poświęcimy centralnym osobom rodziny: matce i ojcu. Nastawienia
rodzicielskie; zabarwione czułym wglądem w sytuacje i trudności dziecka, są
niezbyt liczne. Z informacyj, udzielanych przez matki oraz z bezpośrednich
obserwacyj można wysnuć kilka charakterystycznych wniosków.
Kilkanaście matek przyjęło wywiad z wyraźną niechęcią i podejrzliwością (5 wy­
padków), dając informacje po dłuższych wyjaśnieniach wstępnych. Tak ober
na badanym terenie jest wizyta nauczyciela w domu rodzicielskim ucznia, iż
w większości wypadków przekonywałem rodziców o konieczności zapoznania
się z warunkami, w jakich pracuje uczeń. Udawało mi się co niemal zawsze;
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za moim wzorem poszły zdolniej~~e kandydatki semina=jum,_ pr?_wadzące wy.
wiady dodatkowe. Motywem dosc częstym było podejrzenie, 1z przychodzi
sekwestrator celem egzekucji lub spisania sprzętów. Niekiedy nastawienie poli­
tyczne, pragnienie uniknięcia kontroli (w domach ruskich) komplikowało wy.
wiad. W wielu wypadkach jednak matki okazały pełne zrozumienie, nawet
chęć poinformowania o dziecku. Jeden z ojców powiedział, ~e w Niemczech
oddawna istnieje kontakt domu ze szkolą; na badanym terenre były próby _
udaremniane na tle różnic narodowościowych, wyznaniowych, majątkowych
i t. d. Już po kilku wywiadach doszedłem do przekonania, że rodzice są
istotnie zadowoleni z wizyty. Jedna z repetentek, przeoczona, prosiła nas co
siebie, mówiąc, że matka pragnie, byśmy przyszli. Równie przychylne przyjęcie
spotkało wywiad w dwu innych wypadkach.
Nim przejdziemy do analizy oświadczeń matki, zwrócimy uwagę na jej wygląd
zewnętrzny.
Naszkicowane wyżej sytuacje rodzinne repetentów pozwalają się domyślać, że
większość matek - to osoby spracowane, brudne, ciągle zajęte robotą w domu
lub poza domem. Twarze matek odbijają piętno ciągłej troski i rozgoryczenia.
Zauważyłem w niewielu wypadkach czysty wygląd. Dostrzegłem kilka wypad­
ków kokieterji, chęci wybicia się, zaimponowania dzieckiem. Dlatego niektóre
rozmowy nie wnoszą charakterystycznych momentów. Uprzedzenie mylne kil­
kunastu matek o zamiarze oceny dziecka ze strony obserwujących, uniemożli­
wiło przeprowadzenie wnikliwej rozmowy.
Interesująca jest postawa macki wobec dziecka. Różnie się ona przedstawia:
u jednych jest zaborcza, tyranizująca, u innych pobłażliwa, idąca na kompro­
misy - rozpieszczająca. Zaledwie u kilku matek zauważyłem postawę zrówno­
ważoną, zracjonalizowaną. Przeważa chęć wyzyskania dziecka dla potrzeb domu
(wciąganie w akcję gospodarczą i zarobkową) lub odosobnienia się tegoż od
terenu rodzinnego i wyżywanie się w egotycznem czy zbiorowem włóczęgo­
stwie. Komplikuje pracę ucznia chroniczna choroba kogoś z członków rodziny,
która wpływa na postawę wychowawczą, w takich wypadkach zgryźliwą, wybit­
nie niezrównoważoną.
Osoba ojca w przeważającej ilości zjawisk działa deprymująco na dziecko. Z roz­
mów dadzą się wysnuć dyskretnie wnioski o stosowaniu dość częstern kar cie­
lesnych. Inna postawa ojca należy do wyjątków. Presja fizyczna powstaje na
de trudności materjalnych, niekiedy wypływa z całodziennej nieobecności ojca.
Dziecko zdane np. na opiekę zastępczą babki, lub żyjące na własną rękę, jest
swobodne i w aktywnościach żywych, a wzmożonem tempie (bójki, przezwiska
i t. p.) wyładowuje nagromadzone i tłumione przez dom encrgje.
Nieświadoma czy świadoma ignorancja samorzutności dziecka daje się odczu­
wać szczególnie na terenie rodzinnym i szkolnym. Ujściem jest zorganizowana
walka koleżeńska, zabawy egotyczne czy socjalne, ,,wybryki" wobec star­
szych i t. p.
W zakończeniu paragrafu obejmę osobną uwagą ustosunkowanie się matki,
ojca, rodzeństwa czy opiekuna do działania nauczyciela na dziecko. Wielu ska;g
nie miałem sposobności zaprotokółować, kilka jest zanotowanych w wywia·
dach. Niechęć budzą składki, kary zadane w szkole, zignorowanie krzywdy ~y­
rządzonej przez wspólkolegów i r. p. Zdawkowa nieraz reakcja nauczyciela
obraża rodziców, pragnących widzieć w wychowawcach indywidualnych i rro-
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skliwych opiekunów dziecka. Szczególnie żądanie składek od ubogich dzieci
rozgorycza rodziców, którzy gonią ostatkami zasobów mnrcrjalnych, niczbęd­
n~ch dla zaspokojenia najprymitywniejszych potrzeb.
Ciekawe są zdystansowama kolegów na tle niskich szans marerjalnych. Jedna
z 1;1a~ek tak ?ś.wiadcz~: ,,Dziewcz_ynki do niej (t. j. do córki) źle się odnoszą.
Mówią do ruej : my_ się z tobą me chcemy bawić, ty dziadówka, twoja mama
JCSt w chustce a moJa w kapeluszu".

3. Stan witalny repetentów.
Gdzieindzicj podkreślałem moment słabego zasięgu sil żywotnych u repeten­
tów. Obecnie wykonamy szczegółowy przegląd ich wicalnych zasobów, sięgając
zawsze do podłoża słabego zaszeregowania biologicznego. Okres wczesnego
dzieciństwa jest u repetentów niemal zawsze terenem schorzeń, wstrząsów fi.
zycznych, wynikłych z braku opieki, o czem wyżej dosyć się powiedziało. Roz­
sianie troski na liczne drobne rodzeństwo przynosi każdemu z dzieci minimalną
troskliwość ze strony matki czy ojca. Powierzanie nadzoru nad dzieckiem nie­
wiele starszemu bratu czy siostrze umożliwia tragiczne wstrząsy. Z luźnej
obserwacji wiem jak często, zwłaszcza na wsi, dwu- czy trzyletnie dziecko
zupełnie pozbawione jest opieki podczas wzmożonych zajęć gospodarczych.
Ten sam stan rzeczy_ istn ieje w rodzinach miejskich, zwłaszcza w wypadkach
pozadomowych zatrudnień rodziców. Zbyteczne jest wyczerpujące wyliczanie
czynników niskiego stanu witalnego repetentów. Uczyniono co w pierwszych
paragrafach tego rozdziału. Oto przykłady szeregu wstrząsów we wczcsnem
dzieciństwie: złamanie ręki, śmierć ojca, ropa w boku, puchlizna, konwulsja
27-godzinna. Ponadto niemal każdy badany przechodzi! choroby dziecięce: kur;
szkarlatynę, ospę, koklusz, wiatrówkę. Informacje o chorobach znajdują się na
wstępie każdej prawie rozmowy. W niewielu rozmowach brak informacyj o cho­
robach dziecka; kilka jest wypadków braków chorób dziccięcych-5. Pozostało­
ści pochorobowe zdarzają się dość często . Oto ser ja faktów: okresy chronicz­
nych bólów oczu, slaby wzrok, bóle zębów: - 5; chroniczne zaziębienia, zakata­
rzenia, kaszle, zapalenia: - 5-; inne pozostałości: jąkanie (pozostałość kuru),
wzmożone i liczne choroby dziecięce, koklusz, gruczoły powiększone, szkarlaty­
na powrotna. Częste są u repetentów choroby, wymienione wyżej, jako pozosia­
łości w czasie chodzenia do szkoły. Te osłabienia witalne wywoływały liczne
absencje, które prowadziły wprost do stanu drugoroczności. •
Z powyższych danych biegnie wniosek, iż stopień witalności niemal wszystkich,
zbadanych podczas wywiadu, repetentów jest dość niski. Jeśli uzupełnimy wy­
łuszczone fakty wymienieniem nerwowych pozostałości wstrząsów z wczesnego
dzieciństwa oraz fotografją, otrzymamy przejrzysty obraz żywotności biologicz­
nej dzieci drugorocznych.
W jednym z wywiadów posiadamy dość wnikliwe informacje i wyjaśnienia ojca,
dotyczące zdrowia dziecka. Oto jak tłumaczy sobie lęki, nerwowość synka:
„Uczeń, gdy miał llfo roku, wyniósł go 12-lccni jego wuj na dwór. Tam
wypuści! go i dziecko uderzyło się silnie w głowę. Od tego czasu przestał się
dobrze rozwijać, stracił szybką orjentację i zaczął seplenić. Gdy miał 3 lata,
przechodzi! ciężką szkarlatynę, która pozostawiła po sobie następstwa, jak bóle
oczu i okresy, w których słabo słyszy. Jest bojaźliwy. Przyczyną tego jest nie­
przyjemne sąsiedztwo. Gospodarz, dowiedziawszy się, że ojciec jest wywiado-
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wca policyjnym, przerywał im w nocy _sen, drażniąc świnie pod oknami, by
wyprowadzili się". Podobnych wypad~ow w postaci chorobliwych nastawień
nerwowych mamy dość w naszych wyw1~dach. . .
Niejednokrotnie perturbacje ~ s_tłuc~enia wywołuJ~. v= _chron_i~zny. Nal:ży
dodać, że nietylko choroby dziecięce _1 wstrząs}'. obnizaJ~ witalność rep:tencow.
Zdarzają się również inne choroby, Ja~ ty~us. 1 zap~lenia„p~uc. _Oczywista, P?·
zosrałości po takich chorobach są ~ll ';unik~10~e. 1_ odbijają się na zdrowi~
ucznia w postaci chronicznyc~1. osłab1_en, _z~z_1ęb1en 1 t. p. ~rz:gląd forografi]
repetentów, które wykonywah~my _n~J~zęs_c1eJ_ po~czas wy"':ia,dow, dopro~adza
do zoodnego z podanemi wyżej wy,asnieniam1 wniosku. Wsrod struktur fizycz,
nycli° przeważa budowa wątła, twarz anemiczna, ruchy powolne, ociężałe, spoj­
rzenia zrezygnowane, głos mało wyraźny, często chrypliwy.
Nastawienie motoryczne obserwowanych repetentów jest skrajne: otamowane
lub wyładowujące się w ruchach ostrych, niezakończonych, migawkowych. Ru­
chy tępe, głuche, ociężałe i - kanciaste, łamane, bez cienia okrągłości - oto
skrajne typy motoryczne, spotykane najczęście u repetentów.
W rozmowach podczas wywiadów uwzględniłem także kwestję przebiegu snu
dziecka. Kilkakrotnie zeznano, że sen jest długi, uporczywy, budzenie nader
trudne, to znów oświadczono, że dziecko zrywa się w nocy kilka razy. W więk­
szości wypadków - sen normalny.
Problem odżywiania jest dość zawikłany. Badani repetenci rekrutują się prze­
ważnie ze sfer najuboższych, pozbawionych wszelkich szans materjalnych. We­
dług zeznań są to zwykle dzieci wybredne, delikatne. Musiałyby więc być
specjalne odżywiane, stosownie do słabego i zato wydajnego stanu witalności.
W rezultacie dzieci są głodne, z zeznań niektórych matek, czy opiekunek \vy­
nika, że do szkoły przychodzą często bez śniadania lub bez chleba. Stąd po­
chodzą te liczne osłabienia i odosobnienia od toku lekcyjnego, o których była
mowa poprzednio. ·

4. Inne momenty rozmów i wywiadów.
Nieuwzględnione lub tylko zarysowane w poprzednich paragrafach kwe­

stje wymagają osobnego omówienia. Przybory szkolne, książki, zamiłowania,
plany, odchylenia, przebieg pracy ucznia - oto główne zagadnienia, stano­
wiące treść tego paragrafu.
Ba~anie książek, przfborów szkolnych, zeszytów odbywało się przygodnie -
o de repetent zechciał okazać rzeczy szkolne. Kilka matek prosiło, by riie
przeglądać „rupieci", gdyż są w okropnym stanie. Uczniowie okazywali nie­
)ednokr?tnic silne zawstydzenie z powodu niechlujnego utrzymywania książek
J zeszyrow.
W poprzednim rozdziale podkreślono dość znacznie .fakt związku, zachodzą­
cego między zjawiskiem drugoroczności, a stanem t. zw. ,,wytworów". Więk­
szość repetentów znana jest z niedbalstwa w pracach piśmiennych i utrzymy­
waniu rzeczy szkolnych. Przymus noszenia tych samych „rupieci" w drugim ro­
ku wywołuje postawę nienawiści wobec książek, zeszytów i innych przyborów

, szkolnyc_h. '? r~z~owach wystąpiły ~iejednokr0tnic fakty celowego niszczenia
czy gubienia książek celem uzyskania pretekstu do nieuczenia się. Wszakże
i wśród drugorocznych jest dość jednostek pilnych, opanowujących zniechęcenie
i poczucie malowarcościowości, szukających uznania u nauczyciela i klasy w sfc -
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rze widzialnych wytworów i własności. Przyklady staranności są stosunkowo li­
czne, zwłaszcza u dziewcz:g-rc:pcteotek. Polowa wywiadów nic zawiera c. zw.
,,analizy wytworów". \V/ pozostałej części mamy kilkanaście wypadków zde­
cydowanej staranności. Garstka solidnych repetentów nawet łata, oprawia stare
książki, mapy, byle były zdatne do użytku. Mamy kilkanaście przykładów
chwiejnej staranności o r. zw. ,,wytwory" i książki.
Psychologicznem podłożem chwiejności jesr konflikt między silnem poczu­
ciem zdysransowania a dążeniem do znaczenia i wybicia się w zakresie widzial­
nych wytworów i własności. Stwierdzono, że warunki mieszkaniowe ograni-
czają lub zwiększają możność starannego utrzymania rzeczy szkolnych. .
Najliczniejsze są fakty niechlujnego prowadzenia zeszytów i innych przybo­
rów.· Zauważyłem, iż chłopcy-repetenci stanowią dwukrotnie większy proceor
niechlujnych w stosunku do dziewcząt. Z rozmów wnosić można, iż super­
aktywni w bójkach i awanturach repetenci mają najbardziej niechlujne przy­
bory, co wiąże się z możnością szybszego niszczenia ich w częstym i gwałtownym
kontakcie z kolegami. Na platformie stosunków klasowych szuka ca część dru­
gorocznych dorównanej motorycznej kompensacji. Wśród książek jedynie he­
brajskie są niezniszczone, jako nowe i specjalnym kultem otaczane. \'{,'Jaśnie
podnieść pragnę zależność stanu przyborów od związanej z niemi aktywności
nauczycieli. Kult czystości książek, zeszytów nic zaistnieje tam, gdzie brak sa­
morzutnych zainteresowań i roznieconego czytelnictwa, rysownictwa, szkiców
samorzutnych i t. p. Przeglądane zadania, rysunki są zbyt szablonowe, by
mogły budzić kult czysrości. To samo dotyczy książek. Każde zniechęcenie,
znudzenie, związane z operowaniem książką, budzi antypatję do niej, jako
źródła· hamowania energji. Tam, gdzie książka nie stanowi podłoża zaintere­
sowań, trudno o jej pomyślną egzystencję. Większość książek repetenckich
jest mniej lub więcej zdarta. Prawie każdej brak kartek początkowych i koń­
cowych. Szczególny wstręt budzą plamy, świadczące o braku nastawień este­
tycznych lub ich zahamowaniu. Słusznie też Green podkreśla, że plama jest wy­
razem niechęci, pragnienia utraty sprofanowanej własności.
W wielu wypadkach istnieje wspólne korzystanie z tych samych książek,
zwłaszcza u braci. To powoduje ·szybki zanik wartości praktycznej książek.
Szczególnie u drugorocznych, którym i tak zwykle brakuje pewnych podręcz­
ników.
Zrozumiały jest fakt brzydkiego niedbałego pisma u wiciu repetentów (5 wyp.).
Zdawkowe spełnianie poleceń nauczyciela jest ucieczką od ewentualnych kar
przykrych.
Gdzieindziej jest mowa o rysunkowych ekspresjach i uzdolnieniach u znacznci
części drugorocznych. Tu podkreślę fakt, że zie oceny mają ścisły związek
z brakami w książkach, zwłaszcza, gdy wymogi nauczyciela są z terenu pod­
ręcznikowego. W kilku wypadkach dostrzegłem powód drugoroczności w bra­
kach książek, dotyczących przedmiotów, z których osobnik był wykazany.
Sprawa ta może być przedmiotem specjalnego opracowania.
W schemacie Grynia jest pyranie : ,,Czy lubi dużo spacerować, ch_odzić, jeździć
na wycieczki i r. p."? Odpowiedzi matek dają do~ć ciekaw! wynik. ?t~ :vięk­
szość dzieci uprawia bliższe czy dalsze wycieczki w ~rupte kolez~.n~k1eJ (18
wyp.). Rzadko zdarzają się egotyczne spacery - pewme na cle scysji 1 odosob-



90
nienia. Niekiedy rodzice usiłują wstr~y~ywać popęd d_o wałęsania si_ę ... ,,my
jego bijemy". Widocznie doku_cza dzieciom prze~rv~nie w domu ~lich~ wa.
runki mieszkaniowe, pomaganie w pracy, uczenie się), zatem wyzywaią się
w imprezach koleżeńskich n~ :wolnem Rowi:trzu. Jedna z ~atek podała spa­
cery za powód drugorocznosc~. Zal':?w1_e kilku z repetentow o_dbr_wał? wy.
cieczki turystyczne; znaczna większość me wyszła poza obręb najbliższej oko.
licy, co tembardziej wzmaga pęd do wycieczkowania, nieraz w związku z ucze.
niem się w szkole i pragnieniem poznawczem. Braki materjalne rodziców krzy­
żują plany. Zapewne na tle drugoroczności zjawia się chęć uniknięcia męki
uczenia się i swobodnego wyżywania się w gronie koleżeńskiem. W rozmo­
wach z rodzicami zdarzają się motywy podróżnicze.
Są repetenci, którzy nie lubią dużo chodzić, co wynika z ich stanu witalnego,
lub pragnienia osiągnięcia w pracy poziomu, wzbudzającego uznania u nau­
czyciela (12 wyp.). Niektórym z nich nie wolno często spacerować ze wzglę­
dów zdrowotnych (zmęczenie się, schorzenia). Wybitnie żywe u dzieci jest
nastawienie sportowe i cyrkowe, które wyładowują w każdej okazji.
Interesującym jest u repetentów przebieg i rodzaj pracy, zainteresowań, uzdol­
nień. W robotach fizycznych, jak oświadczają rodzice czy opiekunowie, są
zaradni, wytrwali, dążą do wyniku. Zręczność w zajęciach technicznych, spryt,_
pomysłowość jest dość częstern zjawiskiem (9 wyp.). Repetentki nader zgrab­
nie wykonywują praktyczne prace szkolne. Zamiłowanie do robót ręcznych,
rysunków jest wybitne, zdecydowane, związane ze zdolnościami. Niejednokrot­
nie sublimują w tym kierunku całą swą aktywność, unikając innej pracy szkol­
nej. Niezaradność jest rządkiem zjawiskiem u repetentów.
Zainteresowania praktyczne, techniczne przeważają u drugorocznych chłopców
i dziewcząt: handlowe, lotniczo-konstrukcyjne i t. p. Zamiłowań ściśle szkol­
nych jest bardzo mało. Dlatego dziwny wydaje się fakt repetowania za geogra­
fję, przyrodę, rachunki; widocznie nauczaniu tych przedmiotów brak natu­
ralnego podłoża. Niekiedy braki podstaw elementarnych utrudniają systema­
tyczne uczenie się, powodując drugoroczność.
Moment wytrwałości w pracy jest dość częsty u repetentów - według zeznań
matki, czy siostry (w 9 wyp.). Można tu robić pewne zastrzeżenia na tle chęci
zaimponowania dzieckiem. Jest również dosyć oświadczeń o przerwach, znu­
dzeniach w pracy. Problem zatrudnienia egotycznego czy socjalnego wymagał­
by szczególowszego badania specjalnego. W kontakcie (rozmowy, pytania)
z rodzicami występują niejednokrotnie zainteresowania dzieci, związane z za­
wodem ojca, czy matki. Podaję przykładowy wykaz planów repetentów, wśróJ
których znajdziemy wielu zwolenników i miłośników zatrudnienia ojca lub
matki:
Kupiec 1, stolarz 1, lotnik (marzenie) 1, policjant 1, gospodarz 1, szewc l,
krawiec 1, maszynistka (marzenie) 1, nauczycielka robót (na tle zaintere­
sowań) 1.
Niejednokrornie rodzice narzekają na brak zainteresowań u dzieci drugorocz­
nych (w 4 wyp.) Chodzi tu o wyżywanie się nastawień intelektualnych w roz­
mowach. Podkładem jest zwykle odosobnienie od rodziny.
Zajmiemy się obecnie pos_caw~mi uczuciowemi _ i wolicjonalnemi repetentów.
Postawy: smutna, depresyjna 1 rzutka, wesoła Jednakowo s:r wśród nich roz­
siane. Podkreślić należy fakt występowania typów wybitnie przygnębionych.



Charakterystyczne są dla wielu drugorocznych lęki, których podłożem są zwy­
kle wstrząsy z wczesnego dzieciństwa (12 wyp.). Chorobliwe nastawienia ner­
wowe_ tam:uj_ą pracę i wytwarzają w osobnikach skrajne postawy: uległości·
nadmiernej 1 posłuchu (6 wyp.) lub zuchwałego uporu, chęci postawienia na
swojem, odwetu (6 wyp.).
Postawa odwagi, urzeczywistniana najczęściej na terenie koleżeńskim, nic·
zawsze jest uchwytna dla rodziców.
W zakończeniu rozdziału zastanowimy się nad kilkoma charakrerystycznerni
wywiadami, poczem przejdziemy do ujęcia całostkowego i wniosków peda-
gogicznych. .
Ostro wyodrębnia się od innych repetent z wyw. 35. Oto wyjątki z protokółu.
„Chłopcu jest źle w domu; nie lubi płaczów i krzyków małych dzieci; ucieka
zawsze z domu; złości się wtedy; mówi, że podusiłby to wszystko; czasem bije·
młodsze dzieci; mówi, że jest kawalerem i z bachorami nie ma nic do czynie­
nia. Gdy dziecko płacze, zawiązuje mu usta chustką i mówi: a bodajbyś zde­
chło. Macki nie boi się. Boi się ojca. Gdy zobaczy ojca, chwyta cobądź do rąk
i udaje, że coś robi. Czasem dostaje w skórę, jak zasłuży. Nie pozwalam bić
dzieci, bo przez bicie utraciłam 18-letnią córkę. Ona powiesiła się. Mąż bil ją
za ro, że zawróciła sobie głowę jakimś chłopcem i c. d.". Wyjątkowe syruacje
w rodzinie wytworzyły u chłopca postawę samodzielności, całkowitego odosob­
nienia i dystansowania rodziców. Referent „nigdy się nic nie uczy ani pisze;
mówi, że pan nic nie zadał".
Repetenci winni być otoczeni specjalną opieką ze strony szkoły, na co wska­
zuje ich stan witalny, np. częste opóźnienia w mowie, chodzie, chorobie oczu,
warunki mieszkaniowe. wyjątkowe sytuacje w rodzinie.
Amerykańskie próby zwalczania drugoroczności, omawiane przez Hall-Quest'a,
dotychczas nie znalazły u nas stałego, szerszego rezonansu.
Radykalne zmiany niektórych metod nauczania, organizowanie świetlic, jako
terenów uczenia się pod kierunkiem, nawiązanie trwałego kontaktu z domami
dzieci, zwłaszcza drugorocznych - oto najważniejsze linje koniecznych reform.

VII. OPINJE WYCHOWAWCOW I NAUCZYCIELI

Zadaniem tego rozdziału jest ujęcie głównych kierunków, nurtujących w opi­
njach wychowawców i nauczycieli o repetentach. Załączony materjal jest nie­
wielki; piszący czerpie liczne wnioski nictylko z zanotowanych źródeł, lecz tak­
że z licznych niedających się zaprotokółować rozmów, konferencyj indywidual­
nych i przygodnych z nauczycielstwem i kierownikami szkól. Odbyłem dłuższą
protokółowaną konferencję z kierownikiem szkoły i otrzymałem ciekawe wy­
niki, których wykaz dokładnie orjentuje - bez bliższej analizy - w różnych
aspektach zjawiska.
Nastawienie nauczycielstwa koncentruje się około osób repetentów, jako u~­
niów szkoły. Podłoże, warunki uczenia się nie wchodzą :v centralne pole \~1:

dzenia. Z otrzymanych opinij biegnie wniosek, że nauczyciel zna dobrze_ wyniki
uczniów, nie zna zaś ich procesów, trudności indywidualnych, okoliczno~c1
anormalnych (stosunki rodzinne). Ogół nauczycielstwa narzeka na brak zam
teresowań się rodziców sprawami szkoły. W dzie~iach, zwlaszc~a repetentach,
nie widzą pozytywnych oddziaływań domu. Istnieją tylko reakcje na gwaltow-
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ne bodźce: groźbę repetowania, wydalenia, kary i t. p. Czułej systematycznej

-opieki nie dostrzegają nauczyciele u rodziców.
Przykładem wglądu w sytuacje rodzinne _ je~t opin)a; :,ojciec_ __nerw?­
wo chory, leży w szpitalu". Problem ~ozycia małzensk1eg'?, sc1~le . s~ę
wiąże, jak co wyłuszczyłem ~ innych ro;~ziałach, z pr~cą. _uczn10w; 1:cmeH
jaknajdokładniejsze informacje o trudnościach w uczeniu się r~petencow na
tle niezgody rodzinnej, ze strony katechetów. Pozacem na1:czy_c1elscwo zapo­
znaje się ze szczegółami warunków domowych na t. z_w. ~yw1adowka~h. Więk­
szość jednak rodziców, których dzieci są repetentami, me przychodzi na kon­
ferencje informacyjne; niektórzy rodzice zjawiają się w szkole ze skargą n1
ekscesy drugorocznych. Oto przykład: ,,Lubi płatać figle. W zimie układała ze.
śniegu bałwany i podpisała, że jest co pani H. Wystawiała jej także język. Mu­
rarz przychodził na skargi. Kazałem wtedy, by ojciec badanej przyszedł. Spot­
bł się on w szkole z obrażonym murarzem i jakoś się ugodzili. Ojca lub matkę
widzę rzadko, na wywiadówki nie przychodzą". Nieraz też słyszałem skargi od
nauczycieli na brak solidarności ze strony rodziców w kwescjach karności. Kara
przemyślana, racjonalna, jest najczęściej ignorowana przez dom; szkoła traci
autorytet wobec osobnika, którego ma wychowywać. Na cle odosobnień domu
i czynników szkolnych uczenie się przechodzi w zdawkową robotę, by pozbyć
się udręczeń ze strony nauczycieli. W atmosferze rozłamu domu i szkoły po­
jawia się dość często drugoroczność, jako konieczne następstwo obojętności, czy
ignorowania poleceń nauczycieli zarówno ze strony uczniów, jak i rodziców.
Główne przyczyny drugoroczności widzą nauczyciele w czynnikach, któremi
są: a) tępota, niska inteligencja, niedorozwój umysłowy, upośledzenie incelek­
rualne, b) złe zachowanie się, dezorganizujące pracę nauczyciela i demorali­
.zujące współuczniów, c) złe położenie materjalne rodziców i wynikające
stąd braki u uczniów, d) zaniedbanie się ucznia w pracy, liczne absencje, opóź­
nienia, ucieczki i c. p., e) niesamodzielne wykonywanie zadań, odpisywanie,
odpowiedzi sugerowane i c. p.
Charakterystyka repetentów zmierza w trzech kierunkach:
a) w kierunku ustalenia poziomu inteligencji i orjenracji, b) przebiegu uczenia
się i c) rypu zachowania się.
ad a) Nieliczne są wypadki podniesienia się sprawności intelektualnej re­
petenr?w. Są nadal tęp_i, n_a~vet _silni_ej zahamowani w rozwoju inteligencji. Na­
rzek~?1~ _na tępotę popwrnJą ~1ę rnem~l w każdej opinji. Zwykle nauczyciele
"".Yro_zmaJą z zesl;'o_lu repetencow danej klasy postępujących i zacofanych. To
zjawisko skrainos~1, t~k czę_ste u drugorocznych, podnosi prawie każdy wy­
chow_a'~:a. ~q~ b1egn1e wnwse~, że dru~or?czność jest połowicznym lekiem.
Na częsc dz1~c1 wpływa dodatnio, nakłania ie do postępu, inną część zniechę­
ca, otamowuje. Moment ustosunkowania się rodziców do sprawy uczenia się
dziecka cu miarodajny.

·a~ b) • Przebieg pra_c~ repetentów nie jest jednolity, równie jak ich nastawie·
n'.a mocor~czne, wol~qo~alne. Nauczyciele oświadczają, że większość repecen­
'.ow pracuie. mechanicznie, w~ni~ów inteligentnych nic dają, najczęściej kuh
1 w~ład_owuJą elaboraty pamręciowe. An:ibimi repetenci zdobywają uznanie
n~uczyc1cl~ _na drodze ekspre~Jt _ graficznej. Ten stan rzeczy tłumaczyć można
n1czdoln_omą do produkowania mtcl1gcntnych wytworów umysłowych. Niejed­
.nokrornie podkreślają opmJe nauczycielskle u ambitnej części repetentów dba-
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!ość o widzialne, zewnętrzne wyniki pracy. Brak wytrwałości, rozproszenie
u~agi na lekcji, nic-;dolność do całostkowych ujęć i samodzielnych posunięć,
niedbale wykonywanie prac - oto swoiste cechy wielu repetentów, stwierdzane
w opinjach nauczycielskich. Obserwacje ciągle, niezależnie od oświadczeń wy­
chowawców, dostarczają tych samych wniosków o przebiegu uwagi drugorocz-­
nych podczas lekcyj.
Znaczna część drugorocznych opóźnia tok lekcyjny, przerabianie materjalu na­
uczania; zaledwie garstka jest podporą - według opinij nauczycielskich -
postępowania w nowym rnarerjale. Spotkałem dość liczne narzekania na trud­
ności przeważnej części drugorocznych w dorabianiu się nowych treści. Poprzez.
opinjc wielu wychowawców i nauczycieli biegnie wymienione spostrzeżenie.
ad c). Zachowanie się repetentów, wyświetlone dokładnie w innych rozdzia­
łach, nic podoba się naogól opinjodawcom: albo jest zbyt otamowane, zaglu-­
szone, ciche, albo rozwydrzone, dezorganizujące skupienie klasy. Kary i upo­
mnienia najczęściej spotykają repetentów. Nauczyciele chwytają się dość pomy-­
słowego środka, którym jest rozsadzanie drugorocznych - i umieszczanie ich
wśród pierwszorocznych. Jest to reakcja na próby organizowania się grupy
repetenckiej w celu bojkotowania czynności nauczyciela._
Nieudane najczęściej próby fermentowania klasy podczas lekcyj kompensują się­
w zuchwałych nieraz ekscesach ulicznych, które organizują repetenci. Zbyt
często wskazują nauczyciele na wałęsanie się po ulicach, zaczepianie przechod­
niów, włóczęgostwo wielu drugorocznych. W ten sposób usiłują oni zaimpono­
wać i odegrać rolę, budzącą zainteresowanie zbiorowe.
Cykl opinij nauczycielskich byłby o wiele wartościowszym rnarerjałern, gdyby,
jak zauważyli niektórzy nauczyciele, zaistniało przed udzieleniem informacyj
specjalne nastawienie badawcze wobec drugorocznych.
(dok. nast.) Mgr. Józef Czarnecki

SPRAWOZDANIA
S. RAZWIŁOWSKA. Dzieci nieposłuszne w środowisku domowem. Gcb. i Wolff, 1936.
Mała, ale niewątpliw ie cenna ta książeczka znajdzie z pewnością uznanie tych wszystkich
rodziców , którzy zastanawiają się nad racjonalnern chowaniem swych dzieci. Autorka po­
stawiła sobie bowiem za cel zbadanie przyczyn nieposłuszeństwa dzieci na terenie domu.
Na podstawie zdobytch danych daje praktyczne wskazówki, jak należy postępować"
z dziećmi dla osiągnięcia karności i posłuszeństwa. Pracę swą autorka opiera na podsta­
wie dlugotrwalych obserwacyj, rezultatach ankiet u rodziców swych pupilów, oraz na
podstawie swego bogatego doświadczenia. Analiza zdobytego tą drogą matcrjalu dopro­
wadza autorkę do wniosku, że przyczyny nieposłuszeństwa : 1) tkwią w warunkach ze­
wnętrznych, 2) są .wynikiem cech ogólno-psychicznych dziecka, lub jego własności indy­
widualnych, 3) s.1 zależne od stosunków wzajemnych dziecka i osoby bezpośrednio wy­
chowującej. Wnioski te są poparte bogatym zbiorem konkretnych przykladow znczerpnrę­
tych z życia realnego.
W związku ze swcmi spostrzeżeniami autorka wysuwa cały 7zcreg przepisów P?~t~p~­
wania z dzieckiem. Zgadzają si~ one w zupclności z poglądami współczesnych Ol)'Slte 1el1:
psychologów i pedagogów. A więc, rozkaz winien być obiektywny, to znaczy wyplyw~c
raczej z prawa lub organizacji, niż być narzuconą dziecku wolą dorosłego. ,_,Organiza~Ja
ustalona, prawo przewidziane uczyni zbytcczncm każd~razow~ umotywowaruc _polcccma,
a rozkaz zostanie przyjęty bezapelacyjnie i btzkrytycznte" . Życie d?mowe: zdaniem nuto~-­
ki, winno być tak zorganizowane i ustalone, by stworzyło warunki sprzyjające postuszeń-



stwu. Ważncm jest też nastawienie psychiczn~, dzieck_a, _umożl!"'.iając~ ~osluszci1stwo.
By zrozumieć podłoże nieposh1szeńs:-".a,. rod~1ce_ pow1r:in1 głębie} . wnikać w _psychikę

. swego dziecka, starać się poznać lepiej icgo rnstynk!-Y ~ sklo~nosCI . Muszą te, zn~lcźć
zrozumienie i cierpliwość w chwilach krytycznych. Wrnm równie nauczyc się wyzyskiwać '
odpowiednie momenty oraz starać się zastępować ;11iepożąda_ne sklonr:1ości dobre_mi, ~.mika.
jąc gwałtownych interwencyj. Doskonale poslusz~nstwo ~ozn_a, zdan1e_m a~to_rk1, osiągnąć
tylko wtedy, gdy wzajemny stosunek wrcl1owuią~ego 1 dziecka . op1e~ac się będzie na
poczuciu godności i wzajemnego zaufania. Chodzi też, przcdewszystkiern, o stworzenie
odpowiedniej atmosfery moralnej, która sprzyjalahy t. zw. ,,dobrej woli". Dziecko musi
się nauczyć hamować swe popędy, t. j. panować nad sobą. Zadaniem wychowawcy jest
dostarczenie dziecku owych hamulców. Hamulce te nie mogą się opierać na wrażeniach

·pierwotnych, fizjologicznych ( rozumie się tutaj kary cielesne i t. p.)
· Przez stworzenie wkoło dziecka atmosfery miłości i zaufania, doprowadza się dziecko
. do tego, że zaczyna się ono liczyć z opinją otoczenia. Zdaniem autorki osiąga się wkrótce
ten najwyższy szczebel, gdzie ideał staje się miarą postępowania. · ·.
Na zakończenie autorka wyraża życzenie, aby zostały powołane do życia Ogólne Rady
Wychowawcze, któreby, zbierając się w czasie zgóry oznaczonym, rozpatrywały różne za­

. gadnienia, będące w związku z dziedziną wychowania oraz _współpracy szkoły z domem·.
. J.

_JAN B0HUCKI. Okres przygotowawczy w klasie pierwszej szkoły powszechnej.
LUDWIKA SOSNOWSKA. Z mojej praktyki w klasie pierwszej. - Próby prowadzenia
lekcyj w okresie przygotowawczym. Wydawnictwa „Z praktyki szkolnej'.' N-ry 30 i 31.
Nak]. ,,Naszej Księgarni". Warszawa 1935.
Kilka początkowych tyi;odni pierwszego roku uczęszczania dziecka do szkoły, zwanych
,.okresem przygotowawczym", wymaga wielkiej czujności i odpowiedzialności pracy pcda-

- gogiczno-dydaktycznej. Zadaniem wychowawcy jest przedewszystkiem wprowadzić dziecko
w życie szkolne, które tak zasadniczo różni si, od atmosfery i warunków otaczających
wychowanka dotychczas, gdy pozostawało wyłącznie pod opieką domową. Zmiana środo­
wiska wychowawczego; grupy społecznej, metod i środków oddziaływania, a wraz z niemi
potrzeba przemiany przyzwyczajeń. nastawień i nawyków dziecka - wszystko to składa
się na ową trudność pracy w tym okresie tak ważnym, bo· od niego zależy- dalsze usto­
sunkowanie się ucznia do szkoły i do nauki. W naszej literaturze pedagogicznej metodyka
początków nauczania i wychowania posiada. stosunkowo niewiele pozycyj, takich zwła­
szcza, któreby nadążały ,a nawskroś noworzcsnemi postulatami w tej dziedzinie, wysunie­
temi przez nowy program szkoły powszechnej. Dlatego należy z uznaniem powitać dwie
jednocześnie pojawiające się książki, dotyczące teorji i praktyki wychowania oraz naucza­
nia w pierwszych tygodniach nauki szkolnej.
Książka Jana Bohuckiego „Okres· przygotowa w czy .w k I a si e p i e r w­
szej szk o I y powszech n ej" omawia głównie pracę wychowawczą w tej fazie
nauki szkolnej. Wychodząc ze słusznego założenia, że w kl. pierwszej szk. powsz. po:winni
uczyć lepsi nauczyciele i zarazem wychowawcy, autor ·dąży do podniesienia metod wycho­
wawczych, ugruntowanych na najnowszych zdobyczach w dziedzinie pedologji, a popar•
tych doświadczeniem i praktyką nauczycielską: Po omówieniu zadań okresu przygotowa­
wczego oraz problemu dojrzałości do pracy szkolnej i nastawienia dziecka do szkoły,
książka obszernie rozważa zagadnienie dostosowania pracy wychowawczej do dziecka,
które, zgodnie z nowoczesną pedagogiką, ma być ;,podmiotem" a nie „przedmiotem"
działania pedagogicznego. \V/ rozdziale o organizacji pracy zostały omówione: twórczość
póczynań dziecka, planowanie pracy wychowawczej, pierwszy dz ień nauki szkolnej i wpro·
wadzenie dzieci w życie szkolne (przejście z zabawy do pracy, praca wyrównawcza,
uspołecznienie klasy). Końcowe rozdziały są poświęcone określeniu zakresu materjału
z poszczgólnych przedmiotów nauczania oraz potrzebie i metodom współdziałania szkoły
.z domem. .
Książka Jana Bohuckiego to wynik głębokiego i obszernego przestudjowania literatur)'
danego przedmiotu, zarówno obcej jak i polskiej, oraz własnej praktyki· autora w po·
czatkowych klasach szkól powszechnych. Popularyzujac nową wiedzę pedagogiczną. ula­
twia jednocześnie gruntowniejsze zbadanie nnjwaźriicjszych zagadnień dzięki bardzo sta„
rannic podanej i zestawionej bibljografji. .
KsiażbLudwikiS:'sno~skiej Z m:'jcj praktyki w klasie pie'rwszeJ

· stanowi próbę realizacji tych wszystkich postulatów, które teoretycznie zostały przedstl·
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wiane w pr~cy ~- Bohuckiego. Tak więc każda „lekcja" jest ściśle przystosowana do
zaintercsowan d~1~cka, pos1~da przewaza;ące _clcm~nty wychowawcze, a cały ów „okres
przygotowawcz~ icst pomys!any z punktu widzenia pracy całorocznej. Plan jest podzie­
lony na tygodnie 1 poszczególne dm, przyczem te ostatnie, całkiem słusznie, nie zostały
rozbite na Jednostki lekcyjne, ze względu na trudność wyodrębnienia w tym okresie
poszczególnych przedmiot_ów nauczania. W planie pracy wychowawczej autorka kładzie
duży nacisk na wzbudzenie hitu dla matki, opierając na nim rozwój idealizmu i wyro­
bienia moralnego. Plan lekcyjny na pos_zczególnc dni zawiera: 1) wykaz pomocy i ma­
terjalów .P?trzebny_ch cl~ przeprowadzenia lekcji, 2) pr~gram zajęć, 3) wiersze, piosenki,
nuty, bajki, opowiadania, obrazki sc_enicznc, zagadki I t. p. materjał lekcyjny. Zajęcia
opisane przez L. Sosnowską, a wyprobowane przez nią na terenie kl. pierwszej, cechuje
wielka pomyslowosc I zarazem przystępność, obliczona na zainteresowanie dzieci. Ma­
terjal zajęć wybrany starannie (przeważnie z „Płomyczka"), uderza s,vą aktualnością
i rozmaitością. Najważniejszą jednak cechą tych zajęć jest położenie naćisku na to, aby
początkowa praca szkolna dawała dzieciom jak najwięcej radości i zadowolenia. Tę wła­
ściwość, od której zależy ustosunkowanie się dziecka do szkoły, autorka osiąga przez
stosowanie zabaw, gier, zagadek, piosenek oraz inscenizacyj, a przytcm przez czynne
zatrudnianie dzieci (rysunek, wycinanki, plastelina, metoda projektów). Plan L. Sosnow­
skiej, z czego autorka zdaje sobie sama sprawę, nic może i nic powinien być traktowany
jako „wzór'-', który należy naśladować: powstał w pewnem środowisku dziecięccm, został
przystosowany do warunków miejscowych. Stanowi jednak ciekawą próbę realizacji pro­
gramu, uwypukla wicie mieszczących się w programie zalożeń pedagogicznych oraz dy­
daktycznych i zachęca każdego pedagoga do własnych wysiłków i pomysłów.
Obic książki winny jak najprędzej dotrzeć do bibljotek nauczycieli szkół po­
wszechnych. R.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA
Communications prćscnrćes an 5-c Congrćs International d'Iłducation Familicle, Bru­
xellcs, 31 Juillet - 4 AoiH 1935. Varsovie 1935. Comitć Polonais de J'organisation du
5-nc Cogri:s International d'Education Familinlc.
\'(lydany pod wyżej podanym tytułem spory tom, Iiczacy 208 stron, obejmuje 15 referatów,
wygłoszonych przez Polaków na 5-tym Kongresie \Vychowania Rodzinnego w Bruksclli.
Jak wiemy z notatek w prasie codziennej i pismach pedagogicznych, sekcja polska wzięła
bardzo żywy udział w Kongresie: i wvrnieniony tom nic obejmuje wszystk_ich prac
polskich. Jak mówi Z. Greniewska, w zakończeniu tomu „opublikowano na picrwszem
miejscu prace, które mogą dać rodzicom najwięcej nowych idcj i wskazań i przyjść im
z pomocą w tern pięknem i odpowiedzialnem zadaniu wychowania dziecka".
Referaty wyglaszane były w różnych sekcjach. I tak z sekcji I-ej mamy prace: L._ Ja.,y:
Bykowskiego St ud jum o 'u c z u c i ach rod z i_n n_ y c h w ś r _ó d cl z I e c ~
s z k ó I ś r c cl n i c h w P o I s c e; 2) Z. Iwaszkiewicz Ro I a o J ca 1 mat k 1
w ż y c i u r o b o t n i c z e m ; 3) d-r St. Szumana D z i a ł a n i e p o ś r e <l n i e
i zapobiegawcze r od z Ln y w stosunku dziecka ~o _św,::ita;
oraz 4) d-r J. Mirskiego p o s t a w a w y c h o w a w cz a r o cl z 1 c o w. Dwie
pierwsze prace oparte S:) na przeprowadzonych w ostatnich czasach ankietad1, z których
cytowane są bardzo ciekawe odpowiedzi. \','nioski z obydwu referatów raczej optymistycz­
ne. D-r Szuman podkreśla w swej praq•, jak wielką wartość dla roZ\~OJu_ duszy dziecka
~a spokój i pogoda jego domowego otoczenia. \X1resz_ci_e praca d-ra Mirskiego moze sp~­
CJ_aln1c: zainteresować nauczrcicli, gdyż autor, omaw1aJ:JC po.staw~ wychowawcz:J. rodzt•
cow, porusza zasadnicze z;:i.gadnic!"lia wrchowania, łącz;Jcc się z samą postawą wycho•
wawcy, czy b~dzie nim nauczyciel, ojciec lub matka. . .
W Sekcji 11-giej znajdujemy pract \'7!. Sieroszewskiego, dot\'.Cz:1q c!cka":ego zagadmcn'.a
"uczucia godności własnej i jego roli w wychowaniu" . Dak i j\-1. N1klcw1~zowa roztrząsa
P}'tanic „jak rozwin:_i.ć radość życia i unikn;!Ć kryz}'SÓW pesymizmu". P}'.tan1e bardzo a_ktu­
~lne w dobie obecnej, gdy pokolenie Judzi dorosłych jest w dużej m1erze przy?n~bronc
1 znużone: ci~żk:) walk:) o byt. Trzecia wreszcie praca M. \Vmck ma za. temat \'7 )' c h 0•
w J n i e fi z y cz n c w s ł u ż b i c i cl e :1 ł u. .
S7kcja IIJ-cia przynosi referaty na.iciekawsze elfa nauczrciela, gdyż doty~z:)ce b~zposrecl­
nro _jego pracy. s,1 to prace: 1) \V!. Hoszowskiej \\;t p ł y w o r g a n 1 z a _cy J m ~ .0:
dz 1 e ż owych n a ks z t a ł t o w a n i e c h a r a k t c r u; 2) J. Mtd13lo,Hkre1
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W 61 raca rodziny i szkoły w kształtowaniu chara"<tc.
rus! 1 0 dzież l' oraz 3) A. Rudnickiego W' s !' 6 I P r a ca d o m u i szk O I y
w O k r ę g u s 2 k O I O y m w: r s ~ aws k 1 m "'. r. szk. 1932/33. Ostatnia
z w mienion eh prac poparta jest tablicami _staty~ty~znem,. .
W ;ozostaly~h Sekcjach, od IV-tej do VI-te1 znnjdujemy rcfcr~ty n:i~tępu1_ącc: I}_ lf. Sie.
mieńska T o c o d o m r o J z i n n y p o '". '. n ' e n d ". c d z l.e c l o m J m I o­
d z i c ż )'; 2) Hr. Zamoyska Dz i a I ~ I n os , o_ r g a n 1 z a c Y l sp o I_ c cz ny c h
d I a r O z w O j u wy c h o ": a_ n 1 a r o d z 1 n n e g o _(w pracy tej m°'".a jest
wyłącznic O organizacjach kato!Jck,ch)_; 3) D-r M. Wac_howsk1 Rod z I n a lak 0
przedmiot oddzialywan1a w n a u c z a n i u p_ozas_zkoJncm;
4) H, Naglerowa O p i e k a m o r a I n :' n a ~ r o d_ ~ 1 n a ~ 1 __b cz ro b Ot­
ny c h _ d I a d O hr a , dz i c ck_ a (dzial~l~ośc polskie] orgnruzncjr „Osiedle");
5) A. Argasińska i D. Wyszynska D z 1 a I a I ~ o s c s I o w a r z Y s z e n 1 a „R _o d z i­
n a W Oj s k ci w a" d 1 a po 1 e p s ze n 1 a wa r u n k ów w Y cho w a n 1 a r 0•

dz i n n cg o. . . • . • · h I · ·Na wstępie książki umieszczone jest p1ęk1:e prze~now1e~1c J..M1c a owskiej p. t. Sc r ce
syn a, poświęcone pamięci Marszałka Jozefa Piłsudskiego.

Nauczycielski Poradnik
akcji samokształceniowej,
N-r 2.
N-r 2 „Nauczycielskiego Poradnika" to nowy dowód, że anonimowy komitet, redagujący
ów miesięcznik, ani myśli liczyć się z zarzutami, stawianemi mu przez krytykę, choćby na
lamach poprzednich numerów „Ruchu Pedagogicznego". Obawy recenzentów, że czaso­
pismo to nakreśliło sobie za obszerny program, co z konieczności musi prowadzić do zbyt
ogólnikowego, powierzchownego traktowania zagadnień, i tym razem okazały się najzu­
pełniej słuszne. Ofiarą tego przeładowania treści różnorodnym pod względem tematów
i wartości materjalem muszą paść nawet najbardziej wartościowe i poważne prace. W ten
sposób bardzo szkodliwie został pokawałkowany jedyny poważny artykuł, drukowany
przez „Poradnik", mianowicie D-ra K. Sośnickiego Ja k s tu d j o w a ć dz i e I o pe­
d ag ogi cz n c (c. d.). Podawanie w drohniutkich porcjach - od numeru do nurne­
ru - t. zn. rozciągnięcie na szereg miesięcy uwag, będących przykładową analizą jednej
książki, uniemożliwia ogarnięcie całości poruszonych zagadnień i w ten sposób chybia
celu, któremu dany artykuł służy. Tego rodzaju „ustępowanie miejsca" w czasopiśmie
o ambicjach' naukowych tolerować w żaden sposób nie można.
W dziale II, obejmującym rozumowaną bibljografję zagadnień, znajdujemy Z. Grynia
R o z u m o w a n ą b i b I j o g raf j ę ś r o d o w i s k a s z k o I n e g o. Odkłada­
jąc rozumowany przegląd literatury tego zagadnienia do następnych numerów, autor po­
daje narazie tylko bibljografję według trzech następujących działów: I) wprowadzenie
do za_gadnienia, 2) badanie środowiska dla celów szkolnych, 3) wpływ środowiska na
psychikę dziecka. Do czasu opublikowania trzech dalszych zapowiedzianych działów,
trudno o w_artości tej bibljografji coś konkretnego powiecl~icć. Wadliwym wydaje ~ię
:Ylko nadmiar pod,'.nych pozycyj, obejmujących rzeczy zasadnicze obok drobnych, me­
istotnych przy~zynko:v •. artykułów, Jakkolwiek autor podkreśla, że podaje dzida w~<l(ug
ostatn,d, swoich zbiorów, znajdujemy tu sporu rzeczy przestarzałych, a jedna ksiązb
(A. Niceforo „Les d~sses pauvrcs") pochodzi z r. 1905 ! z ważniejszych opracowar1_ tego
tematu '?stały _pomm,ętc artykuły, zamieszczone w „Przegl.idzie Socjologicznym". B,bl1~­
grnf]a w,_doczn,e sporządzona była niestarannie, skoro znajdujemy tam mylne infor';'ac!~
w, m<lzaJ~: Grzywo-D_ąbrowska „Samobójstwa młodzieży szkolnej na podstawie ankiety ·
Osw_ia1a 1 ~ychowarne. Warszawa 1933 r., zeszyt I. podczas kiedy ta praca była 1rukQ:
wan~ '~ dwoch pocz:itkowych numerach „Oświaty i \X'ychowania" w r. 1932. Nalezalob)
t~ b,bl1o;;rafJę spr~wdzić i dołączyć erratę, aby nie wprowadzać czytelników w bl~d.
W tym samym dziale znajdujemy D-ra K. Golbv Bi b I 1• 0 g raf 1· ę n a u c z a n 1 a
h I s t o r Jl - prac · dl · · o . · . cza·-~ . • . • ę ntc .0 )legaJQ.C:J on poziomu poprzednio drukowanrch w tem .
sopism,c ogulni!:owych wsrępów do bibljografii poszczególnych zaoadnicń. W wykazie
prac z zakresu dy,hktyki J • •t ·· · • • • • " . ·, przezD- . G b. . ·, . 115 orp n1czm1ern1c raz, fakt zupełnego z1gnorowani,1 •t"'. o! ~ pkr.1c, posw,~con\'ch nauczaniu historji w szk powsz i w gimnazjum nowko
~::.

0
~:~~-- ·tórych dnkbdny wykaz prowadzi Dzi;nnik Urzędowy Kuratorjum O ·r.

\V/. M.
Samoksztalceniowo-Bibljograficzny. Miesięcznik poświęcony
bibijografji i pomocom szkolnym. Rok li. Październik 1935.
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Dział lll, IV, V, VI, VII, zawierające przcgl:1dy książek i podręczników, w dalszym ciagu
-naogól grzeszą przypndkowościn, pobieżnością, reklamiarstwem, lub wprost - nicudol~o­
ścia. Nic rozumiemy np., czemu książka \X1olfa Hirtha ,.\X'yższa szkoła szybownictwa"

.zostala zaliczona do wydawnictwa książek dla dorosłych. tembar<lzicj, że recenzent poleca
ją strzelcom i harcerzom; w podobnie sztuczny sposób zostały zaliczone do działów:
·wydawn_ic_t,~a dla dor'.>Slrch, litcr:_,tur? dla dzieci i młodzieży i literatura aktualna, pozo­
-stale książki. Nasuwnja s1~ watpl iwości, czy rozróżnienie tych działów wogó!e może być
istotne. S:o. np. oznacza .Jitcratura aktualna" i dlaczego dział ten obejmuje wvł acznic
podręczniki szko!nc> Bardzo smutne refleksje nasuwa większość tych przecladów książek.

·są to recenzje pisane częstokroć przez ludzi nicpowolan)•ch, nieumiejętnie biorących się
-do rzeczy, którzy zdobywają się najcz~ściej na zdawkowe uwagi i superlatywy, lub ogra­
niczają się do przytoczenia cudzych, najczęściej urzędowych opinij. A poziom literacki
tych recenzyj? Pozwolę sobie zacytować parę wyjątków, ilustruj~cych właściwy stan
rzeczy. Seweryn Olszewski o książce Eligji \X'achnowskicj „Ku nieśmiertelnej sławie"
pisze co następuje: ,.Akrja ściśle powieściowa. luźnie tylko związana z pracami Ma rszał­
"ka, zaciemnia akcję, rozprasza myśli, a w nicktćrych momentach ukazuje wyraźnie swą
-zbedność, a co najwyżej obojętność dl, ogólnej wartości ksiażk]". O książce Gen. M. Za­
ruskiego „Wśród wichrów i fal" W. P. W. pisze: ,.Fabu!a jej jest jak starożytny haft,
utkany na tle morskich fal". \X' recenzji o książce E. N. Schummcr-Szermentowskiego
,.Pod znakiem Pogoni" (rec. K. Widlak) dowiadujemy się, że „styl obrazowy. lekki,
narracja interesująca, oraz liczne ryciny daj:J nam jasne pojęcia, zwłaszcza o bogactwie
'folkloru litewskiego". O artykułach J. Starzyńskleno i J. P. Kaczkowskiego w zcsz. VII
wyd. ,.Swiat i Życie" K. R. pisze: ,.Zadaniem ich jest nietyle dostarczenie czytelnikowi
polskiemu szeregu suchych wiadomości encyklopedycznych, lecz pokazanie mu duszy
pewnego narodu. ulatwienie mu i zrozumienie charakteru narodowego danego kraju"

"i t. p. Wogóle styl, język, ortografja i przestankowanie tyrh recenzyj. wszystko to, rnó­
wiac słowami Norwida. ,,...woła o łokieć z trzciny w ręku Pańskiego aninla ... "

'Nowe podręczniki szkolne, jeśli trzeba nazwać rzeczy po imieniu, nic zostały w tvrn ,.Na.
uczvcielskim Poradniku" omówione zupełnie. Jedynie ,.Elementarz dla kl. I" Falskiego

·znalazł recenzenta w osobie K. Wierzbickie~o. reszta ksi:)i.ek szkolnych została zaopa­
trzona wylncznic w reklamy, nie przcdstawiaiace żarłncj objcktywnei wartości. Nauczyciel,
'bedacy w kłopocie, który z wydanych na daną kissę podręczników 'wybrać i zalecić
uczniom. nic wyczyta tutaj nic absolutnie, coby p;o informowało o właściwych cechach
danej książki, stanowiacych jej rzeczowa charakterystykę. Na tego rodzaju mijanie się

·z celem zwracał już uwagę redakcji "Nauczycielskiego Poradnika" poprzedni recenzent,
'Dvr Stefan Rudniański - niestctv, bezskutecznie.
Kończac przegląd tego miesięcznika- przcalad prowadzacy do tak poważnych zastrzeżeń
i s,,dów naoi;ól ujemnych - należy życzyć zakonspirowanym rccl:tktorom. a.hy mieli
odwagę ujawnić światu swoje osoh}'. Poci;J~nęlohy to ich do odpowiedzialności ia pracę,
"której się podjęli i uczyniło bardziej wrażliwymi na postulaty czytelników, domagajacych
·się fachowych, rzetelnych, jasn)•Ch i objektj•wnych porad i informacyj. T. R.

Przegląd Socjologiczny. Tom III, zeszyt 3 - 4. Poznań - \Xlarszawa 1935, przynosi sze­
reg artvkulów i recenzyj z zakresu socjologji. Na uwagę pedagoga zasługują cztery prace.

·Pawcl Rybicki w prary p. t. Z po d s ta w owy c h z ag a cl n i c ń g r u p y s p O·
I e cz n c j definjujc terminy: ,.zbiór" i „grupa". \X'yróżniwszy w pojęciu grupy trzy
clementv: I) element zbioru ludzkiego, 2) element stosunków społecznych. laczacych
uczestników zbioru. 3) uświadomioną sobie przez uczestników zbioru jedność grupy -­
autor określa clrnrakter grupy. posługując się 2:1sad;J różnicowania ·na podst:nde stosun­
ków spoleczno-osobowrch. spoleczno-rzeczow)•cl1, zachodzacych pomiędzy_ Ju?źmi. \V _ten
sam sposób daje się ustalić zakres żi•cia grupowego, przyczem to zacadnienie P. Ryb•ck1
rozważa no dwóch płaszczyznach: stosunku jednostki do grupy i działalności samej grupy.

·w zwi:Jzku z tern i rozważaniami powst:iią dw:1 zagadnienia: relacji między ró:incmi gru­
pa.ml spolccznemi i uczestnictwa jednostki w grupie oraz w życiu spolecznem wogóle.
Nie są. to jedynie form:tlne J..."'•estje - prowadza. one, zdaniem autora, ku zagadnieniu,
oem jest dla jednostki życic społeczne, a szczególnie-. czem jest dla niej grupa ...

·w pracy p. t. Soc jo I o g ja m i as ta Stanisław Rychliński przcdst::w1a ~z1e1_owy
rozwój b:idań nad kulturą. wiclknmieisk;J. ustala z:iłożcni.1 or.1z zakres soqolo.~p m_1:1s~a

_i ch:uakteqrzuje środowisko wielkomiejskich procesów s1:'ołecznych. Po wyszczeg6ln1enm
kompleksu czynników zcwn,trznych, kształcących środowisko spolccznc miasta, autor do-
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k . 1 , · · analizy więzi społecznej: grupa rodzinna, zawodowa, materi· alonywuje w asctwej ł . · · 1 na,
k I I kowa Charakterystyka tyc 1 grup Jest wre ce pomocna pedagogu tura no-rozryw ~- . , . 1 d •, • orn

. cym na terenie wielkich miast poznać I uwzg ę ruc w SWCJ pracy tak ciekaw'
f';:f,~~rodne środowisko wielkomiejskie. c
Józef Chałasiński zamieszcza bardzo interesujące studjum _dzielnicy polskie] w Pol. Chi.

opt Parafja i szkoła parafialna wsród e m i g r a e j j Pol
cak~- : ·w Ameryce. Poznajemy z tej pracy charakterystyczne cechy owej paraf":
5 1 e J · ·· I · t · I k lt I · 1'•która jest nietylko grup~ rcl,giJną, a e w rowny_m s opnm _spo eczno- u ura ną, towarzy.
ska, ekonomiczną et~. Podo_bnie s~kola parafpina m~ Jest tam. _wyłącznic instytucją
lokalnej parafii, ale instytucją publicznego sy~temu s~koln~go panstwow,ego. Charakter
szkoły, środowisko amerykańskie i emigranckie, krzy,owan1e się wplywow pc<lagogicz.
nych, amerykanizacji z jed~ej, a walka z w~narodow,emem z drugiej ~trony - wszystko
to czyni z omawianych . mstytucyJ. szczególne grupf społeczne, ktore J. Cha!asiilski
obszernie omawia, ilustrując wnioski ciekawym materjalern własnych obserwacyj 1 badań
nad emigrantami polskimi.
w tym tomie „Przeglądu Socjologicznego" znaj~uje~y przekład artykułu Arc?ie Brom­
sen'a (New-York) p. t. W p ł y 'Y ameryk a n s k i e J s: ko I Y p u_ b J .' cz n ej
n a n i e p r z y s t o s o w a n 1 e c h ł o p c a w I osk 1 ego do z y c 1 a. Autor
przedstawia zupełne wykolejenie dzieci z dzielnicy włoskiej w New-Yorku, które muszą
uczęszczać do publicznych szkól amerykańskich. Oddalenie dziecka od jego własnej grupy
i nie danie mu warunków wrastania w nowe, szersze grupy powoduje ten skutek, że
znajduje się ono po ukończeniu obcej pod względem ducha, tradycji j zwyczajów szkoły
na pograniczu dwóch zwalczających się kultur: domowej i cudzoziemskiej. To hodowanie
kalekich charakterów wskutek nieliczenia się z grupą, do której dziecko należy, może
otworzyć oczy wielu naszym pedagogom, ignorującym tak często podstawowe prawa
socjologiczne w wychowaniu. R.

Encyklopedja Wychowania. Tom I, zesz. 12 i 13. ,,Nasza Księgarnia". Warszawa 1935,

Zeszyty 12 i 13 „Encyklopedji Wychowania'" zawierają artykuły poświęcone zagadnieniom
pedagogiki ogólnej oraz wychowaniu w różnych okresach rozwoju. Prof. D-r Zygmunt
Myslakowski kończy w tych zeszytach swą pracę, zaczętą w zesz. 11, która dotyczy naj­
ważniejszych działów pe cl ag ogi ki ogól n ej. Omówienie wychowania pierwot­
nego, wtórnego, znaczenia dziecięctwa dla wychowania, socjologicznego punktu widzenia,
wartości i dóbr, stosunku kultury i wychowania, zagadnień indywidualności, typu spol ecz­
nego, osobowości, charakteru, środowiska, form przeżywania własnego „ja'" - znajdujemy
w zeszycie 12-ym; plan życiowy, prawo introcepcji, waloryzacja osoby, i samowychowanie
zostały omówione w zesz. 13-ym. Artykuł prof. D-ra Myslakowskicgo cechuje duży objck•
tywizm naukowy, przejrzysty układ, wielka zwięzłość w opracowaniu bardzo obszernego
i zupe!n_ie świeżego materjalu, Na podkreślenie zasługuje również częste cytowanie źró_dd
w tebc,e oraz odsył~czc do najpoważniejszych ostatnich dziel źródłowych, co znakom1c1e
ułatwia czytelnikowi możność bardziej gruntownego zgłębienia omówionych w sposól­
encyklopedyczny zagadnień.
Dział W)'C)10wania w różnych okresach rozwoju rozpoczyna w zeszycie 13-ym D-r Piotr
Dąbrowski pracą '!' y cho w a n ie dziec i i m I odzie ż y. Nakreśliwszy we
wstępie ecie • z_adama pedagogiki stosowanej, a w części ogólnej ustaliwszy pojęcie _oraz
cele_ wy~howam_a, autor omawia wychowanie dzieci i młodzieży. Tak więc znajduicmY
\utaJ _na1wazni~!sze c~chy_ psychologiczne, charakteryzujące okres niemowlęcy, wczesne,
sredn1e oraz po_zne <l21ecm~two i wiek dojrzewania, a jednocześnie mamy wskazane meto·
~)' P0stępowa?,a _pedagogicznego, tak różne w poszczególnych fazach dziecięctwa: Ar_t)'·
kul ten!. zaw,eraiący p~pularny wykład najb3rdzicj zasadniczych prawd z__d21e~z•~~
pcdo_logp oraz 0_bow,ązkow wychowawców, staje się szczególnie cennym dla mn,eJ uswia
?omtonych rodz_iców czy wychowawców i zasluc:uje na rozpowszechnienie go w tej wla·
snic, przy5l~pnc1 formie (choćby w postaci odbitek) pomiędzy szerszemi sferami natura!•
nych .';'Y_ zawodowych wychowawców młodzieży. W

0

tym samym zeszycie Prof. D-r Hele~~
Radl111sb omawia wychowa n ie do ros I c I . . . . t tn andragog1k1,wycho\" t - b .1 . Y 1, m1anow1c1c 1s o ~ rz~
dz ... ·' rnc oso 111'" 1 wychowa1!ie społeczne, sposoby oddziaływania, tworzeni: u ·
H c~· •Jt~1~.0~. w ich spozyt_ko,•'.an,u oraz formy organizacyjne. Dalszego ciągu tcJ pracy

• ,1 111s dt.'.J nalezy oc2ek1wac w następnym zeszycie.
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Kwartalnik Pedagogiczny. N-ry I, 2 - 3, Warszawa 1935.
N-r 1 Kwartalnika Pedagogicznego, organu sekcji pedagogicznej Staw. Chrz. Narad.
Naucz. Szk. Powsz., zawiera obszerny artykuł D-ra K. Sośnickiego N aj o g ó I n i c j s z c
id ce w y c h o w a w c z e a k i e r u n e k po 1 i , y cz ny państw a. Autor
w ciekawy sposób zestawia ogólne zasad)' trzech rodzajów wychowania, mianowicie reli­
gijnego, państwowego oraz odnosz~cego ~i~· do spraw wojny i pokoju w państwach lrbe­
ralistycznych (Francja, Anglja, Szwajcarja) oraz w państwach uznających autorytaryzm
(Wiochy, Rosja). Jakkolwiek wyprowadzenie ostatecznego wniosku pozostawiono czytel­
nikom, nie trudno wyczytać z tej pracy, ie wypada on na korzyść liberalizmu. \Y/ tym
samym numerze Prof. D-r Eug. Piasecki zamieścił szkic historyczny: D a w n a s z k o I a
po Isk a jako r o z s a d n i c z k a ć w i c z e ń cie 1 es ny c 1i· w którym, po­
sługując się badaniem porównawrzern staropolskiej terminolugji najdawniejszych gier
sportowych w szkołach, określa poziom naszego sportu w jego dziejowym zaroJku. Dzi.i!
artykułów w Nr. I Kwart. Pcd.ig. zamyka praca X. Dr. Mieczysława Dybowskiego
O obj a w ach oporu. Zostały tutaj omówione: 1) trudna sytuacja wychowawcy
wobec oporu dziecka (rnatcr]uł ilustrowany przykładamy znczerpnietemi z życi.r}, 2) ob­
jawy i typy oporu, mianowicie według \Y/inklcra pięć form objawów, 3) zestawienie.
oporu z pokrewncmi zjawiskami, jak: nieposluszeristwo, upór, kaprys, 4) przykład)' ana­
lizy objawów oporu, prowadzącej do możności stosowania pewnych zabiegów ped.igo­
gicznych, usuwających tego rodzaju konflikty pomiędzy wychowawca a wychowankiem.
W N-r 2-3 Kwartalnika Pedagogicznego L. Dobrzyńska-Rybicka omawia \Y/ y z w o Je­
n i c cz I o wiek a jak o z a g ad n i c n i c w re h o w a w c z e. Przcdstuwiajac
idealistyczną teorje wyzwolenia człowieka, którą nazywa ironicznie „k:1pitalistyczn:].'',
autorka zwalcza materjnlistycznc „prolct:ujackic" ujmowanie tej sprawy oraz jego me­
tody, stosowane w rewolucjach komunistycznych. Dr. Ludwik Jaksa Bykowski zamieszcza
swój referat, wygłoszony na !-ej polskiej konferencji psychologów pracujących na polu
wychowania, na temat Z r ó ż n i c o w a n i c m l o <l z i c ż y a p r a c n w y­
c ho w a w cz a. Uwzględnia on różnice ras, kultury, rcligji, mniejszości naroJowych
i wyznaniowych oraz pici (w szkołach koedukacyjnych). Wnioski i postulaty tego refe­
ratu se pod widocznym wpływem pedagogiki rćgime'u hitlerowskiego (żndnnie separacji
kształcenia i wychowania Żydów). S. M. Studencki rozpoczyna druk Psy c h o I o g j i
porównawczej narodów w świetle najnowszych b u d u ń

(Psychologja Niemców, Francuzów, Amerykanów, ludów pierwotnych. Jest to praca
konkursowa na temat .Dotychczasowv stan badań nad psychologj; porównawcza naro­
dów (postawienie zagadnienia, metody wyniki)). Autor w tych dwóch zeszytach omawia
charakter narodowy, psychologię ras i inteligencję ras kolorowych. D-r Z. Kurczyńska
kreśli sylwetkę john'a Lancastera Spalding'a, _przedstawiciela pedagogiki katolickiej
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Północnej. Józef Lubicz omawia Z ag a <lnie n ie
akt u a I i z ac j i, krytykując pewne zalecane przez programy metody uwspółcześniania
faktówi zjawisk i domagając się rewizji oraz przedyskutowania tej kwestii.
Wszystkie 3 numery „Kwartalnika Pedagogicznego" posiadają obszerne sprawozdania
z piśmiennictwa pedagogicznego zagrnnicą i w kraju, kronikę kongresu wychowarua
moralnego, konferencji psychologów pracująrych na polu wychowania i kongresu wy­
chowania rodzinnego w Brukseli.

Zeszyt 5 Oświaty i \Y/ychowania w Dz i a I c i a I oby przynosi portret Marszałka
Józefa Piłsudskiego, Orędzie P. Prezydenta Rzeczypospolitej, Odezwę P. Ministra \Y/. R.
i O. P. Janusza Jędrzejewicza dnia 15 maja 19,5 r., Przemówienie P. Ministra \Y/. Jędrze­
jewicza wygłoszone przez radjo w dniu 16 maja 1935 r., Mowę P. Prezydenta Rzcczypo­
spolitej przed katedrą w Krakowie dnia 18 maja 1935 r. Artykuł To w a r zys two
P o p i e r a n i a B u, d o w y P u b 1 i c z n y c h S z k 6 I Po w s ze c h n y c h
zawiera sprawozdanie z dotychczasowej działalności tej instytucji oraz przedstawia pla11
pracy na r. 1935. A. Tatoń w artykule p. t. Z a Ir ud n ie n ie a b s o I w e n t ó w
szk 6 I ha n d I owych podaje dane statystyrzne w tej sprawie oraz próbuje rozw iq­
zać palącą kwestie wzrostu bezrobocia absolwentów tych szkól. J. D. przedstawia \Y/ y­
t Y c z n e p r o g r a m o w e d 1 a s z k ó l k r a w i e c k o - b i e I i" ź n i a r s k i c h,
których szereg zorganizowano na początku bie).ącego roku szkolnego. D. D. przedsta­
wia K s z t a I c e n i e n a u c z y c i e I s t w a szk ó I po wszech n y c h
w A n g I j i. W dziale Z m a t e r j a I 6 w 1 i c z b o w y c h Mi n. \V/. R.
i O. P. znajdujemy dane, dotyczące ilości wyższych klas gimnazjalnych, ilości uczniów
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w kl. VI-ej w r. 1934/35, uczniów promowanych w k!, V -VI~! i uzyskujących świadec.
lwa dojrzałości w końcu r. szk. 1933/34, spadk_u liczby. ucz016_w w kl. _YI-ej i Yl! .e
w r. szk. 1933/34, spadku liczby ~czniów ':' klasie Vl-ej 1 VIl-eJ w okresie wakacyjny~
pomiędzy końcem r. szk. 1933/34 1 początkiem r. sz. _1~34/35. .
w dziale Kr O n i ka zostały omówione prace .Min1st~_rst\~a W. R. 1 O.. P., zjazd na.
akowy im. Ignacego Krasickiego, VIII Kongr~s _Federac,1 M1ę~_zynarodowei Prasy Tech.
niemej i Zawodowej (zapowiedź), Kongres_ sw1atowy. federacji _stowarzysze11 wychowa.
wczych V międzynarodowy kongres szkolnictwa rolniczego, ł-fl\:dzynarodowy Kong
Popier;nia Uzdolnionych ,ve Fryburgu_ Badeńskim, ~z½olnict:vo polskie "'. W. M. Gd:~:
sku, Język polski w Chocago, Znaiduiemy ~ r6wn1'.'z wzmiankę o k~rs1e wakacyjnym,
zorganizowanym przez Międzynai:odowy Komitet Szko_l pracy Spolccznej ..
w prze g tą dz ie cz as op Is m p e d ag o g 1 cz n ~ c _h pol~k1ch znajduje się
omówienie roli podręcznika. w klasach łączonych, oraz _zagad01'.'n!'1. nauk, głośnej i cichej.
W przeglądzie czasopism zagranicznych zostały omówione waznrejszc aktualne zagadnie­
nia, dotyczące szkolnictwa angielskiego or_az sowieckiego ..
W dziale Ks i ą ż ki St. Seweryn omawia D-rn Józefa Pietera „Nowe sposoby egzami­
niwania", a R. M. ksiąikę Dvra E . .Markinówny „Psychologja indywidualna Adlera i jej
.znaczenie pedagogiczne" .

. Zeszyt 7 (wrześniowy) Oświaty i WychClwania rozpoczyna artykuł Il . O n Ową
izbę szk o J n ą, stanowiący apel o popieranie wysiłków Towarzystwa Popierania Bu­
dowy Publicznych Szkól Powszechnych. Piotr Rafa omawia Szk o I y Pr zys po s 0•
hienia Kupieckie.go dla Absolwentów Szkól Powszcch­

.n y c h (organizacja i program nauczania). Janina Helm-Pirgowa w artykule dyskusyjnym
W y c ho w a n i e s p o I e cz n e w n o w e m gimnazjum oświetla z indywi­
widualnego punktu widzenia cały szereg zagadnień wychowawczych w naszem gimnnjum
i rozwija swoją tezę: ,,wychowanie społeczne w ramach organizacji państwa, przy odpo­
wiednim programie i wlaściwern kierownictwie, jest równoznaczne z wychowaniem pań.
-stwowcm". W dziale „Glosy z terenów pracy pedagogicznej" \'v'aclaw Zdziarski omawia
Pracę dom o w:) ucz n i a (celowość pracy, przeszkody, warunki psychiczne, tech­
.nicznc pracy domowej, wskazania, wnioski końcowe). Stanisław Kulesiński w artykule
Pomoc m I od z i c ż y a k a d e m i c k i e j omawia istniejące formy pomocy rnlo­
dzieży akademickiej i możliwości dalszego ich rozwoju. W dziale „Z materjalów liczbo­
wych Ministerstwa W. R. i O. P." znajdujemy wykaz: Lud n ość i ucz n i o wie
·s z k ó I w/g r o cz n i k ó w w i e k u od I at 6 do 25. R. szk. 1934/35.
Da n e tymczasowe. Dział Kr o n i ki zawiera sprawozdanie z prac Minister­
stwa W. R. i O. P. Dział Z kraj u kronikę VIII zjazdu historyków polskich,
II-go zlotu młodzieży polskiej z zagranicy, Kursów światowego Związku Polaków z Za­

_granicy, IV-ej międzynarodowej konferencji w sprawie schronisk wycieczkowych dla
młodzieży. Dział Z z ag ran i cy zawiera biuletyn Międzynarodowego Biura Wycho•
wania, sprawozdanie z IV-ej międzynarodowej konferencji oświecenia publicznego w Ge­
newie, anykul informacyjny o szkolnictwie czeskiem, kronikę kursu gospodarczego i kan·
gresu m1ędzynarod~wego Towarzystwa Kształcenia Handlowego (S. I. E. C.) w Pradze,
wz_rniank1 _o _za~adnieniach szkolnych w prasie francuskiej, o planie pomocy dla bczrobot·
ne) mlodz,ezy I o baJanm stanu bezrobocia wśród młodzieży w Stanach Zjednoczonych,
-oraz notatkę:_ Kodeks)'_ N. R. A._ i szkoły średnic w Stanach Zjednoczonych. .
W przeglądzie czasopism polskich zostało zreformowane zagadnienie wychowania este­
tyczn_ego w ~OW)'ln prowamic, w dziale czasopism zagranicznych - wychowanie ob)'wa·
tdsk1e I b~ezące ~•!ładnienia w szkolnictwie amerykańskiem oraz roli filmu w wych.?wa·
mu. W d21alc ksiązek R. M. omawia Johna C. Almack'a „Wychowanie obywatelskie ·

Chowanna - miesięcznik poświęconr współczesnym prądom w ~ychowaniu j nauczaniu,
Rok VI, zeszyt 6. Czerwiec 1935. .
W zcsqcie 6 Chowanny Stanisław Skowron omawia W p I y w dziedzic z n OŚ c 1

1 ś r O <l O w i _s k a n a r o z w ó J z a ro cl k o w y cz I o w i e k a. ZnajdujernY
w tr,n. artykule na1~owsze wr,niki badali biologicznrch, dotyczących życia zaro~b . kt~~~
-~0/l• zamtercsowac pedagogow, gJyż ulatwiaja w znacznym stopniu zrozumieme P?j
rneiszych fnz rozwojowych dziecka. D-r Micczysb·w Ziemnowicz kończy arti•kul Ws PO •

,!', r_ "-~ a <l O !n u z c. szk o I,;, w którym uzasadnia potrzeb~ współdziałania wychod::
., czc"o tyci, mstytucyJ, oznacza grarnce, formy i zakres ich współpracy. Została tu pod



na rewizji działa lność istniejących dotychczas Kół Opieki Rodzicielskiej i Patronatów
Klasowych, które narnzie ograniczają się jedynie do niesienia materjalnej pomocy
uczniom. Autor dowodzi, źe niema takiej dziedziny życia szkolnego, w której nic zncho-

. dz iłaby potrzeba współpracy domu ze szkołą, Jan Zborowski drukuje ciąg dalsq swej
pracy na temat ś w i a cl c z e n i a d z i e c i i m ł o d z i e ż y szk o I n c j
w św i et ł e p s y c h o I o g j i i p c cl a g o g i k i wsp ó I czesne j. Mamy tu
omówiony b. ciekaw)' eksperyment, dokonany przez autora, :1 polegający na zeznaniach.
dzieci z improwizowanej sceny kłótni między dwiema uczennicami. Eksperyment ten wy­
mownie przekonywa o wielkim wpływie na zeznania pytań sugestywnych. J. Zborowski
ustala bardzo wysoki stopień korelac ji {ll ,63) między zeznaniami a inteligencją oraz do-­
wodzi, że zdolność i prawdziwość zeznań uwarunkowana jest zdolnością obserwacji
i zdolnością reprodukcji. Fryderyk Pautsch poświęca kilka uwag Ochr o n ie przy-­
ro d.y w szk o Ie, domagając si~ zrozumienia i spopularyzowania tej idei przede­
wszystkiem na terenie szkól powszechnych. Autor rzuca ca ły szereg projektów , mających.
dużą wartość praktyczną, jak: rozszerzenie działalności Ligi Ochrony Przyrody, inwenta-
ryzacja zabytków przyrodniczych, akcja w prasie i t. p. .
W dziale recenzyj i sprawozdań J. Pieter omawia Bogdana Suchodolskiego „Kulturę·
i osobowość" , S . Skowron Doc. J. Bogdanowicza „Cechy biologiczne wieku dojrzewa­
nia" , S . Skrzeszewski Jakóba Zylberberga „Szkolnictwo powszechne w Austrji pod r2'J·
darni socjal-demokratów (austrajcka szkoła podstawowa) i Stanisław Skowron „Zeit­
schrift fUr die menschliche Vererbungs- und Konstitutionslchre. B. 19. H . I. 1935" . Treść'
numeru kończą zapiski bibljograficzne. T.

Na treść 7-go zeszytu Chowanny składają się następujące opracowania i artykuł)': Wy­
brane my ś I i Józef a P i I s u d s k i e g o (wybrał Stefan Papćc), dotyczące·
m. in. wychowania ludzi dzielnych i silnych oraz zadań nauczycielstwa polskiego. Bogdan
Suchodolski Ro I a po j ę ci a cz as u w w y c h o w a n i u - artykuł, wprowa­
dzający ważne rozróżnienie czasu mechanicznego (obiektywnego) oraz przeżywanego,
którego istotę stanowi tętno przeżyć osobistych . \v'ychowanic powinno opierać się jedynie
na pojęciu czasu przeżywanego - wiążą się z niem ściśle tak ważne problemy pedago­
giczne, jak zagadnienie procesu i wyników, zagadnienie indywidualnego rytmu życia, za„
gadnicnic trwałości wartości kulturalnych, Przy mcchaniczncm pojmowaniu czasu wycho­
wanie staje się tylko tresurą. Mirosław Sekreta w artykule p. t. Rozwój idei wy­
c h o w a n i a o b y w a t e I s k i e g o w N i e m c z e c h d o w o j n y ś w i a-.
to we j przedstawia główne linje rozwoju idei wychowania obywatelskiego w Niem­
czech przedwojennych oraz wysuwa pewne wnioski praktyczne, mogące mieć znaczenie­
dla stosunków polskich. Do ważniejszych wniosków należy kompleks środków, którcrni
wyłącznic można w pełni urzeczywistnić ider wychowania obywatelskiego oraz stwierdze­
nie słuszności Kcrschensteinerowskiej tezy: ,,Wychowywać obywatelsko można [edynie
przez państwo i dla państwa humanitarnego, kulturalnego, praworządnego" . Jan Zb~row-­
ski kończy artykuł o ś w i a d c z e n i a c h d z i c c i i m I o dzieży szk o I­
n ej w ś w i e t I e p s y c h o I o g j i i p e d a g o g i ki w sp ó I cz c s n c j,
omawiając w nim typy umysłowe świadczących: 1) typ powierzchowny, 2) typ opisowy·
oraz 3) typ interpretacyjny, a następnie możliwość kształcenia umiejętności składania
zeznań, To ostatnie zagadnienie autor rozwiazu]e w sposób pozytywny, wiążąc je z kształ­
ceniem obserwacji, pamięci, odróżnienia prawdy od fantazji oraz ze wzbudzaniem zaufa­
nia do nauczycieli, sprzyjającem chęci mówienia szczerej prawdy.
W dziale recenzyj i sprawozdań Anna Brossowa omawia książkę Liz. Ernst Jahn und·
D-r Alfred Adler: Rel igio n und lndividualpsychologie. Eine prinziplelle Auseinandcr­
sctzung liber Meschenfi.ihrung, a Aleksandra Karpińska Geschwcndt, F . D-r: Handbuch·
fii r der dcutschcn Vorgeschichte in Ostdeutschland,
W dziale „Współczesny ruch pedagogiczny" zostały omówione m. in.: IV Międzynarodo­
wa Konferencja w sprawie nauczania publicznego (15 - 19 lipiec 1935 r. w Genewie),
Wakacyjne kursy przeszkolenia nauczycieli niemieckich w duchu doktryny narodowo­
socjalistycznej, oraz dane statystyczne o szkolnictwie powszcchnem i śrcdniem w Niem­
czech. Numer zamykają : Kronika Instytutu Pedagogicznego oraz Zapiski bibljogrnficznc.

T. R.
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SAMOKSZTAŁCENIE NAUCZYCIELI
Panu R. w. w pow. Grójeckim. Zgodn!e z p_ana życzeniem podam kilka praktycznych
wskazówek, dotyczących założenia. kart indywidualnych. . . .
Jak już wspominałam w poprze_dn1m N-rze_ Ruc_hu, k~rta 1.ndy~1dualna pow.inna być tak
pomyślana, by nie była przec1ąz~n~ _szcz_egola':1_1, gdyż wtedy, zamiast pomoc nauczycie.
!owi w jego pracy, może go znuzyc 1 Z01cc_hęc1c do da!s~ych obserwacyj,
Jeśli chodzi O zewnętrzną str?nę, . t~ należy pla_nowac Ją w t~n sposób, by karta była
łatwą w manipulacji, by rozmiary JCJ ~yly po1;1yslane prak_tyczn1e,. przytem __ nie od rzeczy
będzie troska O JeJ wygląd estetyczny 1 trwalo,c Trzeba się l_,czyc z te~,_ ze dobrze pro.
wadzone karty indywidualne są b_ogatym_ materjalern ~o s_tudiów nad ro_znem1 zagadnie­
niami, dotyczącerni bądź poszczególnych Jednostek_ badź tez ~a_lych grup? 1 szkoda byłoby,
by si, prędko zniszczyły. Zdalllc':' naszcrn, najpraktyczniejszą będzie _ka~ta średnich
rozmiarów; z papieru sztywnego, białego lub kolorowego (w szkole gdzie istnieje ko,.
dukacja, można wpr~~vadzić karty dwubarwne d!a odróżnienia pici)._ Radzilibyśmy \vpro­
wadzać karty podwójne, przypormnające niektóre zapros_zellla oficjalne. Umieszczać ·e
można w kartotece w ten ~posób, że zloż?';Y bnt znaJdow~lby się na dnie pu<lelk~
górna krawędź byłaby nadcięta, a na drugie) znajdowałoby ~1ę wypisane _nazwisko pu­
pila. Ułożenie według spisu alfabetycznego ułatwiałoby szybkie odnalezienie danej karty
w kartotece.
Teraz co do treści karty indywidualnej i jej wypełniania:
Pierwszą stronę karty, to znaczy t. zw. okładkę, poświęcilibyśmy na dane rejestracyjne
o dziecku, t. j. datę urodzenia, miejsce zamieszkania, datę wstąpienia dziecka do szkoły,
warunki rodzinne i środowiskowe, znane szkole. A więc - czy dziecko ma oboje ro­
dziców czy też jest sierotą, jaka jest ilość rodzeństwa i t. p. Warunki materialne, sani­
tarne, zdrowotne rodziny, atmosfera moralna domu i t. p. Wiadomości te mogą był
zdobyte bądź przypadkowo, bądź też drogą dyskretnych informacyj u dziecka, rodziców,
w sąsiedztwie i t. d.
Lewa, wewnętrzną, stronę karty możnaby poświęcić na informacje dotyczące wyglądu
zewnętrznego dziecka. Opis postaci - t. j. czy jest normalnego na swój wiek wzrostu,
jak jest odżywione, jaka jest jego muskulatura, postawa, anomalje. Zależnie od czasu
i ochoty zainteresowania, nauczyciel może opisywać dziecko mniej lub więcej szczególe­
wo stopień regularności, delikatności rysów, cerę, implantację i rozmiary muszli usznych
; t. p. Druga polowa tej samej strony karty mogłaby zawierać stwierdzenia lekarza co do
stanu zdrowia dziecka. Nauczyciel może dołączyć ze swej strony informacje dotyczące
danych rozwojowych o dziecku, które mógł zdobyć u matki dziecka. Szczególniej byłoby
.to pożądane, gdyby rzeczywiście w rozwoju fizycznym dziecka były stwierdzone zahamo­
wania, przebyte ciężkie choroby, nieszczęśliwe wypadki i t. p.
Prawą stronę wewnętrzną poświęcilibyśmy uwagom dotyczącym osobowości dziecka. Dla
łatwiejszego i bardziej systematycznego obserwowania radzilibyśmy, metodą Dvra Hea•
,ly'ego, wszystkie obserwacje. dotyczące wychowanka rozbić na następujące grupy. i-o Ob·
serwacje ?otyczące t e m p e r a t u r y dziecka i jego encrgji : Czy jest powolny, octę­
żuly, gnusny, _apatyczny, czy te, w miarę żywy i wesoły, czy znów zanadto głośny, zbyt

_pobuJhwy, ~11eopanowany, gwałtowny i t. p. 2-o Obserwacje dotyczące us po Ieo·
n Ie n_1 :I dziecka: Czy jest_ towarzyski czy_ t_eż lubi samotność,_ c~y woli przebywam:
:v mniej licznych _gronach, CZ)' tez szuka dużej gromady wkoło sicb1e. Czy w groma~ZI
1est tym, który kieru1e 1 przewodzi, czy też staje si, biernem i poslusznem narzęd21em
w rękach innych. J_aki_ jest stopie,, niezależności jego, odpowiedzialności, którą na sich~'.
przr1rnu1e, ,~ply,~ 1ak1 ma na swe otoczenie. Jaki jest jego stosunek do kolegów a k
legow do rncgo 1 t. cl.
Dalej przychodzą_ dane dotyczące równowagi psychicznej j w r a ż 1 i w o ś c i u cz u:
c .1 0 w c J. cl z 1 e ck a._ Czy skłonny do płaczu, bojaźliwy, przejmujący się losem dru_

,,;,eh, przywiązany do rodziny. Jakie są poczucia estetyczne dziecka, skłonność do marzY
c\elstw:i.,. sa1:10op:i~ow:i.nic\ przejawy niezrównoważenia i załamań encrgji. . e·
-~:tst~pn1e b1:rz: są pod uwag~ stronę r o z w o j u u m y s ł o w e g o i z a _1 n t "i
'. e s 0, ;v ," 11 1 _n t e 1 c k_ t u a 1 n y c h d z i e c k a: zdolność szybkiej of)cnt3_~J0'.zdolno,c s.1111o<lz1clncgo wn10skowania i kombinowania pomysłowość, zdolność reah .
wania zamierzonych planów, spostrzegawczość, uwaga, Pamięć, zdolność do pracy :i 1113
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tcrjalem konkretnym ew. zdolność myślenia (na tematy oderwane). Zamiłowanie do
lektury i t. p. zamiłowania.
W tych czterech działach można mniej więcej pomieścić wszystkie zaobserwowane cechy
osobowości dziecka.
Na końcu tej strońy_ możn_aby pomieścić jeszcze informacje, dotyczące postępów szkolnych.
Mogłaby tez rstmcc specjalna karta, na ten cel przeznaczona którą wkładałoby się do
środka podwójnej karty indywidualnej. '
Ostatnią _str~nę karty (zewnętrzną lewą), możnaby rozplanować w ten sposób. by mogla
ona zawierać uwagi nauczyciela, dotyczące dziecka, przez cały okres, w którym go wy­
chowuje. ~am byłoby miejsce na datę, dalej rubrykę służącą do uwag o stanic zdro­
W?tnym dziecka, przeb~te_ choroby w ciągu roku szkolnego, zaziębienia, niedomogi, po­
wiekszcnia gruczołów 1 inne odchylenia od normy mog=1-cc wpłynąć na samopoczucie
i reakcje dziecka w stosunku do świata zewnętrznego. Trzecia rubryka poświęcona by­
łaby uwagom o zaobserwowanych przejawach psychicznych, budzących się za intcresow.t­
niuch, zmianach w reakcjach, rezultatach wpływu wychowawcy, szkoły albo j otoczenia.
Równoległość tych dwóch rubryk ma swe uzasadnienie w tern, że wykazać może jasno.
wpływ stanu fizycznego na psychikę dzecka.
Jeszcze raz powtarzam, karta może być pomyślana w sposób bardziej lub mniej szczegó­
łowy, zależnie od czasu i stopnia zainteresowania, jakie będzie miał nauczyciel.
Istnieją już, wprowadzone na terenie szkól średnich karty indywidualoe zaprojektowane
przez PP, Muttermilchową i E. Rybicką - psychologów szkolnych. Na terenie szkól
powszechnych, wypróbowane zostały z powodzeniem karty indywidualne Biegcleisena.
Z wyżej wymienionemi kartami radzilibyśmy, zapoznać się wszystkim tym, którzy inte­
resuja się sprawą obserwacji dzieci na terenie szkoły. Pozatcm wielką pomocą przy za­
początkowaniu pracy badawczej tego rodzaju byłaby książka Studenckiego - Jak obser­
wować dzieci.

J. Jasnorzewska

TRZY POSTULATY
Instytucja, stworzona dla umożliw ienia obywatelowi intensywnego i tak pożytecznego
w skutkach oszczędzania, P. K. O. łączy dziś miljon ośmset tysięcy obywateli, posiadają­
cych łącznic 673 miljony złotych wkładów oszczędnościowych. Główny skok w powiek­
szeniu się tych oszczędności prywatnych, grających jednocześnie kolosalne znaczenie spo­
łeczno-gospodarcze, dokonał się w najtrudniejszych czasach kryzysowych. co świadczy
korzystnie o harcie i sile woli naszego społeczeństwa. Przyrost na książeczkach oszczędno­
ściowych wynosi obecnie, w porównaniu z końcem roku 1934, około 370.000 sztuk. Dziś
już co 18-ty mieszkaniec Polski posiada książeczkę oszczędnościową P. K. O., gdy rok
temu przypadała jedna książeczka oszczędnościowa na 23 obywateli. Również i w innej,
wyższej formie oszczędności, mianowicie w ubezpieczeniach. na życie w P. K. O. suma
ubezpieczenia wzrosła z 18,8 milj. zł. w roku 1928 do 170,8 milj. zł. na koniec
sierpnia 1935.
Powyższe liczby nic są oczywiście imponujące, jeśli się je zestawi z olbrzymiemi stanami
oszczędnościowemi w państwach Zachodu..Musimy jednak pamiętać, że w ostatnich 6-ciu
latach stan naszych oszczędności potroił s ie. Taki skok w okresie najbardziej uciaź liwym
uczyniły oszczędności tylko w Polsce. Gdzieindzicj oszczędności wzrosły o kilka. kilkana­
ście, lub najwyżej kilkadziesiąt procent. Wzrost oszczędności polskich o przeszło 200%
mówi nam o tern, że umiemy dawać sobie radę wśród najgorszych okresów rozstroju eko­
nomicznego. Zahartowani ciężkierni warunkami niewoli i uciążliwym wysiłk iem długiej
wojny niepodległościowej - jesteśmy bardziej zajadli w walce o nasz byt i bardziej wy­
trzymali na wszelkie niedostatki i braki.
"\Y/ tern właśnie jest nasza siła. Dzięki temu, rozglądając sie w Dniu Oszczędności po
naszcm życiu , możemy stwierdzić rozwój i postęp na różnych polach . Rozwój ten , doko­
nany wlnsncmi silami, podziw iany jest i komentowany przez obcych, coraz życzliwiej
przyglądających się odbudowie naszego państwa i jego rosnącej potędze.
Jakież są nasze plany i zamiary na przyszłość najbliższą? Nietrudno je wskazać. Praca
człowieka ma na celu przedewszystkiem stworzenie lepszej przyszłości. Pracujemy dla
poklcń przyszłych . Dlatego narówni z intensywną propaganda oszczędności, narówni ze
wskazywaniem jej znaczenia dla obywateli j dla całego kraju - musi iść uświadomienie
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haseł oszczędnościowych naszej młodzieży, ~tóra rozpoczętą_ 1_Jrzez n_a~ spra"'.\: poprowa­
dzi dalej. Młodzież nasza musi doczekać się czasów bardziej szczęslnvych 1 warunków,
bardziej korzystnych - niż nasze_. . . .
Nie może ona zmarnować i uronić żadne) z naszych zdobyczy .. ~-('~zie ona_ mu~1ala skolei,.
w naruralncm przemijaniu pokole1i,_ troszczyc się o SWOJ': ,_,dz1s 1 o SWOJe „Jutro". Dla­
tego od wczesnej młodości zaprawiana i est n_asza mlo~zie~ do ?s,zczędzarna _ w praktyce,
do oszczędzania nietylko pieniędzy, ale !"~ze zdrowia 1 odz ieży, utens_vllJ szkolnych,
i własności swojej Jub cudzej. Te wartosci wychowawcze kultywowane s:1 przez sieć
szkolnych kas oszczędności, opartych o P. K. O. , . .
Szkolne Kasy Oszczędności powstały w przeszło 5.400_ szkol ~a ogolną liczbę 27.0QI).
zakładów naukowych. Hasłem więc nowego rozpoczynającego się roku oszczę~ności po­
wszechnej będzie założenie Szkolnych Kas Oszczędności tam wsz ędz ie, gdzie Ich niema.
Niech każdy nauczyciel i kadży wychowawca, mech wszyscy rodzice ~ ~p1ekunow1e, niech.
uświadomiona młodzież żąda zakładania szkolnych kas oszc~~dno_śc1 1 dąży do ich po­
myślnego funcjonowania. Niech wszyscy ~bywatele zr?zum1eJ~, ze młodzież przezorna_
i oszczędna jest młodzieżą lepszą, szlarhetniejszą, w pozycru milą, w perspektywach roz..
wojowych dużo obiecującą. .
W interesie swoim i w interesie młodzieży żądać musimy z całą stanowczością, żebj­
w wychowaniu i wykształceniu naszej młodzieży nie zabrakło haseł oszczędnościowych ..
To jest postulat szczególniej ważny, realizowany przez P. K. O. dla przyszłości. Jest jasne,.
że choć młodzież szkolna jest liczebnie dziś najsilniejszą grupą oszczędzającą w P. K. O.,.
to przecież z natury rzeczy oszczędności młodzieży szkolnej n!e mogą wynosić sum po­
ważnych. Chodzi tu więc o wysiłek, obliczony na daleką 1 Iepszą przyszłość społe­
czeństwa.
Drugim ważnym postulatem jest pobudzenie do bardziej intensywnej oszczędności kobiet.
Zarządzając 75% ogólnego obrotu pieniężnego rodzin, kobiety nasze, choć naogól bardzo,
przezorne i oszczędne, nie są dostatecznie uspołecznione, nie są należycie uśw ia dorn ionr­
co do gospodarczego, społecznego znaczenia oszczędności. To też wysiłki oszczędnościowe·
naszych kobiet idą często na marne. Lokowane na sposób przedpotopowy oszczędności
przepadają lub ulegają kradzieży po różnych skrytkach, w siennikach, w bieliźnie, na
strychu. Na porządku dziennym są w całej Polsce kobiece pożyczki, oddawane różnym,
ludziom na procent, a właściwie na wiecznie nieoddanie.
Dobrobyt rodzin byłby o wiele większy, a poprawa stanu gospodarczego całego" państwa,
postępowałaby o wiele szybciej, gdyby wszystkie obywatelki polskie przyjęły bardziej
gorliwy udział w rozwoju racjonalnego oszczędzania w P. K. O., liczącej dziś przesalo­
I.OOO.OOO składających. Dotychczas nawet udział szkól żeńskich w organizowaniu Szkol­
nych Kas Oszczędności jest zawstydzająco niski. Kobiety polskie powinny podwoić Iiczhę
oszczędzających, stając w szeregach uspołecznionych i gospodarczo uświadomionych ..
Otwiera się przed niemi wielkie pole działania. To jest postulat drugi.
Trzecim postulatem Jest powszechność oszczędzania. Niech nikt nie pozostawia propa­
gandy na ~zecz oszczędzania tym organizacjom, które już na jej rzecz pracują. Kaidy­
z. nas pow101e~ pra_cować nad powiększeniem liczby oszczędzających. Namawiając dru­
gich ~? _otwarcia, k_s1ążeczek oszczędnościowych - dajemy im najlepszą radę. Przyno_simy·
korzyść JCdno_czes_nie wszystkirn : 1 poszczególnym obywatelom i społeczeństwu, i sohie r+

zyskui:1c_ przyjaciół. Oszczędzajmy zatem sami i stale zachęcajmy innych do oszcz,dzama!
Niech nikt nic zapomina o tym dobrym uczynku - tak prostym i łatwym do wykonania.
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OPERA W DOMU SŁUCHACZA RADJOWEGO

·Transmisje oper przez radjo wywołują ciągle jeszcze żywą dyskusję. Mają one
· swoich wielkich zwolenników i swoich niemniej zdecydowanych przeciwni­
ków. _Zarzuty przeciwników transmisyj radjowych z oper ująć można w trzy
zasadnicze kategorje: pierwsza odnosi się do kwestji sceniczności i akcji dra­
matycznej transmitowanego_ dzieła, drugi rodzaj zarzutów dotyczy zagadnień .
-natury technicznej, wreszcie w ramach trzeciej kategorji mówi się o niebez­
pieczeństwie, jakie rzekomo grozi - ze strony nadawanych przez radjo oper-
rozwojowi teatrów operowych. -
Rozważmy pokrótce owe zarzuty. Utrzymuje się przekonanie, iż radjo posłu­
gujące się wyłącznie środkami dźwiękowo-sluchowemi daje tern samem w dzie­
dzinie audycyj operowych dzieła sztuki niepełne, pozbawione elementów wzro­
kowych. Brak jednak w przeżyciach artystycznych tych właśnie wćażeń op­
tycznych, dla opery nieistotnych, .ma raczej skutki pozytywne. Powoduje on
u radjosluchaczy większe napięcie fantazji, zaoszczędzając równocześnie słu­
chaczom tych licznych wizualnych· niedokładności, w jakie wyposażona jest
niejednokrotnie scena. W wyobraźni słuchacza radja rysuje się np. Lohengrin
jako ideał bohatera w calem tego słowa znaczeniu, Małgorzata :_ jako istota
pełna młodocianego wdzięku i t..p. Ogólna zaś akcja w adaptacji 'rńikrofono-

. wej nabiera wyrazu bardziej syntetycznego, jest niejako bardziej pogłębiona
pod względem psychologicznym i perspektywicznym. Może dlatego właśnie
niejeden radjosłuchacz doświadcza przy transmisjach operowych wrażeń mu­
zycznych silniejszych ng_ bywalec teatru.
Rzekoma konkurencyjność transmisyj operowych radja z przedstawieniami ope­
rowemi w teatrze, należy już dziś w kompetenrnych kolach do serji zarzutów
historycznych. Radjo, transmitując opery, szerzy zamiłowanie do słuchania
oper wogóle, spełnia więc niejako .rolę propagandową na przyszłość. Zpośród
słuchaczy radjowych transmisyj operowych rekrutować się będą w przyszlośd
miłośnicy przedstawień. operowych, gdyż słuchacz, który atakowany jest oper1
od strony głośnika, zechce z pewnością przynajmniej raz w. życiu zasmakować
w przedstawieniu teatralnem, zechce wrażenia swe porównać 'i skontrolować.
Najbardziej doniosłe znaczenie ma opera, transmitowana przez radjo dla rniesz-

. kaą. ców prowincji. Opera transmitowana bowiem, zaspakaja ich .potrzeby mu­
zyczne i jest jednocześnie· operą. teatralną, do której nie mają dostępu.



UASOPISMA ZWIĄZKU NAUCZYCIELSTWA POLSKIE60
A) Czasopisma pedagogiczne dla_nauczycieli ~ół wszystkich typów i stopni:
l) ,,Ruch Pedagogiczny'' - miesięcznik poświęcony ogólnym zagadnieniom
pedagogicznym. Nakład 10.000 egz.
2) ,,Polskie .Archiwum Psychologji" - kwartalni_~, ~chodząo/: w zeszytach
mie~ięcznych, poświęcony zagadrueruom psycholog]l reorerycznej 1 stosowane].
Nakład 5.000 egz. .
3) ,,Przewodnik Pracy Społecznej" - miesięcznik poświęcony p.racy społecz.
nej nauczyciela. Nakład 6.500 egz. _ . . .
4) ,,Poradnik Językowy'' - o.rgan T~wa.rzystwa Krzewienia Kultury I Pop.raw­
riości Języka - wydawany p.rzez Związek, Nakład 3.500 egz.
5) ,,Miesięcznik Literatury i Sztuki" - _poświęcon.f ~esejom kultury o$ólnej
z naciskiem na zagadnienia artystyczne I uwzględniający twórczość orygmalną
nauczycieli-artystów. Nakład 3.500 egz. ,
B) Czasopisma dla wychowawczyń przedszkoli:
6) ,,Przedszkole" - organ Sekcji Wychowawczyń Przedszkoli Z. N. P., po
święcony sprawom .wychowania przedszkolnego i zawodu wychowawczyń
przedszkoli. Nakład 2.000 egz. ·
C) Czasopisma dla nauczycieli: szkół powszechnych:
7) ,.Praca Szkolna": - miesięcznik poświęcony wychowaniu nauczaniu
w szkole powszechnej. Nakład 41.000 egz.
8) ,,Praca w Klasach ł.ączonych" - miesięcznik ·poświęcony zagadnieniom
wychowania i nauczania w szkołach niżej zorganizowanych. Nakład 5.000 egz.
D) Czasopisma dla nauczycieli szkól powszechnych f średnich: -
9) ,,Rysunek i Zajęcia Praktyczne w Szkole" - miesięcznik obejmujący za.
gadnienia pracy w szkole powszechnej i średniej..Nakład 9,500 egz.
10) ,.Spiew w Szkole" - miesięcznik obejmujący zagadnienie śpiewu i muzyki
w szkole powszechnej i średniej. Nakład 6.500 egz.
11)_ ,.Wychowanie Fizyczne w Szkole"..:_ miesięcznik poświęcony wychowaniu
fizycznemu w szk'ole powszechnej i średniej. Nakład .5.000 egz.
12) ,,Teatr w Szkole" - miesięcznik poświęcony zagadnieniom widowisk
szkolnych i teatralizacji życia szkolnego. Nakład 4.500 egz.
E) Czasopisma dla nauczycieli szkól średnich: . ·.
13~ ,,Ogniwo" - dwutygodnik - . organ Sekcji Szkolnictwa Sredniego, po­
święcony sprawom zawodowym i organizacyjnym Sekcji. Nakład 3.500 egz.
11) ,,Gimnazjum" --:-: miesięcznik poświęcony sprawom, wychowania i naucza·

_ nra w szko_le średniej ogólnokształqcej. Nakład 3,500 egz.
F) Czasopisma dla nauczycieli szkół dokształcających i zawodowych:
l?) ,,Szkoła Dokształcająca Zawodowa" - miesięcznik, o.rgan Sekcji Szkol­
ruccwa Dokszr. Zawodowego, poświęconysprawom szkolnictwa tego typu, spra­
wom wychowania i nauczania w szkołach dokształcających zawodowych i spra·
wom zawod?wym nauczycieli szkół dokszr, zawodowych. Nakład 2.500 egz.
16) ,,Szkolloic~o Zawodowe" - miesięcznik, o.rgan Sekcji Szkolnictwa Zawo­
dowego, poświęcony sprawom szkolnictwa zawodowego o.raz zagadnieniom za-
wodowym nauczycieli tych szkół. Nakład 3.500 egz. ·
G) Czasopismo specjalne: /
17), ,,Szkoła S~jalna" - miesi~ik: - organ Sekcji Szkolnictwa S~go
Z. N. P., pośw1~ony sprawom wychowania i oa..aania ano.rmalD.ych. Na.•
kład 1.1,0 ea,:.
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Ruch Pedagogiczny

TOŁSTOJ JAKO PEDAGOG
(Z powodu 25-lecia śmierci).

Osobliwość miejsca, które zajmuje Tołstoj w dziejach pedagogiki, polega na
tern, że w jego osobowości połączyli się genjalny artysta oraz pedagog-praktyk
z teoretykiem reformy szkolnej. W życiu i twórczości Tołstoja są wszystkie te
trzy strony jego indywidualności tak ściśle wzajemnie związane, że nie jest mo­
żliwe wyłączyć Tołstoja jako pedagoga z całokształtu jego osobowości. Wszak
najlepsze z jego pedagogicznych pism są artystycznerni opisami jego praktycz­
nej działalności w szkole, i wiele jego najlepszych dziel artystycznych było bez­
pośrednio spowodowanych przez tę ostatnia.

J.
W rzeczy samej pierwsza pedagogiczna działalność Tołstoja, zaczęta przez niego
jesienią roku 1859, kiedy miał 31 lar, wykazuje te same cechy stylowe, co i jego
pisma literackie pierwszego okresu jego rozwoju. Wtedy Tołstoj, wydawszy już
swą trylogję autobiograficzną, ,,Sebastopol" i szereg innych powieści (między
niemi „Trzy śmierci"), by! już uznanym pisarzem. Zaliczano go do „realistów",
i sam Tołstoj powiedział w swym „Sebastopolu", że jedynym jego bohaterem
jest prawda. Jednak zgodnie z podwójnym sensem słowa „prawda" myślał
przytem Tołstoj nietylko o prawdzie teoretycznej, to jest o wiernym opisie rze­
czywistości, lecz przcdcwszystkicm o sprawiedliwości. Prawda moralna była
właściwym motywem realizmu Tołstoja. Swoistość realizmu Tołstoja, przez
którą się odróżnia! od wszystkich innych przedstawicieli kierunku realistycz­
nego, polegała na tern, co możnaby nazwać „metodą zdemaskowania": realizm
by! dla Tołstoja narzędziem negacji, mianowicie środkiem ujawniania moral­
nego fałszu konwencjonalnego życia społecznego, i przytem nietylko życia spo­
łeczeństwa jemu współczesnego, lecz całej kultury wogóle. W ten sposób Toł­
stoj, jako realista, by! nietylko genjalnym naśladowcą powieściopisarzy angiel­
skich 18-go stulecia (Goldsmith, Stern), lecz też wiernym uczniem Rousseau'a,
którego wpływ na siebie sam Tołstoj, będąc już 77-lecnim starcem, ocenił w na­
stępuj:)cy sposób: ,,Od mego 15-go roku życia Rousseau był moim nauczycielem.
Rousseau i ewangelja, oto są dwa wielkie i dobroczynne wpływy, które przeży­
łem w ciągu swego życia. Rousseau się nie starzeje. \X'łaśnie przed kilku dniami
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wpadły mi w ręce niektóre z j:go pis~, i znowu ~rz:żyłem to samo uczucie
duchowego podniesienia i podziwu, które było !':.zezyc1em mych lat młodzień.
aych, kiedy po raz pi:rwszy ?ytałem Rousseau a . . . . .
Tołstoj zupełnie podziela głowny motyw ~?usseau. J<;go potępienie kultury,
jako źródła moralnego zwyrodnie~ia lud~kosc1. Wsz~stk1e zewnętrzne wady kul­
tury _ własność, nierówność i 01ewol01ctw? człowieka - są według Tołstoja
spowodowane przez podział pra~, sta~ow;~cy 1:'od~taw~ kulr1;1ry. :'7ynikiem
jego jest co, że ludzie rracą_ sw~ niezależność, srają s_1ę niewolnikaml pewnego
zawodu i dąż(! do urrzyrnarua się przy pomocy cudzej pracy. Będąc podległymi
zawodowi, tracą swą bezpośredniość i całość, srają się niby ułamkami człowieka,
oraz ofiarami form i narzędzi, przez nich samych stworzonych. Z tej utraty przez
człowieka jego całości wypływają wszystkie wewnętrzne grzechy kultury: kiero­
wanie się samym rozumem, stąd sztuczność i pozbawienie się osobowości, tak,
że człowiek zamiast tego, żeby zostać samym sobą, dąży przedewszystkiem do
tego, żeby żyć rak, jak inni. Razem z zewnętrzną wolnością człowieka zostaje
więc w kulturze stracona i jego wolność wewnętrzna.
Podobnie jak u Rousseau'a, rak i u Tołstoja wypływa z jego negacji kultury
pewien ideał pedagogiczny. Jest to ideał wychowania swobodnego, c. zn. wycho­
wania, które, nie stawiając sobie żadnego określonego celu pozytywnego, za­
sadniczo nie chce przymuszać dziecka do czegokolwiek, co tkwi nie w samej
jego naturze, lecz w kulturalnern życiu dorosłych. ,,Dopiero co urodzone zdro­
we dziecko, twierdzi Tołstoj, zupełnie odpowiada wszystkim wymaganiom do­
skonalej harmonji wobec prawdy, piękna i dobra, którą nosimy w sobie... Nasz
ideał leży poza nami, a nie przed nami. Wychowanie psuje ludzi, a nie udosko­
nala ich. Im bardziej dziecko jest zepsute, rem mniej ma być wychowane, tern
bardziej potrzebuje wolności".
Bardziej dokładna analiza mogłaby jednak stwierdzić różnicę w sposobie pocę­
pienia kultury przez Rousseau'a i Tołstoja. Rousseau jest bardziej intuicjonistą:
wszystkie wady i grzechy kultury wypływają według niego z intelektualizmu.
Tołstoj jest bardziej moralistą: główny grzech kultury polega na dążeniu czło­
wi~ka, aby ciężar ~racy przełożyć na innych. Będąc realistą, przeciwstawia Tol­
StOJ kulturze nie hipotetyczny stan przyrody, jak to czynił Rousseau, lecz realne
praco~v!ce życie ludu_ wiejskiego. Dlatego jego ideał pedagogiczny nosi o wiele
bardziej konkretny 1 realny charakter niż wymyślona, abstrakcyjna przyroda
Rouss_ea~·a. Toi??j ?obrze widzi sztuczność pojęcia przyrody Rousseau'a i dla­
tego_ 1dz1~ głębiej niż Rousseau w udowodnieniu ideału swobodnego wycho­
~ania. _N_i: zas~o~aja się także napisaniem pedagogicznego romansu, lecz scar~
się w:1el1c w zycre sw_e poglądy pedagogiczne. W swych dobrach,. w Jasnej
Pola~1e zakłada Tolst?J szkolę dla dzieci chłopów i staje się sam nauczycielem
w teJ szkole, podobnie do Eugenjusza Baumana, bohatera słynnego wówczas
roma?su Auerbacha „Nowe życ_ie"_- W tym romansie popularnego niemieckie­
go. p1sa~za znalazł miody rosyjski hrabia ku swemu zdumieniu swą własną
wyi?ealizowaną _po~cać (dzie!o Auerbacha zdaje się wpadło do ręki Tolscoja
d~f1~r? po zal~zenm przez rn~go_ie$o szkoły). ,,Pójście w lud", które dopiero
p~zn1e1 srało się masowe~ zpw1sk1_em w kolach inteligencji rosyjskiej, było
wo.wczas senc_rmenca~nym ideałem niektórych kół literackich w Niemczech.
Próba TolstoJ~ był~ Jedn~kże.czemś zupełnie niesłychanem w całej pedagog!c:
dotychczasowej. Nie mozna Jeszcze i dzisiaj bez wzruszenia czytać „Kroniki
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Szkoły Jasnop~lańskiej", _gdzie Tołstoj opisuje jej czyny i dni. Jest to i z punktu
arcyscycznego Jedno z najlepszych_ pis_m Tołstoja. W szkole Jasnopolańskiej nie
było tego wszystkiego, co się obejmuje wyrazem „karność szkolna": określone­
go rozkładu lekcyj, obowiązku przychodzenia w określonej porze, dzwonków,
kar lu~ jakichkol"".'iek represyj _za spóźnienie na lekcję lub wyjście z lekcyj.
z drugiej strony nre było także I tego pedantyzmu, który charakteryzuje wiele
późniejszych prób wychowania swobodnego. ,,Nike z sobą nic nie przynosi -
ani książek, ani zeszytów. Lekcyj do domu się nie zadaje. Niedość na tern, że
nie noszą nic w rękach, nie mają nic również do noszenia w głowie. żadnej
lekcji, zro~ionej _:vczoraj, uczeń nie musi pamiętać dzisiaj. Nie męczy go myśl
o przyszłej lekcji, Ma przy sobie . tylko siebie, swe wrażliwe usposobienie
i pewność, że w szkole będzie dzisiaj tak samo wesoło jak wczoraj".
Tej swobodzie uczniów towarzyszyły czasem zjawiska, zastanawiające nauczy­
cieli. ,,Czasem - opowiada Tołstoj - kiedy lekcje były ciekawe i było ich
dużo (bywa nieraz do siedmiu długich godzin dziennie), a dzieci się zmęczyły,
albo przed świętem, kiedy w domu przygotowywano piece do łaźni, nagle na
drugiej czy trzeciej lekcji popołudniowej dwóch, czy trzech chłopców wbiega
do sali i pośpiesznie biorą czapki. - Cóż to? - Do domu. - A lekcje?
przecież śpiewy. - A dzieci mówią: - Do domu - odpowiada jeden, wymy­
kając się ze swą czapką. - Ale kto mówi? - Dzieci poszły. - Jakże to? -
pyta zdumiony nauczyciel, który przygotował się do lekcji. -.Zostań. - Ale do
sali wbiega drugi chłopiec z rozgorączkowaną, zakłopotaną miną. - Czego
stoisz? - wola gniewnie na zatrzymanego, który w niezdecydowaniu gniecie
czapkę: - dzieci już, patrz, gdzie, już przy kuźni chyba. - Poszły?- Poszły. -
I obaj wybiegają, wołając z zadrzwi - Dowidzenia, Iwanie Iwanowiczu. -
A co to za dzieci, które postanowiły iść do domu, jak to postanowiły, - Bóg
wie. Kto postanowił, nie dowiecie się w żaden sposób. Nie naradzały się, nie
zmawiały, poprostu zachciało im się do domu. Dzieci idą! - i zastukały nóż­
ki po stopniach, któryś ram zwalił się ze stopni i skacząc i wpadając w śnieg,
wymijając się na wąskiej ścieżce, pobiegły dzieci z krzykiem do domu. Takie
wypadki zdarzają się raz albo i dwa razy na tydzień. Nauczyciel jest dotknięty,
przykro mu - nike temu nie zaprzeczy, ale też nikt nie zaprzeczy, że wskutek
jednego takiego wypadku o ile większe znaczenie zyskuje ce pięć, sześć, a cza­
sem i siedem lekcyj dziennie dla każdej klasy, które wytrzymują dzieci swo­
bodnie i chętnie każdego dnia".
Szkoła dawała niewątpliwie dobroczynne skutki: pod W?ględem nauczania
dzieci opanowywały np. czytanie w ciągu trzech, czterech cygodnt, gdy w s_zko­
lach sąsiednich traciło się na to kilka miesięcy. Oryginalny charakter uczniow­
skich wypracowań, bogata treść programów nauczania, zawierających przyrodo­
znawstwo, hisrorję, rysunki, śpiew były dla tych czasów czemś zupełnie zd~­
miewającem. Co się cyczy zachowania się dzieci, to dla przestępstw, rak się
często zdarzających w szkolach o przymusowym porządku, rue _ było w szkole
jasnopolańskiej wogóle miejsca. W porówna~iu ze _ sp~ycn1e ~rzez_ Jean
Jacques'a organizowaną „naturą", która miała naJzupeł_n1eJ 12010,~•ac Em1_la__od
zly~h wpływów życia kulturalnego, szkob Jasn?p~lanska_ była jak naisrnl_CJ
związana z rcalncrn życiem ludu i ocaczaiącego Ją srodow1ska;.W _cen sposób
zdawała się gwarantować swym uczniom rzeczywistą w~l~os_c, rnetylk? ""
pozór wolności, który był udziałem Emila. Wiadomo przeocz, ze Emil „ntc nie
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robił prócz tego, co sam chciał robić", ale i nic nie chciał oprócz tego J

h . ł · b E ·1 bił • co eanJacques c ciar, ze y ·m1 ro 1.

Tołs'.oj był na _cyle _ś_wiadomym znaczenia sweg? odkrycia pedagogicznego, że
przezywał powrnnosc, nawet wewnętrzny mus rnformowania szerszej pub]"
ności o swej próbie i jej teoretycznego udowodnienia. W cym celu odb icz­
podróż po Niemczech, Szwajcarji i Francji, aby na miejscu zapoznać się ze ywa
nem ?światy ludowej ~ kraja_ch, kr~re w tej ?zie?~inie posunęły się najda~:~:
Podroż ca tylko potwierdza Jego pierwotną mcmqę. Dochodzi do wniosk J
że wychowawcze znaczenie współczesnej szkoły jest nader niewielkie. Szkot•
jest oderwana od życia. Na tern polega główna jej wada. Tołstoj przekona! s/
o tern ostatecznie, jak mówi, w czasie podróży swej na południe Francji gdzi!
miał zbadać zakłady szkolne dla ludności robotniczej. '
,,Ani jeden chłopiec w tych szkołach nie umiał rozwiązywać, t. j. złożyć, naj­
prostszego zadania na dodawanie i odejmowanie. A równocześnie robili dzia.
łan!a z li~zba:1:1i oder~~anemi, ~no~ąc prze~ '.ysiąc zręcznie i szybko. Na py­
tama z historii Francji odpowiadali napam1ęc dobrze, ale na wyrywki omy­
malem odpowiedź, że Henryk IV był zamordowany przez Juljusza Cezara. To
samo z gcografji i historji świętej.
To samo z pisowni i z czytania. Człowiek, który chciałby sobie wytworzyć wy­
obrażenie o oświacie narodu według jego szkół, pomyślałby napewno, mówi
Tolsroj, że naród francuski jest ciemny, brutalny, obłudny, zabobonny i nie­
omal dziki. Ale dość wejść w stosunki, pomówić z kimś z ludu, aby się prze­
konać przeciwnie, że naród francuski jest prawie raki sam, za jakiego się uwa­
ża: jest pojętny, rozumny, towarzyski, wolnomyślny i doprawdy cywilizowany.
Spójrzcie na robotnika miejskiego w wieku lat trzydziestu: on już napisze list
bez takich błędów jak w szkole; czasem ma pojęcie zupełnie trafne o polityce,
a więc i o nowszej histerii i geografji... Często rysuje i stosuje w swern rze­
miośle formuły matematyczne. Gdzież się tego wszystkiego nauczył? Mirnowoh
znalazłem na to odpowiedź w Marsylji, kiedy zacząłem się włóczyć po ulicach,
szynkowniach, kabaretach, muzeach, pracowniach rzemieślniczych, przystaniach
i księgarniach. Ten sam chłopiec, który mi odpowiedział, że Juljusz Cezar_ za­
mordował Henryka VI-go, znal bardzo dobrze hisrorję „Czterech muszk1ete•
rów". i „Hrabiego Monte-Christo". W Marsylji znalazłem 28 tanich wydaw­
nictw, od 5 do 10 cenrimów, ilustrowanych... Pozarern muzeum, bibljoceki_ pu:
bliczne, teatry, kawiarnie, dwa wielkie kabarety... W każdej z tych _kawiarni
wystawia się sceny z komedyj, deklamuje wiersze. I oto, według powierzchow­
nego obliczenia, piąta część ludności otrzymuje codzienną ustną naukę, rak
jak uczyli się Grecy i Rzymianie w swych amfiteatrach. Czy to ~obra'. c~y zła
oświata, - co inna sprawa; ale ona jest - ca nieświadoma oświata, ileź razy
silniejsza od przymusowej. Otóż ca nieświadoma szkoła, która podkopab się
pod szkolę przymusową uczyniła jej treść prawie niczern".
Lud kształci się więc nie dzięki szkole lecz wbrew jej. ,,Wszędzie główna częś~
kształcenia ludu zdobywa się nie w szkole, lecz w życiu. Gdzie życie JCSC PtJ
czające - jak w Londynie i Paryżu i wogóle w wielkich miastach, cai_n . u,
jest oświecony; gdzie życie nie jest pouczające - jak po wsiach, lud ni_e l~
oświecony, mimo że szkoły są zupełnie jednakowe tu jak i ram. Kierunek 1 r~ v-
, · 1 d · l · · ! · k · ' · nwer !Jrzeci,oswiaty u u JCSt zupe nic rucza eżny, a po wrę cszej częso n,
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stawny względem tego ducha, jakim pragnie się natchnąć szkoły ludowe. Oświa­
ta idzie własną drogą niezależnie od szkoły".
Jeżeli zatem szkoła chce być rzeczywiście czynnikiem kszrałccnia, musi się sto­
pić z życiem. Nic izolować się od życia, lecz ściśle się z życiem związać, Z ironją
mówi Tołstoj o pedagogach, którzy budują na wsi szkoły według ostatniego
słowa techniki pedagogicznej. Takie szkoły wyrywają dzieci z ich środowiska
codziennego. Są <laickie od życia i tracą przeto swe znaczenie jako miejsce
kszcałcenia. Możnaby za pieniądze, które kosztuje jedna taka szkoła, wybu­
dować kilkanaście szkól, więcej odpowiadających środowisku dziecka wiejskie­
go. Szkoła nie powinna przenosić chłopca wiejskiego zaledwie na kilka go
dżin do innego otoczenia. Jeżeli chce być dalszym ciągiem i uzupełnieniem
życia, powinna dzielić życic jego otoczenia, to znaczy np. mieścić się w izbic,
w polu. życie i· kształcenie stanowią jedność, i tylko konsekwencja cego po•
glądu było, że Tołstoj później, jak wiadomo, rozwiną! swą ccorję pedagogiczną
w całą naukę życia.
Swoboda mieści się nie w „przyrodzie··, lecz w życiu. Wychowanie nic musi
się narzucać dziecku. Jego zadanie polega jedynie na tern, żeby rozwiązać siły
kształcenia, samorzutnie dzialahce w życiu samem. Tem się różni negatywne
wychowanie Tołstoja od takiegoż wychowania Rousseau'a, który chce, żeby
Emila wychowywała sama .przyrcda", będąca wszak u niego zastąpiona przez
,,ministra przyrody" (miniscrc cle la narurc), jak Rousseau pewnego razu na­
zywa Jean jacques'a. Udowadniając swój negatywny idea! wychowania, Toł­
stoj rozróżnia dwa pojęcia: kształcenie i wychowanie. ,,Wychowanie jest przy­
musowem, niewoląccrn działaniem jednej osoby na druga w celu ukształtowa­
nia takiego człowieka, który nam si, wydaje dobrym; a kształcenie jest swo­
bodnym stosunkiem ludzi, mającym jako podstaw, potrzebę pozyskiwania wia­
domości przez jednego, a udzielania już pozyskanych przez innego. Nauczanie
jest środkiem zarówno kształcenia, jak wychowania. Różnica między ksztalcc­
niem a wychowaniem polega tylko na przymusie, do którego prawo przyznaje
sobie wychowanie. \Xlychowanic jest kształceniem niewoląccrn, kształcenie jest
swobodne". ,, \'(7ychowanie jest dażcnicrn jednego człowieka do uczynienia in­
nego takim samym, jakim sam jest". Jest co „doprowadzenie do zasady ciążenia
do moralnego despotyzmu". Ale czy mamy prawo czynić z innych ludzi nasze
podobieństwo? Czy jesteśmy lepsi od dzieci, szczęśliwsi od nich? Czy możemy
powiedzieć z ręką na sercu, że nasze życie jest dobre i że mamy prawo gwał­
tem zmusić innych, aby byli cacy jak my, aby mieli cen sam smak, te same
pojęcia moralne, aby zajmowali się cemi samemi sprawami? Nie, powiada
Tołstoj, ,,wychowanie, jako celowe kształtowanie ludzi według pewnych wzo­
rów, jest nieprodukcyjne, bezbarwne i niemożliwe. Prawo wychowania nic
istnieje. Nie uznaje go, nie uznawało i nie uzna cale wychowywane miocie po•
kolenie, zawsze i wszędzie buntujące się przeciw gwalcowi wychowania".
Kiedy kościół przepisuje określone wychowanic, co uważa, że posiada absolutną
prawdę, tajemnicę zbawienia. Kto nie jest wychowany w określony sposób, nic
będzie zbawiony, i dlatego kościół ze swego punktu widzenia ma prawo wy­
chowywać, c. j. przymusowo prowadzić ludzi do zbawienia. Tak samo państwo
ma na swój sposób prawo do przymusowego wychowania ludzi. Ma na wi­
doku własne istnienie, własne samozachowanie. Potrzebni mu są urzędnicy,
sędziowie, żołnierze, i kszcalcuje przymusowo ludzi odpowiednio do swoich
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potrzeb i celów. ,,Ale wy, liberalni pedagodzy, - p~ta Tołstoj'. - .wy nie po­
siadający, według własnych słów waszych, absolutnej prawdy 1 twierdzący, że
wychowujecie dzieci nie dla postronnych celów państwa, lecz dla ich własnego
dobra, - jak udowodnicie to prawo wychowania? - Ja nic nie wiem i nic
nie przypuszczam, a ~y uznajecie i_ p~zypu~zczacie noV:e, 'dl_a na~ nie istn!efoce
prawo jednego człowieka do czyruema z mnych ludzi takich, Jak mu się za.
chce". Pozwólcie dzieciom wiedzieć, na czem ich dobro polega. Wiedzą ro
niezgorzej od was. Pozwólcie im przeto wychowywać się samym i iść drogą,
którą sobie same obiorą. Jeśli wychowanek jest celem w sobie, wychowanie
jako takie traci swój sens. Niema bowiem moralnego prawa gwałcenia innych
ludzi, bądź nawet dla własnego ich dobra, a zwłaszcza niedopuszczalne jest przy­
muszanie dzieci przez dorosłych, którzy przecież sami są tak samo zepsuci jak
i nieszczęśliwi.
Wychowanie nie daje się usprawiedliwić. Rację ma tylko kształcenie, jako swo­
bodne, wzajemne oddziaływanie .równych między sobą osobowości, to znaczy
kształcenie takie, jakie samorzutnie wywołuje samo życie. Dlatego, jeżeli szkoła
chce się srać pozytywnym czynnikiem w .rozwoju człowieka, musi ona wyrzec
się jakiegokolwiek przymusu. Z zakładu wychowawczego musi się stać miej­
scem kształcenia. Nauczyciel nie może mieć żadnej władzy nad uczniami. Za­
daniem szkoły jest cylko dawać dzieciom możliwość nabywania wiadomości.
Uczniowie muszą mieć prawo wyboru tego, co jest ich rzeczywistą potrzebą,
do czego mają prawdziwe zainteresowanie. Dopiero taka szkoła będzie ogni­
skiem tak wolności, jak życia.
Negując wychowanie, Tołstoj nie może uznawać i pedagogiki, jako wiedzy
o wychowaniu. Czy nie sprowadza się dla niego pedagogika do ceorji naucza­
nia, którego przecież swobodne kształcenie nie wyłącza? Jednak Tołstoj za­
przecza stanowczo jakiejkolwiek metodyce naukowej. ,,Niema - pisze, oma­
wiając metody nauczania czytania - ani wyłącznie zlej, ani wyłącznie dobrej
metody. \X7ada każdej mecody polega na wylącznem naśladowaniu owej meto- ·
dy, i najlepszą· metodą jest brak jakiejkolwiek stałej metody, owszem w po­
łączeniu ze znajomością i stosowaniem wszystkich metod, oraz z wynajdywa­
niem nowych sposobów nauczania w miarę trudności, zawsze od nowa obja­
wiających się podczas nauczania. Najlepszą metodą byłaby ta, która mogłaby
odpowiadać na wszystkie możliwe trudności, mogące powstać przed uczniem,
ale co nie byłaby już metoda, lecz sztuka i talent". Każdy nauczyciel musi wy­
tworzyć sobie swą własną metodę, metodę żywą, stale zmieniającą się w zależ­
ności od konkretnego ucznia i indywidualnej sytuacji. Jedynem jego zadaniem
jest bowiem „czynić myśl uczniów aktywną", a co osiąga się tylko w cen spo·
sób, że nauczyciel „uważa każdą trudność w rozumieniu jego słów przez ucznia
nie za wadę ucznia, lecz za swą własną wadę", i przeto „stara się rozwijać
w sobie zdolność wynajdywania coraz nowych sposobów nauczania". ,,Każdy
nauczyciel mimowolnie dąży zawsze do przyswojenia sobie metody naucza­
nia, która jest dla niego najwygodniejsza. Im wygodniejsza jest dla nauczy·
cicla jego metoda, rem mniej wygodna jest ona dla jego ucznia". Dopiero
wtedy, kiedy nauczyciel zdoła przezwyciężyć ową przyrodzoną skłonność do
mechanizmu, staje się on naprawdę nauczycielem, którego nic może zastąpić
żadna metoda ani żaden podręcznik.
Wobec nauczania więc Tołstoj broni raksarno zasady wolności, pojętej w sen-
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sic radykalnej negacji jakiegokolwiek przymusu. Czy udało się Tolscojowi ująć
cen przedmiot swych marzeń - wolność - przy pomocy sieci negacji? Czy
uczniowie szkoły J~snopo(ańskiej byli naprawdę wolnymi? Najlepszą odpo­
wiedzią na co pytanie będzie następujące, przez samego Tolscoja dokładnie opi
sane zdarzenie z życia jego szkoły.
,,Latem podczas przebudowy domu z gabinetu fizyanego zginęła butla lejdej­
ska, a parę razy ginęły ołówki i zginęły książki w czasie, kiedy już cieśle, ani
malarze nie pracowali. Zapytaliśmy chłopców. Najlepsi uczniowie, najdawniejsi
nasi wychowańcy, starzy nasi przyjaciele zaczerwienili się i przerazili cak, że
każdy sędzia śledczy pomyślałby, że ich zmieszanie jest jawnym dowodem ich
winy. Ale ja ich znalem i moglem ręczyć za nich jak za siebie. Rozumiałem, że
sama myśl o podejrzeniu głęboko i boleśnieby ich dotknęła: chłopiec, którego
nazwę Teodorem, natura uzdolniona i wrażliwa, zbladł, drżał i płakał. Obiecali
powiedzieć, jeżeli się dowiedzą, ale szukania winnych odmówili. Po paru dniach
znalazł się złodziej - chłopiec z odległego dworu. Namówił reż chłopca wło­
ściańskiego, który przyjechał z nim z rej samej wsi, i razem chowali skradzione
rzeczy do kuferka. Odkrycie ro wywarło dziwne uczucie u ich kolegów: jak­
gdyby ulgę, nawet radość, a zarazem pogardę i litość dla złodzieja. Zapropo­
nowaliśmy, aby sami wyznaczyli karę: jedni zażądali wychłostania złodzieja,
ale koniecznie przez nich samych; inni powiadali: przyszyć mu znak z napi­
sem „złodziej". Kara ta, ku naszemu wstydowi, była przez nas używana daw­
niej, i właśnie ten sam chłopiec, który sarn przed rokiem nosił napis „kłamca",
najusilniej żądał teraz tego znaku dla złodzieja. Zgodziliśmy się na znak i kie­
dy dziewczynka go przyszywała, wszyscy uczniowie z radością spoglądali na
skazanego i wydrwiwali go. żądali jeszcze obostrzenia kary: ,,przeprowadzić
ich przez wieś, zostawić im znaki aż do świąt". Skazani płakali. Wiejski chło­
piec, namówiony przez kolegę, zdolny bajarz i żartowniś, wesoły i biały gru­
basek, ryczał wprost w nieboglosy; drugi główny przestępca, o garba rym no­
sie, suchych rysach, mądrej twarzy, był blady, zęby mu szczękały, oczy dziko
i nienawistnie spoglądały na cieszących się kolegów, a chwilami twarz wy­
krzywiała się dziwnie do płaczu. Czapka z porwanym daszkiem włożona była
na cyi głowy, włosy potargane, ubranie uwalane kredą. Wszystko ro zdumiało
mnie i innych, cak jakbyśmy co pierwszy raz widzieli. Nieżyczliwa uwaga wszyst­
kich była skierowana na niego. I on ro boleśnie odczuwał. Kiedy, nic oglądając
się za siebie, z opuszczoną głową, jakimś, jak mi się zdawało, krokiem prze­
?ępcy, poszedł do domu, i dzieci pobiegły hurmem za nim, drażniąc go rak
Jakoś nienaturalnie i z rak dziwnem okrucieństwem, jakgdyby zły duch kie­
rował niemi wbrew ich woli, coś mi mówiło, że ro niedobrze. Ale reszta :zo­
~tala jak była i złodziej chodził ze znakiem przez całą dobę. Od tego czasu,
jak mi się zdawało, zaczął się gorzej uczyć, i nie było go już widać w zabawach,
rozmowach z kolegami, poza szkolą ... Pewnego razu przyszedłem do szkoły,
wszyscy uczniowie z jakiernś przerażeniem opowiedzieli mi, że ten chłopiec
znowu ukradł. z pokoju nauczyciela ściągną! 20 kopiejek miedziakami, i zła­
pali go, kiedy chował pieniądze pod schodami. Powiesiliśmy znowu napis, -
znów zaczęła się ta sama potworna scena. Zacząłem go upominać, jak uporni­
naią wszyscy wychowawcy; obecny przy tern chłopiec, już starszy, gaduła,
P?cząl go także upominać, powtarzając słowa, zasłyszane prawdopodobnie od
0Jca-stróża: ,,Raz ukradnie, ro i drugi ukradnie" . Mówił łatwo i z rozmysłem:
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„jak przywyka, od dobrego umyka". Stało mi się przykro, odczuwałem prawie
gniew na złodzieja. Spojrzałem na twarz ukaranego, jeszcze bledszą, cierpiąq
i okrutną, przypomniałem sobie, nie wiem dlaczego, więźniów, i nagle ogarnął
mię taki wstyd i wstręt, że zerwałem z niego głupi znak, kazałem mu pójść,
dokąd chce, i nagle przekonałem się nie rozumowo, lecz całą swą istotą prze­
konałem się, że nie mam prawa dręczyć tego nieszczęśliwego dziecka i że nie
mogę z niego zrobić tego, coby mi się podobało i coby się podobało prze­
mądrzałemu stróżowskiemu synowi".
Czy wypadek ten w opisie Tołstoja nie dowodzi, że dzieci w szkole jasnopo­
lańskiej nie były swobodne? Pozwolono im samym według własnego zapatry­
wania ustosunkować się do odkrytego faktu, ale one ustosunkowały się do
niego według cudzych zapatrywań, przypomniawszy sobie stosunek nauczy­
cieli i ojca-stróża i naśladując ro, co wiedziały, wskutek czego ograniczony
bądź co bądź pewnemi względami sąd nauczyciela wypaczył się w chaotyczny
sąd tłumu. Może ktoś powiedzieć, że winne tu były pozostałości nawykowe
dawnej szkoły z jej karami, od których nauczyciele nie mogli się odrazu uwol­
nić, albo przyzwyczajenia rodzinne, które dały dzieciom zły przykład. Alt
na rem właśnie polega cale zagadnienie: czy dzieci mogą być wolne_ od wply­
wu dorosłych - wszystko jedno, w szkole czy w rodzinie? Błąd Tołstoja, jak
wogóle wszelkiego czysto negatywnego określenia wolności, polega na zbyt
ciasnem pojmowaniu przymusu: przymus jest znacznie powszechniejszy, niż:
wydaje się na pierwszy rzut oka. Ten zorganizowany przymus, który jest zna­
ny pod nazwą „karności" i który Tołstoj zamierzył znieść, jest częścią przymusu
wogóle, objawiającego się w tysiącu obstępujących dziecko działań i wr aźeń;
od których nie zdoła go uwolnić nike prócz niego samego. Usunięcie przymusu
zorganizowanego wzmacnia cyiko i ujawnia silniej przymus niezorganizowany,
który, obstępując dziecko ze znacznie większą uporczywością, zdolny jest po­
zbawić je własnej woli w wyższym stopniu, niż świadomy swego zewnęcrzriego
narzucania przymus „karności". Sam Tołstoj nie mógł tego nie zauważyć.
,,Pomimo częstego powtarzania dzieciom, przyznaje się Tołstoj, że mogą wy­
chodzić, kiedy im się podoba, wpływ nauczyciela jest cak silny, że balem się
w oscacnich czasach, aby porządek lekcyj, rozkładów j stopni nie skrępował ich
niepostrzeżenie dla nich samych do tego stopnia, aby zupełnie się poddali prze­
biegłości naszej rozstawionej sieci porządku, aby stracili możność wyboru i pro­
testu". I dlatego właśnie Tołstoj rad był w duszy cym nieprzewidzianym wyj­
ściom dzieci z lekcji, o czem opowiada w swej „Kronice". Czy nie crzcbaby
zczasem sztucznie inscenizować wolności (zgodnie z Rousseau'ern ), aby dzieci
czuły się wolnemi? Czy nic zastępuje się i tutaj prawdziwej wolności, która
przecież przedewszystkiem oznacza auronomję osobowości, subjektywnem po­
czuciem wolności, ba, nawet samowolą?
Tołstoj określa kształcenie jako swobodne wzajemne oddziaływanie równych­
sobie osobowości. Podobnie wszystkim rodzajom anarchizmu, popełniającego­
błąd czysto negatywnego określenia wolności, przypuszcza i Tołstoj, że wol­
ność, której żąda, jest faktem w jednakowej mierze istniejącym ,v duszy Jpż­
dego człowieka i tylko z zewnątrz potępionym przez nierówność socjalną.
Mniema, że dopiero żąda równości ludzi, którzy będąc uwolnionemi staną się­
natychmiast równemi. W rzeczywistości Tołstoj już zakłada faktyczną równość
wszystkich ludzi i omija ten fakt, że ludzie (małe dziecko z jednej strony, stróż:
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ze wspom~ian;9o powyżej zd':rzenia i sam Tołstoj, ze strony drugiej) nie są
w rze;~f.w1~cosc! r~wm. ,,Wza1em~,e oddziaływanie równych między sobą oso­
bowoso . me d~je się urzeczy'.v1st?1C dla~ego'. że ~iema osobowości, które byłyby
faktycznie, a me _tylko pr~:vme rowncmr Nic dmvnego więc, że Tołstoj wkrót­
ce sa_m poczuł mesluszn?sc swe9o negatywnego pojmowania wolności, przeżył
złą djalektykę, w tern pop1_1o~~mu zawartą. Samorozkladanie negatywnej wolno­
ści stal~ się jedn~m z_naJst!meis~ych przeżyć osobistego doświadczenia Tołstoja.
„Spodz1ewa!~1;1 się, pisze _Tołstoj dwadzieścia lat później w swej „Spowiedzi", że
zdołam obej~C. tę_ zasadniczą trudność wychowania tern, że pozostawię samym
chłopcom ~1ejsktm wy?or tego, czego r:iaJą ~1ę uczyć. Teraz sam się śmieję
nad ~7m, ~1~dy wspomma:11, jak s_1ę_ kręc1le1~ 1 co tylko dlatego, żeby uczynić
zadosc mej żądzy nauczania, chociaż w głębi duszy doskonale wiedziałem że
nie moglem uczyć ~ego'. cze9o nap:awd~ _trzeba, bo sam nie wiedziałem c;ego
trzeba ... Dlatego, ze me miałem jasnosci, tyle męczyłem się ... Także mętna
zdawała mi się moja działalność w szkole, tyle wstrętu odczuwałem widząc jak
nieszczerze wykrzywiam się w swem czasopiśmie, chcąc za każdą cenę wszyst­
kich uczyć i skrywając przytem, że sam nic wiem czego mam uczyć, - że na
~erjo zachorowałem bardzie/ psychicznie niż fizycznie, rzuciłem wszystko i po­
Jechałem na step, ku Baszkirom - oddychać świeżern powietrzem, pić kumys
i żyć życiem zwierzęccm".

II.
Czy wynika z tego, że idea! swobodnego wychowania, który Tołstoj wskrzesi!
z bezprzykładną konsekwencja w 60-tych latach ubiegłego stulecia, jest w isto­
cie swej bezowocnym? życiowe doświadczenie samego Tołstoja stanowczo za­
przecza temu. Po 10 larach, już po napisaniu „Wojny i Pokoju", Tołstoj zno­
wu wraca do działalności pedagogicznej. Podczas swego drugiego okresu pe­
dagogicznego Tołstoj wciąż trwa przy swern dawnem teorerycznern stanowi­
sku. ,,Jedynem kryrerjurn pedagogiki-pisze-jest wolność, jedyną metodą jest
doświadczenie, I po piętnastu latach nic miałem powodów ani na włos zmienić
ten mój pogląd". ,,Nikt oczywista spierać się nie będzie, że najlepszy stosunek
między nauczycielem i uczniami, co stosunek naturalności, i że przeciwieństwem
wobec przyrody jest przymus. Jeżeli co jest prawda, co probierz wszystkich
metod polega na mniejszej czy większej przyrodzoności stosunków i zatem
w mniejszem czy większem używaniu przymusu podczas nauczania".
Jednak ta sama zasada nabywa tym razem już nowego znaczenia. Podczas pierw­
szego okresu Tołstoj był niby oślepiony nową, przezeń odkrytą prawdą. Wte­
dy miała ta prawda dla niego znaczenie zasady bojowej i dlatego pojmował
wolność czysto negatywnie i bezwzględnie. Takie pojmowanie zasady wolnośc!
nadawało się z jednej strony jaknajlepiej do ogólnego udowodnie?ia nowet
reorji wychowania, a z drugiej strony dla konsekwentnego zast~sowam_a w pra~­
tyce. Jednak dla konkretnej pedagogiki nie zostało przy taktem poimowanm
miejsca: pogląd ów zaprzecza! przecież wszystkim metodom i uznawał tylk~ te
metody, które, będąc za każdym razem na nowo odkry~ane p~~cz nauczyc1~la
1 mogąc być przezeń zastosowane tylko w indywidualnej sytu~cp ptwne~o me­
powtarzającego się momentu, nie stanowią_ już met~d w_ śc~slyi_n sensie tego
słowa. Jeśli w artykułach czasopisma „Jasnap Polana :naJdUJ_ą ~1ę _nawet pew­
ne konkretne wnioski z powszechnej zasady, co Tołstoj podaje JC Jednak zaw-
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sze w postaci prostego opisu tych prób, p~w~d~;ń i niepowodzeń, w k_tóre
tak obfitowała „Kronika Szkoły Jasnopolansk1eJ . Podczas swego drugiego
okresu Tołstoj chce już wszakże przekroczyć granice tej _tylko ,,_przeżytej" pe­
dagogiki. Chce podnieść wyniki swego ~sobistego dośw1adcz:nia pedagogicz.
nego do teorji i przeto do pewne~o rodzaju metody. P:zez to,. ~e- zasada w_olno.
ści nabywa w ten sposób znaczerua pozytywnego, traci oc~yw1sc!e na s~eJ bez.
względności. Z absolutnego i gotowego faktu wychowania, który moze tylko
badź całkowicie, odrazu zaistnieć albo też zupełnie chybić, staje się wolność,
niewidocznie dla samego Tołstoja, procesem, który zachowując swą bezwzględ­
ną ważność, może być w empirycznym postępie wychowania urzeczywistniony
zawsze tylko częściowo i względnie. _ . _
„Dawniej mi zarzucano i wiem, że i teraz będzie m1 Jeszcze zarzucane: w jaki
sposób może być ustalona granica wolności dopuszczalnej w szkole? Na to
odpowiem; granica tej" wolności określa się sama przez siebie, zależy od nau­
czyciela, od jego wiadomości i jego zdolności. Wolność nie może być zgóry
przepisana. Wolność nie jest właściwie prawidłem, lecz jest tylko probierzem
przy porównywaniu między sobą szkól i metod nauczania. Szkoła, w której
mniej używa się przymusu, jest lepsza ... Sposób nauczania, zakładający większą
srogość, jest gorszy". Tołstoj nie zaspokaja się obecnie już tern, że zgóry ne­
guje całą tradycję pedagogiczną i jakąkolwiek pedagogikę teoretyczną, lecz po­
daje konkretną krytykę współczesnej mu nauki wychowania, a bogate owoce
rej krytyki przyjmują samorzutnie formę pozytywnych zasad nowej pedagogiki.
W siedemdziesiątych latach ubiegłego stulecia Tołstoj jawnie wyraził to, co
dopiero w początku następnego stulecia stało się wspólnym dorobkiem now­
szej pedagogiki.
Wspomnijmy, czem była pedagogika tych czasów. Był to triumf i prawie cał­
kowite jedynowładztwo herbartyzmu, a w szkole !udowej pesralozzizmu w po­
staci, kanonizowanej przez Diesterwega. Zasada nauczania elementarnego w cej
pedantycznej formie, która była jej przydana jeszcze w Iverdonie przez Schmi­
da, panowała bezwzględnie. Tak samo i w Rosji nowa metoda zwyciężyła pra­
wie zupełnie w osobach zn~nych autorów podręczników, Bunakowa i Jewtu•
szewskiego. Wychodzenie z elementów, pedantyczne ilustrowanie owych pro­
stych elementów przy 'pomocy przedmiotów, znajdujących się w najbliższem
otoczeniu, przejście od jednego elementu do następnego dopiero po zupclnem
wyczerpaniu elementu poprzedniego, co uważane było za rzekomo konieczną
przesłankę jakiegokolwiek trwałego postępu w nauczaniu, - oro były meto·
dyczne zasady, na których się opierały wszystkie nowe metody tych czasów,
,,metoda poglądowa", metoda dźwiękowa", ,,interpretacyjna metoda czytania"
i t. d. ,,Nauczycielowi - powiada Tołstoj - wydaje się larwą rzecz naj prost­
sza i najogólniejsza, a uczniowi wydaje się łatwą rzecz złożona i żywa. Wszyst•
~i·e podręczniki n_a~k_ _Przyrod_~iczych zaczynają od praw ogólnych, podręczniki
Języka - od definicji, hisrorji - od podziału na okresy, nawet geometrja -
o~ d:fini~ji przestrzeni i punktu matematycznego. Prawie każdy nauczyciel,
kierując się tą samą ?~og_ą my_śle~ia, zadaje j~ko pierwsze wypracowanie okre­
ślenie stołu IubIawki r nie daje się przekonac, że, aby określić stół albo ławkę,
trzeba stać na wysokim stopniu rozwoju myślenia filozoficzno-dialektycznego,
i że t~n s~m, ~czeń, kr~ry płacze ~ad ~ypracowaniem o ławce, pięknie opisze
uczucie miłości lub złości, spotkanie Jozefa z braćmi lub bójką z kolegą".
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Nauczaniu elementarnemu, które systematycznie buduje złożoną rzeczywistość
życiową z prostych elementów abstrakcyjnych, przeciwstawia Tołstoj ideę po­
czątkowego nauczania, mającego za swój punkt wyjścia złożoną, ,,globalną" rze­
czywistość, otaczającą dziecko, i dopiero powoli przychodzącego do prostych
clemenców, z których ona się składa. Def inicje, prawidła, objaśnienia o cha­
ra_kcerze teoretycznym mają być podane dziecku dopiero wtedy, kiedy dziecko
już posiada pewien materiał doświadczeń, zebranych przez nie przy pomocy
samodzielnego spostrzegania rzeczywistości. Zadaniem ich jest tylko objaśniać
dziecku jego doświadczenie, odpowiadając na ce pytania, które sobie samodziel­
nie z powodu swego doświadczenia postawiło. Prawdziwa poglądowość, mówi
Tołstoj, uprzedzając krytykę herbartowskiego pojęcia poglądowości przez Na­
corpa, nie jest co bierna poglądowość ilustracyjna, poglądowość guzików przy
nauczaniu arytmetyki albo rysunków przy nauce czytania, lecz samodzielność
rozumu, który sam postawiwszy sobie problem, scara się go samodzielnie roz­
strzygnąć. Konkretne jest nie co, co się narzuca zewnętrznym zmysłom dziecka,
lecz co, co jest ciasno związane z jego aktywnością życiową, co dziecko może
bezpośrednio zastosować, przeksztalcić w czyn. J. Dewey, który wybudował
na tej zasadzie całą swoją dydaktykę, rozwija tylko, sam tego nie wiedząc, myśl
Tolscoja, chociaż Tołstoj nie zdołał jej udowodnić przez dokładnie rozwiniętą
pragmatyczną ceorję poznania. Ponadto Tołstoj wypowiedział w swej kry­
tyce pedagogiki niemieckiej jeszcze jedną ideę wspólczesnej pedagogiki, mia­
nowicie ideę „globalnego", czyli łącznego nauczania i wypowiedział ją z nie­
wątpliwą jasnością: początkowe nauczanie, prawi Tołstoj, ma wychodzić z sa­
mego życia, życie zaś nie zna podziału na pojedyńcze przedmioty nauczania,
tworząc całkowity i 'jednolity kompleks zjawisk.
Gdyby Tołstoj ograniczy! się tylko do krytyki wspólczesnej mu ceorji peda­
gogicznej, co wyrażone przezeń przytem pozytywne myśli pozostałyby tylko
ciekawą antycypacją niektórych zasadniczych poglądów pedagogiki dwudzie­
stego stulecia. Jednak Tołstoj nadal im nowe genjalnc ucieleśnienie, cym ra­
zem artystyczne - w swych słynnych „Czterech czytankach". Owe dzieło Toł­
stoja, które kosztowało go wiele łac (1868 - 1872) wytężonej pracy, dla któ­
rego, jak sam pisze „trzeba było przescudjować grecką, indyjską, arabską lite­
razurę, nauki przyrodnicze, ascronomję, fizykę i które oprócz tego wymagało
straszliwej pracy nad językiem", stanowi swoiste zjawisko w całej litera turze
światowej. W pierwszem wydaniu, które wyszło w czterech zeszytach p. t. ,,Abe­
cadlo hr. L. N. Tołstoja", zawierało w sobie rosyjski i cerkiewno-słowiański
elementarz, arytmetykę (w każdej z czterech części), metodyczne wytyczne dla
każdej części i „ogólne przepisy dla nauczyciela". Główną jego treść stanowiły
jednak cztery czytanki, - które zostały potem rozpowszechnione w wielu miljo­
nach egzemplarzy, będąc przetłumaczone na kilkanaście europejskich i azjatyc­
kich języków. Swe pedagogiczne i artystyczne znaczenie zachowały i po dziś
dzień. W tych „Czterech czytankach" wielki pisarz podał całą encyklopedię
początkowego nauczania, doskonalą niecylko pod względem artystycznej swej
formy. Każda z czterech książek zawiera bajki, baśnie, powiastki o treści hi­
storycznej i przyrodniczej, wypisy z poezji ludowej; w pierwszem wydaniu były
też załączone opowiadania z bib!ji i ewangelji, oraz kilka legend o świętych.
Baśnie są wzięte w większej części z Ezopa i ze źródeł indyjskich albo napisane
przez samego Tołstoja. Opowiadania i powiastki są napisane caksamo prze-
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}akakolwięk moralizująca tendenCJ_a zostaje 7upelnie obcą wsz_ystk1~ tym opo­
wiadaniom i powiastkom, stan~w1ącym.wz~r plastyczne; zwiezłośc! stylu. Są

, ód nich takie które zawierają w sobie' kilka skąpych w słowa zdań. Epicki'
wsr ' "k . ł k Wduch, dudl „Wojny i Pokoju" przem ·a ową wzn10: ą sztu ·ę. św_iecie istnie-
je najwyższe, nieodmien?e i niechybne prawo, ktor_e~u wszystko jest podpo­
rzadkowane, i prawo co jest prawem dobra, - oto sw1~topogląd owego dzieła
Tolsroja, Taksamo jak i jego _ulubiony_ bohater z „Wo!ny i P~k~ju", ów pro.
sty i „okrągły" w swej ludowej mądrości Placon Karawajew, ~mte 1 autor „Czte­
rech czytanek" widzieć wszędzie „dobro½szcal~" (błagoo?razj~) życia. Moralny
lad ów jest istotą życia i od samych Judzi zalezy zobaczyć go i wydobyć z głębi
życia na powierzchnię. Oto przykład malutkiej powiastki, znajdującej się zaraz
na początku czytanki, w której Tołstoj wyraził ten swój świaropogląd: ,,We wsi
umarł chłopczyk; jego macka płakała u łóżka, a na ulicy słychać było jak śpie­
wano pieśni. Las po drzewie nie płacze".
Na specjalną uwagę zasługują w czytankach Tołstoja opowiadania o treści
przyrodniczej. Swoisty charakter ich polega na rem, że wszystko, co Tołstoj
chce powiedzieć czytelnikom z zasadniczych pojęć fizyki, chemji, zoologji, bo­
taniki, jest podane wyłącznie na przykładach doświadczeń codziennego życia
wiejskiego. Uogólnienia mają samorzutnie powstać w duszy młodego czytel­
nika. Samo opisanie, jako takie, ogranicza się wyłącznie do poszczególnych zja­
wisk, mogących być przez każdego sposrrzeganemi. Podstawę tych opowiadań
często stanowi prawdziwe zdarzenie z życia autora (np. ,,Zie powietrze").
Czytelnik nigdy nie musi przyjmować coś na wiarę. ,,Większa część należą­
cych do tego działu opowiadań, pisze Tołstoj, ina przedewszysckiem za cel
wywołać u uczniów samodzielne pytania z różnych dziedzin wiedzy", przy­
czem ,odpowiedzi na ce pytania zależą od wiadomości i umiejętności nauczy­
ciela". ,,Z dziedziny przyrody wybrałem nie w, co zwróciło moją uwagę w książ­
kach, lub to, co przypadkowo wiem, nawet nie to , co uważam za warce pozna­
?ia, lee~ t~, co jest jasne i piękne; i jeżeli coś wydało mi się być wystarczająco
J~snem I y1ę_knem, scara !em się wyrazić t0 w sposób właściwy". ,,Wszystko mu·
siało hyc pięknem,_ zwięzlern, prestem i przedewszystkiem jasnern", - oto
była reg~ła poscaw10n~ sob!e przez auwra. Dla osiągnięcia tego „trzeb~ było
og:o~~ej pracy nad Językiem". Tolst0j mówi że wszystko przerabiał po
dz1es1ęc raz)," OJ o · d · · . b I dl · ' " · d be•. · " ) wte z1ec, czem y a a mnie ta długoletnia praca na a
cadłem, je_st b_ardzo ciężko", - pisze Tolswj w liście do przyjaciela podczas
drukowania pierwszego wydania.
Jak daleko od dl T I · · . · o. sze O stoJ w tern swo;em oenjalnem dziele od tego ideału czyst
negacywneJ l , · k , • 0 ~

k _wo noso, torego Jeszcze przed dziesięciu laty z taką zapalczyw,.
onsekwencJa broni! w s . ·, • d . , · al on. , · wem czasop1sm1e pe agog1cznem! Wowczas pis, .

w SW) m znanym arcykule „Czy chłopskie dzieci mają się od nas uczyć pisania,
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czy my od nich?" Co następuje : ,,Uczyć dziecko i wychowywać je jest niemożli­
we i bezmyślne i to z tej prostej zasady, że dziecko stoi bliżej niż ja, bliżej niż
każdy dorosły owego ideału prawdy, piękna i dobra, do którego chciałbym
je w swej pysze doprowadzić... Dziecko potrzebuje odemnic tylko rnarerjału,
żeby samo przez się harmonijnie i wszechstronnie się nim napełnić. Kiedy
pozostawiłem chłopcu zupełną wolność i przestałem go uczyć, napisał taką
wspaniałą powiastkę, której niema podobnej w całej literaturze rosyjskiej. Dla­
tego jestem głęboko przekonany, że nic można uczyć dzieci, zwłaszcza dzieci
chłopskie, pisania wypracowań, zwłaszcza wypracowań o charakterze artystycz­
nym. Wszystko, co możemy uczynić, to tylko pokazać im, jak mają przystąpić
do pracy. Prace piśmienne dzieci są zawsze prawdziwsze, piękniejsze i moral­
niejsze od takich samych prac dorosłych". - To było przed dziesięciu laty.
Teraz jednak Tołstoj kilka razy przerabia i nawet skraca do połowy, chcąc je
umieścić w swej czytance, to przez jego ucznia Wasię Morozowa napisane
opowiadanie „życie żołnierki", które go wtedy tak zachwyciło i które było
właśnie powodem do napisania przez niego przytoczonego powyżej artykułu.
Czy oznacza to, że Tołstoj za czasów „Czterech czytanek" wyrzekł się podsta­
wowej zasady swego pierwszego okresu pedagogicznego? Dla takiego twier­
dzenia nie mamy dowodów. Czytanki Tołstoja są całkowicie przeniknięte zasadą
wolności: wielki pisarz zdołał tutaj swem natchnieniem arrystycznem przezwy­
ciężyć jakąkolwiek tendencję, jakąkolwiek dokuczliwą natarczywość ze strony
autora i jakiekolwiek narzucanie z zewnątrz tych czy owych poglądów.
W czytance niemożna zatem znaleźć ani cienia „pedagogiczności". Aby osiąg­
nać ten cudowny rezultat, Tołstoj niewątpliwie musiał długo i uporczywie
„uczyć się u chłopskich dzieci". Jednakże czytanki Tołstoja też ze swej strony
uczą: uczą swego czytelnika przez swój styl szlachetnej monumentalności,
przez swój epicki stosunek do świata, nawet już przez swój porządek roz­
mieszczania treści. Pewien przymus niewątpliwie kryje się w czytankach, przy­
mus, który nie narzuca się z zewnątrz, lecz wabi czytelnika piękną pogodą swej
artystyczności. Jest to przymus na usługach wolności, przymus praw artystycz­
nych, pobudzający do twórczości. Ale przecież jest to przymus. Jak artysta Toł­
stoj przezwyciężył swą własną ideę czysto negatywnej wolności. Stawszy się
momentem szerszej całości, całości arcydzieła artystycznego, wolność straciła
swą bezwzględną negatywność i przeto stała się pierwiastkiem płodoczynnym.
Zamiast bezwzględnego przeciwstawiania się przymusowi, bez którego trudno
wyobrazić sobie wielkie dzieło artystyczne, zdołała połączyć się z przymusem,
wchłonąć jego w siebie, jako moment jej podporządkowany, i napełnić się
w ten sposób treścią pozytywną.

III.
Że „nauka życia" Tołstoja, stanowiąca w ostatnim okresie jego działalności
główny przedmiot jego zainteresowań i dążeń, była w istocie swej niczem in­
nem, jak konsekwenrnern rozwinięciem pedagogicznych poglądów jego pierw­
szego okresu, - nie wymaga to chyba specjalnego dowodzenia. Konsekwentna
negacja kultury, głoszenie prostoty życia, teorja niesprzeciwiania się złu, -
wszystko to znajdowało się w zarodku już w tern negatywnem pojęciu wolności,
które stanowiło optymistyczne podłoże pierwszego pedagogicznego okresu Toł­
stoja (1859 - 1862). Późniejsza nauka życia Tołstoja jest wnioskiem z tego
Ruch Pedagogiczny 3



118
negatywnego pojmowania wolnoś~i. Jeżel_i podczas ~wego drugi_ego okresu e.
<:!agogicznego (1871 - 1875), kcory był jednocześnie szczytem Jego twór ~.. . . ł „ ł . czosc1artystycznej, Tołstoj przezwyc1ęzy negacywn~sc w .~snego po_Jmowania Wolno.
ści i uczynił je przeto żyznem dla pozycywneJ teor)l nauczania, to trzeci ok ,
w rozwóju Tołstoja, którego początek przypada na lata osiemdziesiate ozn re,. . . ł . , aczaprzeciwnie _ stanowcze zwycięstwo negatywnego zywio u Jego myśle .
W ciagu tego ostatniego okresu swego życia, stojącego całkowicie pod znakn1· ra,

~ d b 1· · · cmjego etycznej ceorji negatywnego . ~ ra, rea _1zuHce_g? się prze~ niesprzeciwia.
nie się złu, Tołstoj nie wraca! JUZ do działalności pedagogicznej. Staw

d I. . k I 'k. T ł · szysię nauczycielem życia, wo zero rcznej se cy zwo enrn tow, o stoj przestał b ,
pedagogiem. Jego nau~a życia, wy_rósłszy z jego teorji_ pedagogicznej, rozbF!~
ją od wewnątrz. Te pisma_ Tolsto.~a, które z_wykle :Zah~za~o do_ tak zwanego
,,rrzeciego okresu pedago$1cznego , ~ą prawie wyłącznie listami do adeptów,
listami, w kcóry~h Tołstoj wyrzeka się ~wych p1erwocnyc~ poĘlądów pedago­
gicznych. Tołstoj cym razem szczerze oświadcza: ..~o:dział między pojęciami
wychowania i wykszca!ce~ia, ~vprowadzony przezemm7 ,~ mych pedagogicz.
nych artykułach tych czasow, Jest sztuczny. Wychowame 1 kształcenie są wza­
jemnie nierozerwalne. Nie można wychowywać, nie podając wiadomości;
a każde poznanie, a zatem kształcenie, oddziaływa wychowawczo". W innym
liście Tołstoj pisze: ,,Dzieci znajdują się zawsze - i młodsze cembardzicj _
w scanie, nazywanym przez lekarzy pierwszym stopniem hipnozy. Tylko dzięki
temu stanowi można dzieci uczyć i wychowywać, Ta ich podatność do hipnozy
czyni je zupełnie zależnemi od przymusu dorosłych, i dlatego jest konieczne
zwrócić jaknajwiększą uwagę na co, co i jak my im sugerujemy. ludzie są
zawsze więc nauczani i wychowywani przy pomocy sugestii i to w sposób po­
dwójny: świadomie i nieświadomie... Świadomą sugestią jest nauczanie, kszrał­
cenie, nieświadomą - przykład, wychowanie w węższern znaczeniu słowa,
czyli, jakbym chciał je nazwać, oświata".

· Owszem, twierdzi Tołstoj jeszcze wciąż, że „wolność jesr koniecznym warun.
kiem każdego kształcenia tak dla ucznia jak i dla nauczyciela", i że „jakiekol­
wiek pogróżki karami i wabienia nagrodami (czy też związanerni z wykształce­
niem przywilejami), przymuszające do nabycia pewnych wiadomości, niecylko
nie dopomagają do prawdziwego kształcenia, lecz mu jak najbardziej prze­
szkadzają". Jednak, o ile Tołstoj obecnie przypuszcza, że dzieci znajdują się
w scanie hipnozy i zatem nie mogą samodzielnie wybierać dóbr kszcalcenia,
o tyle nie wątpi już o prawie dorosłych do kszralcenia i wychowywania dzieci.
Owa absolutna podstawa, której Tołstoj daremnie szuka! podczas swego pierw­
szego okresu i której brak właśnie spowodował zaprzeczenie przez niego rzeko:
~emu prawu dorosłych przedłużać się duchowo w swych dzieciach, - T?łst?J
H t~raz odkrył. Przynajmniej tak mu się zdawało. Nauka niesprzeciwiania s15
z~u. 1 cala oparta na niej etyka negatywnego dobra, która jest według t~raz­
ruejszego zdania Tołstoja „cenrralnem praktycznem prawem życia", oraz „Jedy­
na prawdziwą religją", - oto jest też „ostatnia i wystarczająca podstawa caicgo
wych?wa!'1ia": ,,dlatego jest dobre i ma być rozwijane w dzieciach wszystko toi
co wiedzie do zgody, podczas gdy wszysrko, co wiedzie do przeciwnego, musi
być bezwzględnie potępiane".
Kierując się znalezionym probierzem życia, Tołstoj ustala trzy główne przed­
m10cy kształcenia - religję z filozofią, przyrodę i matematykę, oraz „trzy
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główne sposoby udzielania tych wiadomości" - języki, sztukę plastyczni! i mu­
zykę ze śpiewem, dopełniając owe sześć głównych przedmiotów nauczania ro­
botami ręcznerni, jako przedmiotem siódmym. Najważniejszym ze wszystkich
przedmiotów jest jednak według teraźniejszego zdania Tołstoja „nauka o tern,
co dla człowieka jest najpotrzebniejsze", mianowicie moralna filozofja, która
stanowi jednocześnie jedynie prawdziwi! religję. Tołstoj nie odczuwa obecnie
już żadnych wątpliwości: ,,Wystarcza - mówi - żeby ludzie pomyśleli na
.scrjo nad zagadnieniami życia, - i ta sama jedyna religijna oraz moralna pra­
wda objawi się im, jako stanowiąca istotę wszystkich nauk, poczynając od Kry­
szny, Buddy, Konfucjusza, aż do Chrystusa i nowszych myślicieli religijnych".
Aby dowieść owej istotnej jedności wszystkich religij i moralnych teoryj, Tołstoj
opracowuje swój znany „Krąg Czytania", do którego wybiera z pism wszyst­
kich „najlepszych myślicieli ludzkości" to, co według jego zdania wyraża w spo­
sób najlepszy jedną i tę samą, absolutną i niezmienną prawdę.
Niezmiernie charakterystyczne jest to przekształcenie pierwotnej negacji kultu­
ry w abstrakcyjny synkretyzm filozoficzny, w który wpada Tołstoj. w końcu
życia. Przed czterdziestu laty Tołstoj śmiało przyznawał się, że nie zna absolut­
nej prawdy. Ta wiedza swej niewiedzy przemienia się teraz w pewność posia­
.dania niechybnej i niezachwianej podstawy świata, dostępnej rozumowi każde­
.go, kto chce ją poznać. Wobec tej absolutnej i prostej w swej oczywistości
prawdy zacierają się wszystkie różnice, wszystkie odcienie myśli ludzkiej. Dla­
czego nie można narzucić prawdy tej wszystkim ludziom? Wystarcza ją jasno
wypowiedzieć i obudzić ludzi ze stanu hipnozy, w którym się znajdują. Tołstoj
nic zatrzymuje się przed tern, żeby narzucać odkrytą przezeń prawdę nawet
„najlepszym nauczycielom ludzkości": przecież gwałtownie wyrywa z żywej
tkaniny ich myśli to, co zdaje się mu być jedynym prawdziwym sensem ich
nauk. Abstrakcyjna powszechność, w którą wpada „Krąg czytania", oznacza
nie przezwyciężenie negacji, lecz raczej jej dogmatyczne zesztywnienie. Z zasady
żywej i bojowej negacja staje się sumą abstrakcyjnych nakazów, gotową, raz na
zawsze znalezioną i wypowiedzianą prawdą, jednakowo znajdującą się we
wszystkich naukach filozoficznych i religijnych. Wystarcza ją tylko „zrozu­
mieć", aby zło zostało ze świata raz na zawsze usunięte. Negacja traci w tym
.abstrakcyjnym synkretyzmie swą pierwotną ruchliwość, swój dynamizm i przez
to przestaje też być żyzną zasadą pedagogiczną. ,,Krąg czytania" nie jest prze­
zwyciężeniem negacji, lecz jej samorozkladcm. Przezwyciężywszy negację jako
.artysta w swych „Czterech czytankach", Tołstoj w mierze tern większej uległ jej
jako moralista, stawszy się w „Kręgu czytania" ofiarą abstrakcyjnej powszech­
·ności, w którą się negacja ostatecznie zdegenerowała. Jeżeli „Cztery czytanki"
stanowią szczyt pedagogicznej twórczości Tołstoja, to „Krąg czytania" oznacza
jej niewątpliwy schyłek.

Bardzo pouczający jest los Tołstoja, jako pedagoga. W sposób jaskrawy i swo­
isty wyraża Tołstoj tak prawdę jak fałsz ideału wychowania swobodnego. Tak
przed nim jak .i po nim mia! ten idea! swych zwolenników. Berrhold Otto,
Szacki, Montessori i tylu innych zawdzięczają właśnie temu ideałowi swe naj­
lepsze sukcesy. Wszyscy oni doświadczyli jego braki i w większej czy w mniej­
szej micrze, w zależności od swojej zdolności przezwyciężania tego ideału, mu­
sieli przeżyć i jego klęskę. Nikt z nich jednak nie przeżył problematyki tego
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ideału z taką silą i głębią jak Tołstoj. ~ikt ;1!e z_dolal go sformułować z taką
konsekwencją, przezwyciężyć z taką ge?Jal°:oscią, zeby p_o~em z t~ką stanowczo.
ścią wyczerpać go aż do koń_ca, me bojąc się ~awet pa_sc Jeg? ofiar~. _Ten fakt,
że dzisiaj tak dobrzt: rozumie~y braki t~go_ ideału,_ me_ moze ummeJszrć jego.
wiekuistego znaczenia. W swej kry_ty~n~J sile bow1e~ 1d_eał wyc~o;'a_nia swo.
bodnego zostaje niewiędnącym: d_zięk1 merr.m odn~w_i~la 1 o.~?awiac się będzie
wiecznie myśl pedagogie:na. Te? ideał na!ezy p~zezyc 1 p~zeJsc. Pedagog, który
nigdy nie ulegał czarowi tego ,deal~, ~tory, me_ pr~e~yslawszy.go do końca,
zgóry przemądrzale zna już wszystkie Jego braki,. me Jest właściwym pedago.
giem. Po Tołstoju nie można już bronić wychowania przymusowego w zwykłem
znaczeniu tego słowa: raz na zawsze ukazał złudę przymusu, oderwanego od
wolności. Sergjusz Hessen

UCZNIOWIE DRUGOROCZNI
(Dokończenie)

VIII. SZKOŁY WIEJSKIE I PRYWATNA MIEJSKA RUSKA.
Materjał, zebrany w ośrodkach wiejskich, jest dość obfity, by mógł służyć do
celów porównawczych; w ujęciu końcowem nastąpi próba zestawienia drugo-
rocznych dzieci wiejskich z miejskiemi. ·
Cechy swoiste wpływów wsi na drugoroczność wystąpiły wyraźnie u dzieci
dochodzących z okolicy do szkól; przedewszystkiem wybitnie działała znaczna
odległość, powodująca liczne absencje, zajęcia w domu, nędza, choroby, złe
warunki mieszkaniowe, anormalne stosunki rodzinne i t. p. Zrąb przyczyn za­
sadniczo ren sam, co u repetentów miejskich, z tern, że pomaganie w pracy
rodzicom jest srałem, wprost nieuniknionem zjawiskiem wsi. Ten fakt wiąże się
z jej strukturą zawodową: rodzina wiejska tworzy ścisłą spólnotę pracy; jeśli
istnieją odosobnienia, scysje, zaprzyjaźnienia w rodzinie, to głównie na tle
współpracy lub odsuwania się od zajęć, w których każdy członek rodziny już
około 5-tego roku życia musi wziąć stosowny do swego wieku udział systerna­
tyczny. Z bezpośredniego doświadczenia czerpię wniosek, iż istnieje podział
funkcyj w rodzinach wiejskich między wszystkich, tworzących rodzinę.
Taki stan rzeczy koliduje z uczeniem się. Naogól dzieci wolą lekką pracę fi­
zyczną, unikają żmudnej pracy szkolnej, do której częstokroć nie mają należy·
tych fr~dk~'>".; ?raki w książkach, zeszytach, innych przyborach są dość częste
~ ?ziec1 wieiskich? zwłaszcza drugorocznych. Ponadto należy podnieść fakt,
1z Jedno- czy dwuizbowe mieszkanie jest w okresie zimowym stałym terenem
r~żnorodnych ~ajęć, :1niemożliwiających uczenie się dziecka. W roku opracowa•
ma zao?serw:1iemy o~kawą postawę rodziców z ośrodków wiejskich do pracy
szkolnej uczm_a. Panuje ustosunkowanie się wybitnie krytyczne, wrogie i nader
często tradycyjne.

1. Repetenci szkól wiejskich.
Anorm_al_ne. stosunki ~odziane są najczęściej podłożem drugorcczności w szko­

. lach wi~Jsk~c?· Wywiady w domu, informacje nauczycieli o stosunkach domo­
wych niezbicie o tern przekonywują. Oto wykaz (liczba wskazuje ilość zaner
rowanych wypadków) :
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Matka umysłowo chora na cle bankructwa, chłopak odosobniony, zaniedba­
ny -1; ojciec (matka) zarobnik, nędza - 2; matka zarobnica-brak ojca-3;
-ojciec alkoholik, matka żebraczka, brat - złodziej - 3; ojciec pijak - 2;
przymusowa lub chętna ciągła pomoc w domu - 6; bójki między rodzica­
mi, ojciec tyranizujący (ma kochankę) - 2; rodzice rozwiedzeni (chłopak
przy ojcu zarobniku) - 1; półsierota (brak macki), na służbie u brata - 1:
ustawiczne procesy sądowe - 1; warunki mieszkaniowe wybitnie nichigje
nieme (kozy, króliki razem) - 7.
Powyższy przegląd wyraźnie nieprzychylnych warunków do uczenia się do­
tyczy większości rodzin wiejskich. Zaledwie kilku (3) repetentów pochodzi
z zamożnych rodzin, które dbają o uczenie się dzieci, W jednym przykładzie
nawet zbytnio córkę rozpieszczają, powodując u niej zanik nastawień do pracy.
Podkreślę ponadto kilka momentów.
Swoistą cechą wiejskich warunków mieszkaniowych jest brak podłogi; ca na­
leży do rzadkości; ten brak silnie się wyraża w chronicznych zaziębieniach,
-chorobach dzieci.
Innym rysem, szczególnie w ośrodkach wiejskich obserwowanym, są wzmo­
żone kary cielesne, o których słyszymy wyraźnie w dwóch wypadkach. lęk,
zahukanie, zatamowanie lub rozwydrzenie energji pochodzi z tego źródła
u dzieci wiejskich. W nawiasie dodam, że nastawienia rodziców wiejskich
wobec dzieci są skrajne; to zjawisko obserwujemy na przykładach repetentów.
-Obecnie skonfrontuję domowe warunki uczenia się drugorocznych pozosta­
łych ośrodków wiejskich.
Wieś P. (4-ro klasówka): 8 repetentów, dziewcząt 5, chłopców 3.
Rodzice rozwiedzeni, córka u macki, nędza (czuła opieka, warunki mieszka­
niowe niezłe) - 1; dłuższy brak ojca (wyjazd do Argentyny), bieda (wa­
runki mieszkaniowe dogodne) - 1; wzmożone kary cielesne ze strony ojca,
bójki i kłótnie między rodzicami, ojciec zarobnik - 1; ojciec tyranizujący
'żonę, ma kochankę -1; odosobnienie rodziny od wsi na cle heretyckiego wy-

. stąpienia (,,badacze Pisma Swięrego"), ucieczka dwojga dzieci z domu - 1;
chroniczna choroba macki - 1 ; niekorzystne warunki mieszkaniowe - 1.
Wieś H. (1-no klasówka), 6-ro repetanrów,
Choroba gruźlicy kości (dziedziczne), macka chora na nerwy - 1; choroba
umysłowa ojca (na cle wstrząsu) - 1; kłótnie i bójki między rodzicami - 1;
macocha - 1 ; wychowanie w domu obcym: cyranizacja ze strony ciotki, wy­
ręczanie się i zaprzęganie w scalą pracę fizyczną - 2; pomoc w domu - 1;
'lepianka (komorne) - 1; liche, nieznośne warunki mieszkaniowe - 3.
Na podstawie wymienionych faktów dochodzimy do wniosku o swoistości

-sytuacyj rodzinnych wsi. Prócz rysów charakceryscycznych, wymienionych po­
wyżej, spostrzegamy bardzo często w rodzinach wiejskich gwalcowne kon­
flikty, głównie na cle mająckowem; ośrodkiem s~arć s~ _rodzice. Na cle g_o­

·rących scysyj zanika w dziecku szacunek dla rodziców JUZ we wczesnem dzie­
ciństwie, gdy jest wciągane do nadmiernej pracy fizycznej, dysproporcjonalnej
do sił i niezgodnej z nastawieniem na przyjemność, swobodną grę nurtujących

-energij.
Wyliczone warunki są anormalne, utrudniające niecylko uczenie się dzieci,
lecz także hamujące i niszczące ich stan witalny, zasięg biologicznych sil. Po­
wody drugoroczności są zatem przejrzyste.
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Czynnik kryzysu szczególnie i sworscre działa ~ malorolnyc!~ i zarobniczycJ
rodzinach wiejskich, zwłaszcza "'. ~padkach. licznego rodzeństwa (np. wiei
P.: IO-ro, ó-ro, 5-ro. Różne. zajęcia, st_a~ow1ące dotychczas pod_stawę. egzy.
scencji, straciły obecnie sens, Jako. stale. zrodło d_oc~odowe, np. w1~rcen1c stu­
dzien rolne zarobki drobne rzemiosła I r. p. Niskie ceny produktow rolnych
pozb~wiaja chałupnicze rodziny możności oświetlenia, opalu, przeciętnego od­
żywiania te. p. W atmosferze I?ocz~cia braku minimalnyc~ szans materjalnych
żyją repetenci wiejscy. Zaledwie kilku drugoroc:~nych zyJe w d?~odnych wa.
runkach mieszkaniowych i personalnych (~P· wies ~- - 2( w1~s H._ - 1).
Pozytywne ustosunkowanie się do ~zkoly_ J_est rzad~1e. W~1os~1 _wyciągnięte
z opinij nauczycieli i analiz przyborow, książek rzucają wyrazne światło na po­
stawę rodziców wobec szkoły.
Ciekawe są fakty dotyczące stanu witalnego drugorocznych, np. wieś P.
Budowa wątła, słabe zdrowie, anemja, twarz blada - 11 ; słuch przytępiony,
kalectwo - 1; jąkanie - 2; bóle głowy - 1; zapalenia, skłonności do zazię-
bień - 1; budowa przeciętna, sta1: witalny nor~~lny - 7. . .
Stan witalny repetentów jest naogoł zły, utrudniający uczerue się. Mamy tylko
kilkoro dzieci zdrowych, uzdolnionych fizycznie do pracy umysłowej. Podło­
żem chorób, osłabień, budowy wątlej są liche warunki mieszkaniowe, złe od­
żywianie, chodzenie boso, brudny wygląd ciała, ubrania. Charakterystyczny
jest wygląd zewnętrzny repetentów w ośrodkach wiejskich. Można przypusz­
czać z powyższych wyłuszczeń, że jest zaniedbany, niechlujny - niemal
u wszystkich badanych. Pobieżny przegląd fotografij utwierdzi w tern prze­
konaniu. Dzieci miejskie nawet ze sfer najuboższych nie są rak zaniedbane.
Ubogie rodziny wiejskie, pełne troski o byt witalny, nic interesują się wy­
glądem zewnętrznym dziecka „na codzień". Bose nogi, brudne ubranie i cia­
ło - oto zasadnicze rysy zewnętrznego wyglądu wiejskich dzieci.
Swoiste jest ich nastawienie motoryczne: wśród dzieci miejskich przeważa
postawa ruchliwa, wybitnie nerwowa, drugoroczni wiejscy - w większości
wypadków - są ociężali, operują ruchami nieskoordynowanemi i niezgrabne-·
mi. Zapewne przepracowanie fizyczne i marne odżywianie stanowią podłoże
ociężałego nastawienia motorycznego. Pełne wyładowanie swobodne następuje
najczęściej w drodze wiodącej ze szkoły. Ociężałość motoryczna idzie w parze
ze zręcznością praktyczną ruchów, ćwiczonych w zajęciach gospodarczych.
ściśle się wiąże z wyglądem zewnętrznym stan książek, zeszytów i innych przy- ·
borów ucznia. Dziecko starannie ubrane, czyste przynosi schludne książki, po­
r~ądne . zeszyty; zauważyłem kilka wypadków staranności. Przeważa jednak
me~hl~Jn_Y. wygląd zeszytów,_ książek, notatek i innych przyborów szkolnych.
Najważniejszym _cu rysem Jest niezdarność wielu podręczników do użytku
szkolnego. Braki w kartkach (głównie początek i koniec książki), przcrlu·
szc_zone,_ :w~s1;11arowane, pozaginane i pomięte kartki i okładki - oto cechy,
uniernożliwiajqce . lub utrudniające uczenie się. Gdzieindziej podniosłem
fakt od~upy".'??ia za . tańszą cenę zdartych książek, co zraża ucznia
d? n~uk1, zabijając w m~ n_asc~wienie estetyczne. Niechlujny wygląd zes_z~­
co:w JCsc_ nader częscem zpw1sk1em u repetentów. Szczególnie u dzieci wie}­
ski~, niery!ko u__drugorocznych, trudno o porządek w przyborach szkolnych.
Bra_~ teczek, 0';~Jante w br~dną chustkę, noszenie w rękach brudnych przez
dłuższą odleglosc, brak speqalnych schowków na książki i stolika do pracy -
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oto czynniki zewnętrzne niechlujności. U drugorocznych w grę wchodzi po­
nadto zaobserwowane zniechęcenie do uczenia się.
Charakterystyczne są zainteresowania i ekspresje rysunkowe repetentów. Książ­
ki, zeszyty, pudelka, ławki są terenem bazgrot, wycinanek, karykatur, doryso­
wań, nalepianek, rysunków zwierząt, zwłaszcza ptaków. Zasięg spostrzeżeń
dzieci wiejskich jest węższy od zakresu obserwacyj dzieci miejskich, natomiast
jest nierównie gruntowniejszy, wykończony - z powodu względnej niezmien­
ności, malej ilości i naturalnego rozmieszczenia podniet zewnętrznych. Dla­
tego ujęcia rysunkowe wiejskich dzieci są wyraźne, zdecydowane i zawierają
charakterystyczne rysy zjawisk. Znalazłem dosyć przykładów sprawności ry­
sunkowej u repetentów, którzy na tej drodze, jak to wyżej podkreślałem, zdo­
bywają uznanie kolegów i nauczycieli.
Natomiast razi u drugorocznych nadmierna ilość błędów, powstających głów­
nie na tle fonetycznern. Już sam fakt dwujęzyczności odbija się fatalnie na
wyrażaniu się zarówno w języku polskim, jak i ruskim. W badaniach przy­
toczone są liczne przykłady braków zasadniczej orjencacji ortograficznej, skła­
dowej i stylistycznej.
Braki w książkach, zeszytach, piórach, ołówkach zdarzają się dość często .
Obserwowałem kilkakrotnie scysje, konflikty na tle tych braków. Występuje
tu wyraźna sprzeczność między oddziaływaniami szkoły i domu, zapadająca
głęboko w postawę dziecka, zarówno wobec nauczyciela, jak i rodziców. Po­
wstaje rozdwojone nastawienie, ciągły konflikt, przechodzący w zdawkowe
traktowanie pracy i spraw szkolnych lub wrogie, rozgoryczone ustosunkowanie
się do rodziców (z luźnych obserwacyj na innym terenie).
Pozostają do omówienia w tym paragrafie trzy kwestje sprzężone: opinja na­
uczyciela, kolegów i domu o repetentach i problem reakcji drugorocznych na
działanie wymienionych czynników. Oświadczenia nauczycieli biegną w trzech
kierunkach, któremi są: a) zachowanie, postawa uporu czy uległości, odosob­
nienia na lekcjach, odosobnienia i zaprzyjaźnienia socjalne i t. p., b) uczenie
się, przebieg pracy, nastawienie na wyniki, trudności, funkcje mnemiczne, uwa­
żanie i t. d., c) stosunki rodzinne, omówione powyżej.
ad a) Dadzą się wydzielić dwa skrajne typy zachowań się repetentów, obser­
wowane już u drugorocznych dzieci miejskich: otamowane i żywe, pulsujące
ruchami i czynnościami. Poprzednio podkreślilcm, że u dzieci przeważa ryp
pierwszy. Obydwa rodzaje zachowania się są odosobnione od treści lekcyj. Spo­
strzegamy wśród repetentów niemal czystych incrawerryków i ekstrawertyków.
Oto przykład zachowania się intrawertyka ze wsi P.: ,, ... czasami nie wie, co
się z nią dzieje, zamyśla się na lekcjach, myśli o czernś innem ... " Wieś H.:
,, ... jest nieszczery, zamknięty w sobie, na wszelkie uwagi reaguje milczeniem,
spuści głowę do ziemi, zaczerwieni się i nic wie co odpowiada. Zauważyłem,
że stroni od towarzystwa. Jest bardzo apatyczny. Uparty, często ulega biernie
silniejszym. Jest nieufny... jest beznadziejnym melancholikiem ... czuje swą ma­
lowarrościowość i mówi dlatego do marki, że z niego nic nie będzie".
Opinjodawcy narzekają na ekscesy niektórych repetentów: odciągają wspólko­
legów od pracy na lekcji, podkopują szacunek dla nauczyciela, szerzą ignoran­
cję macerjalu nauczania. Dość często obserwują postawę uporu, zaciętości,
zdecydowanej nieustępliwości, co znów nadmiernej uległości i sugestywności.
Zatem sprawdza się nasza teza o skrajnych nastawieniach repetentów. Jeszcze
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. d f k · ona się wyraża: w posrawie nieufności wobec nauczycielw -)C nym a cie .. k" h . 'I . a.

ad b) Uczenie się drugorocznych w1eJs IC JCSt naogo w ~t~me opłakania
odnyrn. Niewiele mamy przypadków poprawy zdecydowanej 1_ pozytywnych

g • • do pracy zamiłowania drugorocznych biegną w kierunku prak.
nastawren · . . • d cl k" • · ·. robot}' ręczne kobiece, niekie y ra run 1, sp1ew, rysunki _ Ototyanym. '. . . • ł · · h •
zajęcia, którym się oddają, zaniedbuią_c s1ęb'Z~f\mtw mnyt _przhedm10tach.
Ni~mal każda badana repetentka lubi ro or t o iece, w toryc znajduje
kompensację. .
Szaególnie charakterystycznym rrse~ d~u?oro_anych J~St post~wa nieufności
wobec własnych sil. To _nas_raw1en~e wrąze s'.ę. ze zniechęceniem do_ pracy,
abnegacją. Nieliczne są zjawiska z_amteresowan I ochoty ~o ucz~ma się. Na­
uaycielstwo narzeka_ na ?rak zadan. u drugoroanych, od~1sy_wame d?mowych
wypracowań, zapomma~1e_ przyborow s~~?lny~h, roz?woJeme uwagi na lek.
cjach i c. p. Brak pam1ęc1, ,,r_o7rrz~pan~e., t. !: rozp1er~chła ~waga, przeska­
kująca, płynna, brak wytrwałosc~, meum1eJęt~osc zorgarnzowania pracy - oto
najliczniejsze rysy, charakteryzujące repetentow.
Nastawienie na wyniki jest znów skrajne. Pewna część drugorocznych usiłuje
zaimponować wytworami widzialnemi, sensorycz~ie_ działającemi, inni wyka­
zują niechlujstwo, niedbałość zdecydowaną o wyniki,
Bardzo częste są absencje u repetentów wiejskich. Najczęstszą przyczynę sta­
nowi znaczna odległość domu dziecka od szkoły. Ponadto dzieci dużo czasu
tracą na dochodzenie do szkoły i powrót z niej; obserwowałem szczegółowo
te „podróże" i ich wyniki: włóczęgostwo, zaziębienia, absencje, znudzenie,
niechęć, opieszałość, postawę przymusu i t. p.
Nauczycielsrwo podnosi w opinjach momenty: ,,tępoty", niskiej inteligencji,
zaniedbania się w pracy, braku elementarnych podstaw i t. p. Są dzieci, które
powtarzają klasy po raz trzeci. Jest ro znak pewnej niezaradności szkoły i bra­
ku współpracy jej z domem. Problemy te są trudne, wymagają ciągłych, sy­
stematycznych wysiłków.
Przejdźmy zkolei do postawy rodziców wobec dziecka, jako ucznia szkolnego.
Wypowiedzi niektórych rodziców traktować należy oględnie; są zabarwione
podejrzliwością i uprzedzeniem politycznem. Problem „ukraiński", rozniecany
przez skrzętnych p~owodyrów, wżera się do styczności wychowawczych, ma­
J_ących na c:lu os_ob1ste dobro dziecka. Nie mogę się powstrzymać od wniosku,
ze tylko silna I zdecydowana ręka, działająca systematycznie, powstrzym~
•:P:opaga_ndę" problemu. P!szący re słowa czerpie z wielu bezpośrednich ~o­
swrndc~en, dowo?zących, 1ż nastawienie „ukraińskie" jest podłożem_ ~1e­
chętnej -: w w~elu wypadkach - postawy rodziców grecko-karohcklch
w~bec . dziecka, J_ako członka szkoły, którą traktują jako zło konieane,
o Ile _me .z~s_pokaJ~ dosyta instynktów „patrjotycznych". Kult odrębności -:-­
ro_ naiczęsc'.el mamfescacja niechęci wobec Państwa. Następny paragraf obej­
mie szaego!y _zao?serwowane tCJ sprawy. Innych stałych czynników wrogiego
~stos~nko~•ania się w?bec szkoły nie zauważyłem w oświadczeniach rodzicó:"
1 opiek~no,~. ~aogoł postawa jest obojętna, nieingerująca systematyczni~
':" u°:enrn s_ię ?z1eck~. Mamy tylko kilka wypadków „napędzania" do nauki
1 ośwrndczen mechęCI do pracy.
Pozatem objawy wrogiego nastawienia, np. ,,matka bardzo niesympatyczna,
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brudna, narzeka na dzieci, analfabetka, do szkoły nie ma zaufania, twierdzi,
że to niepotrzebne".
Zjaw(sko d:ugoroczno!ci powst~je również na podłożu skomplikowanych sy­
ruacyj rodzinnych, ktorych głosne echo słychać w rozmowach z rodzicami.
Prz:dewszyst~iem angażowanie ?ziecka w pracę domową, następnie liczne ro­
dzeństwo, kto:ego członkowie biegną po sobie w najkr6tszem następstwie wie­
ku - stanowią przyczyny stale drugoroczności,
Opieka rodzicielska w obserwowanych rodzinach wiejskich jest minimalna
i zdawkowa. Dość liczne są wypadki chorób u dzieci.
Półsie_roc~wo i wychowanie w domu obcym są sytuacjami, uniemożliwiającemi
uczenie się.
Zrozumi~łe są wypadki narzekań na upór, zaciętość, bojaźliwość dzieci _ ~'!
to reakcje na gwałty zadane (przeciążenie praq, częste napomnienia, kary
cielesne).
Osoby ~arek, ojc~w, opiekunów nie budzą syrnparji : brudny wygląd zewnętrz­
ny, to zjawisko niemal zawsze występujące, postawa podejrzliwości, dość czę­
sta - oto cechy zasadnicze.
Opinja współkoleżanek i współkolegów jest wszechstronna. Tej cechy brak
opinjom miejskich dzieci. W środowisku wiejskiem wszyscy się bezpośrednio
znają; o scenach małżeńskich dzieci dobrze wiedzą, tembardziej o stosunkach
rodzinnych swych wspólkolegów. Opinje uczniów o repetentach docierają do
różnych stron ich życia, czego nie obserwujemy w rozmowach z dziećmi
miejskiemi. Różnica wsi i miasra jest pod tym względem dosyć wyraźna.
Na dwie grupy rozpadają się, jak można wnioskować z opinij wspólkolcgów,
repetenci: jedni są odosobnieni, odbici od zespołu klasowego, inni zaprzy­
jaźnieni - w roli wodzów. I tu obserwujemy skrajne nastawienie drugorocz­
nych. Odbicie się od klasy następuje na de niskich szans w postępach; zwykle
z poprawą ocen u drugorocznych wiejskich biegnie postawa władcza wobec
klasy. Podkreślenia godne jest wnikanie współkolegów w przykre sytuacje
rodzinne. Uczniowie doskonale znają przyczyny zahamowania się, otępienia,
drugoroczności i r. p. Narzekają niejednokrotnie na niektórych repetentów­
malkontentów, którzy im wyrządzają krzywdę, biją ich i dystansuj'! na każdym
kroku. Reakcją jesr ironja, organizowanie obrony i zbiorowy napad. Szczegól­
nie dokuczają kolegom repetenci-prowodyrowie po wyjściu ze szkoły; 'wtedy
są załatwiane wszelkie „porachunki".
W koedukacyjnych zespołach koleżeńskich zdarzają się odosobnienia na de
różnicy pici. Np. jeden z chłopców-repetentów stale przeszkadza koleżankom
w zabawach, męczy je, okazuje skłonności sadystyczne.
W zakończeniu paragrafu zastanowimy się nad kilkoma wyjąrkowemi wy-
padkami. ·
Badany K. ma lat 12, jest „nałogowym" repetentem. Nędza, scysje między
rodzicami, liczne rodzeństwo, nieznośne warunki mieszkaniowe - oto tło,
na którern wyrasta badany. Chód, mowa - opóźnione. Chro~icz?a po0oro­
bowa skłonność do zaziębień. Chłopiec odczuwa przykre położenie rodzinne,
popadł w głęboki, wewnętrzny konflikt: ambicja, nadmierna zuchwal_o~ć i po­
czucie niskich szans w nauce i marerjalnych - oto sprzeczne czynniki, Kon­
flikt wyładowuje w ekscesach szkolnych - w bójkach, usr~wi<;Z~ych utr~d­
nieniach pracy .kolegom, zuchwalej postawie wobec nauczycielki I t. p. Bity
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d . . d mu szuka ślepego odwecu. żadnych znaków wdrożenia soci·arco zrennie w o , · k I h · · ·nego. całkowite odosobnienie od cre~Cl ~z ·i nyc ,'I zastrasz:J~ca ~gnorancja.

Na o~obna uwagę zasługuje s. {!sta:'ICZ~I~ I ekzmr~ ny,dzupe Ol~ osos_obniony
. ·d zespołu klasowego jak I treser e cyJ . ,,g y czegos . ruc umiezarówno o ' d · • •nawet nie wscaje pochyla głowę, zaczyna reptac nogami, ściska

cdol z~pycanwyarg1· zaczynai·• drg~ć". Obecnie daje objawy aktywności. Warunk1"
anie, a "' · · · I (d · 'd Idomowe naogól sprzyjające. <?dosob~1eme terytoria ne om wsro asu) ma
ewien związek z odosobniemem soqalnem. .

PI hlopiec: Macka chora, 01· ciec pijak bil żonę I zachęcał syna do bicia, ażnny c • . ... Chi . .zbita położyła się do łóżka i „czeka smrerci . opiec -~astępca ojca w pracy
domowej (ojciec fornalem we dworze), przestał chodzić do sxkoły, zamierza
~o „rodzic" posiać w następnym roku.

2. Prywatna szkoła ruska.
Dotychczas konfroncowalem te same źródła z różnyc? _ośrodków._ Doscrzegli­
•my wszędzie te same objawy i przyczyny drugorocznosc1 obok swoistych, zwią-
zanych z terenem (wieś, ~i'.15co). . . . . . . .
Badania w szkole rej są meliczne, gdyz dzieci albo wcale me władają Językiem
polskim (jak co dostrzegle1:1 w ~I. .I), alb? ~im ta~ sla~o oper_uj_~, że do­
świadczenia szersze były uniemożliwione, Pięć rozmow, kilka opm1J nauczy­
cielki oraz cezy wywiady w domu tworzą rnarerjał, który nowych momentów,
związanych bezpośrednio ze zjawiskiem drugoroczności, nie wnosi do badań.
Natomiast wymaga podkreślenia fakt czulszej opieki ze strony szkoły i domu
nad dziećmi, zwłaszcza chorowirerni i słabemi. Nastawienie rodziców wobec
szkoły jest pozytywne i nie może być inne, skoro zdecydowali się na dobro­
wolne płatne (10 zł. miesięcznie) zaszeregowanie dzieci.
Drugoroczność jest w szkole ruskiej niezbyt częstym faktem. Możność dru­
goroczności zwiększa dopływ słabo uzdolnionych, chorowitych dzieci ze szkoły
polskiej, gdzie z powodu nadmiernej frekwencji nie znalazłyby indywidualnej
opieki, którą im daje prywatna szkoła ruska.
Szanse macerjalne rodziców są naogół niskie: badanym brak wielu książek,
kilku chłopców jesc obdartych, źle odżywionych. Oplata czesnego pochlania
w wiei~ wypadkach cale źródło dochodowe, przeznaczone na cele szkolne.
Fa~cynuie fakt decydowania się na szkolę prywatną, mimo niskich szans ma­
rerjalnych. Bezsprzecznie działa tu moment ukraińskości szkoły.

IX. BADANIA LWOWSKIE.
Krótkie_ przejrzysr~ d1arakc_erystyki dwudziestu kilku chłopców jednej ze sz~ól
lwowskich stanowią rnaterjał opracowany w cym rozdziale. Jest co marerjał
zbyt skąpy ~o- ccló,~ porównawczych; chodziło tylko o uchwycenie zjawiska
drugorocznos~1 w kilkunastu wyjątkowych sytuacjach rodzinnych i w nieco
anormalnych Jednostkach.
O_co Jak charakteryzuje syn_ zachowanie się ojca: ,,Oj, czasem się upije, jak ma
~~emą~~e, połowę da man:1e, połowę przepije, robi awantury w domu, wszyst·
kich bije ... ~aro z mamą się awanturuje".
Na ~le ta~i~h w~runków krzywdzących wegetuje chłopiec odosobniony od
rodziny (bicie}, jak od kolegów (,,bo brudny, ma wszy, nie uczy się, chodzi
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poza ~zko!ę'. mówi głupstwa, patrzy się z podelba, bije się"), zupełnie zaniedba­
ny, niechlujny.
Poniższy wyka': utwierdzi w przekonaniu o decydującym - w wielu wypad­
kach - :Vp!yw:e warunków domo_wych na zjawisko drugoroczności:
bezrobocie, opilstwo, awantury OJ Ca, dysonanse małżeńskie: (zasiłek, brat na
posadzie - ni:. fOmaga) ..
Starszy brat opoJ J awanturnik. ·
Macka praczka u chorej pani, matkę chłopiec widuje dwa razy w miesiącu.
Ojciec numerowy na dworcu, ó-ro w domu.
Brak ojca (długa choroba) śmierć brata.
,,Czasem nie ma co jeść", mieszkanie 1-izbowe.
Sutereny, macka dozorczyni, mieszkanie wilgotne, kaszle, obiady bezpłatne.
Z luźnych informacyj i obserwacyj wiem, jak straszne są sutereny, zwłaszcza.
podwórzowe, w większych ośrodkach miejskich. Piszący te słowa mieszka!
z konieczności kilka tygodni w suterenach podwórzowych, zatem czerpie rów­
nież z osobistego doświadczenia. Obserwowałem wtedy chłopca - wspólloka­
tora : twarz anemiczna, ruchy wybitnie nerwowe, ostre, bezdomność, noclego­
wanie w domu obcym. Interesująca jest kwestja braku jakiejkolwiek ingerencji
miarodajnych czynników w tak groźne warunki mieszkaniowe, z punktu widze­
nia higjeny społecznej wprost niedopuszczalne. Choroby i osłabienia, odosab-­
niające od treści szkolnych, są zwyklemi następstwami dziedzicznemi i mieszka.
niowemi.
Oto „opowiada (matka), że jest najsłabszy z żyjących dzieci - dużo choro­
wał - miał zapalenie mózgu i zatrucie organizmu zastrzykiem lekarskim, że
go ledwie odratowano. Gdy miał łac 8 dopiero poszedł do szkoły, ledwo mówił,
bełkotał, nike z uczących nim się nie zajmował, dopiero w kl. IV, i zaczyna.
powoli się rozwijać. Macka nic nie wiedziała o szkole specjalnej. Lekarka -
specjalistka powiedziała, że koło 15-go roku powinien się normalnie rozwijać.
Wogóle jest wstrzymany w rozwoju i cofnięty. W szkole bardzo grzeczny,.
w domu zły, niedobry, dokuczliwy". Również inny chłopiec był w szkole spe­
cjalnej. ,,Umiał rachunki, teraz (dwa tygodnie ostatnie) zupełnie stumaniał".
Inni repetenci pracują ale nieudolnie; nie potrafią się zdobyć na samodzielne
wyniki.
Klasa, obarczona podobnemi dziećmi, posiada wybitnie utrudnione warunki.
pracy, zwłaszcza, że nadmierna frekwencja niweczy próby indywidualnej sy­
stematycznej opieki nad dziećmi upośledzonemi umysłowo czy sytuacyjnie.
Charakterystyczne są fotografje omawianych chłopców. Oto wykaz:
,,Twarz blada, oczy lekko nabrzmiałe, twarz pospolita, upośledzona, ubrany·
bardzo nędznie".
,,Twarz tępa, typ mongolski". . . . . ,
,,Jasny blondyn, oczy niebieskie. Twarz poaągla, lekkie rurruencc. Oczy pod­
bite, ubrany czysto, bardzo porządnie, usta le½ko otwarte.
,,Piegowata twarz blada, przygnębiona".
Anormalne sytuacje rodzinne, dziedziczne utrwalają się w zewnętrznym wy-
glądzie dziecka. .
Jeśli do niskiego stanu witalnego dodamy mome~t ~erseweracYJncgo przygnę­
bienia, odosobnienia i poczucia niższych . szans Zfc1owych,. otrzymamy obraz·
typu, nad którym należy rozciągnąć specjalną opiekę, gdyz normalna szkoła-
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. _ . enem ci·•gleJ· walki, brucalnych bójek, w .krórych krzywd,·
Jest dla mego cer ·, • d · · - •l. d nsowany Szczególnie trudne iest w rozenre soqalne typlub JCSt mocno ysca · u
niej lub więcej upośledzonego. . . ,

m . imy się szczególowieJ· nad obiawam1 drugorocznosci chłopObecnie zastanowi . • •1 d · ·. d h d prowadzenia (stosunki rodzmne, upos e zenia}, Warunk·cow cru nyc o p , 1 . l

d ' . k , eh chłopców były nieuchwytne. rzypuszczac na ezy z obseromowe me tory , . • I . ·
• • ł h fotografii· analizy przyborow, ze niema wszyscy repetenci z ba.wacyJ ciag yc , • • · · h · ci ·dań lwo~skich żyją. w urrudniających uczenie się 1 amuiący 1 zywotność wa.

runkach domowydi. , . . . . .
Obserwacja ciągła narzuca wniosek o ?ezradnosC1, ~raku orjentacjr 1 elemen.
carnych umiejętności cnlopca. Odoso?mony od kolegów (brudny, wszy),~ ½tó­
remi stacza walki, zahukany, wykazuJ': n_ad~r słabe te~po ~-oto_ryczn1;. Nie Jest
wdrożony w lekcje, niema w nim am o:ma sam~dz1elnoso, c1~.ąle Jest_ wspo­
magany w odpowiedziach. Na tle po~ucia zasadn~cz~ch trudności w osiąganiu
rezultatów własnych rodzi się w osobniku odosobnienie, utrwalane przez wspól,
kolegów w związku z niechlujnym, zaniedbanym wyglądem zewnętrznym i bra­
kiem elementarnych orjencacyj chłopca.
Najciekawszem dzieckiem jest W. Drugoroczność na nim słabo się odbija, gdyż
chłopak jest anormalny, bez oznak jakichkolwiek tendencyj intelektualnych. Oto
przyczyny: i 1
,,Gdy był mały, uderzono go w głowę, rana niezagojon_a, pęk białych wło­
sów w rem miejscu". Wygodne warunki mieszkaniowe nie wyrównują ciężkiej
sytuacji zdrowotnej. Chłopiec niewdrożony socjalnie, jakkolwiek koleżeński.
Zapewne odczuwa przykre położenie, skoro „w szkole bardzo grzeczny, w do­
mu zły, niedobry, dokuczliwy". Z luźnych obserwacyj wiem, jak dziecko skrzyw,
dzone systematycznie w miarę wieku dokonywuje zemsty na sprawcach - ro­
dzicach, rodzeństwie etc.
Jedynym terenem, na którym uczeń zyskać może na znaczeniu i uznaniu u nau­
czyciela, jest staranność w utrzymaniu przyborów. Analiza stwierdza u W. po­
rządek, czystość.
Interesujący jest K., były uczeń szkoły specjalnej. Daje podobne objawy, co
W. Przechodzi okresy przytępienia. Ciekawe są socjalne zachowania się tego
cl_lłopca; oto: ,,zły - gryzie, bije - bil nauczycielkę. Zły, kopie szczypie, dra­
pie; ~łupstwa n:ówi, bardzo niechlujny". Chłopiec jest otoczony specjalną i in­
drwidu~lną opie½?• wid~cznie rodzice posiadają .szanse materjalne. Niescecy
me P?siadamf bliższych mformacyj o stosunkach rodzinnym, które niejedno­
~rocni_e w większych ośrodkach są nieuchwytne. Objawem drugoroczności
1 uposl~dze~1a, ~core to momenty silnie się tu wiążą, jest kompensujące za­
~h~wame się dziecka, który, podobnie, jak W. szuka odwetu na sprawcach
1 m~sprawcach chronicznej tragedji.
2:amedbanym chłopcem, równie, jak S., jest J. ,,Ubrany bardzo ubogo". ,Wy·
CJera nos ręka" Spotykamy chł ' · ' ·. . '· · . u. tego opca wyrazne objawy drugorocznosc!
~ upos}e~zonych sycuacyJ_ rodzmnych. ,,Otwiera usta (nie odpowiada). Sc01
ezmyslme, tępo. Usta ciągle otwiera. Ziewa. Przewraca oczami. Coś gryzie.
Patrzy tępo w mapę Obr · · s· d · · ·r b , . ··· rzuje się.; te 21 1 me drgnie. Ustami rusza. Ana-12~.Pr1~Y orobw! ddaJe okropne wyniki; stwierdza zupełne zaniedbanie niechluj-
nosc, 1czne ę y" Zape · · k' . , . •. . J · wnc I ms • stopien wttalności utrudnia chłopcu ucze-
nie się. est to typ watły i· ak · I N"· • mcma wszyscy repetenci z badań lwowskich. te
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okazuje pragn_ień _wybicia się, kompensacji, które objawia w sposób zdecydo­
wany B. w dziedzinie zewnętrznych widzialnych wytworów i własności. Chło­
piec Z. stara się uchwycić scalą podstawę uznania, sympacji w szkole (zeszyty
bardzo _porz1dne). B~rdzo lubiany, cichy, spokojny, wesoły, sympatyzuje z W.,
mieszkaią blisko, chciałby być w wyższej klasie. Lubi się uczyć, ale „historja cięż­
ko mu przychodzi", gdyż sytuacje rodzinne są wybitnie niesprzyjające: macka
bezrobotna (prac~ka), którą widuje dwa razy w miesiącu, brak ojca.
Podobne tendencje do uznania, znaczenia objawia półsierota (brak ojca); chło­
piec w uczeniu się bardzo zaniedbany. Liczne błędy, zahamowane odpowiedzi
są zapewne objawami drugoroczności.
Jednoizbowe mieszkanie rodziców nie sprzyja chłopcu D., który „lubi się uczyć,
lecz co mu trudno przychodzi". Parter. Okno na podwórze. Czasem nie ma co.
jeść. Oto warunki hamujące próby uczenia się i groźne dla zdrowia. W przybo­

, rach szkolnych chwiejna staranność, oddająca konflikty, wynikłe z niskich szans
materjalnych domu. Na terenie koleżeńskim znajduje kompensacje.
Refleksy drugoroczności znać też wyraźnie w zachowaniach się i przyborach
U., które są brudne, niechlujne, niemniej jednak świadczą o wielkiej dozie
pilności i pracy - nieudolnej. Indywidualna i umiejętna opieka jest wskazana,
jak dla wszystkich chłopców z badań lwowskich. Wybitnym objawem drugo­
roczności jest przygnębienie na twarzy.
Na osobne omówienie zasługują jeszcze dwaj chłopcy: J. i G. Pierwszy znajduje
się w zdystansowanych warunkach rodzinnych: bezrobocie i bankructwo ojca,
niskie szanse materjalne, konieczne wydatki (mieszkanie, utrzymanie) - oto­
momenty zaogniające stosunki domowe i utrudniające uczenie się chłopca. Ten,
jak i kilku innych, szuka uznania u nauczyciela i kolegów, objawia chęć posta­
wienia się zapomocą staranności i solidności, jaką wkłada w utrzymanie książek,
zeszytów i innych przyborów szkolnych. G. posiada nierównie lepsze warunki
mieszkaniowe i rodzinne (ojciec urzędnik w firmie fabrycznej), natomiast
odczuwa pozostałości szkarlatyny i dyfterji wzmożonej. Objawia wybitne nasta­
wienia nerwowe, utrudniające pracę. Analiza przyborów stwierdza niezdecydo­
waną staranność, objaw drugoroczności.
W zakończeniu zwrócimy osobną uwagę na niektóre zdecydowane objawy dru­
goroczności u wszystkich chłopców.
Obserwacja ciągła dostarcza bogatych wniosków. Skrajne nastawienia motorycz­
ne: wybitnie nerwowe ruchy o wzmożonem tempie, lub zahamowane, znieru-­
chomiale, ociężale - oto objawy drugoroczności w zakresie ruchliwości. Obser­
wacje ciągle niektórych repetentów wykazują nadmiar nerwowych ruchów, od­
prowadzających uwagę, liczne momenty znudzenia, czynności somatyczne, mani­
pulacje odosabniające i t. d. W tych wszystkich aktywnościach odosobnionych.
zrywa się kontakt z lekcją.
Siedzenie w ławce jest męką dla dzieci słabo uz~olni_o~ych i dla tych ';laśn_ie -
nadmiar trudności zniechęca, budzi odrazę do ich źródła - nauczyciela 1 ma­
rerj alu. Zjawisko tej niechęci występuje u wi;lu repecentó~. !(ont~~~ z naucz~­
cielern jest dla nich niejednokrotnie_prz:klenstw<;m, budzi 01enaw1s~ cz~

1
~rw1-

ny, np. H.: ,,Pani kazała mu odpowiadać - drwi: ,,Ja mam odpow1adac.. _
Znaczna część repetentów - niemal wszyscy -: ma poczucie własnych _s'.ł
i ogarniania treści przedmiotów, które nie sta!y się po"."od_e~ d~ugorocznos~I­
Obserwacje ciągłe stwierdzają liczne fakty chęci pokazania się 1 za1mponowa01a,.
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. .. z . owtarza słowa, rusza głową, patrzy na mn·

wyró~nania sytutCJld np;obi..~/!y otwiera usta, pokazuje palce, chce odpowt•
_po?p1era ~alceml roba!i się ciągle' palcem kolo ust, puka pięścią w stół, pok:·. dac ... gryzie pa ce, . ,.. · ·
zuje palce: chce odpow1adac . . . . .

. . ł nauczycieli momenty 1gnorowan1a zgłaszania się dtunoNieraz zauwazy em u , , dk' b' . h · o ·roczn eh do odpowiedzi, które mogą byc osra iem z ~orowyc . ~ wanościo.
Y . , zespołu klasowego. Dlatego zrozumiale są takie zachowawych zamteresowan d · · · • ·. . d ocznych. ziewa: zakrywa ręką usta, nu z1 się, opiera się na stole·ma się rugor · ,, k b · · k d 'mnie na uczacego bawi się pod law ·ą, awi się rę oma, rapie si,patrzy na , • ' . . · ' I '

d k. dl bie w uchu". Zadziwiająca Jest wago e masa somatycznych czyn._po o iem, u . 1 hl. , · d · · ·, · d orocznych podczas lekcji. Sfera 1c 1 ruc iwosci na m1erne1 Jest oota.nosCI rug . . . . . , . .o
niczona do minimum: pozostaje ciało wl~sne, miejsce, ra~zeJ. ,,~ołm1eJsce"
w ławce i przybory szkolne. Doszliśm~ do ciekawego spostr~ez:ma, ze manipu.
lacjc ruchowe koncentrują się właśnie około trzech wymienionych podłoży,
.a najwięcej około ciała własnego.
:Znamiennemi objawami drugoroczn_ości są !iczne błędy i ~rzydkie, n_iedbałe pi­
smo. Do rzadkości należy repetent, 1mponuJący wyt":'o:~m1 bez blędow; np. J.:
,,zeszyt geograficzny wybitnie porządny - rysunki śliczne, b~rdzo staranne,
wskazują na zdolności; bez błędów (dobrze). Zeszyt przyrodniczy bardzo po­
rządny, rysunki śliczne. Zeszyt rachunkowy bardzo porządny".
Należy podkreślić fakt, iż objawy drugoroczności u różnych osobników nie są
'bynajmniej jednolite, lecz niejednokrotnie sprzeczne; przykładem - wytwory
repetentów; jedne z nich S<! staranne, imponujące, inne wręcz niechlujne. I tu
śledzimy skrajne nastawienia u drugorocznych wobec książek, przyborów, wy­
tworów graficznych. Obserwacje ciągle narzucają wniosek o skrajności nasta­
wień motorycznych. Badania lwowskie, obejmujące różnorodne okazy repeten­
tów, implikują wymienione wnioski.

X. LOSY REPETENTóW PO OPUSZCZENIU SZKOŁY.

W roz~ziale „Osoby repetentów" da się spostrzec galerję dzieci z wyjątkowych
syc_uacyJ r?d,zi?nych, które komplikują los chłopca, czy dziewczyny. Ten. roz­
dz1_al rzuci światło na wydalonych ze szkoły lub nałogowo repetujących. Ma­
terjał zebrany dostarcza bogatych i obfitych szczegółów.

.Załamanie, wykolejenie,.oto za:adniczy moment byłych drugorocznych nałogo­
wy~h. Przykre ko?stelaCJe rodzm~e są podłożem takich dewjacyj, jak kradzież,
włocz~~o~tw~, o_p1_lst':"o, wyd_alan'.e ze ~zkoly, więzienie i r. d. Brak ojca, nie~a­
radn~sc 1 ~rz~ciązeme matki op1_eką 1 pracą stwarzają warunki wykolejenia.
Rep~towame Jest Sf~ptomem włoczęgostwa (chodzenie poza szkolę), a nie.r~z
sfe~plnych uzdolnień. Popęd ko?strukcyjny, zamiłowania techniczne, wy!ado­
v.J UdJą rozb~dzoną ': sz~ole energJę, odosobniając chłopca od treści szkolnych.
e en z nich: zajmuje sic k k · · k
b b d , _ ,, - onstru qą maszyn, często przepoławia zegare ,a y z a ac Jego wnętrze rys · · b. · ·. k . . • UJe 1 wyra 1a misterne rzeczy z drzewa". Inteligent·na mat ·a kieruje chłoJJCa do s· k ł I · · , • • • · ł· 1 . . . z O Y tec rn1szneJ. Częsc1eJ los dziecka się za a·
P
mouJc,_ !)Ian .P:erwomy n_ie urzeczywistnia się, zwłaszcza że ukończenie szkoły

wszcc rneJ Jest utrudmone. '
·Charakterystyczne s~ pesymistyczne nastawienia młodzieży do przyszłości zawo-
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dowej, ku której ciążą _jej ~zdo_lnienia. Oto wypowiedź: ,,Syn z tego planu nie
był zadowolony, 1?ów1ąc, ze me dostanie posady". Istnieje silna dysproporcja
między sferą zamiłowań, marzeń, uzdolnień, a przyszłością realną, którą do­
srrzega 0łopiec z ławy szkolnej: P?wstaje umotywowana depresja, dezorgani­
zacja sił intelektualnych. Nastawienie władcze, marzenie o samodzielności i sze­
rokim zakresie twórczego działania wpadają w scysję z fazą próby i terminu.
Rozbudzone zainteresowania techniczne o silnym podkładzie umiejętności i wia­
domości, ignorowane przez majstra, który nie dostrzega uzdolnień, buntują się,
usamodzielniają. Następuje eksmisja lub dobrowolne opuszczenie cudzego war­
sztatu pracy. W przygodnej robocie palą się ognie marzeń, uzdolnień.
Nałogowi repetenci, jak widać, nie zawsze są osobnikami o załamanej strukturze
duchowej. Nadmiar kierunkowych zainteresowań, a więc właśnie solidna struk­
tura duchowa, jest nieraz czynnikiem drugoroczności. W parze z pędem nasta·
wień kierunkowych biegnie silne dążenie do wyzwolenia, swobodnego wyłado­
wania energji w formach zabawowych, sportowych, często w lekturze znajduje
ujście kompensacja: pragnienie przeżywania wielkiego, egzotycznego świata
sublimuje się w zachłannem czytaniu książek awanturniczych, podróżniczych.
Nastawienie zabawowe, poczucie żywotności, budzi popęd erotyczny, sublimu­
jący się w zamiłowaniu do dobranej lektury lub znajdujący ujście w stosunku
do realnych postaci.
Na cle wyłuszczonych nastawień i aktywności zjawiają się częste absencje,
ucieczki z lekcyj. ,,z chwilą ukończenia 7-ej klasy uczul się dopiero swobodny
i dalej do szkół za żadne skarby świata nie chce chodzić". Przyjrzyjmy się
chłopcu M., pozbawionemu od niemowlęctwa opieki rodzicielskiej. Już w wieku
przedszkolnym staje się włóczęgą. Trudno szkole ujarzmić typ włóczęgi odpro­
wadzającego swe dezorganizowane siły, zainteresowania w zgraną grupę kole­
żeństwa, dla której terenem zabaw jest ulica.
Znany jest fakt, iż sieroty, półsieroty wcześniej się usamodzielniają i dojrze­
wają w poglądach, sferze erotycznej, uczuciowości socjalnej ..
Motywem włóczęgostwa i zaszeregowania w zespól włóczęgów są konflikty
chłopca z domem. Dziecko uporczywie dystansowane i odosobniane za grzech
drugoroczności szuka terenu własnego, na którym dążenie do mocy i znaczenia
znajduje kompensację.
,,Matka go ustawicznie gani, namawia do pracy".
,,Matka i siostra wypędzały go do szkoły, której unika! na rzecz zabawy".
Niejednokrotnie chłopak zastępuje ojca, jako najstarszy, co uniemożliwia mu
uczenie się. Dzieci z wyjątkowych sytuacyj rodzinnych są niesystematyczne,
niezaradne i niechlujne w pracy szkolnej, którą traktują zdawkowo. Losy Z.
przynoszą skomplikowaną sytuację rodzinną (choroba ojca: z!a~anie no~i,
przeprowadzka, śmierć matki, pomaganie OJCU w pracy murarskiej) powodują
roczne, dwuletnie przerwy w nauce.
Losy W. przynoszą ciekawe konsekwencje braku ojca i opieki macierzyńskie!:
„Uc;iy! się bardzo źle, bo w każdej klasie siedział po dwa lata, wdawał się
z innymi chłopakami. Kłamał i kradł".
W wyjątkowych sytuacjach rodzinnych dziecko nie ma n_awet m?żności d?·
robienia się elemerarnych wartości szkolnych, dlatego traci grunt 1 odosabnia
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k I owując się w domu (zastępca lub pomocnik ojca) upra.się od sz ·o y, zaprac ~

wiajac włóczęgostwo.
• . ł . , ·1 motyw postawienia się, albo elementarny popęd glodMarzerue o w asnosc , • (k b • ) C u,· 1 - hl ców do kradzieży drobnych rzeczy ·ury, z oze . zęsto motyw

popyc iaJką_c ob~ . działa: za pieniadze sprzedawanych gołębi, kupował srowarzys I wy 1tme · " • . b • . o.
b. . " FunduJ·e swoim kolegom kino lu papierosy I w ten sposób1e papierosy . ,, . , .
traci zarobione pieniądze". Palenie pap1erosow Jest s~mp'.omem postawienia
. . · dlatego chłopcy tak często palą, choc wielu zrywa późnic·się, gorowama, • 1 „ J

z nawykiem chłopięcym. _ Zacar$ z _nauczycie em, napasc czynna,. powoduje
usunięcie ze szkoły. Chłopiec staje się odrazu 1;1alkontent~m. Wiele _mamy
faktów niewychowawczych w ośrodkach k~zcal~ema, nauczyciel często ni~świa.
dornie wywołuje zatarg, czasem prowok~Je niemal wrogą, postaw~ dziecka,
zamiast przemyśleć doklad~ie każda akcję wychowa:vczą. Dal~ko J~szcze do
racjonalizacji i umożliwienia emoqo~alnego prak~yk1 _pedagog!czne! u więk.
szości nauczycielstwa. Groźba skargi przed rodzicami - posredma groźba
kija, budziła u dziewczynki dojrzewającej (VII kl.) omy szloch spazmatyczny
i nieustanne błaganie o przebaczenie.
Poczucie krzywdy doznanej, zadanej przez wychowawczynię, alarmuje w Jo.
sach R. ,,lubialem chodzić do szkoły i chętnie uczyłem się, jednak za naukę
swoją nigdy nie otrzymywałem zapłaty. Inni uczyli się o wiele gorzej odemnie,
to oni mieli zawsze dobre świadectwo i nie repetowali". Postawa oceniająca
wymaga objektywizmu i miłości socjalnej w sferze najgorętszych osobistych
zniechęceń, konfliktów, uprzedzeń. Podłoże niechęci, oburzenia implikuje
konflikt w uczuciowo-wolicjonalnej strukturze dziecka. Następuje załamanie:
zahukanie, otamowanie energji, albo wykolejenie: rozbój, napaść T.: ,,w IV.
kl. gimn. pokłóci! się z pewnym profesorem i przy pomocy kilku kolegów
wybił profesorowi szyby z okien".

Ciekawe są scysje dziecka z rodzicami, gdy zamiłowanie do pracy szkolnej roś­
nie - zatamowane groźbą ignorowania planów uczenia się. Oto S.: ,,Rodzice
zmuszali go do pracy. Mimo groźby, że nie poślą go do szkoły, pracował,
uczy! się ... zapal miną! ..." Drugoroczność wespół z destrukcyjnem działaniem
rodziców otamowała energję, rosło pesymistyczne nastawienie, konflikty, pla­
ny ~ c?ybionemi _pr?b~mi realizacji. Wlóczęgoscwa, kradzież z głodu - oto
d~w1_aqe. Kara :v1ę_z1ema rozogniła konflikt poczucia niskiej wartości z prag:
mem':m zna_czema I samodzielności do stopnia samobójstwa. Jest to wynik sy­
cua~J rodzmnych._ Nal~gowi _re_petenci zajmują najniższe pozycje socjalne:
służąca, murarz _(miał byc technikiem}, szewc, rębacz, stolarz: zarobnik dzienny.
W;az z opadaniem szans w uczeniu się dzieci zarzucają swe plany, marzenia,
kt_or: tworzą ~ocno_ sfe~men_to,~any ośrodek w strukturze duchowej. Czło·
wie~ w ~ost_aw1e :O~JalneJ_ staje się upośledzony; w podświadomości kipi obu·
rz<;me, niekiedy sw_tadom1e zaognione i uległość wobec otaczającej sfery lu­
dzi_ pro~vadzących _mt_eresy, mających powodzenie. Ideał Deweya, Kersch~~­
stem1era · uduchowien_1c pracy, są skrzywdzone w szkole dzisiejszej i dzis1eJ·
szyc 1 stosunkach socjalnych Tot .- k · · · · · · · ·I · • k d , . : ez moment wy colejenia z linji życiowej na
t e zjawis tugoroczności JCSt dość częsty. Znacznej wprawy" nabywa już
repetent w szkole organiz · · I • " , klek · • dd . ' . uiąc so~ia ne zachowania się, dezorganizując zas ro_

cyJny 1 0 zialywama nauczyciela. R.: ,,Wyrósł z niego włóczęga, złodziej,
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,grandziar': i t. ?· ~ie _d~ on człowiekowi spokojnie przejść przez ulicę. za
_grandy uliczne siedział JUZ dwa razy, zamknięty w magistracie".
W parze z rozbojem, kradzieżą idą kontakty erotyczne: ,,Wynikiem zbliżenia
,erotycznego j_est dziecko, za k~ór? matka musi płacić. Teraz mackę przeklina,
kłóci się z nią, a nawet podniesie rękę na nia". Podobna scysja ma miejsce
w innym wypadku Z. ,,Rano ubiera! się do szkoły, ale co była tylko osłona dla
rodziców, gdyż badany do szkoły wcale nie szedł, lecz w towarzystwie zdemo­
ralizowanych kolegów przebywał w miejscach nieodpowiednich". Ze szkoły
,go wydalono. P~zedwczesne wyżywanie się erotyczne spotykamy również
u dziewcząt w wyjątkowych sytuacjach rodzinnych.

Losy F. tworzą ciekawy splot: ojciec - złodziej, macka, siostry - źle się
prowadzą, śmierć ojca, kradzież - więzienie. Osobnik by! prowodyrem w kla­
sie: ,,koledzy z obawy okazywali mu szacunek i posłuszeństwo, nazywano go
„Olek baciar". Pomocnik ojca w złodziejskim fachu. Repetowanie dwukrotne
po trzy lata kończy edukację". Obserwujemy zupełną rozbieżność i brak kon­
taktu między domem, dzieckiem a szkolą. W grono wspó!kolegów wnoszą
cacy „prowodyrowie" ferment cyranji, rabunku, napaści. Charakterystyczne są
fosy D.: w planie życiowym widnieje zawód księdza. Zaprzyjaźnienie z chłop­
.carm włóczęgami wykoleja chłopca. Zbiorowe czy indywidualne włóczęgostwo
,nie wymaga, jak praca uczenia się, samopanowania i ujęcia swych sil w kie­
.runek, chyba, że przeradza się w napad, kradzież, bójki, żebractwo. Są co dość
,częste objawy włóczęgostwa. Mam bezpośrednio podpatrzony przykład: losy J.
przynoszą ciekawe momenty eksmisji chłopca ze szkoły. Nauczycielka wraz
:z dziećmi przeprowadziła kampanję wygnania: ,,chłopcy się szturkali i pani mię
·wygnała: marsz ze szkoły, zabieraj się". Chłopak cen - doświadczony włóczę­
ga - żebrak, mógł celowo w błąd wprowadzić, gdyby nie próba czytania, któ­
remu leciwie podołał. \X'edlug zeznań osób starszych jest również, gdy się na­
darzy sposobność, złodziejem, co mogło być mocywem wydalenia. Przykry jes:
fakt, ie szkoła nie potrafiła wykonać funkcji specjalnej opieki. Jesc ona jeszcze,
niestety, chwilową przychodnią - szkoły, w których tętnią uczucia rodzinne,
nastawienia indywidualizujące należą do rzadkości. Dlatego prawie nigdy nie
zastępuje domu w sferze opieki duchowej, która się opiera na wnikaniu, wy­
rzucając ze siebie masę wykolejeńców, ludzi spaczonych. J. głęboko jest przy­
wiązany do domu, któremu dostarcza wyniki pracy żebraczej. Przypuszczenie.
iż działa tu wpływ rodziców jest słuszne (zeznania _osób starszych), gdyż chło­
piec jest sugestywny. Na focografji jest to typowy włóczęga: ociężałość po­
stawy, brud, ubranie w strzępach, oto charakterystyczne cechy. Postawa nie­
ustannego błagania odbija się w wyglądzie oczu, twarzy, ruchów: piętno niż­
szości i wyrafinowanej uległości. Jednostka małowartościowa w sensie so­
cjalnym.

Podobnym okazem jest O., wnuk pijaka. Ko'?plikuje tu spra_w~ r~wnież n:1~:
ment upośledzenia umysłowego, które stało się mocywe':1 ~vysm_1an~a, eksmisji
ze szkoły- i z domu, na służbę. Założenia dziedziczne wybitnie działają w losach
~a!ogowych repetentów, wykolejonych włóczęgów, tępych żebraków. Są co
Jednostki zupełnie odosobnione. Osobniki normalne po~ :wz1;lędem u~yslo­
wym organizują się w parrję włóczęgów-ż~b~aków: z!?dz1e1, m7co uposledzo~
ne - luzem, bez opieki, odsobnieni, uprawrnią antisocjalny zawad - w sferze
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• • 1 • ] dokładnie rozumie swą przeszłość i wyjaśnia ją lo.

u~uc_ioweJ n~rmka ni. cl. zupełnego zdystansowania tętnią w wyznaniach.
g1czme: uczucia rzyw Y,

WNIOSKI I UWAGI KONCOWEXI.
. , • na prakcyka szkolna uwzględnia trzy dopełniające i prze.Subcelna 1 zrownowazo . d . . • • •. . . . badawcza wychowujące-w razaiąq I oceniaiąco-koncro.nikające się posrawy• •'

!ującą. b . I .
Wnikanie psychologiczne - intuicyjne, czy opa_r'.e na o serwacjac 1 _1 _bada.

• -1----est_c-ru-dneoo wymaga fachowych srudjów systematycznych I mtcli-
mac 1 - J , • • d · 'k•genmego samokształcenia. Przcla~owame klas iest z~sa ?1czxm czynni ciem ze-
wnęcrznym, ucrudniającym badania. Ponadto brak msp1racJ1 ze strony władz
jest momentem rozgrzeszającym szab,l~nową !?racę szkolną,
Na przykładzie zjawiska drugorocznoso larwo jest wykazać wychowawczą płod-
ność naukowych badań. ·
Uchwycenie rodzimego podłoża wiedzie do indywidualizacji w różnych -
możliwych w realizacji - postaci. .
Swierlica wymaga czułego, syscemarycznego nadzoru I sral~ch podstaw mate­
rjalnych; bibljoteka, czytelnia, elementy rozr.Y:"½o:"e,. specjalne p~moce nau­
kowe - oto konieczne instrumentalne składniki świetlicy. Puszczanie w zorga­
nizowany ruch cak przemyślanej świeclicy - osłabiającej drugoroczność -
wymaga rozkładu sil gospodarczych, czcm zająć się winny odpowiedzialne
czynniki, zwłaszcza, że oszczędność, wynikająca z racjonalnej likwidacji dru­
goroczności, jest tu poważnym wskaźnikiem. Na podstawie poczynionych ba­
dań (głównie wywiadów), wypada podnieść niewystarczalność świeclic w osła­
bianiu drugoroczności.
Terenem wzmożonej akcji powinien być także dom ucznia. Istnieją mieszka­
nia, uniemożliwiające uczenie się dziecka; przecież większość ich jest źródłem
różnorodnych trudności, które nauczyciel może i powinien łagodzić, czy usu­
wać. Skromny stolik do pracy, stałe urzędowanie dla uczenia w drugiej izbic.
wolnej od ruchu, służbowe i regularne przydzielanie ze specjalnego funduszu
przyborów, książek dla dzieci, scale porozumiewanie się zarówno z uczniem, jak
domownikami o przebiegu, sposobie i warunkach uczenia się - oto elemenrnr­
ne czynniki'. likwi_dujące drugoroczność. Nietylko z poświęcenia, ale i służbo­
w_cg~ obowiązku idący wgląd w sytuacje rodzinne nasunie możliwości zapew­
merna uczn1_ow1 warun~ów _mi~s~:kaniowych do pracy.
Osoby _rodz_my. scan?w1ą_ tez niejednokrotnie poważne utrudnienie: konflikcy,
pos_lugiwame się dz1eck1e1;1 w pracy, scala, obserwowana kilkakrotnie przeze­
~me ?agonka ,domowniko_w na_ u_cznia, półsieroctwo, opieka obca i t. d. Oco
ycuac_1e, ":' które nauczyciel winien wkrzaczać wraz z innemi WIJ!ywowemi

czynnikam1.
Np. stale zatrudnianie ucznia w dom · · k , · · 1. . u winno srę spot ·ac z opozycją racjona ·
na 1 taktowną _nauczyciela. Absencje, zwykle niebadane dokładnie· sa rezo­
nansem sytuacyj domowych· wym · , dkć ' • · k
k I h . , agaią sro ·ow zaradczych ze strony op1e'

sz o nyc ; na terenie gmin wspo · I · k • , · · · l. . . . , mmanyc 1 opie -, komitetów rodzicielskie 1
wm1;1n nauczydciel. - niecylko kierownik - prowadzić systematycznie akcję
wspo pracy z omem rodzicielsk· · T '
i uznane. Indywidualn w ,1 d Im, jes 1. nauczanie w szkole ma być wydaj n:

Y g ą nauczyCiela w stosunki domowe winien byc
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pnkrerń wyjś_cia w rej akcji, a punktem dojścia: racjonalna, owocna . reakcja
i reforma zbiorowo urzeczywistniana.
Inną sferę komplikacyj jest życie socjalne uczniów, zarówno na terenie szkol­
nym, jak i pozaszkolnym. Nauczyciel, jeśli zdawkowo likwiduje zatargi, czy
inne wykrocze~ia dziccię~e! powoduje obustronne poczucie krzywdy, lub jedno­
stronną, wzmożona ambicję na rzecz uczucia upośledzenia drugiej strony. Bez
inruicyjnych ~glądów i stałych badań jest nieuchwytne pasmo kolizyj, prze­
stępstw dziecięcych. Do przykrych odosobnień, czy wygórowanych władczych
ambicyj nie powinien nauczyciel dopuszczać - umiejętną taktyką. Gmina szkol­
na, troskliwie prowadzona, winna być ujściem dla nurtujących w zespole kl0•
sowym energij. Zatrudnienie racjonalne i stale zainteresowań samorzutnych -
oto wytyczna dla pracy wychowawczej nauczyciela na terenie samorządów kla­
sowych. Np. zmysł i pociąg organizacyjny dzieci winien się wyrażać samodziel­
nie. w gminach szkolnych. Tylko subtelne wglądanie w styczności socjalne
uczniów umożliwi owocne prowadzenie samorządów dziecięcych.
Specjalną opiekę trzeba dać osobnikom tępym, biednym, repretencom z wy­
jątkowych sytuacyj rodzinnych, upośledzonym ze strony kolegów i r. p. Oba­
wa przed ironją współtowarzyszy, pragnienie uniknięcia prześladowań - oto
czynniki, zabijające samorzutny i zdrowy pęd do mocy, wzmożona aktywność
marzeniowa ujmuje w nurty chorobliwe, zdeptane energje. Wydajność ucznia.
wybitnie zależy od węzłów socjalnych, w jakich żyje na terenie klasowym.
Drugoroczni są najmniej wydajni; dystansowani przez kolegów czy nauczycieli,
zapadają w otchłań walki, odwetów, upokorzeń, ambicyj. Marzenia na jawie
podczas lekcyj są osnute głównie na kontaktach z rówieśnikami i nauczycielem.
Kompleksy uczuciowe utrudniają uczenie się. Zatem nastawienia nauczycieli
winny być rernbardziej wobec drugorocznych subtelne, wnikliwe, ratujące ich·
pozytywne ustosunkowania się do wartości, jakie przynosi szkoła. W prze­
ciwnym razie dziecko staje się malkontentem wobec otoczenia i świata dóbr
kulturalnych; rzuca kamieniem potępienia w najwyższe wartości, wykoleja się,
traci kontakt z kulturą duchową, by oddawać się wyłącznic witalnym po­
trzebom.
Zagadnienie to jest skomplikowane pochodzeniem drugorocznych z domów·
najuboższych.
Przytoczone sprawozdanie statystyczne. Busernan'a nasunie konieczność zasto­
sowania środków zaradczych przeciw zjawisku drugoroczności (Zeitschrifc Pad.
Psych. 33/9). W trzy grupy ujął on społeczne zaszeregowanie się repete?tów..
Grupę pierwszą stanowią dzieci rodzicó,~ średnioz_a_~ożnych _jak: rolmk?w,
kupców, rzemieślników i średnich urzędników - ruzsi urzędnicy 1 robotnicy;
mający pewne wykształcenie - robotnicy zwyczajni.

repetowały 'L powodu choroby:
dwa razy: trzy razy:

9% 0%

Taki stan wypływa ze złych warunków _życiowych. Zie odży~ianie wprowa-­
dza zdrowe dzieci w chorobę, a. chorym me pozwala go odzyskac. Z tego to po-

raz:
I. 22%
Il. z·c1,o
nr. 29%
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wodu dzieci rodziców mniej zamożnych opuszczaj~ częściej naukę i zaniedbują

się w niej.
Grupa I. Grupa TI. Grupa III.

17% 18% 29% 6- 7 lat

2""' 28,5% 8- 9 lal
23,5% ~,.,
27% 34% ~h% 10- 11 lat

32,5% 2:J% 16,5% 12-1+ lat

Jak wykazuje statystyka, dzieci pierwszej grupy repetują najczęś:!ej od 12 _
14 lat. Druga grupa 10 - 11, a III_grupa ?d_ 6 - 9 _lat. Im nizsza warstwa

! C na tern we wcześniei·szym wieku dzieci repetują. Im słabszy bowiemspo e z , . . . • · d ·
organizm dziecka, teffi; z więks~ą siłą. działają !yc1owe me oma_gania rodz_in~
Brak pracy ojca rodziny oddz1aływu1e ujernrue _rrzedew~zyst~1~~ na dziec1.
Dzieci, we wczesnym wieku nawiedzane chorobami, re~etuH częscrej. Ze wzglę­
du na brak uzdolnienia najwięcej dzieci repetuje w wieku od 6 - 7 lat. Nie­
dociągnięcia dzieci w szkole zależą też od ilo_ś~i rodzeństwa: Im więcej jest ro­
dzeństwa, tern częstsze są choroby, tern szybciej przenoszą się choroby zakaźne.
Jeżeli porównamy dzieci mające rod:iców a sierot~, ~zieci r?dziców rozwiedzio­
nych, ro zobaczymy, że u tych ostarnich repecowame Jest objawem częstszym.
Nagle wypadki w rodzinie, jak: śmierć, niezgodne współżycie rodziców, wpły­
wa też ujemnie na rozwój umysłowy dzieci.
Jak wykazują badania nauczycieli obserwujących dzieci szkolne, element repe­
tencki nie jest zjawiskiem bezpodstawnego wyróżnienia pewnych jednostek,
ale są co jednostki naprawdę niezdolne. Temu twierdzeniu musimy się bliżej
przypatrzeć. Byłoby stchórzeniem przed odpowiedzialnością, gdybyśmy bez do­
kładnych badań słabsze jednostki skazali na repetowanie .
.Blędnern byłoby mniemanie, że zawsze największy procent repetentów jest
wśród warstw niższych, mających utrudnione warunki życiowe i między uło­
.mnymi. Kilkakrotnie zbadano zniechęcenie, bojaźń u repetenta. Lekceważony
przez kolegów, staje się sam dla siebie bezwartościowym - niedocenia sam
siebie.
Srodo~visko__(now_i k~le~źy) zniechęca go do pracy.
Spodz1ewahsm_Y s1ę,. ze 1_nte~sywna praca repetenta, przerabiającego drugi rok
cen sam rnaterjał, os1ągme większą miarę. Tę nadzieję spotyka zawód. W jednej
szkol~ przepro_wad~ono badania na dzieciach, które miały tylko jednego brata
~b s1?~trę, które, !a~ wykazały poprzednie badania, o połowę mniej repetują.

pośród 1500 dzieci 262 (16,1%) już repetowało. Jest to stosunkowo mały
.procent.
W_ rodzinach wi_elkich dzieci młodsze repetują częściej:
Mrnr_ą w bada_mach ~yły ostatnie oceny z matematyki i języka niemieckiego,
zd·kcorych wyhc:ona średnia arytmetyczna wahała się między 1 stopniem bar­
. zo dobrym a medostatecznym.

1 1.5 2 2.5 5 55 4 ·•.5 5
Chłopcy: Cofn. 0.2% 0.4% 18.2% 22.7% 35.5% O.GXRepet. 15.9% 7.'1% 1.2%

6.4% 11.4% 37.9% 27.1% 15% 2.1% ox
Dziewczęta: Cofo. 0.6% 0,G% 21.9% 15.8% 38.1% 15.4% 7.2% 0.4% 0 90'

Repet. -~p
2.5% 99% 57.6% 5+.6% 13.6% 2.5% o•',.,
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Według statystyk naJw1ęceJ Jest repetentów między terni jednostkami które
już częściej repetowały i których wiek przekroczył o połowę wiek tych'jedno­
stek, które jeszcze nie repetowały.
Mogłoby s(ę zdawać, ż~ pra~a dzieci, które przed 3 - 4 Jaty repetowały, jest
taka sama jak tych, które nie repetowały. Tak jednak nie jesr. Porównanie to
dało_ ~orsz~ klasyfikację r~peten:ów, ~-ależni_e od tego, przed ilu Jaty ,epetowa!y.
Poniższa tabelka wykazuje, o ile ruzszerm s~ sropnie repetentów od innych:
wspólkolegów, którzy tylko o rok młodsi:

w I E K: 10 L,t 11 lal ·12 lat 13 lal 1'f lal
Chłopcy: 2.75% 2.90:f, 2 93% 2.S0J; ·:.90%

Rep. 5.26% 5.30% 5:!0;6 4 25;; 3.05%
I )zicwczqt-a: 2.70% 5.05% 2.:-0;~ 2.75% 2.75%

Rep: 3.25% 5.25% 3.50% 5.13% 5.55X

Zada~iem pe~~g_ogów jest wyszukanie SfOSo?ó~v usuwających element repc­
rencki, W dzisiejszych czasach repetowanie nie JCSt pomocą, ale jest karą dla
dzieci, którym warunki życiowe nie pozwoliły na postępy, lecz cofnęły w roz­
woju.
Wyniki Busernan'a są podobne do rezultatów, zebranych w mej pracy, krór.i
nie mogla się rozrość do zamierzonych rozmiarów, a to z powodu przykrego
faktu, że szkoły nasze jeszcze nie s~ otwartym terenem dla naukowych badań"
jakkolwiek na dnie drobiazgowych dociekań jest nieustanna troska o dobro
dziecka.

Mgr. Józef Czarnecki - Kraków

SPRAWOZDANIA
le self - governcmcnt a I'ecole. Publication du Burcau International d'Education Nr. 38..
Genćve. Burcau Intern. d'Education 1934. str. 166.
Powyższa publikacja składa się z trzech czcści. Pierwsza, najobszerniejsza, to ogólne
studjum, oparte na ankiecie, przeprowadzonej na temat sarnorzadu szkolnego. Na t~
ankietę Biuro otrzymało 518 odpowiedz i-z krajów europejskich i pozaeuropejskich, nic
licząc w tern danych , dostarczonych wcześniej, bo już w r. 1932 przez Niemcy. \V/ nnkiccic­
wzięła również udział Polska przy czynnern współdziałaniu Min. \XI. R. i O. P. Ankieta,
znwierajnca w całości około 50 pytań, podzielona jest na kilka działów, które dotyczą
nastepuiucych zagadnie{,: a) początek i przebieg doświadczenia; b) opis doświadczenia;
c) rezultaty w zakresie wychowania moralnego, umysłowego, społecznego; d) zastrzeże­
nia i spostrzeżenia osobiste. Rezultaty ankiety według powyższych punktów opracował
J. Heller, członek Sekcji w Dziale Poszukiwań Międzynar. Biura Wychowania.
Samorz,d w większości wypadków został wprowadzony w szkołach już po wojnie świa­
towej, przyczem duży wpływ na nauczycieli, podejmujących realizację tego zagadnienia,
miała literatura pedagogiczna. Bardzo różnorodne odpowiedzi, dotyczące przebiegu do­
świadczeń oraz zmian dokonywanych w zakresie samorządu szkolnego, _doprowadzaią do
następuhccgo wniosku: naogól ewolucja samorządu szkolnego post_ępuJe równolegle do
rozwoju metod pedagogicznych, w ścisłym związku z ,warunkami . ze,~nętrznem1 or:~z
nowcrni ideami wniesionemi w życie szkolne. Poszczególne odpowiedzi cbaraktcryzuia
odpowiednie ct'apy rozwoju omawianego zagadnienia. Bardzo ~icka,~e są ~d~owi,cdzi
dotvczace bezpośredniego opisu danego samorządu szkolnego, n _więc w1ek_u d:''.eq, wśród
którvch został wprowadzony, ich pici, środowiska społecznego, inteligencji, różnorodnych
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. t d Ciekawe są również zestawie!łia. odpow~edzi co _do _rczultató..,

form samorządu 1 · · d W ogromnej większości odpowiedz, wypadai·,
osiąganych wśród dzieci przez samorzą . '

poz~\Yjnie. k . "k" wypełniona jest rozprawą Jana Piaget'a p. t. Uwag i_ psychol o.
Cześć ruga siąz I d z i e s z k O l n y m. W artykule tym Piaget wykazu·
g ' c z n e o s a m o r z ą • h l . . Je
zgodność wyników ankiety z zalożeniam1 psyc o ogJI, . .

· . . ynosi trzy niewielkie prace, dotyczące zagadnienia samorząd
Częśćl trzecdia wArdeszC1ez1·pclre\czyk - Rozwój historyczny samorządu w Polsce), w Czecho~
w Po sec ( -r am k I l t · · · d.. (A K t , Wychowanie zbiorowe w sz o e c emen arnej wyzszei oświad.
slowaCJI p. dan ovaN:le w latach szk. 1930 - 32) oraz we Francji (M. Colombain '_czalnej w ru ze - · .. )
Samorząd we wspóldzielniach szkolnych Francji · . ..

·T· k . "t ·ogólni·ei·szych zari•sach treść omawianej przez nas publikacji, Zainteresui·ea ·• JCS w naJ . . . . · l · . h k ó · ·ona niewatpliwie wszi•stkich nauczycieli, a JUZ sp~qa ni_~ tyc , t rzr _sami m~J~ ko~takt
z samorzudem szkolnym. Więcej jeszcze - sądzimy, 1z wobec duz~J wartosc1. ksqżki,
winna ona znaleźć się w rzędzie tyc(1, które ~ędą tłumaczone na Język polski, celem
udostępnienia jaknajszerszemu ogólow1 nauczycielstwa. l¼. 'W.

ZOFJA DENELóWNA. Twórczość pedagogiczna Jana Władysława Dawida. Naukowe
Towarzystwo Pedagogiczne. 1935. Str. 224.
Jan Wlaclyslaw Dawid zajmuje w historji pedagogiki polskiej sta?owisko przelomowe,
od niego datuje się bowiem początek polskiej w1_edzy o ~ychowantu. .
Kiedy myślimy o wychowaniu, mamy na względzie albo ideę wychowania albo praktykę
wychowawczą. Bardzo często łączymy te obie sfe:Y· Tak je łączyli _raze~ ,~szyscy pedago­
gowie europejscy, tak je łączyli i polscy. Platon 1 ~rystoteles, Kwrn_tylpn 1 Se?eka, peda­
gogowie średniowiecza, renesansu (Vivcs, Montaigne, Modrzewski, Rey), wieków póź­

. nicjszych (Russeau, Pestalozzi, Frcebel, Piramowicz, Trentowski), od idei, od jakiegoś
idealnego obrazu, który miałby być rezultatem pracy wychowawczej, przechodzili odrazu
do praktyki pedagogicznej i dawali wskazania, jak należy pokierować wychowaniem,
aby się ten obraz idealny ziścił. Należy dodać, że wskazania te niezawsze były oparte na
solidnych podstawach. Ale dopiero od polowy XIX w. stwierdzono, że wychowanic jest
procesem wielce skomplikowanym, że zależne jest od całego szeregu czynników, które
należy dokładnie poznać i że dopiero na znajomości tych czynników można budować
i formułować wskazania praktyczne. Pomiędzy ideą a praktyką pedagogiczną stanęła wie­

. dza o wychowaniu, która nietylko poleca, co trzeba robić, ale podaje także powody, dla
których tak a nic inaczej należy postąpić. Wylania się w obrębie „orbis scientiarurn"
nowa dziedzina, wyj a śni aj ą ca m e c h a n i z m i p r o c e s w y c h o w a­
n i a jako specyficznej działalności ludzkiej.
Gorącą wiarą w naukę, a zarazem usiłowaniem naukowego rozwiązania problematów wy­
chowawczych wypełniona jest twórczość pedagogiczna Dawida, o której napisała książkę
p. _Denclów1;a. Z życiorysu (Rozdz. I) dowiadujemy się o duchowej atmosferze domu ro­
dzianego w1el~1eg". pedag?ga, o _konfliktach wewnętrznych młodego studenta uniwersy­
tetu, o poszukiwaniu ?rogi_ wl~ś~1wej, o różnotodności pól działania, o bogactwie zainte­
res?:v~n umys(owych 1 o wielkie] pracy na polu pedagogiczncm wśród niesłychanych trud­
n?sci 1_ zmagan. W następnych rozdziałach (II-gi i III-ci) omówiła autorka metody bada­

. ma dziecka, sformułowane Ji>rzCz Dawida i jego zasady dydaktyczne, specjalnie zaś zwró­
ciła uwagę na •:kwestionaqusz spostrzeżeń" - pierwszą w Polsce kartę indywidualną,

· test ?brazkowy_ 1 t. _zw. nauk_ę o rzeczach. Osobny rozdział poświęciła głównemu dziełu
Dawida _.,Int':'l1genqa, wola 1 zdolność do pracy" - najwybitniejszej naukowej książce
P.ed~gogicz1;e1 w Polsce ~rozdz. IV-l)'.), W rozdziale piątym (ostatnim) skreśliła rozwa·
zania_ Dawidak ~ szkot 1. 0• nauczycielu. W „Zakończeniu" przedstawiła rolę Dawida
w roz,~".Ju _52 :0 Y pols ·_,e}, literatury ~cdagogicznej i wiedzy o wychowaniu.
Wartoscio"e J~st w ks,ą~ce P- Denelowny to, że stale podkreśla zwiazck rac Dawida
~J~d~"tt~:;gt

1
;,~~~:\"'~~~l~~~nj.t\:lkicm~ ~olskicmu pedagogowi i obecn/Konfrontuj~

i z obecncmi ostulata . d d e: acta, ktory wpłynął na autora „Nauki o rzeczach.
Bincta i okreiła st;no:'/skt t:~?ki, np. z metodą Dccrolf;_ t_estl'. Dawida łą~y z prac~mi
nej, krytykuje poglad D ./w wobec P<:stulatów drn1c1sze1 psychologj1 pcdagog1cz·

. stcinera i t. p. •. y aw1 a o nauczycielu, przeciwstawiając mu sądy Kcrschen·

· Twórczość pedagogiczną Dawida wl,)cza autorka także jako bardzo ważne ognjwo w lań·
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c~chu prac pols_kich ~inionych_ i obecnych, Por6,~nywa poglądy Piramowicza O nauczy­
cielu . z uwagami D~w1cla wyrazonem_1 w rozprawie „O duszy nauczycielstwa"). Zadania
nauki rysunku okre?l~ne przez Dawida z uwagami o sztuce dziecka, wyrażoncmi przez
pr_of. Szumana w ksq~cc P: t. ,,Sztu~a dziecka" (W-wa 1927), zagadnienie woli przedsta­
w10n_e w_ pracy „lnteligenqa, wo_la 1 zdolność do pracy" z tcorja prof. Witwickiego, wy­
pow1cdz1aną w ro~praw1e „Analiz~ psychologiczna objawów woli" (Lwów 1904), uwagi
dydak,tyczne _ Daw1d_a _z_ ,,Zasadami nauczania" prof. Nawroczyńskiego ( 1930 r.) i t. p.
Posta_c Dawida um1_esc,la autor_ka obok takich pionierów pedagogiki polskiej, jak Pira-
mowicz, Trentowski, Estkowski. .
Na tak bogatem tle maluje się imponująco teoretyczna praca pedagogiczna Dawida jako
fundamcn_t d(a nauk~wcj dzi~lalności przyszłej generacji w Polsce Niepodległej, jako
dowód 111ezn1szcz~}n_eJ _ encrgu narodu _i człowieka, który w niewoli nic utracił wiary
w lepszą przyszlosc 1 me zerwał tradycyjnych węzłów kulturalnych, łączących go z Zacho­
dem i z własną przeszłością i jako wzór ogromnego wysiłku woli Dawida woli którą
sam poddał ·obserwacji i badaniu i od której tyle teoretycznie i praktycz;ic uzd!cżnial
w życiu jednostkowem i zbiorowcm. Społeczeństwo polskie nic zapomniało Dawidowi
tej pracy. świadczy o tern wydawanie powtórne jego prac drukowanych, edycje pośmiertne
rękopisów, ciągle wzmianki i artykuły o jego wysiłkach, specjalny numer „Wiadomości
Literackich" (N-r 17, r. 1934) jemu poświęcony, świadczy też praca p. Denel6wny.
Jasno napisana, wypełniona jest po brzegi bogatą treścią, zadziwia wielostronnem ujęciem
poszczególnych zagadnień i zdrowym sądem pedagogicznym. Nic to, że czasem postać
Dawida wygląda w tej pracy jak posąg, autorka umie zdobyć się na słowa krytyki odważ­
nej i- na pełną umiaru, ale trafną ocenę,
Dzięki swej metodzie monograf]a o Dawidzie godna jest naśladowania, na taką mono­
grafję czeka niejeden pedagog polski, że wymienię tu tylko Estkowskiego, Trentowskiego
lub z nowszych Danysza, Joteyko, Zarzeckiego. Leon Langholz

DR. A. A. MICHAEL. Spracblichc Darstellung bewegtcr Szenen <lurch schwachsinnigc
und normalc Kinder. Padagogischcs Magazin Hcft 1410, Langcnsalza 1934, str. 77.
Książka stanowi jedną z szeregu prac, zajmujących się badaniami, dotyczacerni psyche­
logji mowy, a wydawancmi pod kierunkiem prof. Sandera z Jeny. Autorowi chodzi o wy­
kazanie różnic w wysławianiu się między dziećmi upoślcdzoncmi umysłowo w wieku od
8-17 lat, a ich rówieśnikami w wicku od 8-14 lat o rozwoju normalnym. Autor opiera
się głównie na pracach Buhlera, a przedewszystkiem Sterna, i stara się też w swoich
badaniach prześledzić wyróżnione przez Sterna stadja w rozwoju mowy.
Użyto do badań 4 filmów. Ogólna liczba poszczególnych obrazów wynosiła 2428. Zba­
dano 66 dzieci upośledzonych umysłowo w wicku od 8 - 17 lat, oraz 16 dzieci nor­
malnych (w wicku 8 - 14 lat). Ekspozycja każdego filmu trwała 2,5 minuty. Treść:
żadnego z filmów nic zawierała nic takiego, co nie byłoby skądinąd znane dzieciom wy­
chowywanym w mieście. Każde dziecko było badane indywidualnie i po ekspozycji opo­
wiadało, co widziało. Eksperymentator wszystko skrzętnie notował. \Y/ wyniku badań
okazało się, że opowiadanie w formie wyliczania elcment~w jest cha~aktcryst)'C~n': d~a
dzieci głęboko upośledzonych w wicku od. 8-11 lat. TCJ formy u rnnyc!1 d21eC1 me
zauważono. Dla wyższych roczników dzieci głęboko_ upo~lcdzonych spotyk~ się _obok opo­
wiadania w formie wyliczania elementów, opowiada~1e sposobem wyltcza_m_a. szerc~~
prostych zdań, składających się z podmiotu i orzcczerua, _a po~:iczo~ych_ s_r6Jmk1em ,,, -
Pozatcm dzieci umysłowo upośledzone używają w opowiadaniu najczęscicj czasu prze­
szłego dokonanego (perfectum), inne czasy występują rzadko, przytem form~ ~az użyta
perseweruje długo. Mają one też skłonność do zwrotów stereotypowych. Dz,~c_, _uposle­
dzonc umysłowo w średnim stopniu posługują się przy_ opo:v1adamu najczescrej sz<;rc:
gicm krótkich, nieskomplikowanych zda,\._ Ten typ opow1ada?ta me wyst_ępowal u d21eC1
normalnych, badanych przez autora. Stwrcrd_za on Jednak, ze :': badamach Sterna wy­
stępował on u dzieci normalnych, ale roczników młodszych, 111z_ te, kt?rc badał autor.
Jadania przeprowadzone przez autora potwi~rdzają _tezy Sterna, 1_ są tez _zg~dne z _daw­
nicjszcmi jeszcze w tej dziedzinie spostrzeżemamt Brncta. Praca rne wnosi n1c specpln1e
nowego do zagadnicr\ omawianych. H. W.
PROF. ALFRED ADLER. Homoseksualizm. Rcnaissance, 1935.
Adler ujmuje homoseksualizm, ; wszelkie inne perwersje, j~ko wyraz zwi_ększonego dy­
stansu psychicznego między mężczyzn,) i kobietą. Ma to byc planowy choc nieświaJomy
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- 1 obniżoncP0 samopoczucia, bunt przeciwko '"ląc,. _

fortel w celu podniesienia_ w asnego . o " '
· d orm·tlnej roli swej płci, . · · Imu o n · . . . służyć mężczyźnie do w2mozcn1a w asnego samopoc .

Skłonności perwersyjne ma(obieti• U kobiet sprawa przedstawia sir analogiczn/uc,'l
wobec przcccruonej mocy · e

~aodwrtt. •ersjc powstają na tle nadmiernej dumy, og?lncj nadpobudl_iwości i chęc·
re~u) pc_n, . ·,. Przi•cz11ni:11··1 się też do nich warunki zewnętrzne, więc utrudnio Lprzec1wst:1w1cma sit:. · · 'al • ł . , , · · ł. , ne

stosunki między przedstawicielami odm,~nny~h p ~•: pozn~ zaw1~ran1e ~,a zcnstw i t. p,
Ocz •w is te jest, ie niekorzystne warunki_ najłatwiej o~d21aly',"uią n~ 1edn~stki słabsze
o )inem poczuciu własnego upośledzenia- To p~cz~c,e uposledzen,~- uwaza Adler za
jadro dynamiki nerwowej. Neurotyk w s_w):m mc~w1,'1~l~mym.. p_J~~1,c zycra Jest tak nic.

· . b. .• nie ośmiela src nawet dazyc do miłości 1 małżeństw a. Dla tego też szukpewny sic 1e, ze 1 · ·. - · · . . k 6 ·, _. I" 'łb · a
wszelkich sposobów ustalenia dystans~ psychicznego, . t ry un,emo_z ,~, , l' !nu powzię-
cie decyzji. Perwersja jest jednym z_ takich sposobów. Ustala ona dystans psycluczny w sto­
sunku do ewentualnego partnera zycwwego.
To co dotad uważano w homoseksualizmie za wrodzone, lub spowodowane wczcsncrn
ust~leniem się jakiegoś pożycia płciowego, jest we~lu~ Adl';,ra „wcześ~ie obraną drogą
zgodnie z narzucającym się w dz.ieciństwie planem zynowym . Jest tchorzostwem wobec
normalnego życia. .. _ . . . ,
Zgodnie z zasadami psychologii rndyw1dualneJ kczn,ct~vo t_Ych _ stanów polega na:
I) usunięciu zakorzenionych dziecinnych sądów o meb~zp1eczenstw1c heteroseksualizmu,
2) wi•kazaniu rzeczywistego_ dy_stansu p_sych,cznego pacjenta w S~?sunku d_o Jego płc io­
wego partnera, 3) uwydatnienie czynnika aspołecznego perwersji, wreszcie 4) wyjaw.
nienie pacjentowi rzeczywistego celu jego wewnętrznych rozważań i zniszczeniu stwo .
rzonych utopij.
Autor opisuje i analizuje 7 przypadków homoseksualizmu. \'(/ konkluzji stwierdza i pot'.
kreśla, że homoseksualizm jest uchybieniem w wychowaniu, które nie zdoła ło danej
jednostki uczynić wartościowym członkiem spolcczeństwa. Badanie indywidualpsycholo­
gicznc ujawnia niedostateczne przygotowanie do roli swej pic i, błędne podstawy wy­
chowania, niesłuszne tłumaczenie braków cielesnych. \'i/edlug Adlera anomalje narządów
płciowych nic S;J nigdy wystarczaj:J,cym czynnikiem do wytworzenia się homoseksualizmu.
Pogl:)d przyjmujący jakieś przymusowe przyczyny, charakter wrodzony i niezmienność
homoseksualizmu należy odrzucić jako przesąd naukowy. ·
\Y/ d:dsz)1m ci~gu ksi,1źki omó,vil autor inne perwersje, w i~c: sadyzm i masochizm, fe.
tyszyzm, ekshibicjonizm, sodomj~ i nckrofilję. Wreszcie omawia neurastenję seksualną,
zwrJca uwagę n:t okn:s dojrzcw:inia, jako te-n etap w życiu dziecka, w którym niedo­
stateczne przygotowanie w wieku dziecięcym spr:i.w ia, że dojrzewanie płc iowe w tym okre­
sie rozrasta się do wymiarów konfliktu.

W dwóch ostatnich rozdziałach z, jmuje się psychicrnem nastawieniem kobiety i męż­
czyzn}' wobec życia plc iowego.

Nic wiemy, CZ}1 pewne sprzeczności w tekście kłaść na karb autora, czy też niewłaściwego
~lu~JC-Lcnia. Na str. 14 mówi •~ut?r pod p. 2 - że perwersja "uzewnętrznia się jako nic•
sw!ado~1y_ fortel w c_el_u podnies!cnia włJsncgo obniżonego samopoczuci:i." zaś w p. -1
l,~1e_rc!z1, ze „s_kl_?nn_os:1 perw:rs~ine mężc~yzn stają si{: d;Jżcniami kompensuj;'!ccmi, służą­
ccnu d? P?~nie:si:=rna 1, wzmozerna poczucia własnej małowartościowości" i t. <l. Nie ma·
my moznosn porownac tekst polski z tekstem niemieckim, jednakie tekst polski niczawsze
J3sno,,tlur~3~zy !11Yśl autora. Tłumacz często używa zwrotu "człowiek ncnvowo dyspono­
w_a~_Y rnowi tc1. ? ,.:v_z~1ożonej nadpobudliwości" i „skłonności do wyrywania i biczowa•
nk1a ·,IN~dpobudltwosc Jest_ wzmożon~ ponad norme pobudliwościa może więc to samo
o ·res enic -wystarczyłoby i oto :i.utorowi chodziło · ..,
~iej,s_n" tr _d(a c

5
zytdnika polskiego będzie „sklo~ność do wyrywania': bez żadnych przy·

em duzt~p~ men. t:1n?wisko J\~llcrJ w stosunku do homoseksualizmu całkowicie W}1nik3
z po st,rnowych tez Jtgo teoq1. H . \'7,

~•t ~l~J~etjf ~~~,~~"~~i~, 1;~rr'i/ l: zesz_. 5)- 6 zawiera Marjana falskiego Dy d n k t Y:
pis a n i, . w ost, ;nim ·,rt k~leo~,e~,e _oraz te~oż auto~a Dy d 3 k ty½ r _ n a u, k_'.
naśbdowanic wzorów opro;v ··I• • • Falski

1
omawia rozma.ttc metody nauki p1sant:l1 1:ik.

I , a, zame meto, e genetyc- I· , · · ozma·c 10\\"C i pis:rnie do t·iktu p ac, k , ' . k·· . zn,,, ana 1tyczną, cw1cze01a r .
· · r. ~ onczy ne ·awe zestawienie st:inu badań nad pisaniem,
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O yd a k ty k ę n a u k i o j ę z Y k u p o I s k i m opracował niedawno zmarły
0-r Henryk Gaertner, prof. Uniwersytetu Jana Kazimierza. W artykule tym autor ustala
pojęcie nauki o języ_ku,_ oddzielając ją od gram?tyki, określa cel oraz zakres nauki szkolnej
0 języku. Po omówieniu poszczcgól_nych dz1al_ow z punktu widzenia teoretycznego, nastę­
puje część praktyczna: przygotowanie nauczycicia do lekcji, budowa lekcji, rola podręczni­
ka oraz ogólne zasady nauczania w zakresie nauki o języku. W tym samym zeszycie polo­
niści znajdą jeszcze dwa artykuły z zakresu swej specjalności, opracowane przez instrukto­
rów ministcrjalnych: Jadwigi Dańcewiczowej D y cl a k ty ka m ów i c n i a i pis a­
n i a j a k o d z i a I u n a ~ c z a n i a j ę z y ka o j cz y s t cg o oraz WJ. Szysz­
kowskiego DY d ~ ~ t Y ka l 1 t ':rat ur y. Obic prace zasługują na to, aby zostały
omówione dokl:'dmcJ ~a l~m_ach pis~ spc_cjalnych, bowiem zawierają sumę dorobku naj­
nowszych badan w dziedz inie polonistyki, Należy przypuszczać, że artykuły te, rozpo­
wszechnione dzięki Encyklopcdji W~chowania, przyczynią się w znacznym stopniu do
spopula~yzowama ":'1edzy o na1bardz1~J nowoc_zesnych metodach, jakie stosuje się przy
nauczanm Języka ojczystego. Zachodzi tego pilna potrzeba wobec ciągłych ataków na
nauczycieli-polonistów ze strony ludzi, nic mających pojęcia o tern, że dydaktyka języka
i literatury polskiej przoduje dziś w szeregu dydaktyk innych przedmiotów. Szczególnie
pożyteczne będą tutaj działy pracy d-ra Szyszkowskiego, traktujące o lekturze, sposobie
jej „przerabiania"' przez nauczyciela w szkole - czas już wielki poloźyć tamę bezpod­
stawnym a demagogicznym zarzutom, że dzisiejszy polonista „rozbiorami" zabija w mło­
dzieży chęć czytania książek.
W zeszycie szóstym Prof. Marjan Golias opracował Dy d a k ty k ę j ę z y k ó w k I a­
sy cz ny c h. Po omówieniu wartości kształcących języków klasycznych, autor przedsta­
wia dydaktykę języka łacińskiego, uwzględniając następujące działy: korelacja z językiem
polskim, nauka morfologji, składni, słówek, tłumaczenie, lektura, analiza, rozmówki,
memorowanie. Drugi dział pracy Prof. M. Goliasa - to poznanie kultury Greków
i Rzymian za pośrednictwem tekstów oryginalnych, czytanek polskich oraz t. zw. wstępów
do lektury oryginalnej. W tymże zeszycie D-r Zygmunt Czerny omawia Dy cl n k t y k ę

j ę z y k ów n o w oż y t ny c h. Zarys ten dotyczy nauczania języków angielskiego, fran­
cuskiego i niemieckiego. Po nakreśleniu celu i znaczenia nauczania jęz. obcych d-r Z. Czer­
ny przedstawia w rozwoju historycznym metody nauczania, kładąc nacisk na t. zw. ,,me•
tody pracy". W dalszych rozdziałach zostały omówione: nauka wymawiania, gramatyka,
słownictwo, ćwiczenia ustne. ćwiczenia piśmienne, lektura, metody interpretacji tekstu,
kulturoznawstwo. Pracę, jak na artykuł encyklopedyczny, bardzo wyczerpującą, zamyka
obszerny dział wiadomości bibljograficznych. T.

Ogólnopolski Zjazd Pedagogiczny, który odbył się w Krakowie w dniach 24. 25 i 26
października b. r. pod protektoratem prof. H. Heinricha, podzieli! swoje obrady na ple­
narne i sekcyjne (w trzech sekcjach: ,,przedmiotów pedagogicznych", ,,wychowania spo­
łeczno-obywatelskiego" oraz „zagadnień, związanych z wychowaniem dziecka trudnego").
Na wstępie zaznaczyć należy, że owe „ogólnopolskie" zjazdy pedagogiczne (omawiany
jest drugim z kolei, a następny ma mieć miejsce w roku przyszłym) są instytucją
powstałą z koleżeńskich zjazdów Studjurn Pedagogicznego przy Wszechnicy Jagielloń­
skiej. Mają więc charakter wybitnie regjonalny, przeczący nazwie, nadanej im przez orga­
nizatorów. Zarówno referenci, jak zwykli uczestnicy ich rekrutują się przeważnie z dwóch
województw: krakowskiego i śląskiego. W zamiarach komitetu organizacyjnego leży
istotne rozszerzenie zasięgu zjazdów na cala Polskę - s~icr~wują więc zaproszenia_ do
profesury i nauczycielstwa różnych dzielnic, ale czy tcr!nm n'.edogodny - przerywaH':Y
zaledwie rozpoczętą pracę w szkołach wszystkich stopni, czy mne względy sprawiają, ze
ten charakter regjonalny dotąd się utrzymał, Niepełność zatem realizacji zamierzci,. wy­
wołuje zapewne i inne niedomogi, jak np. nierównomierność poziomu opracowania J dy.
skusji poszczególnych referatów.
Zjazd obecny miał dwa cele - wedle wypowiedzi komitetu o_rganizacyj~cgo: I) oświe­
tlenie stanu dzisiejszego zagadnienia dz iedz icznuści i środ~w1s_k~ oraz. ich wpływu na
rozwój wewnętrzny jednostki, 2) wymianę eloświadczcń w dziedzinie pracy wychowawczo­
dydaktycznej. Trzeci, niesformułowany wprawdzie, ale widoczny w t~m, że polowa pracy
w sekcjach jemu była poświęcona, to: ujawnienie i przedyskutowanie poglądów nauczy-
cielstwa na programy przyszłych liceów pedagogicznych. .
Obrady plenarne wypełnione były referatami profesorów wyższych uczelni - poza prof.
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• f L Jaxą-Bykowskim z Poznania - profesorów lJ .

H. Radlińską z Wa:szawy :o pt~':t;at . i referenci: n,.
wersytetu Krakowskiego. O dnicz ~ podziale psychologji na biologiczną i humanisty .
D-r Szuman Stefan - O zasa . y odstawie poczynań wychowawczych. Cl

no- socjologicz_ną J3~0 teo{;!f;d~ib~ość a środowisko z punktu· widzenia biologiczncso
D-r Godlewski ~mil - Osobowość a środowisko społeczne. .
D-r Mysl_a_kowsk11ZygmunMt-;-dy i wyniki badań nad wpływem środowiska na losy szkol
D-r Radlińska He cna - e O •

· · zkól powszechnych 1
) • · k k ·ne uc~m.ow s k" S f D iedziczność a środowisko ze stanowis ·a le arskiego.D-r Ptenkows 1 te an - z . . b h ·

k k. L d "k _Zagadmente do oru rasowego w wyc owaniu.D-r jaxa-By ows t u wt . · k b" I ·D-r Chłopicki Władysław - Charakter_ jako zjawis ·o 10 ogrczne,
Inne referaty, umieszczone w programie obrad plenarnych, alb_o zostały odwołane, albo

. • . b ady sekcyjne z powodu braku czasu, istotnie zbyt szczupłego. Jak 0,przenrcsrone na o r , , T .- k k .. •
wielka i ilość i doniosłość poruszanych zagadnten. otez w_ onse . wencu zostały one
rzeczy~iście zaledwie poruszone: jeszcze_ na plenum odbyła się po niektórych r~feratach
(szczególnie po referacie d-ra Bykowskiego o doborze rasowym w w~chowaniu) swn.
bodna dyskusja, na sekcjach natomiast było na mą czasu bard_zo _ma_lo, mek!edy - wcale.
Toteż nic dziwnego, że Zjazd nie doszedł do sformul?'~ani;~ J~ktcl1kol~v1_ek pogl:!dów,
wniosków czy choćby dezyderatów nawet w _tak_aktualneJ 1 wazne] kwcstJ'., Jak kształcenie
nauczycieli. Nic jest to zresztą zarzut sp~cpln17 po~ adre_sem ~ego właśnie ZJ_azdu. Po.
dobne zjawisko można było obserwowac 1 na ZJezdzt~. Socjologów w ~~r~zaw1e, refero­
wanym w następnym numerze „Ruchu Pedagogicznego : me wyznaczerue sc1.5lego terminu
na poszczególne referaty, brak czasu, specp_ln1e· przezna~zoneg_o na dysku_sJe, zresztą za­
sadniczo nieskierowane ku jakimś celom, nieoparte na jakichś tezach, wiec „rozłażące"'
się bez dojścia do czegokolwiek określonego. Możnaby zaryzykować twierdzenie - i po­
starać się je uzasadnić, ale to ,wymaga już oddzielnego traktowania tego tematu - że
zjazdy niewielką wogóle rolę odgrywają w rozwoju nauki i kultury społcczeństwn, kh
znaczenie polega nic na udzielaniu uczestnikom informacyj o stanie wiedzy w danej dzie­
dzinie (uczeni i tak stale pozostają ze sobą w kontakcie, a konsumenci ich dorobku zy­
skują o-wicie więcej z lektury ich dziel), ale na 1) ułatwieniu osobistych kontaktów mię­
dzy ludźmi, zainteresowanymi - z różnorodnych punktów widzenia (naukowiec, spo­
łecznik, dziennikarz, nauczyciel, wydawca, literat), ale temi samcmi sprawami, i 2) sfor­
mułowaniu i podaniu czy to do publicznej wiadomości, czy to „czynnikom miarodajnym"
postulatów, dezyderatów, czy wprost opinij o pewnych sprawach - grupy ludzi, żywo
niemi zainteresowanych, badających je, pragnących na nie wpłynąć. Ale jeśli brak czasu
oraz należycie uwzględnionej, niedocenionej strony towarzyskiej takich zjazdów hamuje
tendencje do kontaktów, a zupełne zlekceważenie walorów kierowanej dyskusji uniemoż­
liwia i osiągnięcie drugiego rezultatu, to cóż pozostaje? Popros tu możność wysłuchania
referatów,
A niektóre z nich były na Zjeździe w Krakowie istotnie ciekawe. Oto ich zasadnicze
myśli:
Prof. Szu_man, rozważają_, często dziś powtarzające się pytanie,. czy psychologia jest nauka
przyrodm~z:, czy humomstyczną, uzależnia odpowiedź od rozstrzygnięcia zagadnienia, czy
psychika Jest wytworem st! _pr~yr~dy, czy _sil kultury - i odpowiada: u podstawy życia
psychicznego lezy wpraw~z1e zycie orgarucznc, ale psychika jest nadbudową nad niem.
Nadbud_o:va ta posiada rózne_ sfery: Jedna obejmuje funkcje psychiczne takie, jak pamięć,
wyobraźnia, instynkty - służące do przystosowania, druga, to sfera społeczna, przckrn­
cza,ąca JU~ po~rze~nią, trzecia - aut~nomiczna, to świat wewn~trzny, intymny jL:dnostki.
Psycl'.ologJa _wię~ Jest nauką pr1yrodn1czą tylko co do metod. Przedmiot jej bada11 należy
raCZCJ do dziedziny humanistyki.

dPr?f.G~~l:wsk_i w ~efcraci_e swoim stwierdził, że dwie siły ksztaltuja żywa istotę: dzic-
z1cznosc 1 zm1cnnosć zarowno t·1 p zcb' · I • · - ·•. . . d ' • r iegaJąrn przez ca y łancuch gatunków 1 powtarza-

~ic~i~,s~ą~e ie ?0ste~ z. bardz? malemi odchyleniami, jak ta, którą obserwować możemy
, 1 g_ z6yC1a Jednego rndyw,duum. Żywą materję bowiem cechuJ· e pl:istyczność w gra·

mcac 1 zn razowanych przez krzyw·, G It J · 1· • · ' ·
k · kl d •, a ona. cze 1 wezm1cmy dla zestawienia dwa takie·rancowc u a }' warunków - wewn~t · I ·
I. A-duże zdolności B-duża ·i ;~nyc 1 1 ze,~nętrz~ych - rozwoju jednostki: .
E-kulturalnc otoczen/e. . pt nosc, C-zam1łowan1e, D-<lostatnic warunki życia,

1)
Ten rcfernt został wydrukowany w całości w N-rze 3-cim „Ruchu Pedagogicznego".



11.. a-małe zdolności, b-mala pilność, c-brak zamiłowania cl-bieda e-niekultu­
ralne otoczenie, to oczywiście najrzadsze brdą kombinacje, złożone z samych dużych lub
z samych małych li ter (A BC DE, abc d c) najwięcej zaś będzie kombinacyj mieszanych
(A ~ C d e, _A b c_ d E, a b c D E, _a B c D e i t. p.), każdorazowo inaczej decydujących
o k1er_unku. mdyw_,dualncgo_ rozwoju. W referacie prof. Godlewskiego brzmiały nuty
optymizmu t _cntuziazm~: mimo_, że na_ człowieka oddzialywuje cały świat wewnętrzny -
od łona ':1a_tkt do drgani~ dalekich słone - jednostka może osiągnąć panowanie nad sobą,
bo przecrez szuka podniet lub unika ich, rozważa i sublimuje, a może robić to świa­
domie.

Prof. Myslakowski wymieni! na wstępie trzy zasadnicze cechy charakterystyczne społecz­
ności ludzkiej z punktu widzenia dynamiki życia społecznego:
1. Człowiek jest istotą inwencyjna: wytwarza dobra j wartości ,
2. Narzędzia, dobra i wartości, wytworzone przez człowieka, są gromadzone, organi­
zowanc i przekazywane,
3, ~achodz_i tu ~jawisko ko'.'tynuacji, po_legaj')CC na tern, że nietylko rzeczy pozostają,
ale 1 rozurruerue _ich znaczcrua oraz umiejętność użytkowania ich . Kontynuację zawdzię­
czarny wychowaniu .
Pod względem strukturalnym, wyróżnił prof. M . 1) sferę niezorganizowaną, poczcm
zdcfinj':'wal szczcgól_ną formę przeżywania w społeczeństwie, t. zw . przez niego „wspól­
notę" , jako formę ~1~ opartą na instynktach ani profesji, tylko na wspólności dążeń, po­
dobieństwie reakcyj 1 t. p. Tylko wspólnota daje możność potwierdzenia własnej war­
tości, i tylko ona jest właściwym wychowawcą.
Na zakończenie prof. M . scharakteryzował strukturę społeczną Polski, wyci')gając stąd
następujące wskazania praktyczne:
1. System szkolnictwa należy dostosować do struktury ludnościowej,
2. Punkt ciężkości wychowania powinien spoczywać na wartościach charakteru.
Prof. P ieńkowski, stwierdziwszy na wstępie, że podstawą pracy pedagoga jest znajomość
zarówno zadań wychowawczych jak terenu , na którym je ma urzeczywistniać, podał jako
charakterystyczne ogólne właściwości życiowe człowieka: 1) stałość i regularność, równo­
legle zaś z niemi - zmienność, 2) zdolność do rozwoju zarówno osobniczego jak ga­
tunkowego, 3) wysunięcie si, życia psychicznego na plan pierwszy.
Dla zrozumienia zjawisk w życiu jednostki należy wziąć pod uwagę, że każda cecha
psychiczna jest wynikiem długiej linji rozwojowej a zarazem wypadkową z podniet.
Wszystkie możliwości osobnika i jego pokoleń wyznaczone są w zasadzie już w komórce
płc iowej jego rodziców. Zarówno wszelkie przekształcenia jak anornalje w obrębie ga­
tunku dają się wytłumaczyć tylko prawami dziedziczenia.
Następnie prof. P . omówił obszernie najważniejsze czynniki, wpływające ujemnie na
rozwój jednostki już w okresie płodowym (alkoholizm, syfilis, kazirodztwo, różnorodne
zatrucia i t. p.).
I ten referat miał optymistyczne nastawienie. Każda jednostka - zdaniem prof. P . -
może zdobyć osobisty wielki dorobek. środowisko dostarcza tylko materiału do prze­
róbki.
Bardzo interesująca była podana w zakończeniu uwaga - zresztą powtarzająca się nie­
jednokrotnie i w innych referatach, ale tu ujęta w formę ciekawej koncepcji wycho­
wawczej. O to niesłusznie uważa się programy i metody nauczania za decydujące w wy­
chowaniu jednostki. Najważniejszy jest stosunek człowieka dorosłego do dziecka, a o nim
przecież decydują wielorakie właściwości dziedziczne i nabyte zarówno jednego jak
drugiego. Należa łoby więc równolegle Jo charakterologji uczniów tworzyć charnktero­
logję nauczycieli i dobierać ich do siebie wzajemnie, tak, aby wychowawca o danym
typie psychicznym miał pod swą opieką grupę dzieci czy mlod7ieży taki~i.. która napraw­

-clę może pozostawać z nim w bliskim kontakcie wewnętrznym 1 podlegać Jego wpływom.
Prof. Chłopicki dal krótki rys historyczny typologji charakterów i zreferował obszerniej
podział Kretschmera - wiążący strukturę psychiczną z budową ciel esną - na asteników,
psychików, atletyków i dysplastyków, poczem zwr~cil uwagę na śc_is)y _zw iJzek rniędzv
sferą ruchową a sferą psychiczną. Związek ten stal się podstawą _s~al, c~1czcn_ Rossolirno,
służącej do badania rozwoju psychicznego. Dzięki niemu również moz_ltwa Jest _psych?•
technika. Godną podkreślenia jest zwrócenie przez p_rof. Ch, uw_ag1 na koni~cznosć

'stosowania w przyszłości badania testami przystosowarua do zawodów t. zw . wyższych:
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d k t · oczywiście nauczyciela, gdzie szczególnie ujemn

inżyniera, !c½arza, a woI a a .'• braku nal~żytych uzdolnień. e sp
lecznic skutki mogą wł YP y:,vac zpodzi"ale dokonanym przez prof. Czekalskiego wy .

f B k k · opar szy się na • k. d . . • m"Pro • l' , ows 1• rasowe: północny, śródziemnomors ·,, prze mo-~zJ:ltycki i la
nast~puJ.JCC elementyantro ologiczne: nordyczny, subnordyczny, preslow1anski, sarma,
no1dal~y, oraz rpthara0eryzowawszy pokrótce każdy z tych typów zarów_no od str;
d,ynarsk1, alpejs 1· . ., oda! wyniki badań, przeprowadzonych przez mego w
f12yczneJ ldak pshychi~zncJ, .fch 'seminar,·ach nauczycielskich, wojskowych i inn}'ch. \Xrszlh
lach zawo. owyc ' g:tmnazJ... ' . . , . . k.. c
rakterze przpkładćw wystarczy wy~1en1C nast)puJ~C: tmos 1.
w szkołach rzemieślniczych przewaza typ, pres owians i,
większe uzdolnienia intelektualne. wykazuje typ nordy~dn_y,
w zawodzie kupieckim ksztalq s1~ pr~ewazme laporioi -~'• .
kaw:ilerja rekrutuje się w znaczne/ częsct z typu dynarskiego, 1 t,- p.
Wniosek ogólny prof. Ch. brzmiał jak _nastepuJe: na!ez_y dbac o to, ~by rozmieszczać
właściwych ludzi na właściwych st~nowis½ach. Przywileje rodowe, n_ia,ątkow~, rasow,,
stanowe i inne, nie związane z obow1ązkam1, tworzą sztuczną hodowlę 1 wywoluią ogrom.
nc szkodę społeczną. , . , . . . . . , .
Referat ten wywołał szczególnie ozywroną I długą dyskusję, ~ _wymku kto_re1 zgodzono
się ogólnie, że dotychczas uzyska_ne przez ~ntropolog1ę wyniki są zbyt niepewne, nby
na nich oprzeć planowanie polityk, spoleczn:!· . .
Wyżej streszczone referaty wyczerpują tresc o!'rad ple?ar_nych 1. one tylko właściwie
pozostają w ścisłym związku z teorią pedagogJCzną, której poświęcone Jest nasze cza-
~~~ . . . . .
Sekcja przedmiotów pedagogJCznych I sekcja wyc~,O\~ama spole~zno-obywatclsktego za.
wieraly ujęcie poszczególnych fragmentów zagadnienia ~-sztakema kandydatów na nau­
czycieli. Poruszono m. in. sprawę programu psychologji w przyszlem liceum pedago- j
gicznem (prof. Szuman), nauczanie hiswrj_i wychowa?i~ (dr. Ku_kzycki) kore!ację m!t· I
dz}' nauką psychologji a nauką pedagogiki, dydaktyki I metodyk, (mgr. Korniszcwskl], 1
plany pracy wychowawczej w szkole powszechnej i sposób ich traktowania przez kandy.
darów na nauczycieli (dr. Skrzeszewski) praktyczne przygotowanie w liceach pedago­
gicznych (Sidor). Referaty w tej sekcji wykazywały i przemyślenie uważne i szczen
troskę o przyszłych kolegów i dużo inwencji, ale pośpiech w wygłaszaniu i następowaniu
jednego referatu po drugim, oraz niemal całkowity brak dyskusji nie pozwoliły na wy­
niesienie z tej sekcji jakiejś większej korzyści,
Sekcja zagadnień, związanych z wychowaniem dziecka trudnego, zawierała zaledwie trzy
referaty: 1) St. Skalskiego - Organizacja pracy w poradni, 2) d-r H. Kulczyckiego -
Krytyczne uwagi do poglądów psychologii Adlera na dziedziczność i środowisko, 3) d-n
J. Wachtla - Sytuacje krytyczne w wychowaniu na terenie szkoły i domu. Wszystkie
interesujące, niestety dyskusje po nich (za wyjątkiem dyskusji na temat Adlera, w której
wziął udział prof. Szuman) stały na zbyt niskim poziomic.
W rezultacie - opuszcza się Zjazd z przekonaniem, że jest on potrzebny, powinitn
iednak koniecznie obj:)ć sw~m zasięgiem szerszy krąg pedagogów, zarówno naukowców
iak praktyków, bardz,eJ zwqzać obrady plenarne z sekcyjnemi koncentrując je dokoli
wspólnych, choć z różnyd1 punktów widzenia ujętych zagadnie6, i doprowadzić do sfor­
mulowama pe_wn}'ch w~10sków ogól_nych. któreby mogły uchodzić w oczach trch człon·
ków spo~e<;~cnstwa, ktorZ}' mteresu1ą. się poważnie zagadnieniami wychowawczem1, ZJ
W}'raz opm1J - choćby nawet rozbieżnych - i teoretyków pedagogiki i nauczycieli.

H. Jł.
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•ROK XXV-1935/6. Nr. 5
Ruch Pedagogiczny

WYCHOWANIE A PROBLEM POWODZENIA1i

Jak ~ażdc n_aukowe bada~ie, tak też i nasze, powstrzymywało się, począwszy
od pierwszej stronicy nm1eJSZCJ pracy, od· wszelkiego wartościowania faktów.
k_tór~ch zglębic_nie było jego zadaniem. Badanie nasze starało się, mimo spe­
cjalnie tutaj silną pokusę, przeprowadzić analizę zjawisk powodzenia nic
war'.oś_ciując niczego, określić dodatnie i ujemne warunki sukcesu i wydobyć
na światło dzienne te mechanizmy, które, wpływając na osądzanie jednostki
w codzicnnem życiu podług sukcesu lub niepowodzenia, ksztaltuja tern samem
jej społecznie skuteczny i społecznie uznany „obraz".
W niniejszym rozdziale pragniemy oświetlić problem powodzenia z pedago­
gicznego punktu widzenia. Także i te rozważania ,nie zamierzają zrezygnować
z przywileju niewarta :,iowania - z przywileju, który ze stanowiska nauko­
wego jest zarazem obowiązkiem. Chcąc jednak usprawiedliwić możliwość
i owocność tego nastawienia także wtedy, gdy będzie chodziło o problemy
pedagogiczne, a więc w gruncie rzeczy o problemy wartości, musimy w tern
miejscu wtrącić następujące uwagi.
Rozważania, które tutaj nastąpią, mają na celu uwidocznić zasadniczą· sytuację,
w jakiej się znajduje każde wychowanie w obliczu rzeczywistości, zwłaszcza
jednak w obliczu pewnych antynomij, związanych z dążeniem do powodzenia -
sytuację, z którą wychowanie oddawna musiało się rozprawiać, posiadając przy­
iem jużco jaśniejszą, jużco bardziej przyćmioną świadomość swego własnego
polożcnia. Rozważania nasze pragną zupełnie świadomie poprzestać jedynie m
jasncm i zgodnem z rzeczywistością scharakteryzowaniu tej zasadniczej sytuacji
i jej wewnętrznych sprzeczności; rozstrzygnięcie natomiast tego, co wobec
takiego układu faktów należy uczynić, pozostawiają samym pedagogom. Nic
apologizujemy więc ·żadnego określonego rodzaju wychowania, żadnego okre­
ślonego nastawienia do „rzeczywistości", którąby zresztą można w tym wy­
padku bez żadnej przesady zidentyfikować : ogółem „szans po_wo~zenia". Sta­
ramy się tylko na podstawie nieuprzedzonej analizy wy~~z~c, jakich _co, prz~z
pedagogikę wprawdzie dotąd nieprzewidzianych, mernruej Jednak daJąq'.ch_ się
przewidzieć następstw można oczekiwać dla wewnętrznego ukształtowania jed-

1
) Art)'kul niniejszy stanowi część bęJ:iccj w rękopisie większej całości. Przyp, Red.
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nostki i dla jej wewnęcrzny~h losów, zależnie od przyjęcia tego lub innego
naścawienia do rzeczywistości. . .
Okaże się przytem -:- co j_u_ż tutaj .Przesą~zaiąc scw1er_dzamy - że międ~y po.
, zechnemi i ogólnie zam1erzanem1 celami wychowania, a Jego faktycznie nie.
"s · d I k .d " Juniknionemi wynikami zachodzi_ a e ·o I hą~a sphrze~zno,sc. est

1
~na wynikiem

systematycznego nieuwzględniania pew?~c ?1ecf aknizmow psy~k1_1cznych, pew.
nych sytuacyj życiowych, k!~re_ spraw_iaią, ze a ·cy_czne wy_n~ ·1 wychowani.i
zupełnie odbiegają od wlasc1w1~ zam1erzon~ch _cel~w, a nteJed~okrotnie s~
wręcz ich zaprzeczeniem. Innerni słowy: okaze się, z~ po\':'szechnie stosowane
metody wychowawcze niecylko nie są - z _punktu widzem~ ,,~echniki psyche.
logicznej" _ właściwym środkiem, któryby Jednostce ułatwiał I umożliwia! do.
stosowanie się do późniejszej sytuacji życiowej, lecz że one raczej wprawiaj.
jednostkę w zamieszan(e i obciążaj! ją nie_rozwiązalnem_i s~~zecznościa~i, uka:
zując jej w falszywem I mylnem oświetleniu cę rzeczywrsrosc, w obrębie której
ona musi w końcu potem istnieć 2). - .
Prawie każdy oficjalny wpływ wychowawczy na młode pokolenie, czy co w for.
mie wyraźnych zabiegów pedagogicznych, czy też w formie niewyraźnej wpraw.
dzie, ale przez co niemniej skutecznej atmosfery wychowawczej ocaczabcej mło­
dego człowieka, ma za punkt wyjścia stanowisko podstawowe, które sobie
może tylko rzadko uświadamiamy, które jednak mimo to leży na jego dnie;
wewnętrzną treść cej podstawowej tezy można wyrazić i sformułować naste­
pująco: istnieją z jednej strony pewne właściwości, postawy, sposoby posr~­
powania, przekonania, działalności, które są „dobre", ,,wartościowe"; z drn­
giej strony zaś istnieją właściwości, postawy i t. d., które są „zie", są warto­
ściowo „ujemne". ,,Dobre" postawy, właściwości i t. d. powinno się kształcić,
kultywować i rozwijać, ,,zie" natomiast należy tłumić i eliminować. Te do­
datnie, względnie ujemne nastawienia, wartościujące pewne określone grupy
właściwości jednostki w pewien określony sposób, stanowią j e d n ą cezę
rej zasadniczej podstawy pedagogicznej, którą staramy się tutaj wyraziście przed­
stawić. Dopiero jednak uwzględnienie d r u g i ej cezy, będącej rzadko
~vprawdzie wyraźnie sformulowanem, nie mniej jednak zawsze iscniejąccm
1 skucecznem ciem wszelkich poczynań pedagogicznych, pozwoli zupełnie jasno
przejrzeć zawartość tego podstawowego stanowiska. Ta druga ceza brzmiałaby
w wyraźnem ujęciu, jak następuje: trzeba cylko wykształcić w sobie i zreali­
zować co, co jest „dobre" i „wartościowe", stłumić zaś, względnie zaniedbać
co, co jest „zie" i „bez wartości", a wtedy wszystko już będzie się odbywało
„samo przez się" pomyślnie i „w porządku". W czem się właściwie objawia
ten „po~yśl?y'' i „uporządkowany" bieg spraw życiowych, co niezawsze je5r
dokładnie wiadome, zdaje się jednak, że jest on mniej lub więcej równoznacz·
ny z ca_kiemi zjawiskami lub wyobrażeniami, jak „szczęście", ,,powodzenie" i t..P·
~ragnier:iy "." tern miejscu raz jeszcze podkreślić, że skłonność do silponow~n1"•

Jakoby 1_scn1_ala ca rzekomo zagwarantowana zależność między scosowanicm,
w:ględnie ni~sco~owaniem się do istniejących norm z jednej strony, a korzy~cnc•
mi, względnie niekorzystnemi koicjami życiowerni z drugiej, tkwi swem1 ko·

~) Frc~d słusznie pisał niedawno (Unbehagen in der Kultur) że ckwipujem)' we·
"'.nętrznie ":10?a generacje na drogę życia w ten sposób, jakgdyby tu chodziło O W)'~
c,_e?~ę do jezror włoskich, podczas gdy w rzeczywistości podróż życiowa odbywa 51'
zueja co w atmosferze okolic podbiegunowych.
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rzeniami w gł~boko leżących, pierwotnych, magiczno-mistycznych formach
i sposobach my_slema. W_skutek tego dokonywaniu odnośnych interpretacyj to­
warzyszy uczucie całkowitej „zrozumiałości" i „słuszności". Racjonalna wiedza
potrafi wprawd~ie przejrzeć_ imaginacyjną wartość poznawczą tych w ten spo­
sób po'_Vsc_ałych mterpre\acyJ, lecz stoi najzupełniej bezradna wobec jej bezpo­
śr~dnieJ siły I?rz_ekonywania i związ_anej z tern wszechmocy w dziedzinie co­
dziennego zyc1a I Jego atmosfery. Ivf1ędzy „człowiekiem prymitywnym", jak go
opisuje Levy-Bruhl w swych dziełach, a rzek om o zracjonalizowanym
„człowiekiem ucywilizowanym" nie istnieje przeto, jeśli nie dać się olśnić i zbić
z tropu zjawiskiem powierzchownem, tak wielka różnica, jakby się mogło
napozór wydawać; wiara w to, że „człowiek dzielny się wybija", wykazuje -
patrząc ze stanowiska psychologicznego - niepokojąco duże podobieństwa
z ową powyżej omówioną wiarą ludów prymitywnych, że „krokodyle pożerają
tylko ce jednostki, które mają coś na sumieniu" 3).
Pragnęlibyśmy w tern miejscu raz jeszcze podkreślić i przypomnieć co, o czem
zresztą już poprzednio była mowa, mianowicie, że niejasność logiczna, nieprecy­
zyjność i niejednoznaczność wszystkich pojęć, wyobrażeń, norm i odczuć nietyl­
'ko n i e os l ab i a ich skuteczności psychicznej, lecz że przeciwnie, właśnie
ca niejasność zwykła w codziennem życiu nadawać tym pojęciom, wyobraże­
niom, normom i odczuciom ich n a j w y ż s z ~ s i l ę p r z e ko n y w a n i a.
Momentem psychologicznie rozstrzygającym w rozważaniu cej sytuacji pedago­
gicznej jest fakt, że podczas całego wychowywania rozbudza się i kultywuje
w młodym człowieku postawę życiową i oczekiwania życiowe, wedle których
chcąc, aby nam się dobrze wiodło na cym świecie, musimy tylko posiadać ce
właściwości i uskuteczniać je w odpowiedniem postępowaniu, które uchodzą
za „dobre" i „wartościowe", tępić zaś i tłumić ce, które stoją w przeciwieństwie
do tamtych.
T~ młodzieńcza postawa życiowa jest faktem niezmiernie ważnym dla we­
wnętrznych losów jednostki i jest nawet wlaściwem źródłem całego szeregu
późniejszych konfliktów j. przesileń.
Chcąc, żeby ogólna sytuacja pedagogiczna, o której tutaj mowa, scala się przej­
rzysta i zrozumiała, należy odpowiedzieć na dwa zasadnicze pytania: 1) Jaki
jest rzeczywisty stosunek między p o s cawą życiową oraz oczek i­
w a n i a m i ż y c i o w e m i, które wytworzyło wychowanie, a_ f a k ~ y c z.
n em i s z a n sam i ż y ci owe rn i.. na które owa postawa 1 oczekiwanie
wcześniej czy później musi się natknąć?.Powtóre: co wynika : t~k wytw?rzo­
nego położenia dla wewnętrznych losów 1 wewnętrznego rozwoi~ Jed~ostkt?
Co się cyczy pierwszego z tych pytań? co wystarcza przypomm,ec so~1e w_ ~tiku
zdaniach wyniki rozważań poprzedzaJ_ący~h ~ozdz1al~.w, aby _mo~ snv1erdm, czr
owa mistyczno-magiczna ceza, według której „dobre właściwości 1 rodzaje ~~­
stępowania jednostki automatycznie stwarzają i poręczają ~orzys_cny {;,sz:zęslt­
wy", ,,bogaty w sukces") przebieg Jycia, podczas gdy „zie właściwości 1 spa-

") Porównaj np. Z. Lćvy-Bruhl: La mentalitć prirnitive, f., Alcan, Pa_ris,_ 1922, IX:
L'intcrpretation mystiquc des accidents et des rnalheurs. _Czy_ ie<lnak?woz_ me ma racji
W. Poppclreutcr w swej wyżej cytowanej książce, mniemając, ze ~rzeciw1enstw_o, o które
przy tych wszystkich sprawach chodzi, jest przeciwieństwem m1.ędzy myśleniem trudy­
cyjno.spolccznem, a myśleniem indywidualno-krytycznem, tego me chcieliśmy ruruj <lu­
ciohć.
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·a knża się spod1.icwa(: wyników przeciwnych, jest w stank

. soby, P.051ępo,dvan.'c\ip;z;d;on~m rc:ilis1yczncm badaniem sytuacji.
os1ac się prze ni · · ' , . · , · I k ,
S~reszczamy się możliwie krótko: jeśli dla pr~CJ~zydsto~cd1 ro

1
zczhon cowac wszyst-

k. 'k' wspóldzialnJ'ącc w ksztaltowaniu 1n yw1 ua nyc , wewnętrznych1e czynni 1, . . . 1., . b' · k I •· cli losów życiowych I pedzie 1c na oso iste I onste acywne, wow.1 zewnętrzny • . . . _
czas będzie widocznem, że losy _indy,~!~ualnc kierowane są w znaczne) m1erz_c
przez ce ostatnie, jako co: sytuację wyjściowa (~tart), strukturę społeczną, chwi.
Iową konjunkturę i t. cl. Skutcc_zn~ść i znaczeni~ t~ch cz~nmkow ko~ s ce I a­
t y w n y c h przy kierowaniu 1 ksztalto_waniu ,1~dyw1dualnych losow ~~ rak
nadzwyczajnie wielkie, że nie_ trzeba_by się. wlas_c1w1e nad tern zat~zymywać,
gdyby właśnie owe interpretacje ~ag1~zne me zniekszt~lcał~ rze~zy"".mego po­
łożenia i nie zakrywały go ustawicznie przed naszerru spOJfZC111am1. Tak np.
interpretuje się niejednokrotni~ n_ie~tóre ~o~y. życiowe, jako ,,~yny" _,,dzia_la­
jace]" jednostki, zamiast przyp1~ac JC wla~c1w1e ~ev;q,m_ sytuaqo?1'. jako JCIJ
konieczne następsrwa. Tc mylne mterpretaqe, należące - jak to wcrąz na nowo
trzeba podkreślać - do irracjonalnego jeszcze poziomu interpretowania faktów
i do irracjonalnej mentalności wogóle, znajdują zresztą swój wyraz w niektó­
rych charakterystycznych p r zys I o w i ach, opartych na tych tendencjach
interpretacyjnych i działających dlatego przekonywujące, mimo swoją faktyczna
obcość rzeczywiscości, w przysłowiach jak np.: ,,każdy jest budowniczym swe­
go szczęścia", ,,jak sobie pościelesz, tak się wyśpisz" i t. d.
Z samego więc już faktu, że czynniki czysto konstelatywne określają i kierują
w bardzo daleko idącej mierze osobistemi losami i osobistym przebiegiem życi.i
jednostki, wynika w sposób zupełnie niewątpliwy, że w żadnym razie nie jest
prawdą - jak co właściwie mniema owa teza wyjściowa - jakoby można się
bezwarunkowo zdać na „dobre" i „zie" właściwości jednostki i na ich skutki
dla kształtowania jej szans życiowych. W najlepszym razie „dobre" i „zie"
.vłaściwości współdziałają tylko w kształtowaniu osobistych losów i w kierowa­
niu niemi.
A_le naw_ec ?dyby p_rz_y analizie czynników, określających losy życiowe jednost­
ki, p~m.111ąc czy_n111k1 konstelacywne, a poprzestać jedynie na uwzględnieniu
czynników ~sob1sty~h, co_ ! tak - jak co nasze badania już dostatecznie wyka­
zały.- ~us1al?by się stac jasnern, że patrząc także z tej osobistej strony, jeszcze
~alkte~ m~e. 1 '; _calkie'.11 inny_ sposób działające czynniki, niż owe „dobr_c"
1 _,,zie__właściwości, wspólpracuja przy kszcalcowaniu osobistych losów, a więc
rown~ez w kszcalcowa_niu powodzenia i niepowodzenia, dochodzą cu więc fak-­
tyczm_e do głosu całkiem 111ne czynniki, niż te, które teza wyjściowa uważa za,
Jedy111c skuteczne.
Ni~ uleg~ ~ad~c) wącpliwoś~i, że owa ceza podstawowa ma na myśli dwa ro­
d:aie wlasc1woso', d_wa ;~dzaJ? form post,fowa~ia i sposobów życia. Po pierw­
s e tę ą~_up_ę wlas~iwom, k_cor_;1 _ oznaczylismy pko „zdolność do rzeczowyd1

do~onan ,' pko cc_z wszystkie JCJ założenia (pilność, wytrwałość i t. d.), po­
wcore zas_ wszystkie prz~konania i sposoby post\:powania, które subjekcywnic
g"'.aran_tuJą stosowa_n:c się _do uznanych i przyj,tych norm społecznych; przy­
~z:m ~Jemne w~~c~sciowanic dotyczy JUŻto nieobecności właściwości dodatnich,
JUZ cez obecnosc1 ich przcci,,,1·c1'1sr,,,. W J • · · • • ·' . . . . . . , - ' .,. COIICU IStnteJe Jeszcze trzecia grupa
wbła:ciwosci 1 sposobow posr~powania, kcór:i zwykło się wartościować jako
O OJętni, '
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Wiemy je<ln_ak_ju~, na fo<lsta,~ie nieuprzedzonej analizy odnośnych faktów, że
przy sposobie zycra, ktory zmierza do sukcesu, trzeba właśnie ustawicznie sto­
sować sprzeczne z wartością, względnie przynajmniej obojętne właściwości i ro­
dzaje postępowania, i że właśnie one wykazują częstokroć wręcz decydujący
wpłY'~ n~ ]~ o_z Y: y w n e. ksz:alt_owanie szans powodzenia. Założeniem każ­
dego rstruerua I kazdego działania JCSt dla nas wszystkich dokładna znajomość
społecznego środowiska życiowego i jego struktury, z niem bowiem wiąże się
pod każdym względem nasze istnienie i nasze działanie. Ale właśnie, jeśli chodzi
o strukturę społecznego środowiska, jeśli chodzi o drogi, które cen świat
otwiera i szranki, które ustanawia, właśnie, jeśli chodzi o władze, instancje
i konwencje, które panują w rym świecie „przed" kulisami, a co ważniejsze
„za" kulisami, właśnie na remat tych wszystkich spraw utrzymuje wychowanie
młodego człowieka w zupełnej nieświadomości. Ba, co więcej, zataja ono nie­
jako cen fakt, że w życiu naprawdę nie chodzi tylko o realizowanie „rzeczowych
dokonań", ani o „sc_osowanie się do norm", lecz że owa umiejętność poruszania
się w społecznem środowisku życiowem, która toruje drogę do sukcesu, roz­
strzyga przeważnie o losach życiowych - o ile one są losami zwiazanerni
z sukcesem; a są niemi - cokolwiekby się chciało powiedzieć - w bardzo da-
leko idącej mierze. .
To systematyczne w pro w a cl z a n ie w bł ą cl - jedynie to słowo okre­
śla dostatecznie sytuację, jaką tu widzimy - zawsze młodszego pokolenia przez
zawsze starsze odnośnie do „rzeczywiscości" i istniejących w niej szans powo­
dzenia, chcielibyśmy jeszcze, zanim przejdziemy do analizy n as cę p s c w
cej sytuacji, zilustrować na kompleksie faktów, który - jak sądzimy - specjał­
riie się nadaje do uwidocznienia paradoksalnego położenia, w jakiem się znaj­
duje pedagogika.
Wychowanie hoduje zwykle w młodej jednostce mniemanie i odpowiednie
oczekiwanie, że w życiu chodzi jedynie o co, czem się „jest", a nie o co, czem
się tylko „wydaje" być, Za co, ,,czem się jest", zwykły uchodzić ce właściwości
osobiste, które powyżej nazwaliśmy „właściwościami realnemi": za co zaś, czern
się jedynie „wydaje być", czyli tylko „pozornie jest" uchodzą zarówno „niby­
właściwości", jak i „właściwości pozorne". Wychowanie więc wytwarza nasta­
wienie, źe cylko „właściwości realne" zasługują na co, aby „je brać poważnie",
że więc, o ile się jest takim ,,jakim się być powinno", nie trzeba się zupełnie
troszczyć ci właściwości pozorne, ani o niby-właściwości. .
I właśnie tu w niepokojący wprost sposób wychodzi najaw, że _atmosfera_ p~<la­
gogiczna jest całkowicie obcą rzeczywiscośc_i i_ że ta" ob~ość musi prowadzić 1 -

jak co postaramy się pokazać - fakcyc:';111e prowadzi do wrę~z fatalnych na­
stępstw. W oczach bowiem postawy, ktoraby chciała_ od w_ a z n 1 _e w o~ e_c
rzec z y w is c Ości, takiej jaką ona jest faktycznie, a więc ra~ze odważnie
wobec p r Ob Jem a cyc z n ej rzeczywiscości, closrrze~ zasacl111c~y warunek
intelekrualnej rzetelności, musi takie wyniośle-ignor~nc~1e patrzenie przez ra­
mię na „pozory" uchodzić popros:u za frywolne_ ~up111e ":e fra~esach.,Albo­
wiem cóż ostatecznie jest w gruncie rzeczy pew111eJszem, 1112 co, ze włas111e_ ce­
,,pozory" stanowią w życiu - caka już j~sc jego _natura_ - k~mpleks f~~c~,~,
których znaczenia dla układu losów osobistych 111~cly 111e mozn_a <l?.~.e111c 1 _ze
właśnie owe pozory zachowują się ja~o be:apclacyin_a ,1~zcCZ)''~1scos~ w dzie-
dzinie współżycia. Gdybyśmy chcieli śledzić losy zycra jednostki celem stwier-

2Ruch Pedagogiczny.
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. . . d • I ich kszcaltowaniu mają właściwości realne;' a jaki niby.

dzema jaki u zra w b , ") d b , ., . ' , . . ł , · "ości pozorne ( obraz oso owosci , g y ysmy więc - mó-wlasowosct t w ascrw , b" b
1 • chcieli skonfroncowac oso IS[y y t r z e cz y w i s ty

wiąc 6p_opu i bv« m-cylko p O z O r n ym ze względu na ich i s t o t n o ś ć
z oso mym yce . b . . 1· . , ., . • eh wówczas ujawniło y srę ruewątp rwie wyrazrue co nad.dla losów zyc10wy , • f k , · · h · ' · ·. dominui·ace znaczerue a tow L mec aruzrnow wym1en1onychzwyczaine, wręcz . . '·
na d r u g i em m1eiscu 4) •

M.. • · co właśnie co owo nastawienie pedagogiczne chciałoby scharakte-ianowrcre , • • d b" •, ogardliwie jakocoś nieistotnego 1 01ego nego za tegow, stanowi _
ryzowac p · • d k" · · · l · • · f k ·· śl" trzeć trzeźwo i realnie - dla ie nost ·1 1 JeJ osow swiat a ctow o wy.ie I pa , . . , b h . ł r . ,bimem znaczeniu; zas nastawienie, które y ~ eta o, mo_ra izując, pr:eoczyc czy
wręcz zaprzeczyć rzeczywistości i s~ut~cz~oŚ~L tych fak~ow, pr~wadz'. w efekcie
wychowawczym do rakiego_ na~t~":'t~nt~ zyc1o~ego, którego nie mozna maczej
nazwać, jak obcem rzeczywrsrosci 1 zyc1owo niemądrern.
Postulat „odwagi wobec rzeczywistości" nie oznacza w_ żadnym r_azie - spo­
dziewamy się, że nie zrozumiano nas_ chr~a t~k zasadmcz~ ~łę?nte - b i c ~­
n e g O pogodzenia się w cą rzcczyw1scosc1ą, Jaką ona wła~nte J_esr. O c_e'.11 _me
może być mowy. Mimo, że zgodnie z naszą naukową, a więc nrewartoscrująrq
postawa, nic chcemy zająć stanowiska, ani za, ani przeciw żadnemu z możli­
wych ustosunkowań do życia, co jednak sądzimy, że nie przekroczymy nazna­
czonych sobie granic, twierdząc, że właśnie nie godzenie się z tern, co jest
,,dane", że właśnie pragnienie kształtowania i przekształcania „danych" warun­
ków leży w istocie natury ludzkiej. Naturę tę możnaby zatem nazwać „ideali­
styczną", mianowicie zawsze „wybiegającą" poza chwilową daną rzeczywisrość.
ów postulat odwagi wobec rzeczywistości ma tylko opiewać, że - bez względu
na to, jakie nastawienie i jaką postawę :wobec rzeczywistości przyjmie się osta­
tecznie - będzie ono (o ile nie ma się stać pustym gestem lub ulotnić w for­
mie nieodpowiedzialnych posunięć), tylko wówczas rozumnem, jeśli przedtem
dokonamy trzeźwego poznania, uwzględniającego cen wycinek rzeczywistości,
o który w danym razie chodzi. Gdyż tylko uwzględniając daną rzeczywistość
można, przynajmniej w pewnej mierze, preliminować konsekwencje własnej
postawy i objąć je, tak lub owak, własną decyzją i odpowiedzialnością.

4
) pyna_m_!~?e zn~czcni; _warstw pozornych w dokładnie sprecyzowanym sensie „niby-;-:
"'.łasciwosCI_, 1 właściwości „pozornych" - stanowi w gruncie rzeczy fakt, który, jeśli
~,ę . wyzwoli~ ~d pewnych uprze_dzeń, jest tak zrozumiały sam przez się i dla każdego
zycrowo _dosw,adczoncgo człowieka, tak potoczny „oczywiście" niezawsze w postaci
~bstrakcyJme sformułowanej, że trzebaby się. właściwie wstydzić będac psychołog1em,
ze "'.ob~~- ntekt?rych pr~csądó_':' i dogmatów, rozpowszechnionych 'w!aśn.ie w psychołogji
~auko_" e!, 1stn1e1e _kon,~cz~osc wyraźnego podkreślania go. Gdyby jednak znalazł st~
hy_ty~! ~tóry~y. tw~crdztl, ze owe warstwy „pozorne" nic posiadają wcale tej nadzwy•
cza1ne1 s,ły, ktorą 1m przyp1su1crny, wówczas bylibyśmy gotowi dowieść iż krytyk ten
zap,ozna;e. pewne podstawowe fakty, dotyczące struktury i dynamiki osobowośd.
N1c1schc szydztl z tych którzi• · ,d· T · ł t 'ł' · · · k' , · ... 'w1~cw nioślc . . . . • s;_ 21 1, ze za a w1 1 się ze zJaw1s 'Iem „prożnosc1 , mo
wTern rz~z mcJ: .. ze .'._est cze~ś tylko ,_•:powicrzchowncm" i 11nicistotncm". Skoro się b~­

. P, . proznosc rozumie dbałosc o obraz własnej osobowości to trzeba słusznie
przyznac, ze dotyczy one • . . J 6 dl • . ' · · eznaczenie Kto ,.,i.. . : . ncczy, <t re a nas wszystkich posiadają poprostu mez':'1ern

dl · . · ,c nic Jest zdeklarowanym asceta życiowym lecz pragnie osądzac spra•
wy po_ u_g wazk~ści, jak:, się im przyznaje·w cod;iennem ży~iu powszechnie aby potem;v po~wc,u ~e~ne1 odpowiedzialności wobec rzeczywistości dokonać swych roz~-trzygnięć­
en n,c powm,en, dalibóg, zbyt lekceważąco spoglądać na „próżność".
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Je~c w każdym razie ?c~ywiscem i wynika z całej sytuacji, że wychowanic, uka­
.zuiące _os~b1s_ce losy zyc1owe ~ cen _sposób, jakgdyby one były zupełnie jedno­
.zna:2?1e ,1 _rneza"'.'odme okresl_one 1 zagwarantowane przez całkiem określone
~ła_sc1wosc1, osobiste, kultywuje w młodym człowieku oczekiwania i postawę
zyc10_wą,, ~cor_e, -~us z ą. ~lee katastrofie wobec twardej i nieustępliwej rze­
czyw1scosc1 pozn1eiszego zyoa.
O~powiedzi~w~zy z~tem na_ pierwsze pytanie, dotyczące faktycznego stosunku
między wy01ka1~cem1 z. całej atmosfery wychowania p o s t a w a m i życiowe­
m1_ 1 o, c ~ e k 1 w a n 1_e_~ młodego człowieka z jednej strony, a rzec z y­
w Is to s c 1 ą z drugiej 1 wykazawszy, że stosunek cen musi nieuchronnie
n_abrać ch~rakcer~ mniej l~b więc~j gł~boko sięgającego naprężenia, zajmiemy
się z kolei drugiem pyt~mem, ~'.orc się tu nasunęło; brzmi ono: co wynika
z tak scharakteryzowane) sytuaci1 dla wewnętrznego rozwoju jednostki i dla
jej losu w późniejszem życiu?
Mimo, że konflikt, powstający na tle.przedsrawionej tutaj sytuacji jest cy po­
w y, mimo, że nieuchronnie wiedzie do załamania się młodzieńczego poglądu
na świat, mimo, że koniecznie musi wywołać jakąś reakcję ze strony jednostki,
przechodzącej w danej chwili przesilenie, to jednak reakcja ta i rozprawa musi
mieć bardzo rozmaity wygląd, zależnie od osobistego usposobienia jednostki,
o którą w poszczególnych wypadkach chodzi.
Jedni stają się „ neurotyk am i". Kultywowany przez wychowanic ideał
osobowości i ideał życia wkorzenił się tak głęboko w strukturę psychiki, że nie­
możliwem jest zmienić nastawienie i dostosować się do rzeczywistości. Tych
sposobów postępowania i tych form życia, których właściwie wymaga rzeczy­
wistość - jeśli się mianowicie zgodzić na to, że „powodzenie" stanowi kry­
rerj urn „udanego życia" - nie można zrealizować, gdyż one wydają się poświę­
ceniem najbardziej wartościowych właściwości ·osobistych. Z tych wartości oso­
bistych i z zakorzenionych w nich postaw życiowych i sposobów życia wytwa­
rza się przeto system hamulców - hamulców coprawda zawsze tylko z punktu
widzenia sposobu życia, które się orjenruje podług sukcesu - zacieśniających
swobodną możność działania, paraliżujących gotowość do czynu i wtrącających
jednostkę właśnie w specyficznie neurotyczną postawę i sytuację życiową 5).
Drudzy stają się cy n i kam i i postanawiają wyrzucić za burtę ideały i po­
stawy, wpojone im przez wychowanie, jako niepotrzebny i kłopotliwy balast,
ponieważ nie można ich w obrębie ;,dorosłego życia" ani poważnie traktować,
ani też, jeśli się nie chce poprostu rozbić w życiu - poważnie zrealizować.
Postępuje się zatem rak, jak tego wymaga rzeczywistość i dostosowanie się do

") Stwierdzamy tutaj całkiem wyraźnie- także ze _wz~lęd_u na późniejsze. _wywody -
ze nasza charakterystyka niektórych form osobowości 1 niektórych ~odz.aiow spos?bu
życia czy postawy życiowej, n ie zawiera _ ż _a ~ n ; g o :v _a r t _o s c 1 o w a n J n;
dlatego też nie należy jej pojmować w sensie iakt_egos wanosc10wa01a: kto ~P- ~ punk_tu
widzenia witalności należy do typu ujemnego, J~St powiedzmy 1,neurotykiem (mniej
więcej w znaczeniu psychoanalizy), ten może stać na bardzo wysokim stopniu pod ;vzglę­
dem duchowym, etycznym czy innym. Jeśli zwłaszcza chodzi. o I. zw. _neuro:ykow,_ to
nie będzie od rzeczy przyłączyć się do opinji pewnego francuskiego psychiatry, ze właśnie
oni stanowią grupę ludzi, która we wszystkich ~zasach należała do e I 1 ~ Y d u c h o­
w e j. Rozłam w dziedzinie witalnoścj i napręzony stosunek do k?nwenqonalnych form
żyfia jest właśnie, jak się zdaje, warunkiem każdego wyższego poziomu duchowego,
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. . . 1 d sukces nie dbajac już przytem o normy wpajane przez wy.

niej ze ~zg ę u na d cone 1-ako ~byteczny balast. Jeśli zaś wśród przedsta-
chowame a teraz o rzu b ,1 - ·. . . ' owania wyłoni się także potrze a przemys enra sycuaci·i
wicieli tego typu reag • . · · dk. b • 1 k alnej 1· asności wówczas wyraza się ona ruerza ·o w zasad.
I potrze a mee e tu ' · , I ( ·1. mie na temat znaczenia wychowania wogo e o I e ono pragnieniczym sceptycyz 1 - k , cl - · , · h ·, , · - niż zwykła instrukcja w me tory 1 \1m1eJętnosciac I spra-byc czems więcej, '· . • . · k" h 1 1 k ,, · I ) ·w1·ac że jest poniekąd obojętne, Ja 1c mora nyc 1 ws ·azowekwnosciac 1 , mo • , . · . . I d - d ·
udziela się młodzieży w sprawie sposobu ~yciad skorom~ z1. _or_osni, co I tak
dokonają zwrotu, przystosowując si~d crzl~zwo ~- r~e:rv1sc~sc1; I ta . wrz~q
za burtę niepotrzebny już „b~las~. 1. :a. rstyczny I ę ą ta • postępowa 1, jak
tego właśnie wymaga rzeczywisrosc I Jej sp1zowe prawa.

Trzecia wreszcie grupa popada w r e z y ~ n a c_ j ę i f a t a I i z i_n-. Po­
nieważ siła refleksji u przeciętnego człowieka me wystar~a pr~e"'.aznie d0
zdania sobie jasno sprawy z syruacji, w jakiej się o_n faktycznie zn~JdUJe'. rrzeto
odczuwa on cale swe życie i wszystko dokoła siebie, wraz z konfliktami 1 opo­
rami, jako tępy ucisk, nad którym nie trzeba sobie łamać głowy_, gdyż to do
niczego nie wiedzie; trzeba raczej - i to jest ostatnim wyrazem tej mądrości -
przyjąć, że ta sprzeczność jest właśnie „dana" i trzeba się temu poddać fatali­
stycznie i z rezygnacją.
Powyższe ustanowienie kilku typowych reakcyj na położenie życiowe, wytwo­
rzonych przez wychowanie, nie pretenduje bynajmniej do tego, aby być kom­
plecnem; utworzenie dalszych typów byłoby niewątpliwie możliwem. Poka­
zane tu jednak niektóre zasadnicze możliwości reagowania powinny były wy­
starczyć do uwidocznienia i naświetlenia z a s a d n i c z e j s y t u a c j i,
która tu jest przedmiotem dyskusji i tern samem spełniły cel, któremu miały
służyć.
Reasumując, stwierdzamy: pedagogika o piętnie i de a I i s cy cz nem,
t. j. ca, która kształtuje młode jednostki pod kątem widzenia posłuchu dla
pewnych idealnych norm i dążenia do pewnych idealnych celów, bez względu
na wynikające stąd dla jednostki następstwa w konkretnych sytuacjach życio­
wych, hoduje w miodem pokoleniu nastawienia i oczekiwania wobec pewnych
z~leżności między określonemi sposobami życia a określonemi szansami w ży­
cru, nasca~wienia i o_cz_eki_wania, które - wskutek tego, że są sprzeczne z nieu­
błaganerni prawami zycra społecznego - czeka bezlitosne zdezawuowanie ze
stro~y póź~iejszl'.ch rzeczywistych doświadczeń i kolei życiowych. Kulrywo­
wanie bowiem wiary, że - aby to raz jeszcze powiedzieć _ to co jest war-
t , . " d · · 1 „
~SClmve , . y~po~UJ~ tern samem „silami", które poręczają sukces, oznacza
ni mnie/ ni więcej, Jak systematyczną dezorjenrację młodego pokolenia co do
~ze~zyw1scyc~ szans sukcesu w realnem środowisku życiowem, oraz co do praw
1 sil regulujących ce szanse· wiara o · · h._ . ' . . ·., . . . · .' ,, . wa wytwarza więc sycuaCJę psyc 1czną,
kc_or~ się w pozrnejszern zyc_1u mu_sc fatalnie dać we znaki. Współczesny czło­
wie~, . ta problematyczna mieszanina neurozy, cynizmu i fatalizmu, jest nie­
uniknionym owocem tego wychowania.
Chcac jednak całkiem doki d · · ·
b. · . h . . a nie zrozumieć fatalne skutki które pociaga za

so •! meuc ronme symacia wycworzo · · b · ' · d·k 'cl 1· . · na w sposo nieprzemyślany przez pe a-gog1 ę I ca 1scyczna musimy tę syt · , . 1.• • . . .· • • d ·' . uaqę oswier 1c także Jeszcze z mneJ strony.rruanowrcre o strony widza.
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Pedagog, który w pełnem zaufaniu i optymizmie zaszczepia wiarę, że to, co
jest „v.:artościo_we" - _czy to w sensie wartościowego wyczynu, czy też postę­
powania, stosuiącego się do norm - wybija się automatycznie, wyobraża sobie
prawdopodobnie, że czyniąc to, działa poprostu jako przyjaciel ludzkości i, gdy­
by go zapytać o to, byłby nawet skłonnym, poczytać sobie rozpowszechnianie
tej wiary i tej atmosfery za wielką zasługę. ·Gdyby to jednak uczynił, to za­
poznawałby fakt, że działania, których motywy mogą być bardzo wartościowe,
wywołują jednak niejednokrotnie wartościowo przeciwne, czasem nawet wręcz
fatalne następstwa G).
Podobnie i w naszym przypadku. Faktycznie bowiem stanowi owa obca rze­
czywistości wiara w automatyczne wybicie się tego, co jest „wartościowe··, naj­
głębsze społeczno-psychiczne źródło całego szeregu niedomagań, pedagog zaś,
który nauczy! się patrzeć i myśleć społeczno-psychologicznie i dzięki temu wy­
zwoli! się z powszechnych przesądów i uprzedzeń, nie powinien znać żadnego
pilniejszego zadania, niż gruntowne zdemolowanie tej atmosfery, którą wy­
tworzyło fałszywe wychowanie. Cóż bowiem jest n i e u n i k n i o n e m
następstwem tej tak powstałej sytuacji, następstwem, nicprzcwidzianem wpraw­
dzie przez pedagogikę idealistyczną, dającern się jednak łatwo przewidzieć
z punktu widzenia psychologji spolecznej? Następstwem tego jest właśnie to,
że trzeba się poproscu wybić, aby - dzięki dostatecznie nam już znanym me­
chanizmom złudzeń - u c h od z i ć za „wartościowego" (za „dzielnego"
i t. d.). W ostatecznym wyniku osiąga się zatem coś, co zgoła stoi w przeci­
wieństwie do pierwotnych pedagogicznych zamiarów: idealistyczne wychowanie,
chcąc, zgodnie ze swą idealistyczną postawą, uniezależnić postępowanie kształ­
towanych przez siebie ludzi od motywacji sukcesu i związać je z niezałeżnemi
od sukcesu normami, kuje, nie zauważając tego, łańcuch, który jednostkę zwią­
zuje z sukcesem i wydaje na lup mylnego, kierującego się sukcesem, sądu in­
nych ludzi.
Samo więc wychowanie jest - wprawdzie bez zamiaru, ni~mniej jednak ~aktycz­
nie - podłożem wszechpotęgi sukce~u przy mot~wowanm post~po:,vama l~~z­
kiego. Gdyż sukces nietylko spełnia 1 zaspokaja nasze _prag?1e~11e szczęścia,
jakąkolwiek byłaby jego treść (stanowisko, władza, posiadam~ 1 t. d.), le_cz
także naszą potrzebę „psychicznego _ko:mfortu" (M. :Web.:r)! który domag_a s1~:
byśmy mogli uważać nasze szczęście jako „uzasadn10ne , jako '?u_prawm~ne
i jako wewnętrznie zasłużone". Nietylko więc interes (w bardzie) ogramczo­
nem z;aczeniu tego słowa) każe nam _dążyć ?~ sukcesu! le~z także potrzeba
własnej wartości, której - wskutek działalności mechanizmów społeczno-psy-

") To pomieszanie wartości m o t y ,v ó w działania z wartością je_go praktyc7nyd1
n a s t ę p s t w jest niezmiernie charakterystyczne dl_a każdej naiwnej P?St3\~Y zycro­
wcj. Postawa taka czuje się przeto ogromnie dotknięta 1 urazona pogląd~m1, które u.w~:
puklają tę niedająca sil" uniknąć rozbieżność. Rozłam między „wartom~ moty:vow_
a „wartością. nastcpstw" (n i c u c h r o n n y ~ h _ nast_ę~~tw) sta~ow~ os ~r~:cnv1en­
stwa między „etyką przekonań" a „etyką odpow1e_dzia lnosc1. (M. Weber). fajka ~-rz~­
konań uwzględnia tylko motywy, nic troszcząc się o konse~wenCJe - ze stanów :~ka
dojrzalej postawy życiowej należy j_ą przeto, scharaktery_w ,:ac_ jako -:- . m_1m~ wszelkie~
,.przckonai1"" - pozbawioną odpow1edzia lnosc1. W odróżnieniu od mej ~t~ka o~~o,~1:
dzialności domaga się uwzględnienia następstw nawet za cenę rCZ}'g~~CJ1 ~ p_rz~kon.rn,
postuluje więc maksymalną świadomość przypuszczalnych następstw działania Jako obo-
wiązek etyczny.
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eh" eh _ niemoina inaczej zre;Iizować, jak tylko okrężną drogą poprze?

_icznr . kcesu Jeśli chcemy znaleźć uznanie świata jako „dzielni" i Waros1ągmęoe su . . . . . . k lk d . d ,, .
Ś • ... to nie możemy tego osiągnąc inaczej, Ja ty o ąząc o sukcesuco C!OWI ' . • ł . I , . f k .

i osiągając goi gdyż sukces stanowi, ~1md o cak~J pmy ndoskc1,
1
a ;~yczme :~szech.

· kryteri·um przy wartościowaniu Je nost ·1. ara o sa nosc sytuacji życio.mocne . b · · h b
wej polega więc na tern, _że -:-- jak teg? me trze a JUZ ~ y a P? tern wszyst-
kiem, co zostało tu pow1edz1a~e, r~z J_e~zcze wył:iszczac - ~mę~zy „warco.
ścią" jednostki a jej powodzem~m- 1scn1eJ; _tylko. 1dea_lna _zal~z?osc,. zależność
w obrębie mechanizmów osądzama 1 wartosoowama, me widnieje zas zależność
realna, zależność w obrębie rzeczywistych mechanizmów sukcesu.
Skoro więc sukces stanowi faktycznie - mimo _że w spos~b- ukry~y - najbar­
dziej w życiu codziennem nieodwola!~: kryteCJU~ wartosc1owam_a c~łowieka,
przeto jednostka, ,,~ądra po _szko~z1e_ , dochodzi do przek,onama,. ze _trzeba
tylko, 0 b o j ę t n 1 e n a J a k 1 e J d r o d z e, zdobyc powodzenie, aby
się otoczeniu wydać człowiekiem wartościowym i pełnym zalet. ,
Tak, a nie inaczej przedstawia się rzeczywista sytuacja! I tutaj właśnie narzuca
się pytanie: cóż ma wobec tego stanu rzeczy przedsięwziąć pedagogika? Czyż
ma pozostać nadal przy swej, wprawdzie w dobrej wierze powziętej, ale da­
lekiej od rzeczywistości, i w niezamierzonych coprawda, ale niemniej nieunik­
nionych skutkach, fatalnej praktyce wychowania? Czy ma ją kontynuować,
hodując ostatecznie w dalszym ciągu typ człowieka problematycznego, częścią
neurotycznego, częścią cynicznego, częścią wreszcie zrezygnowanie - zde­
zorjencowanego? Czy też ma zmienić orjentację i wychowywać młodzież w du­
chu rzeczywistości takiej; jaką ona· jest faktycznie, ~ duchu· przystosowania
się do niej, z jej moralnemi połowicznościami, jawnemi i zamaskowanemi bru­
talnościami, z jej systemem małych i. dużych zakłamań? Czy też w końcu -
gdyby się takie realistyczne wychowanie miało okazać nieprzeprowadzalnem -
ni~ istnieje jeszcze jakaś _inna możliwa pedagogika, kcóraby, podejmując swe
d~1elo, u w z g 1 _ę d n 1 a ł a owe fakty społeczno-psychiczne i owe mecha­
mzmy ks~tałcowam~, na kt?re właśnie ani pedagogika idealistyczna, ani reali­
styczna me zwracają uwagi?

Przygominamy ~ tern miejscu, że pragniemy także w cym rozdziale nie od­
st1p1: od nasze! naukowo:niewartościującej postawy, że przeto nasza odpo­
wiedz n~ ?Yt~me, _co ~owm~a uczynić pedagogika wobec istniejącej sytuacji
ancynomH;zne1, ~os,adac będzie charakter tylko hipotetyczny, tylko techniczny.
Nasz~ wm?sk1 w1~c "'.ychodzą z założenia, że owe powyżej wykazane antynomje,
konflikty 1 napręzema kto' re wycl · b · · ·. . , .' . 1owame ez zamrnru wprawdzie, lecz mimo
to meuchr~n~ie częscią powiększa, częścią wręcz kultywuje uważa się za coś,
czego usumęae lub przynai· mni · ł d · 1 · • ' • d. . , · _1eJ z ago zenie na ezy uznac za poządane. G y-
by Je_dnak ktoś stanął na przeciwnern stanowisku twierdząc że wykazane anty·
nomJe konflikty I napręże · · b · · '. • '' . . ma me są ynajrnruej stanem niepożadanym lecz,
wręcz przeowme stanem pożadan · d · · ' ·niłb · ,ik .' . '. Y?1 1 go nym osiągnięcia, wówczas zm1e·
uleg~ ~,ę t} . o _meiahko znak algebra1czńy naszych wywodów ale zupełnie nie

a }' zm1an1e ie rzeczowa wz<>l<'d . h . , .któ b , • • ' b , me tec mczna trafność Pedagog więc,ry Y warcosc,upc stanał na scanow· k .· · . .
„pożądana i godna· osi·tgn·,·ęu·a" m . ł,bs u,. ze ta antynomiczna sycuaqa ies.1

' , usta y sw w ko k · · · d · • z,idealistycznym cypern · 1 . d , nse ·wenCJI opowie z1ec
wyc iowama, g yż on właśnie najlepiej się nadaje do
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tego, aby ~trzymać i w miarę możności spotęgować owe „pożądane" naprężę­
nia i konflikty.
Po tych uwa~ach, ~tóre miały n~ celu raz jeszcze zupełnie jednoznacznie ustalić
powstrzymuiący się od wszelkich wartościowań charakter naszych rozważań
i wynikającą. z nich hyporeryczno-technicaną naturę naszych wniosków peda­
gogicznych, spróbujemy teraz zdać sobie sprawę z możliwości i z konsekwen­
cyj pedag~giki _r e a l. i s ~ y c z n e j. Okaże się przytcm, co już teraz prze­
sądzamy! ze ta~ze_ tutaJ, n:11mo że '." odmienny sposób, nieprzewidziane kon­
sekwencje wynikające z teJ praktyki wychowawczej są niemniej problcmatycz­
ne, niż konsekwencje jej odpowiednika idealistycznego, i że dlatego trzeba
w dobie współczesnej szukać i znaleźć trzecią, nową drogę wychowania.
Podczas gdy idealistyczny typ wychowania, jak go przedtem opisaliśmy, kulty­
wuje niektóre właściwości osobiste i postawy życiowe jednostki, jako obowiąz­
kowe, bez względu na to (lub przynajmniej nie zastanawijac się nad tern)
jakie. stąd inogą. wyniknąć następstwa zarówno dla samego podmiotu działa­
jącego, jak i dla otoczenia, to realistycznem należałoby nazwać wychowanie,
które nie dbając o normy społeczne, moralne, czy jakiekolwiek inne, stara­
się tylko wykształcić taką postawę życiową i taką taktykę postępowania,
która całkiem poprostu wiedzie do sukcesu. Niedoścignionym po wszelkie cza­
sy wzorem takiej czysto na sukces nastawionej techniki postępowania na polu
po.Ityki, są owe równie słynne jak i osławione dzieła Machiawela. Na terenie
nieco. łagodniejszym niż polityka, pedagogika realistyczna nie musiałaby przy.
bierać krańcowej bezwzględności machiawelizmu; musiałaby jednak, bądź co
bądź, na pierwszy plan swoich dążeń wysunąć postulat opanowania życia pod
kątem sukcesu, oraz zburzenia owych wszelkich iluzyj, któreby utrudniały
przystosowanie się do rzeczywistości. ..
Coby więc należało - tak brzmi nasze pytanie - sądzić i czego należałoby
się spodziewać po takiej praktyce wychowawczej, gdybyśmy chcieli P?minąć
wszelkie inne skrupuły i wziąć jedynie pod uwagę sprawę wyhodowania typu
człowieka, któryby dorósł do życia takiego, jakiem ono właśnie jest? .
Pokażemy na dwóch przykładach, że również taka „rea!istyczna. pedagoĘ1ka''.
roi się od wewnętrznych sprzeczności i że także ona - mimo całej upragmoneJ
realistyczności - musi w konsekwencjach ~":'oic_h P?P~ŚĆ w kon_flikt z '.ą _wla•
śnie rzeczywistością, której chciałaby przec1ez wiernie 1 z od~am,~m słu_zy~.
Każda pedagogika, która pragnie uwzględnić pełną rzecz_yw1s~osc, -~ m: )~dy­
nie jakiś dowolny jej wycinek, winna ": s,~oich usił_owam_ach 1 pociągnięciach
brać pod uwagę nietylko to p ó ź n I e J s z e z y _c 1 e,. d? kcorego ma
właśnie przygotować, ale conajm_niej w ró_wnym stopnm_ także ~ ~en m ł O·
d z i e ń c z y o k .r e s ż y c 1 a, z ktorym ostatecznie _przec1ez ma bezp_o•
średnio j przedewszystkiem do czynienia. :".astaw!enie b_ow1em zapatrzone rue­
ustannie i jedynie tylko w cele przyszlości, a, me dbające przytem o ?:2PO·
średnią a współczesną sytuację•życiową. t:go, ½tore$o ~1ę m~ w~:howywa~ 1 we­
wnętrznie ukształtować, mimo wszelkiej beziluzyjnej realistyki, nazwac prze-

_ cież należy w końcu obcem rzeczy_wis~ości. . . .
Wiek młodzieńczy j e s t właśnie I d e a l I s t ~ ~ z_ n y. 1 p r a g n i. e
i l u z j i. I ta, ze stanowiska dojrzałej mentalności, iluzyjna po~ta'_"a _psy­
chiczna, stanowi niezmiernie urodzajne podłoże dla wewnęrrznego _zyc1a _1 dla
wewnętrznego rozwoju jednostki. Zrasta się ona przeocz tak sosie z istota
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i wartościami młodzieńczego wieku, że P,O?jęci~ i. ,,prog~amow~:· .P:zeprowa.
dzenie deziluzjonowania, miast pozostawi~ Je ~osw1~d_cz_eniom poznieiszego ży.

· ł by zniszczenie na1'głębszych I na1bardz1eJ mocnych podstaw mło.c1a, oznacza o . -1 · d · 'k
dzieńczej duszy. Oczywiście: n a d m I a r 1 ~zyJ _powo. uje por,az ·ę,_ powo.
duje niedorośnięcie dożyci~;, ~le ~up~łny ~ra~ iluzyj w ~l~~u, krory się pr~e­
cież musi i powinien karmie iluzjami (mow_1ąc _do_kła~meJ. te~,. co ~ardziej
problematycznemu u~ysł~w~ dorosłych _wydaJe s1~ _1IuzH), dławi '.,z?mat~ ży.
cie zaraz w pierwsze) fazie Jego rozwoju, zostaw1aJ~C na drod~e zycrowej typ
człowieka wewnętrznie spustoszonego: - Toby w1~c było _p1erwsz_~, zastrze­
żenie, które należałoby wysunąć przeciwko .P:d~gog1ce „r~~ltstyczneJ : gdyby
nawet z perspektywy wieku dojrzałego chcieć się pogodzie z oportumstycznł
ideologją bezwzględnego przystosowania się do zewnętrznych wymagań ży.
ciowych, to ze stanowiska wieku młodzieńczego okazałaby się ona jednak
sprzeczną - z wewnętrzną rzeczywistością 7).
Przejdźmy teraz do drugiego zastrzeżenia przeciw tendencjom pedagogiki reali­
stycznej: Psychologicznym warunkiem i podłożem rozwoju społecznego i wszel­
kich dążeń do ulepszenia i przebudowy, jest wstępowanie coraz nowych mło­
dych pokoleń na arenę życia, pokoleń posiadających życzenia, potrzeby, na­
dzieje i oczekiwania „idealistyczne", c. j. wybiegające poza daną rzeczywistość
i wytyczające drogi przyszłości. Ta idealistyczna i rozsadzająca ramy danej rze­
czywistości poscawa młodego pokolenia jest p o t ę ż n y m rn o t o r e m
r o z w o j u s p o ł e c z n e g o, a społeczeństwo, któreby drogą ograniczo­
nego i rzekomo realistycznego wychowania chciało osadzić w miejscu te owoc­
ne energje, podkopałoby tern samem najbardziej może twórcze podstawy wła­
snego istnienia, doprowadzając w ostatecznej konsekwencji do śmiertelnego
zdrętwienia wszystkich sił życiowych. ·
~onscrwa~wne c:nde_ncje starego pokolenia i reformatorskie młodego, j e d n e
1 d r u g 1 ~ pos1adaią dokł~dnie określoną funkcję w dynamice życia spolecz­
nef!,o, a nap1~cia stąd wynikające nic są bynajmniej objawem przesilenia, lecz -·
o tle tylko me s! _przesad~e - są całkiem przeciwnie objawem z d r O w e go
st~~u :zecz~. J_esh patrzec _z w~ższe?o punktu widzenia, ro indywidualne kon­
flikty '. napięo_a m_ogą posiadać - 1 zwykle też posiadają - dodatnią wartość
funkc_y1n~, ~ak1 zas pogl~d, który w zupełnym braku konfliktów i napięć do­
patruJe się 1?e~łu, okazuje tern samem kompletne niezrozumienie najistotniej­
szych praw życiowych.
W_idzimy_ więc, że zar?~no !dealistyczna, jak i realistyczna pedagogika, wyka­
zu1_ą powaz~e ulomn?sci; kazda z nich wywołuje, w sposób paradoksalny takie
następstwa 1 przynosi z soba rak· · · · k k ' · · · ' ·. '· ie zjawrs a, ctore wręcz przeciwdziałają w osią-

7) Trzebaby tu jednak w każdym razie dk T · · ·. ·
dagogiki idealistycznej uwzgl~d •. - ,-1 ·.pod res 1;• ze wobec niektórych tendencyj pe­
a w żadnej mierze ni; dbaacen,aiącei 1 e . Y ? . 1 _e. wymagania wieku młodzieńczego,
ma dorosnąć dzięki wycho);·ni~ ~ ';t~;~J~'a. pozn,eiszeJ;~ żyda, do którego jednostka
d z o z d r ow ą p r 2 e c i w w a cnqe_, pedagogiki realistycznej stanowią bar­
blcmic sprawiedliwości. praktyk·, .. k'. gł r. k~lozna to bardzo dobrze zilustrować na pro·. . . , . . · · • sz o na, ·tora z b y t d J . k „ f ro
spr:i:w1e<llnvosn 1 przesadnie wyczu!J. jcdnostk~ n <l . ,_ , a e . o . rozwtJ~ a~aty~ .
nasuwa pewne z:1strzcżcni·t Gd : .· . . . a oznanc przez n,ą n1espraw1edliwosc1,k I ' . yz zyc,e n,c JCSt pe . .- . d . " k~·u_ tywowan~1 ,~iara w to, że wszystko musi si db z~c!ez „sp:aw!c _Invc 1 a wyso o
,nie nastaw1en1e które nie potrafi . t • ~ 0

1
k. Y" ac spraw1edliw1e, wytwarza w!a­

jednostka nicucl{ronnie się pote~ 5;~;.;{tc wsze 'Im niesprawiedliwościom, z kt6remi
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gnięciu zamierzonych właśnie celów. Ani jedna więc ani druga nie są w scanie
sprostać wymaganiom współczesnej sytuacji życiowej.
Nie ulega żadnej wątpliwości, że liczne ancynomje pedagogiczne mają swoje
~ródlo :' nadr':ędn~ch sobie, kulturalnych czy reż społecznych sprzecznościach
1 konfliktach, ze więc byłoby poczynaniem darernnem i zapoznającern całą za­
sadnic~ą. problemac~kę, gdybyśmy je chcieli „rozwiązać" w obrębie zasięgu pe­
dag?g1k1 ;_ poczynamem, z krorego daremności liczni ceorecycy pedagógiczni nie
zdają sobie sprawy.
Jakkolwiek konfliktów tych niemożna usunąć zupełnie drogą zabiegów peda­
gogicznych, co jednak wydaje się, że nie jest od rzeczy wskazać na pewną nie­
wyzyskaną jeszcze możliwość techniki wychowania. Wprowadzenie jej w czyn
mogłoby doprowadzić do zupełnego przekształcenia całej dotychczasowej prak­
tyki pedagogicznej.
Właściwym przedmiotem zabiegów wychowawczych - przynajmniej ś w i a­
d o m y c h zabiegów - była zawsze jednostka w r o I i „d z i a ł aj ą ce­
g o", jednakowoż właściwym filarem i pierwocnem źródlcm fenomenów etycz­
nych jest w dziedzinie współżycia ludzi jednostka w r o I i „w i d z a",
widza, którego sądy, interpretacje i mniemania stanowią to forum, w którego
ramach dokonywuje się kształtowanie tych fenomenów.
Tradycjonalne wychowanie starało się - i stara po dziś dzień - kształcić
charakter „działającego", zaszczepić mu jedne właściwości, jako „cnoty" a wy­
korzenić inne, jako „wady" - stosownie do charakteru przyjętych i chwilowo
uznanych norm i ideałów. Usiłuje następnie wykształcić pewne sposoby po­
stępowania, wyhodować skutecznie pewne mechanizmy oporu; cokolwiek jed­
nak czyni, to zawsze tylko człowiek w roli działającego by! i jest wyłącznym
przedmiotem jej pedagogicznych zabiegów i starań.
Skupiając cały swój wysiłek na kształtowanie jednostki w roli d z i a ! a j ą­
c e g o, przeoczyła pedagogika zasadniczą sytuację społeczno-psychiczną, w ja­
kiej się ta jednostka faktycznie znajduje; cę sycuację zasadniczą, bez której
uwzględnienia niemożna żadnego właśnie z omawianych cu zjawisk i proble­
mów ani zrozumieć, ani też wskutek tego należycie w praktyce uwzględnić. ·
Przeoczyła ona mianowicie, że zachowanie jednostek orjencuje się nieodparcie
podług widza, że przeto niemożna przedsięwziąć na tern polu niczego, coby·
mogło liczyć na skuteczność, nie uwzględniając właśnie tej wewnętrzneJ za.
leżności działającego od widza. .
Realizując pedagogikę, zbudowaną na podstawach społeczno-psychologicznych,
crzebaby więc przcdewszysrkicm zapytać o psychologję widza, o ce mecha­
nizmy, na których się opierają jego istotne tutaj sądy, wartościowanie i posta­
wy, I - badając wszystko bez uprzedzeń i nie zadowalając się nazbyt wygod­
nem rejestrowaniem zjawisk powierzchownych - odkryłoby się przytem znany
nam już z ! u d n y c h ar a k c er cy_ch sądów, war'.?ściowań ,i _postaw.
Lecz wychowanie w zupełności zapomniało uwzględm_c tę właśnie tak ~oz­
~trzygającą pod względem społeczno-psychicznym_ rolę widza, przedewszfstkiem
zaś rolę mechanizmów złudzeń, które są tak mocne dla wytwarzania Jego
sądów.
Nieuniknionem następstwem tego przeoczenia. było co, _że _jednostka ~nala~ł_a
się w sytuacji pełnej konfliktów i sprzeczności, :v r:ołoze~1~ wręcz niernożli­
wern. życie wystąpiło wobec niej z dwoma zadaniami (choc ich oczywiście nie
Ruch Pcdngog icz ny.
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ł ł , ·e) mówi•c że ma ona postępować zgodnie z normami ~formu owa o wyrazm ., • , . • · d k , , •

d ż t lko takie postępowanie jest w~t?soowe; ze J~ na - rov:n.oczes~1e ma
gdyb ,Y d · jako że ono stanowi jedyne krytequm warrosc10wanta. Toz O yc powo zenie, . ł · '
• · d · d e a l n e m i n o r m a m 1 s p o e c z n e m 1, a r z e.zem1ę zy1 ·· ·· ·d· m i w a r u n k a m i s u k c e s u me 1scn1e1e za na zagwa.c z y w r s t e . . • • ,

Zalez·nos'ć że nawet prawdopodobme istnieje wyrazna sprzecznośćrancowana , · d b. '
ro pozostało w ukryciu; i oto mus_imy w;52ys~, dopiero r~gą. oso istych, nie.
zawsze całkiem bezbolesnych doświadczeń do1s~ do poz?ama, ze ws~u~e~ tego
podwójnego żądania: postępować bezw~ględme z~odme z normami I J~dno.
cześnie bezwzględnie osiągnąć powodzenie, posraw10no nas przed zgoła meroz.
wiazalnem zadaniem.
Jes·t zupełnym nonsensem i utopją chcieć wychowywać jednostkę w niezależne)
od sukcesu postawie życiowej i równocześnie dopuszczać, aby osądzanie przez
widza dokonywało się tak, jak ro się nie da pogodzić z taką postawą i z takim
sposobem życia. Mówiąc konkretnie: jest nonsensem i u~opją prawić bezustan­
nie perory pedagogiczne o tern? że. tylko pos~ępowan!~ zgodne . z_ norm_ami
i związane z rzeczowem dokonaniem Jest „wartosc1owem , ustanawiając ro w­
n o cze śnie ( czy też przynajmniej pozostawiając) ,,sukces" jako faktyczne
kryrerjum wartościowania; gdyż właśnie w ten sposób wywołuje się systema­
tycznie owe konflikty, o których dopieroco była mowa i degraduje maksymy
pedagogiczne do rzędu frazeologji, której właściwie nie powinno się wcale brać
serjo.
Poczucie własnej wartości i jego zaspokojenie są, zgodnie ze swoją istotą, zwią­
zane z sądem i wartościowaniem własnej osobowości przez tych widzów, którzy
w danej grupie uchodzą za „miarodajnych"; zależność ta jest wyrazem spa•
leczno-psychicznej natury naszej samo-świadomości i należy ją przyjąć popro­
stu do wiadomości jako fakt nie ulegający najmniejszej wątpliwości. Sądy i war­
~ościowania, dokonyw~ne przez widza w zakresie codziennego życia, podlegają
Jednak owym mechanizmom złudzeń, których sposób działania i wynik jest
już nam dostatecznie znany. Jednostka działająca ma tu więc do czynienia nie
z objektywnym i zgodnie z rzeczywistością osądzającym i wartościującym wi­
dzem, cy_lko z widzem, którego mniemania przesiąknięte są złudzeniami i któ­
ry folguje pewnym mechanizmom interpretacji i orjenruje się podług sukcesu.
Jednostka z~cem pr_agnąca być w~r'.o_śc_iowaną w pewien określony, mianowicie
d o ·d _a t_ n 1 sp~sob, .- a przec1ez JCJ poczucie własnej wartości zmusza ją do
pr_agmema tego, Ja~o ze wewnętrzny rdzeń samopoczucia niewolniczo zależy od
teJ spoleczno-psych1cznei oceny - musi w calem swojem zachowaniu mieć na
?ku re:1 fundamemalny fakt, że wartościowanie ze strony widza O r j e n t u­
l e . s 1 ę ~ ~ k t Y c z n i e p o d ł u g s u k c e s u. Między poczuciem wla­
sn_eJ ';a_rtom, sukce~em i dodarniern wartościowaniem przez otoczenie istnieje
wi?c scis!y, wręcz mero~e_rwal?y związek, który dzięki typowo złudnemu d1a·
rakterowi ?\~ych war~~s<:1owan dozn~je _swej właściwej problematyzacji.
I cen '_"lasme, ..przem~męcy zludzentam1 związek, stanowi oś pedagogiczno·
ecycznei ~ycuaq~, o kc?rą tu chodzi; e cyc z ny P O z i Om ·ednoscki
w roli dz1ała1acego .· kk. . .. l... 1 . , . : . mozna, ws uce · nieuchronnie rsrrnejącej we-
wnęcrzne1 za eznosc1 dz1a!aiace<>o od ,d • d . , . ; . ,
P O d • , , . d . • b v, 1 za 1 o Jego sadow 1 warcosoowan,n 1 es c J e y n 1 e d r O d . .· .
jednostki~ 1. . gą po n1es1enia poziomu11 r O 1 w 1 d z a, mianowicie przez oswobodzenie i oczy·
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szczenie tych sądów i wartościowań od ich fatalnego związania z sukcesem.
Albowiem d?póki wid_z będzie swe _sądy i wartościowania orjencowa! podług
sukcesu, d~poty, zgodnie _z o~aza?em1 właśnie relacjami, będzie działający orjen­
cowal swoje ~ostępowa?1e również podług sukcesu i co nierylko poco, aby ten
sukces zdo~yc, lecz także J::Oto, ~by być dodatnio wartościowanym.
Oto Jest więc punctum saltens: Jeśli się chce dążyć do· usunięcia czy złagodze­
nia tych konfliktów i sprzeczności, które stoją w związku ze zjawiskami i sy­
tuacją ~owodzenia? wówczas trzeba poruszyć dźwignię nie po stronic działa­
jącego; jak to czym dotychczasowe wychowanic, lecz po stronie widza. Jednost­
ka w roli widza, nie zaś - lub też nietylko - w roli działającego, musi się
srać właściwym przedmiotem wpływów pedagogicznych. Nie wytwarzanie bez­
owocnyd1 wkońcu, bo obezwładnionych nieodzownem odniesieniem się do
widza, przekonań i postaw u działającego, lecz wychowanic takiego kryty cz.
n ego n as tawie n i a u w i d z a, aby jednostka nie musiała się zawsze
i wszędzie liczyć z fałszywem wartościowaniem ze strony wspó!ludzi, opartem
na nieistotnych, na pozornych właściwościach, na sukcesie.
Nietylko więc wychowanic działającego w kierunku pewnego określonego po­
stępowania, które odpowiada panującemu ideałowi osobowości, lecz także rów­
noczesne wychowanie widza do krytycznego, może nawet sceptycznego, w każ­
dym razie jednak nie pobieżnego i poprzestającego na zewnętrznym pozorze
sądu wspó!ludzi - tylko takie wychowanie mogłoby być dążeniem pedagogiki,
starającej się cele, uznane przez siebie za słuszne, osiągnąć środkami, które
mogłyby być rzeczywiście skuteczne.
Wychowanie .działająccgo" bez równolegle biegnącego wychowania „widza",
jest poczynaniem bezscnsownem i darcmnem. Czy jednak takie wychowanie
widza do bardziej krytycznego, bardziej rzeczowego i sprawiedliwego osądze­
nia ludzi - gdyby ono nawet mogło dojść do skutku - do osądzania więc,
któreby nie poprzestawało na pozorach, czy takie wychowanie nie uległoby
wkońcu przecież tym silom i energjom życia, które działają w sensie ucrzymy­
wania bezkrytyczności widza, tego, przynajmniej na tern miejscu, nie podej­
mujemy się rozstrzygnąć. D-r Gustaw Ichheiser

SPOŁECZNO, PEDAGOGICZNE
SPOSTRZEŻENIA Z PRACY SZKOLNEJ

I. WSTĘP.
Warunki, w jakich ostatnio znalazła się szkoła powszechna, przyczyniły się do
wyjaskrawienia czynnika społecznego w pracy szko)nej. ~ryzys g~s_podarczy
sięgnął swojemi mackami do wszystkich komórek dz1~łalnoso lu,dz~teJ. Sz~ola
powszechna, jako placówka o szerokim zasię?t'. .!:'racy,. Jest sz~zc_golme nar_azona
na groźne konsekwencje kryzysu, tern grozmeJszc, ze wysiłki społeczeństwa,
zmierzające do zwalczania kryzysu, a następnie prowadzące do naprawy wyrzą­
dzonego zła, skierowane są przedewsz~stkicm na war_szcaty pracy, war~ztaty
wytwórczości. Wstrząs spolcczny zwrócił oczy wszystkich "'. stronę,_ gdzie s1_ę
zdobywa podstawowy warunek życia - chleb i na człowieka, kcory stracił
pracę. .
Dość długo uważano, że szkoła stoi zdała od tych pierwszorzędnego znaczenia
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bez i;czano jej przeciwko konsekwencjom kryzysu gospo arcz,~go, ale nawet
bardzo poważnie obciążono na rzecz walki z kryzysem. Rozwój szkoły został
zatrzymany. . . , I ·
Dziś w warsztacie pracr. skłonni jesteśmy w1d:1e~ poprawę. _Cz ow1ek_ bez pracy
znalazł się pod opieką różnorodnych form op1e_k1 ~podle~zn:J· ~a~oriast_ na po.
wierzchnię życia szkolnego. wypłynęło zagadll!ell!e zrec ·a nie o arm1onego,
głodnego, źle odzianego, bez potrzebnych pomocy ~zkoln~ch, ~ez_ warunków
dla pracy domowej. Zrozumiałem jest, ż~ bez _zorgall!Zowalll~ opieki społecznej
na terenie szkoły, wyniki pracy pedagogicznej p_oczęly malec.
Zagadnienia natury społecznej istniały na t~rell!e ~zkoly odd~~na. Kryzys go.
spodarczy wycieniował je tylko i przerzucił n_a 1:nerwsze m1e1sca. Szkoła po­
wszechna, powołana przez państwo do _uzupel~tall!a wycl:owall!a rodziny, zmu­
szona jest w chwili obecnej do przeimowallla na siebie nawet tych spraw,
które są podscawowemi obowiązkami rodziny. Są co: dożywianie, ubieranie,
dostarczanie pomocy szkolnych w postaci książek, zeszytów i c. p., roztaczanie
szerszej opieki wychowawczej nad dzieckiem poza teren szkolny.
Wykazywanie wpływu zdrowia na pracę szkolną z jednoczesnem oświetlaniem
warunków w jakich żyje dziecko, jest w tej chwili specjalnie cenne i stanowi
obowiązek nauczycieli. .
Zagadnienie powodzenia dziecka szkolnego żywo interesuje nauczyciela prak­
tyka.
Poznawać bowiem czynniki wspierające i hamujące procesy wychowawcze, co
zbliżać się do rozwiązywania podstawowych zagadnień szkolnych.
Celem moim jest oświetlenie czynników komplikujących· pracę dziecka na te­
renie szkoły, na podstawie macerjalów z aktualnego życia.
Zamierzam dać obraz dwóch klas piątych jednej szkoły. Obraz niepełny, bo
ograniczający się do oświetlenia tylko niektórych podstawowych czynników
wpływających na pracę ucznia. ·
Dotychczasowy stan badań oświetlają dwie prace, które niedawno wyszły
z druku. Są to: 1) D-r Grzywak-Kaczyńska. Powodzenie szkolne a inteligencja.
~arszawa, 1935, str. 189. 2) H. Radlińska. Stosunek wychowawcy do środo­
w1s~a. _Wa~szawa, 1935 r., str .. 323. Obie wydala Nasza Księgarnia.
Ogólnie biorąc, przyczyny niepowodzeń szkolnych dadzą się sprowadzić do
trzech grup:

a) przyczyny tkwiące w dziecku,
b) w środowisku,
c) w szkole.

W pi_erw~z_ej ~acegorj( przyczyn należf wymienić przcdewszystkiem następujące;
możliwości f1zyc~n_e I psychiczne dziecka, aktywność, temperament, zdolnośc
do wysilk~, ambicję. _Do drugteJ: warunki macerjalne (dochód, zawód, rnie­
szka~1e, p1elęgnowan1e dziecka), poziom umysłowy rodziców, stan moralny
rodziny, atmosfera domu, rodzeństwo.
~o, _trzeciej: _w~posażenie mace;jalnc szkoły (budynek, pomoce naukowe), ja·
kos_c nauczyc1e!1 (p;zygotowarne, zdolności, zamiłowanie zawodowe), organi•
za~p pracy :zkolnei 1 _ stoso:''ane metody. Już ten niekompletny wykaz wska­
zuje na to, ze zagadn1en1e JCSt wysoce skomplikowancm. Toteż zjawisko po·
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wodze_nia ~z_kolne9o jest trudn~ _do ucl~wycenia tak w· świetle cyfr statystycz­
nych jak 1 mdyw1d~al~ych op'.s?w· Wielość czynników działających pozwala
na powstawame. naJr6znorodnteJszych sytuacyj życiowych. W jednym wy­
padk~ zade~ydup,1, cechy charakteru dziecka, w innym warunki domowe,
a w J~s~cze m~y?1: post~powanie szkoły. Niewątpliwie jednak odnaleźć można
czynm½1 bardzteJ. 1_ m~I~J decydujące, jeżeli będziemy sprawę rozpatrywać na
szerszej płaszczyźnie, jeżeli zaczmemy uogólniać i zestawiać.
ż r ~ d ł a: Teren, na kt_órym . ze~rałem materjał, co dwa męskie piąte
oddziały Szkoły Pow~zechneJ w Lidzie w roku szkolnym 1934/35. W Riasie
V-a uczyłem rachun½ow, w kl. V-b rac~unków, przyrody i gimnastyki oraz by­
lem wycho\~awcą teJ kl~s_y. Z~ zrozumiałych _względów materjał odnoszący się
do kl. V-b Jest obszerniejszy 1 dlatego też niektóre zagadnienia rozpatruję je­
dynie na matcrjale kl. V-b.
Rozporządzam nasrępującerni danemi:
1. Wyniki badań inteligencji 116 chłopców testami inteligencji dla dzieci od
10 - 16 lat M. Grzywak-Kaczyńskiej.
2. Dochody rodzin. Materjal zebrałem częściowo drogą ankiety, częściowo
drogę wywiadów domowych lub rozmów z rodzicami na terenie szkoły.
Dzieci otrzymały pytanie: ,,Jaki dochód miesięczny lub tygodniowy ma moja
rodzina?" Odpowiedzi na powyższe pytanie zbierałem dwukrotnie w odległo­
ści czasowej 6 tygodni. Obydwie odpowiedzi porównywałem i wypadki nie­
zgodności lub dane, co do których miałem wątpliwości, sprawdzałem z rodzi­
cami na wywiadzie domowym lub szkolnym. Wszystkie wypadki, w których
dochód miesięczny na osobę jest niższy od 9 zł., sprawdzałem. Ponadto rnaterjał,
odnoszący się do kl. V-b, całkowicie sprawdzałem z rodzicami (w 30 przv­
padkach bylem na wywiadzie domowym, w 27 wywiad przeprowadzałem z ro­
dzicami na terenie szkoły).
Duże trudności miałem z wyrażeniem dochodu w złotych. środowisko mie­
szane. Są rodziny posiadające własne mieszkanie lecz utrzymujące się z zarob­
ków, rodziny posiadające własne mieszkanie i kawałek ziemi i dorabiające na
życie, rodziny rolnicze i rodziny bez ·żadnej własności, w których jedynem
źródłem utrzymania jest zarobek. Dochód z ziemi obliczyłem na podstawie
danych od kilku rolników. Za podstawę brałem dochód przy średnim urodza­
ju. Ocena wartości mieszkań zamieszkiwanych nie sprawiała większych trudno­
ści. Ponieważ w wyniku podzieliłem rodzi_ny P?d ~vzględem d_ochodu na :rzy
grupy, więc w wypadkach trudnych do wyliczenia kierowałem srę oceną subiek-
tywną, włączając daną rodzinę do jednej z trzech gr~p. .
3. Plany mieszkań rodzin. Materjał zebrałem w zw1ąz½u z nauczamem rachu_n­
ków. Jedno z zadań domowych polegało na wyko~a~'.u.pla~u .\;las~ego m~e­
szkania. Tą drogą otrzymałem następujące dane: ilość izb, ilość osob zamie-
szkujących, wielkość powierzchni podłogi.
4. Zawód rodziców i wykształcenie.
5. Odpowiedzi na ankietę, przeprowadzoną dwukrotnie w kl. V-b. Ankieta

zawierała następujące pytania:
1) Co jadłeś dzisiaj na śniadanie?
2) Czy masz wygodne warunki przy odrabianiu lekcyj czy c1 nikt nie

przeszkadza w odrabianiu?



Zestawienie 1. Zawody rodziców.
L. p. Zawód Ilość %

Ojcowie:
1. Robotnicy 32 27,6
2. Rzemieślnicy 23 19,8
3. Rolnicy 15 12,9

4. Urzędnicy 10 8,6
5. Kolejarze 7 6,06. Policjanci 4 3,57. Woźni 5 4,3

60,3%

22,4%
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3) Jak i na czem śpisz? · d ś'?4) Czy w twoim domu panuje zgo no c.

6 Materjał obserwacyjny, zbierany podczas pracy w rozmowach_ z _dziećmi
i ·materjal, otrzymany drogą pisemną na pyca~1a,rzucane.rr.zygodme, Jak np.:
Jak śpisz? Co słychać w twoim domu? Co robiłeś wczoraj. 1 t. p.

7_ Materjał z dokumentów szkolnych:
1) stopnie za pierwsze półrocze,
~) wiek życia,
3) ilość lat nauki,
4) frekwencja.

Większość materjalu została zebrana w 1934/35 roku.

II. OGóLNA CHARAKTERYSTYKA SRODOWISKA.

Lida jest miastem kresowem, Iiczącem około 23 tysięcy ludności. Rejon szkoły,
w której prowadziłem badania, obejmuje północną część miasta. środowisko,
z którego pochodzą omawiane dzieci, charakteryzuję ogólnie, na pods_tawie
następujących danych:

I. Zawody rodziców.
II. Stan materjalny: a) dochody,

b) mieszkania.
III. Wykształcenie rodziców.

I. Zawody rodziców ilustruje zestawienie 1.
1. Widzimy z niego, że najliczniejszą kategorję rodziców stanowią robotnicy,
bo 27,6%. Są to rodziny najbardziej uzależnione od wahań konjunkcuralnych.
Większość stanowią robotnicy sezonowi, mający bardziej stale zajęcia w miesią­
cach letnich, zaś w miesiącach zimowych tylko pracę dorywczą. W miesiącu
lutym, gdy zbierałem marerjały, 10 ojców z tej kategorji było bez pracy. Prze­
ciętny zarobek dzienny waha się w granicach 1,5 - 3 z!.
2. Rzemieślnicy stanowią drugą kategorję co do wielkości. Warunki materjal•
ne są u nich lepsze, niż robotników. Dochody bardziej stale. Dość częste wy·
padki drobnej własności w postaci domu, ogrodu, 1 - 3 dziesięcin Ziemi.



8. Stróże l 0,9
9. Emeryci 3 2,6

10. Handlarze 3 2,6
11. felczerzy l 0,9
12. Właściciel domu l 0,9

Macki wdowy:
13. Robotnice 2 1,7
14. Przekupki, straganiarki 4 3,5
15. Stróżki 1 0,9
16. Emerytki 4 3,5

7,8%

9,6%
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Razem 116 100,0 100%

3. ~olnicy_ 12,9%. Większość (12 na 15) jest z poza Lidy. Dzieci z dalszych
okolic (troje) są oddawane na t. zw. ,,stancje", zazwyczaj w bardzo nieko­
rzyst~e warunki, gdyż chodzi tu o wysokość opiat. Dzieci z odległości do 7 km.
od Lidy dochodzą stale do szkoły. Warunki materjalne mają zadowalające, gdyż
są co dzieci przeważnie rolników zamożniejszych. Niekorzystne zaś są warunki
dla pracy szkolnej. Przeszkody, co przedewszystkiem duże odległości od szkoły,
lub zupełny brak stałej opieki rodzicielskiej.
4, 5, 6, 7. Urzędnicy, kolejarze, policjanci, woźni. Warunki marerjalne mają
stosunkowo najlepsze.
Opis dalszych kategoryj pomijam, gdyż są mniej liczne, a same nazwy już je
częściowo charakteryzują.
II. Stan materjalny: a) dochody. Istotną cechą określającą poziom macerjal­
ny jest wysokość dochodu. Zawody charakteryzują stan materjalny tylko ogól­
nie. Rozpiętość materjalna wśród poszczególnych kategoryj zawodowych jest
duża i dlatego nie starałem się charakteryzować zawodów ściśle pod kątem wy­
sokości dochodu. Ponieważ liczebność rodzin rozciąga się w granicach od 3 -
12 osób, więc najbardziej charakterystyczną wielkością jest wysokość dochodu
miesięcznego na jedną osobę i cę wielkość wprowadzam do zestawień.
Poniżej podane liczby dają obraz warunków materjalnych.

Zestawienie 2. Dochód miesięczny na 1 osobę.
I II III Razem

4 - 9 zł. 10 - 25 zł. 26 - 70 zł.
Ilość 35 39 42 116
% 30,2 33,6 %,2 100

Widzimy, że dochód miesięczny na jedną osobę rozciąga się w granicach od
4 - 70 zł. Liczby te dobitnie charakteryzują rozpiętość stanu materjalnego.
Od bezrobotnych utrzymujących się ze sprzeda~y róż_nych rzeczy,_ z pracy d?­
rywczej, wyciągających niejednokrotnie rękę po jałm~~nę, do rodz_m ~ zupełnie
dobrych warunkach, za jakie uważam część karegorji !II. Wy~aj7 się wpr?sc
nieprawdopodobnem, by 30,2% rodzin żyło w zakresie tak mskich_ ś~odk~w
materialnych, jakiemi są niewątpliwie liczby 4 - 9 zł. na osobę miesięcz~ie.
A jednak te liczby są rzeczywistą, brutalną prawdą. To o_ne pr~edewszystki~m
są przyczyną złego odżywiania, anemji, złego stanu zdrowia, zlej budowy duże-



b) Mieszkania. Następujące trzy zestawienia oświetlają stan mieszkań.

Zestawienie 4. Wielkość powierzchni podłogi na osobę.
I II III

Powierzchnia na I osobę: 1,5-5 m2 6-10 m2 11 m2 i więcej Razem
Ilość 57 48 11 116
% 49,1 41,4 9,5 100

Zestawienie 3 charakteryzu1· e sytuację ogólnie Przedsta · k ·· k . . · wrone s r o s u n 1 s a
~iec? -o~zy~tn1eJ5ze, niżwmiastachdużychl).Dominu· c me e~
Jest mieszkanie I-Izbowe (31%). Zestawienie 4 1• 5 d J~ y yp ł· · d z wnosza zasa mcze uzupe .
mema o 3. zestawienia 4 widzimy, że stosunki mieszkaniowe pod względem

1) Patrz: Budownictwo · k • blecznego. miesz an ro otniczych, 1927 r., Instytut Gospodarstwa Spo-

Warszawa: 1-izbowe _ 39%
2-izbowe - 25%

. _3-!zbowc - 17%
więcej izbowe _ 19%_

100%

Razem
116
10018,1

5 i więcej
21

Mieszkania według ilości izb.
2-izbowe 3-izbowe 4-izbowe Razem

28 33 19 116
24,1 28,5 16,4 100,0

pokój z kuchnią, 3-izb. 2 pokoje z kuchnią.

Zestawienie 5. Gęstość zaludnienia na l izbę.
I II III

Ilość osób na jedną izbę: do 2 3 - 4
Ilość 52 43
% 44,8 37,1
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go odsetka dzieci. Lecz zestawienie nawet w wypadku przejrzystości zaciera
naturalną barwę zjawiska. Dla dopełnienia obrazu daję przykłady konkretne.

1) Wdowa z czworgiem dzieci. _Stróżka przy niewielkiej fabry~e. Wynagrodzenie
miesięczne 30 zł. i mieszkanie jednoizbowe bez podłogi. - Czy macie zawsze chleb> _
Zawsze - odpowiada jedno z dzieci. - A_ ~o jadacie na ob_iad ?_ -. (?t_ wszystko_. Zupa
kartoflana, kartoflanka z kluskami 1 kapuśniak z kartoflami najczescrej. - Dac pełne
utrzymanie 5 osobom za 30 zł. miesięcznie, to naprawdę sztuka. Lecz to jeszcze „nienaj­
gorsze" warunki, bo dochód mały, lecz stosunkowo stały.
W gorszem położeniu jest wdowa przekupka i dwie wdowy straganiarki:
2) Żyje z handlu najgorszemi gatunkami cukierków. Żyje i utrzymuje dwoje dzieci.
Bywają ciężkie dnie, tygodnie, a nawet miesiące. - Pożyczy się na kartofle, czasem sąsie­
dzi poratują. i rękę też trzeba wyciągnąć.
3) Wdowa R. Utrzymuje dwoje dzieci z tego, co zarobi na sprzedaży glinianych zaba­
wek, które sama przy pomocy dzieci robi, wypala i maluje. Musi wyjeżdżać do różnych
miasteczek na targi. Często w domu brak matki przez całe dwa tygodnie. Dzieci żyją
wtedy na lasce sąsiadów. - Czasem zarobisz nieźle, ale często niema z czern wracać do
domu - mówi matka,

Zestawienie 3.
Mieszkanie: 1-izbowe

Ilość 36
% 31,0

Uwaga: Mieszkanie 2-izbowe
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wielko~ci powierzchni podłogi na I _osobę przedstawiają się o wiele gorzej, niż­
by m~zna przypuszczac na podstawie zestawienia 3. Oto prawie połowa dzieci
o~a_wianych ( ~9, I%) mieszka w warunkach, które są poniżej dopuszczalnego
rmrumum okres!onego przez lekarzy. Minimum przestrzeni na rodzinę, złożoną
z dwóch osób dorosłych i dwojga dzieci, wynosi około 50 m:J. 49, l% dzieci
omawianych znajduje się poniżej tego już i tak niskiego minimum.
Zestawienie 5 charakteryzuje stan zaludnienia. Możnaby cu mówić o tak zwa­
nym współczynniku mieszkaniowym, który wyraża się stosunkiem ilości izb do
ilości osób zamieszkujących ( współczynnik mieszkaniowy = ilość izb/ilość osób)
Dla pierwszej kategorji współczynnik ten wynosi od l - 0,5. Przyczem tylko
w 7 rodzinach współczynnik wynosi 1, to znaczy na jedną izbę przypada l osoba.
Karegorja druga wyraża się współczynnikiem od 0,49 - 0,25, a kategorja III -
poniżej 0,25. Kategorja III (5 i więcej osób na l izbę) wynosi 18,1%.
Stan, przedstawiony przez zesr. 3, jest wyraźnie obniżony przez zestawienie 4
i ,5. Mieszkania wieloizbowe powstają często przez przegrodzenie deskami
(często przegrodzenie nie dochodzi do sufitu) większego pokoju na dwa;
a nieraz i trzy „pokoje". Przy tym stanie mieszkań trudno mówić o wygodach
mieszkaniowych dzieci. Miejscem odrabiania prac domowych jest często skra­
wek stołu kuchennego, jedynego w mieszkaniu, rama okienna lub raborer.
Warunki spania niekorzystne. Badania, przeprowadzone nad tą sprawą nad
kl. V-b wykazały, że na 58 przypadków zbadanych, 41 śpi razem z innymi,
17 samo. To „razem" i „samo" ma najróżnorodniejsze odcienie. Razem - to
dwoje, troje, czworo, pięcioro. Razem - na łóżku, kanapie, podłodze. Z po­
ś~ód · 17 przypadków śpiących oddzielnie, 4 śpi na łóżku, 4 na kanapie, 5 na
ławce, 4 na podłodze. Dla bardziej rzeczowej charakterystyki oddaję głos
dzieciom.

1) J. ,,U mnie słychać w domu źle. Mama chora, babunia chora. W mieszkaniu jest
bardzo zimno, Jak przyjdę ze szkoły, to niema gdzie pogrzać _się. S~alcm . na podłodz~,
a potem przeniosłem się na plite (kuchnię), a teraz plita rozróciła się 1 nie mam gdzie
uciekać od zimna".
2) F. ,,Ja śpię z najmłodszym bratem. Mnie spać n!cbardzo dobrze, b~. cias~o_. Cztere~h
na jednem łóżku, bo więcej nie mamy, tylko dwa łóżka. Na_ Jednym l?zku spr mamu_s1a
i tatuś, Najmłodsza .siostrn śpi na kanapie". (Czterech na jednern łóżku - po dwoch
obok z dwóch stron łóżka).
3) W. ,,Ja śpię na łóżku przy oknie i przy piecu. Nakryty jestem watow:! kołdrą. Nasz~
mieszkanie jest bardzo cieple. Gdy się napali na noc piec: to nie mozna wytrzymac.
śpię ze starszym bratem. źle mnie z nim spać. Często mnie odkrywa 1 kopie. Nawet
zrzuca ze mnie kołdrę na podłogę".
4) J. ,,Ja śpię bardzo niewygodnie. Nad rankiem to mnie m_amusia ~udzi o 4-ej ąodzi­
nie. Zawsze noszę mleko o godzinie 5-ej. Śpię na podłodze I u nas Jest bardzo zimno,
więc mnie jest źle spać".
5) P. ,.Ja wolę spać z mamusią. niż z. tatusiem. Jak śpię z ta_t_usiem na kanapie od
ściany, to jest bardzo zimno, bo wieje, a [ak na brzegu to spadam ·

Oto kilka przykładów, dobrze charakteryzujących warunki bytowania dzieci.

III. \'Vykszca!cenie rodziców. Poziom umysłowy rodziców charakteryzuje wye•
wnej mierze ich wykształcenie otrzymane w szkole. Przedstawia to następujące
zestawienie.



Przygotowanie szkolne. ro?zicó~ jest, j~k. widać, bardzo ?i:kie: Do szkoły zu­
pełnie nie uczęszczało 1 me umie czycac 1 p1sac 15,9% OjCOw 1 30,2% macek.
Czyta i pisze lub ukończyło jeden do _dwóch o?działów s~koły powszechnej
24,3% ojców i 26,7% macek. Już te dwie rubryki wystarczająco charakteryzuj~
poziom umysłowy. Gazeta w domu jest rzadkością. Zainteresowania książką
bardzo nieliczne.
Uogólniając dane o środowisku, należy stwierdzić u dużego odsetka rodziców
niski poziom materjalny (dochody), niski poziom warunków mieszkaniowych
i niski poziom umysłowy.
Niedostateczne zaspokajanie potrzeb fizycznych w postaci złego odżywiania,
złych warunków mieszkaniowych, złego ubrania i t. p. powoduje zniekształce­
nia natury fizycznej, a w następstwie i psychicznej.
W tych ciężkich warunkach już dość wcześnie dziecko wciągane jest do pracy
o charakterze zarobkowym lub pomocniczym przy domu. W tych ostatnich
przypadkach powierzane są dzieciom prace dość odpowiedzialne i ciężkie. Rą­
banie drzewa, noszenie wody, pilnowanie młodszego rodzeństwa, pasienie by­
dła, zamiatanie ulic, wyręczanie rodziców w dyżurach nocnych stróżów, wyko­
nywanie najróżnorodniejszych zakupów - oto przykłady.

III. OGóLNA CHARAKTERYSTYKA KLAS.
Liczba dzieci w obu badanych_ klasac_h wynosiła 120, z czego 61 uczęszczało do
kl. V-a, 59 do kl. V-b. Badaniem objęro 116 dzieci, 59 z kl. V-a i 57 z kl. V-b.
Klasy były gru~owa_~e przypadkowo. Część dzieci znajdowała się w danych kla­
~a~h prawem h1sco_CJ! od kl. I, _element ~aplywowy przydzielany był w zależne­
ser od_ wolnych, miejsc w klasie. Uwagi o klasach ograniczam do rozpatrzenia
mace~Ja_łu z _akco"'.". szkol~ych (księga główna, dziennik lekcyjny) oraz wyników
badan mtehgen_CJ1. ~Omijam _zupełnie stan fizyczny dzieci, ponieważ nie maro
do tego.odpowiednich mateqałów z badań lekarskich.
T_rudno~CI, napocyka?e już od samego początku pracy nad obu klasami, sklo·
m!y mm; do szukania przyczyn. Kilkakrotne sprawdzanie wyników nauczania
~ac~u~fo~, meco~ą- c~stów dawało charakterystyczne rezultaty. Zawsze grupa
sWre _me lk yla mmeJ liczną od dwóch równoważących się grup - złej· i dobrej.

rnose · był prosty W obu kl h b k I · · ·. , · . asac ra owa o l1czn1eJszego czynnika cementu·
Ją_cego - gdrupy sredm:h· Brakowało tych, do których nauczyciel przy naucza·
nm groma nem z koniccznoś · · d ·

CI ma się przystosowywać. Przy takim ukła zie
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Zestawienie 6. Wykształcenie ~o,dziców.

po z i o ro wyk s z t a ł ce n i a Ojców Matek
(razem macochy)
Ilość %
35 30,2
31 26,7
21 18,1
17 14,7
10 8,6
2 1,7

116

%
15,9
24,3
19,6
20,6
15,9
3,7

107

Ilość
17
26

Razem

Analfabeci
Czyta i pisze lub 1 - 2 oddz, szko!y powsz.
3 - 4 oddziały szkoły powszechnej . 21
6 -7 oddziałów szkoły powszechnej 22
Więcej niż szkoła powszechna 17
Szkoła średnia 4
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materjalu dziecięcego pr~c~ dyd~ktyczna sprawiała bardzo duże trudności. Było
to tern charakterystycz01eJ5ze, ze stosunkowo „słabsza" klasa V-b sprawiała
mniejsze trudności, niż mocniejsza V-a.
~i~k życi~ ucz~iów i wyniki ~adań inteligencji wyjaśniły powyższe spostrze­
zerua. Obliczenia, dotyczące wieku życia i wieku inteligencji wykonałem dla
kl. V-a na l.II.1935, dla kl. V-b na 25.I.1935.

Zestawienie 7. Dane ogólne.
Klasa V-a Klasa v.j,

Wiek życia 10;3 - 14;5 10;6 - 14;2
Wiek inteligencji 9;2 - 14;2 9;0 - 14;5
Ilorazy inteligencji. 68 - 127 67 - 127
Średni wiek życia 12 ;6 12 ;1
Średni wiek inteligencji 11 ;7 11 ;6
Sredni iloraz inteligencji 93 95

Z przytoczonych danych widzimy dużą rozpiętość wieku życia, wieku inteligen­
cji i ilorazów inteligencji. Sredni wiek inteligencji jest znaczne niższy od śred­
niego wieku życia, a średni iloraz inteligencji znacznie niższy od normy. Po­
wyższe dane wydawały się nieco podejrzane. Zastrzeżenia można wysuwać jedy­
nie co do testów, których normy dla dzieci lidzkich mogły być nieodpowiednie.
Duża liczba uczniów, którzy powtarzali poprzednie klasy, skłoniła mnie do
szukania wyjaśnień na tej drodze (zestawienie 22).
Okazało się, że uczniowie, którzy nie powtarzali dotychczas żadnej klasy, mają
średni iloraz inteligencji 100,3, uczniowie którzy powtarzali jedną klasę - 87,6,
a uczniowie, którzy powtarzali 2 klasy (stracili dwa lata) - 83,7. To usunęło
wątpliwości co do właściwości norm testowych.
Dotychczasowe dane charakteryzują jedynie średnie i krańce. Rozsianie we­
wnętrzne obrazują następujące zestawienia.

Zestawienie 8. Wiek życia.
(Rocznik ustawowy kl. V - 1923. Wiek rocznika na I.Il

10;3 11;0 I 1Z;0 I 15;0 I 14:0 I RazemWiclt (lntn) 11;11 11; 11 12;11 15;11 14;5

Klasa Va 5 18 zo 14 2 59
Vb :, 17 27 8 - 57" --

35 47 22 z 116Ruzcm 10

% 8,6 50,2 40,5 19,0 1,i 100,0

Zestawienie 9. Wiek inteligencji.

9;0 I 10;0 I 11;0 I 12!0

I
15;0 14;0 Razen1Wiek (lnta) 9;11 1,1; 11 11:11 1Z;11 15;11 14;5

I
59Klnsn Vn 9 11 14 17 6 2

Vh 15 8 17 11 6 z 57"
Razem 22 19 31 28 12 4 116

% 19,0 16,4 26,7 2+,1 10,5 5,5 100,0

11;1 - 12;1).



do 89 - 40,6%
90 - 109 - 43,1%

110 - 127 - 16,3%

O ., . . 1 b zaawansowanie w rozwoju inteligencji.pozruente u

Grupa - inteligencja niżej średnia: I. I.
II średnia: ,,
III wyżej średnia:

Zestawienie 10

Opóźnieni lul~ I -5 I -2 I -1 I o I +1
I
+z

I
+3 Razemzaawansowani --ł I Iw klasach

6 5 14 21 ~ 5 1 59Klasa Va 2
5 1 5712 12 19 7Vh 1 2 ------------" ------ 2 1165 !! 17 26 40 12 !!Razem

% 2,6 6,9 · 1'f,6 22,4 54,5 10,3 6,9 -1,7 100,0

r. r. 67-79/i0-79,80-89,00-991100-1091110-1191120-127 Razem

'Klasa Va 1 11 'I 17 11 8 2 59
Vb 1 8 16 15 10 5 4 57" --------

R.azern 2 19 25 ">0 21 15 6 116
o' 1,7 16,4 21,5 25,9 18,1 11,2 5,2 100,0,O
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Uogólniając dane_ o. klas~ch, _należy stwierdzić: w obu klasach widzimy dużą
r?zpiętos~ ,~1eku życia, wieku inteligencji i ilorazów inteligencji. Przewaga dzie­
ci fz':ros,n,ęcych w sco_su~ku do normalnego wieku klasy. Przewaga elementu
opoz0n1on~g~, w roz_woJu mtelig~nc)l nad elementem zaawansowanym. Tylko
5,0,9% _uczmow _o_ czystym prz~b1egu szkolnym (nie powtarzali żadnej klasy).
Klasy, jako calom, są bardzo n1ejednolite.

Z zestawienia 8 widzimy, że w obu klasach są uczniowie w wieku 10 - 14 lar.
Typowym powinien być wiek skończonych lat 11, tymczasem tu typowym _jest
wiek o rok wyższy. Przeważają więc uczniowie opóźnieni w stosunku do wieku .
zakreślonego ustawą dla danej klasy.
Dane dotyczące wieku inteligencji wykazują jeszcze szersze rozsianie.
Charakterystyczne jest także zestawienie 10, wykazujące stan opóźnienia (-)
lub zaawansowania ( +) w rozwoju inteligencji w stosunku do wieku życia.
Uczniów opóźnionych w rozwoju o 1 rok i więcej lar jest 46,5%, na poziomie
34,5%, zaawansowanych o 1 rok i więcej lat 19%. ·
Najbardziej miarodajne zestawienie 11 według ilorazów inteligencji wykazuje
również dużą przewagę po stronie opóźnienia. Jeżeli zestawienie uprościmy do
trzech grup inteligencji, otrzymamy następujący obraz:

Uwaga: _ (minus) = opóźnienie, + = z_aaw~ns_owanie, o = na poziornis,
o = wiek życia plus minus O ;11, + 1 ~ wiek zyc1a + (+ 1 ;O do + 1 ;11),
-1 = wiek życia (- l ;O do - l ;11) 1 r. d.

Zestawienie 11. Ilorazy inteligencji.



IV. CZYNNIKI WPŁYWAJĄCE NA JAKOśC POSTĘPóW.
Zagadnien!e, sformulo\~•ane w tynile; .uważam za jedno z najważniejszych w pra­
cy szkolnej, Dookoła mego ogniskują się wszelkie poczynania szkoły i nauczy­
ci~la. Bez :wz~lędu na przep_rowa?zone już badania i ustalone stosunki wply­
wow, ludzi biorących bezpośredni udział w pracy szkolnej zawsze musi żywo
interesować przebieg pracy ucznia, czynniki wspierające i hamujące jego wysiłki.
Ciągle odkrywanie i przeżywanie układu działających sil, to nieodłączny czyn­
nik, towarzyszący żywej pracy. Nie gotowe formułki i nie kostniejący bezdusz­
nością schemat rutyny, ale aktualne procesy życia powinny decydować o tern,
jak w pracy wychowawczej należy postępować. Dlatego uważam, że dla nauczy­
ciela-wychowawcy jest tak samo potrzebna znajomość warunków, w jakich
dziecko wzrasta, jak znajomość macerjalu nauczania, jak znajomość podstawo­
wych zasad nauczania i wychowywania. Porządkowanie nagromadzonego ma­
cerjalu doświadczenia, odnajdywanie związków zależności na drodze praktycz­
nych i teoretycznych poszukiwań, co może najwłaściwsza droga samokszcalce­
nia i zarazem najwłaściwsza droga, prowadząca do podnoszenia poziomu wła-
snej pracy.
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1) Wiek życia i inteligencja a postępy.
Powodzenie dziecka szkolnego zależne jest od splotu czynników, których część
starałem się wymienić na wstępie. Na tern miejscu ograniczam się do oświetlc­
nia wpływu tych czynników, do których posiadam maccrjaly z własnej bieżą­
cej praktyki szkolnej. Są ro wielkości najłatwiejsze do uchwycenia, ale jedno­
cześnie najbardziej decydujące w pracy szkolnej. Czynniki, tkwiące w dziecku,
to jego dzielność fizyczna i dzielność. umysl_owa. Wpływ _dzie_lności fizrcz~ej
na postępy szkolne pomijam, gdyż_ me p~s1~d~m _o~pow1edmc? ma_ter_Jalow.
Stwierdzam jednak, że wpływ cen niewątpliwie rsrrueje, aczkolwiek me jest co
zagadnienie proste i łatwe do uchwycenia. W krańco\~ych przypa~kach :can
zdrowia wogóle uniemożliwia pracę szkolną. Sean zdrowia wpływa cez w duzym
odsetku na stan frekwencji. Od frekwencji zaś zależą postępy szkolne, co WY,·
kazuje następujące zestawienie.

Zestawienie 12. Postępy a frekwencja.

l Il III
Bnzem% opuszczonych dni do ~% 6-10% Powyżej

szkolnych
Ilość I d Ilość I % Ilość I d Ilość,, ,,

Postęp bdb 7 9,0 1 4,5 - - 8
db 15 16,7 1 4,5 - - 1+..

55 44,8 12 52,2 5 35,5 52.. dst
20,0 2Zdst 16 ~0.5 5 15,1 5

" 7 9.0 6 26, 1 7 4h.7 20.. ndst -----------
78 100.0 25 100,0 15 100,0 '116Razem

Przeprowadziłem podział na trzy kategorje według
pięć według postępów (wynik o_g?(ny):

frekwencja:_ I opuścili dni szkolnych od
. II

III

stanu uczęszczanca 1 na

O - 5%
6 - 10%

powyżej 10%
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bdb uczniowie, którzy posiadali tylko oceny db i bdb ze wszystkich

przedmioców,
db conajmniej 50% ocen dobrych,
dst wszystkie oceny dostateczne i do 50% dobrych,
- dst jedna ocena niedostateczna,
ndst dwie i więcej ocen niedostatecznych.

Zależność pomiędzy stanem frekwencji a postępami jest zupełnie wyraźna.
Uczniowie, którzy posiadają dobry stan frekwencji (I), mają również stosunko­
wo najlepsze postępy szkolne. Rozsiew stopni niemal prawidłowy. W kare,
gorji II postępy się znacznie pogarszają. Maleją wyniki bdb i db. Wyniki
ndst wzrastają do 26, l%- W kategorji III brak zupełny stopni bdb i db. Ucznio­
wie o wynikach niedostatecznych stanowią 46, 7%. Trudności w pracy ( conaj­
mniej z jednego przedmiotu ocena ndst) napotyka 66, 7%.
Jeżeli zestawienie 12 uprościmy do trzech grup wyników ogólnych (a = bdb
i db; b = dst; c = dst i ndst) i przedstawimy wykresem, otrzymamy następu­
jący obraz:

wyll'l)J
f,i~,, ~ f,w»_1Q,

Wraz z pogarszaniem stanu frekw ·· .
szkolna sprawia poważne t d ~~c/1 wztstan odsetki uczniów, którym praca
do o. . . ru nom I ma eJą odsetki uczniów dobrych (a) aż

Fizyczną cechą jest również wiek ż cia w·d· . . , . .
glość wieku życia jest duża i le' Y · . 1 zielismy, ze w obu klasach rozcrą-
Nasuwa . . . . . z'. ": granicach 10 ;3 - 14 ;5.

się cu pytanie • jakie dzieci starsze ł d , .
szkolnych? Odpowiedż zna· d • ' czy m o sze mają mniej trudnoscr

'J UJemy w nast1=pujace · • ·w upraszczającym zescawienie wykrtsie. ·- m zestawrenm, a następnre

,!:lwl,ill,

'' MC •·iiri "4.łł



Zestawienie 13. Postępy a wiek życia
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I li Ili IV V
Wiek 10;3-10;11 11;0-11;11 1:2;0-12;11 3;0-15;11 14;0-11;5 l\a7.cm

Ilość j % Ilość I O' l lo ś ć j % Ilość \ O' Ilość j (Y,, ,o ,o

Postęp bdo 2 21) 2 5,9 ·1 8,5
db 1 10

- - - - 8

"
4 11,8 7 H,6 2 ll ,1 - - 14

"
dst 6 60 11' 52,9 17 55,4 1, 45,5 1

,, - dst 1 10
- si

4 11,8 12 25,U 5 22,7 1 23
, dsL

-
" - - b 17.6 8 16,8 5 22,7-------- -- - - '19

Rnze,n 10 10),0
------

5, 100,0 48 I00,0 12 ,00,0 2 - 116

Zestawienie i wykres wykazują zależność odwrotną, niżby się należało spodzie­
wać. Dzieci młodsze wykazują lepsze postępy niż starsze. Gdy wśród uczniów
10-lemich brak postępów niedostatecznych, co wśród U-letnich postęp ndst
wykazuje 17,6%, wśród 12-lemich - 16,7%, a wśród 13-lecnich - 22,7%.
Z wykresu 2 widzimy, że w miarę wzrastania wieku wzrastają odsetki uczniów
napotykających poważne trudności w pracy szkolnej (ndst i - dst), a maleją
odsetki uczniów dobrych ( db i bdb).
Wykazane zależności potwierdzają wniosek p. M. Grzywak-Kaczyńskiej, stwier­
dzający wyższość w pracy dzieci m I o ds z y c h n a d s ta r s ze m i 1

).

Przyczyn tego, jakby się zdawało, nienormalnego zjawiska należy szukać
w obciążaniu roczników starszych przez element uczniów powtarzających klasy
(w ogólnem ujęciu zatem mniej zdolnych), w trudnościach wynikających z faz
rozwojowych, w jakich się znajdują poszczególne roczniki (10 - 14 łac)
i w warunkach środowiskowych.
Przechodzę do charakterystyki zależności postępów szkolnych od inteligencji.
Aczkolwiek zawsze można wysuwać argumenty krytyczne co do mniejszej lub

1) Powodzenie szkolne a inteligencja, str. 136.
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większej wartości objektywnej wyników badań inteligencji, otrzymywany h
metodą testów, wartość tych wyników dla organizowania i udoskonal c.

k I
. . I 1· , . an1a

pracy sz o nej me u ega wątp rwosci.

=Zależność pomiędzy postępami a inteligencja wykazuje zestawienie 14.

Zestawienie 14. Postępy ai inteligencja.

I. I. do 89 90-109 ' 110-12i
(InteFgencja) ' Razem

Postępy Ilość I o' Ilość I o' Ilość I o'
/O /O /O

bdb Ilość - - 2 5.9 6 51.6 8

% - 25,0 75 O
--------

db Ilość 2 4,5 li 15.: ,; 21.0 t+
% 14,5 57.1 28.6

ilość
--------

dsl
12 26,1 52 62,7 H -i2.1 52

o' :6 .1 61,5/O
15.4

-- --
-dst Ilość 17 5 ,o 5 9,8 1 5.3 23

o' 74.0 21,7 4.5,, -- --
ndst Ilość 15 52,6 4 7.9 - - 19

o' 79,0 21,0/O ---------
Razem 46 100.0 51 100.0 19 100.0 116

Od pierwszego rzutu oka ,- d· . .W k • ·1 · ' "1 zimy wyrazna zale · , · . ..Y res 3 1 ust ruje zestawienie 1 "i k' · · znosc postępow od inteligenq1 ... w cierunku · .pionowym, wykres 4 w poz10·
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mym_._ W kategor)i inteligencji „niżej średniej" (wykres 3) widzimy 69,6%
uczruow napotykaJ_~cych na poważne trudności w pracy szkolnej (-dst i ndst),
a tyl_ko 4,3% ~c~n10w ~ postępem _db (brak bdb). Przy inteligencji średniej (Il)
rozsiew stopnt Jest niemal prawidłowy, zaś przy inteligencji wyżej średniej
52,6% wykazuje postępy db i bdb, 42,6% dst, a tylko 5,3% - dst. Z wykre­
su· 4 widzimy, że w miarę jak' posuwamy się od stopni bdb do ndst, maleją
odsetki inteligencji „wyżej średniej", a wzrastają odsetki inteligencji „niżej
średniej". Przyrern niema uczniów o inteligencji „niżej średniej" wykazują­
cych się postępem bdb i niema uczniów o inteligencji „wyżej średniej" i postę­
pie niedostatecznym.
Dok. nasr, Antoni Karwowski - Lida

i,JW<JY
5\;11'!' • ;.,;.1,-,_,.it
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SPRAWOZDANIA
ALFRED ADLER. Znajomość człowieka. Charakter. Wyd. Ili. Pol. Tow. Przyjaciół
Książki, Warszawa,
W tak krótkim czasie już III wydanie książki Adlera św iadczy bądź o żywem zaintere­
sowaniu teorjami Adlera, bąd;ź też tematami przez niego poruszanerni. Prawdopodobnem
wydaje się i jedno i drugie. Adler w sposób nieodznaczający się specjalna precyzją nau­
kawą, ale interesujący i łatwo dostępny dla przeciętnego czytelnika, ujmuje swoistą
strukturę duszy ludzkiej i wskazuje prawa, które rządzą postępowaniem człowieka.
Zwraca uwagę, że już od najwcześniejszego dzieciństwa kształtuje się ki~run_ck r?z,~·oju
człowieka, jego styl i szablon życiowy, który, według Adlera, pozostaje mezrrucruony
w tern, co najistotniejsze. Ważna uwaga - szczególnie dla rodziców, którzy przeważ- f
nic nie zdają sobie wcale sprawy ze znaczenia pierwszego okresu dzieciństwa.
Według Adlera cale życic psychiczne człowieka należy ujmować, jako skierowane do
określonego celu. Ten cel kieruje spostrzeganiem, kształtuje wy~brażenie i _życie_ ucz~­
ciowe. Już małe dziecko tworzy sobie ideał, według którego orjcntuje SWOJe dzia łanie
i myślenie, Zaczyna ono dążyć do znaczenia i mocy - swoiście pojęte( Jednocześnie
z dążeniem do mocy budzą się w dziecku uczucia społeczne. Do zadań wychowawcy
należy kształtowanie drzemiących w każdem dziecku uczuć społecznych, ażeby nic zostały
one zagłuszone przez dażenie do mocy i znaczt·nia.
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Oto najbardziej podstawowe myśli książk!JAdlera_. Książka _ni~wątpliwi_e ~opomoże ro.
dzicom i wychowawcom w rozumieniu ż~c,a psychicznego dzieci, którerni k1eru1ą.
Wi•danie III nie przyniosło żadnych zmian istotnych. 1-t. \'(I,
b-R WILHELM STEKEL. Wychowanic rodziców. Tłum. d-r Tadeusz Fajans. 'Wy<l,
Ars Mcdica. Str. 215.
Wiele czasu poświęca się sprawie „dzieci trudnych do wychowani~";, Czem~ -;- zapytuje
autor _ ,,omijamy kwestje ,.rodziców trudnych_ d_o wychowa~ia , :o_dz1C?w, ktony
mając dzieci O najlepszych skłonnościach, wypaczają Je ?uchowa i· ~zynią z ~ich właśnie
„dzieci trudne do wychowania"'? ~1cpodobn~ odmówić s!usznośc1 stanowisku outora.
w dalszym ciągu swej pracy omawia autor różne typy rodz1~ów ,_,trudnych do wychowa.
nia" i ich oddziaływanie na dzieci. Rozpoczyna od rodziców nerwowych. Nerwowa
matka rozpieszcza swe dzieci pod wp!y"'.cm nadmiaru miłości, ?"/gim ~azem za_ś traktuje
je surowo i karze. Dziś pozwala dzieciom na wszystko, nazajutrz zas zabrania wszyst­
kiego. Przesadna w swej troskliwości, stale się o dzieci niepokoi. ~e zaś pod jej wply.
wcm same stają się niespokojne i nerwowe i bardzo szybko uczą się naśladować zacho.
wanie matki. Dalej przedstawia autor barwnie typ nerwowego ojca i wreszcie nerwowego
dziecka. Nerwowe dziecko sypia mało, często kr~yczy i dużo płacze. Łatwo zauważyć
że niemowlę w niebogiosy zaczyna krzyczeć, kiedy· rodzice się sprzeczają, a uspokaja się'.
gdy burza przemija. Nerwowe dziecko wcześniej od innych zaczyna chodzić, mówić, my­
śleć. Jest przedwcześnie dojrzale, myśli logicznie i niejednem pytaniem potrafi zaskoczył
dorosłego. Ma bujną wyobraźnię, a zatopione- w zabawie, traci poczucie rzeczywistości.
W szkole nerwowe dziecko odróżnia się od innych wielką dumą, niejcdnolitemi postepa.
mi, czasem również przykrą pedanterią i egoizmem, wreszcie żywem lub marzyciclskiem
usposobieniem. U dziecka nerwowego wyobraźnia pracuje stale. Zawodzi w szkole, o ile
przedmiot go nic interesuje, lub też jego wyobraźnia pracuje równocześnie w innych kie­
runkach. Dlatego też liczyć na nic nie można, gdyż w ważnych chwilach może zawicśl
Wśród dzieci nerwowych zdarzają się stosunkowo często samobójstwa. Typy apatyczne
".'Śród dzieci nerwowych mogą nauczycielowi sprawić niespodziankę w dodatnim kierun­
ku. Często dzieje się to w związku z dojrzewaniem plciowcm. W tym okresie życia
odznaczają się też one ogromną zmiennością usposobienia. ·
Dalej przedstawia autor typ „chłodnej" matki. Są to istoty o rozszczepionym charakterze.
Ich nastawienie wobec dzieci przechodzi od miłości do nienawiści, z jednej ostateczności
w drugą, zależnie od warunków. i okoliczności zewnętrznych, szczególnie zaś od stosun­
ków z mężem.
Niedobremi matkami s,1 też kobiety o cechach męskich lub cechach dziecka. Pierws;y
typ przeważnie nie chce mieć dzieci. A gorąca miłość matki jest koniecznym warunkiem
d!a norm~lnc_go rozwoju dziecka. Drugi typ bawi się dzieckiem, jak zabawką. Taka ko­
b1~ta fl;O?.e się. na~le ?d dz!ecka _odwrócić, jeśli znajdzie inną zabawkę. Brak jej 'równo•
miernej, spokojnej tkhwo_ści,. konieczne] do harmonijnego rozwoju dziecka. Autor zwraca
uwagę ~" stos~nek matki, n1czadowolonej z małżeństwa, do dziecka. Nieodpowicdnicm!
~atkam1 s~ tez zbyt !l'lode lub zbyt dojrzale matki, tak samo matki lekkomyślne, nie
1 purytankL Autor OP_'SUJC_ typy rod_ziców sadystycznych. którzy wykorzystują swą władzę
nad dzi_eckie'.f', _znęca1:1c się nad nrem, rodziców-alkoholików rodziców nienormalnych.
Wresz~1c opisuje typy rodz iców egoistycznych, gotowych po~więcić dobro dziecka dla
włas~eJ ;vygody. Aut_or zwraca uwai;ę na trudne stanowisko matek w obecnej dobie i naz!e. skutki wychowania _zbyt modernistycznego.
~s,ązka napisana Jest rntcresująco i stanowi pożyteczną lekturę dla osób nawet be, spe­
cjalnego wykształcenia psychologicznego. H. W.

ANNA. F~E_DD. Einfiihrung in die Psychoanalysc fur Padagogen. Huber, Bern 193),
B~ga;" /"z literatura o zastos_owaniu_ psychoanalizy do wychowania (Green, Pfister, Zeit·t°. r_'.~ :/sycl~an~yt,sch_c P;id_agogik,. u nas Mirski, Dryjski) została wzbogacona przez
d~1
•
1

6 ę /·ny_ re~ · ~łozyły s,ę na nq cztery wykłady, wygłoszone dla wychowawców
. m w lltClęcyc m1ast:1 Wiednia. Oto treść pracy: Dziecko w rzedszkolu nie jest
f.ibula rlSa? ale przedstawia się wychowawcy jaku wyraź • , p b , , 0 roz·
m~Htych , uiemnych prz c:wa~nie cechach . . .n ic zaq sowana oso owosc. d k
tylko nieistotnem ujawni;~iem •. ·. t i poczynarnach; te cechy i poczynania są JC n~
jego ps„chiki · dziecko usilu' .. "~ "t Y;'któw, będących naturalną i organiczną treści!

' ' Je zaspo o,c swe popędy na najłatwiejszej drodze, dlatego
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bierze ':'szystk? do ust! wstrzymuje się z wydalaniem kału, jest brutalne i niszczy wszystkie
przed'."!oty. _P1':~"'.szcm zadam7m wychowawcy jest nadać ujawnianiu się instynktów inną
P?stac 1 zm1_en1_c ich drogi; me woh10 Jednak tych instynktów tłumić, bo z powodu ta­
~•ego _stlum,ema pow~tan w. psychice rozmaite kompleksy, Ten okres ujawniania się
!nstyn~tów trwa. rnruej Wl:CeJ do. 5 - ~ roku zycw, potem następuje okres utajenia
m~tynkt~w, lrwaiący do okresu doirzewan!a· W okresie utajenia wylania się w psychice
dziecka _ideał czlo_w,cka, którego _ono czym przcd':'iotem swej miłości. Zadaniem wycho­
w_awcy JCS~ ~lać_ się ,~Jaśnie _w _POJęcm dziecka takim ideałem. Przy zbiorowem wychowa­
mu w~lamaią się po_sród dz1e~1 ~o.nfl1kty, sceny zazdrości o przedmiot uwielbienia, znic­
c~ę~cn1c do swego _1dc~lu. ]czci,' Jednak wychowawca potrafi wznieść się tak, aby stać
srę 1dc~lem ."'.sz_rstk,ch , ':'ykazac bezsens zazdrości, wówczas spclnil on swe zadanie.
~artosć k~1ązk1 P?lega mctylk? na jej treści, ale i na jej formie, na jasności problemów
~ ich rozw_i~zywama, na stylu mte!prctacji przejawów ·psychiki dziecięcej, oraz dyskrecji
1 subtelności analizy, które z nauki Freuda czynią dobre narzędzie wychowawcze.

Leon Langholz

D-R EUGENJUSZ PIASECKI. Zarys teorji wychowania fizycznego. Wyd. _ II. Lwów,
Ossolineum 1935. Str. 413.
Dziel~ to _jest przeznaczone dla lekarzy szkolnych i sportowych, dla nauczycicli-wycho­
wawcow fizycznych, dla studentów studiów w. f. - a czytać je może z zajęciem i z wielką
dla siebie korzyścią każdy, kogo interesuje problem wychowania fizycznego, luh kto
uprawia jakikolwiek dział ćwiczeń cielesnych. Ujęcie treści i nadanie jej zwartej całości
musiało autorowi sprawić niemałe trudności, tern więcej, że zachodziła potrzeba pogodze­
nia potrzeb czytelników o różnern przygotowaniu i różnych zainteresowaniach. Ta t. zw.
teorja wychowania fizycznego gruntuje się na bardzo szerokich podstawach. Opiera się
na anatomji i mechanice ruchów, na fizjologii wogólc, a specjalnie fizjologji ruchu, na
nauce higjcny, biologji, antropologji i t. p., a wkracza ponadto poważnie w psychologję
i socjologję, porusza bowiem problemy· o wybitnie spolecznem znaczeniu, - słowem
obejmuje tak szerokie dziedziny wiedzy, że autor staje wobec niewymownych trudności
połączenia z jednej strony wywodów ściśle naukowych z przystępnem dla czytelnika
przedstawieniem treści, z drugiej - odpowiedniego wyboru problemów i ujęcia ich
w sposób zwarty a harmonizujący z całością. Teorja wychowania fizycznego mogłaby
zapełnić tomy i ujęcie jej w tak szerokie ramy _byłoby łatwiejsze. Natomiast zamknięcie
jej w jednym tomie, zachowanie umiaru oraz należytego stosunku między rozdziałami,
a w końcu poniekąd popularne przedstawienie treści bez zatracenia jej naukowego cha­
rakteru - jest zadaniem trudncm. Autor wykonał je doskonale, a w wydaniu 11-gicm
jeszcze lepiej, n iż w l-szern.
Po części ogólnej, omawiającej cele i środki wychowania fizycznego, energetykę pracy
mięśniowej, problem zmęczenia oraz odrębność grup i jednostek (pleć, wiek, konstytucja.
cielesna, stan zdrowia, temperament i t. p.) -mamy w części szczegółowej ujęcie wszyst­
..kich form ćwiczeń cielesnych: gimnastyki, gier i sportu i t. p., podzielonych na 6 dzia-
łów według ich działania i wpływów na organizm. W każdym dziale mamy uwagi fizjo­
logiczne oraz omówienie wartości zdrowotno-wychowawczych, jak i psychiczno-wychowa­
wczych. Autor, nietylko lekarz, ale i pedagog, wplata wszędzie słuszne uwagi co do uży­
teczności zastosowania życiowego danej formy ruchu oraz wkracza na teren szerszy, bo
podkreśla zarówno społeczne walory, jak i społeczne szkody, płynące z błędnic stosowa­
nych czy uprawianych ćwiczeń lub pomieszania pojęć (olimpizm a wych. fiz.). Dzieło to

.Powinni przeczytać również liczn i pseudo-znawcy pracy sportowej; może otworzą jm się­
oczy na szkodliwe nieraz, choć w dobrej woli zamierzone poczynania i propagandę w dzie­
dzinie wychowania fizycznego.
Jakii>ż zachodzą różnice między J a II wydaniem? Powiedzmy odrazu, że wszystkie zmia­
ny i uzupełnienia są korzystne. Oto rozszerzono do potrzebnych rozmiaró_w sprawę ży­
wienia, o którem przedtem autor tylko ubocznie wspomniał (au_tor om_awia zapotrzebo­
wanie energii i materii, rozpatruje substancje odżywcze, narkotyki, _doda1e. uwag, o do_bo­
rzc pokarmów). Dalej uzupełniono dział energetyki pracy m1ęsn10WCJ, tak w dziale
badania źródeł cncrgji mięśniowej, jak i w problemie regu_lacji ciepła w us!roju, _ro_zsze:
rzono dział traktujący o zmęczeniu, dodano ważne wskazania ;~ do ~wolmcnod cw1cz<;n
w szkole, porobiono szereg wstawek w rozdziałach: odrębności płci, w,~k fizyczny, wy­
chowanic narodowe, energetyka biegu i t. d. - przyczem autor tam, gdzie rzecz me JCSt
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bezwzględnie pewna, gdzie są "'.ątpli_wości i_ si:rzeczne sądy aut_o~ów, jest słusznie ostro.
żny ,v wyrokowaniu (np. zmnieJs~e?1e wym1~row serca, po wysiłku)..
S:i i skreślenia z wydania I, również uzasa_dmonc_. ~krcslono np. roz~z1al o narodowości,
jej podłożu rasowcm i t. p., skreślono w kilku miejscach wzory ~hem1czne, nie dla każde.
go zrozumiale, skrócono uwagi patologiczne, dotyczą_ce wplywow sportu ,za,~odniczego
(zbyt specjalne to rzeczy, a ostatecznie nie ustalone) 1 t. p. ~ecz tym s~resle_n1om Pow;.
nicn był ulec także cały rozdział o ćwiczeniach w ~cagowan1~ na znaki, kt'?re. znalazły
się w pewnych prograrriach lekcyjnych bez potrzeby .! bez należytego uzasadn1en1a.
zaznaczam ponadto, że rola fosfagenu (według teorjr Lundsgaarda) w. stosunku_ do kwa.
su mlekowego, choć krótko, lecz niejasno została prz~dstawwna, a więc dla niejednego
jest niezrozumiała; szkoda też, że autor, wspo11;maJ~C o ~ typach postawy bocznej,
tylko wspomniał mimochodem o poważnych badaniach 1 wynikach pracy w tym kierunku
d-ra Rogalskiego. · . . . . . . . . . .
Tak więc książka jest bardzo cenna, Kształcą _się n_a m_eJ setki ludzi! Jest_ d~1s1aJ n1eodzo.
wna, nic dająca się żadną inna polską zastąprc, a sięgając do zagrarucznej literatury, trze.
baby szereg dziel skumulować, by choć w części objąć to, co autor tak dobrze potrafi!
objąć jednym tomem.
Druk wydania II o wiele lepszy, niż pierwszego. Zygmunt Wyrobek

LISELOTTE FRANKL. Lohn und Strafe. lhre Anwendung in der Familiencrziehung.
Quellcn und Studien zur Jugendkunde. Jena 1935.
Autorka stara się odpowiedzieć na następujące pytania, interesujące zarówno psychologa,
jak i pedagogów: jak wyglądają środki pedagogiczne, stosowane w praktyce życia co­
dziennego przez rodziców i wychowawców, w jaki sposób reagują na nie wychowankowie, .
jakie jest dalsze oddziaływanie kar i nagród na postępowanie dzieci.
Rozważania L. Franki opierają się na systematycznych obserwacjach, przeprowadzanych
nad dziećmi przez psychologów w naturalnych warunkach życia rodzinnego, następnie na
obserwacjach, dokonywanych przez matki, specjalnie szkolone w tej czynności, i wreszcie
na materjale, uzyskanym przez rozmowy z matkami. Dzięki zastosowaniu tych trzech
metod dal się uzyskać obraz stosowania kar i nagród przez przeciętną mieszczańska rodzi­
nę wiedeńską.
W pierwszym rozdziale autorka charakteryzuje p os ta wę m a tek w o b e c z a­
g a d ? i c n i a_ k a r i n a g r_ ó d. Przeszło 80% wszystkich matek wypowiada się
z~sad?_1czo ~rzec1w stos_owa_niu kar I nagród. To stanowisko swoje uzasadniają w ten spo­
sob, 1z bądzto powołują się na autorytety pedagogiczne względnie na swoja zasadniczą
postawę _życi_ową, bądź też podają uzasadnienie praktyczne, wskazując złe skutki kar.
Zw?lcnniczki. kar I nagród podają również względy praktyczne. Część matek dostrzega
zarowno _z_Ie, 1ak, dobre oddziaływanie kar i nie ma wobec tego zdecydowanego poglądu
na wartość ty~h srodkó,; pedagogicznych. Wśród ogółu matek badanych dwa razy więcej
było_ zwolcnmczek. nagrod, niz: zwolenniczek kar. Jest rzeczą niezmiernie charukterystyo­
ną, _ze przy tak_ duzym procencie przeciwniczek kar i nagród aż 84% stosuje je ,v prakty-
ce, Jak wykazuje uzyskany materjal. '
W następny?' rozdzia!e ustanawia autorka stad ja r O z u m ie n i a p rzez d z i e C·
ko ka r I n a ~ ro d Poni·' e· k · 6 · · d · k · · · · ·. k . k . . 0 . · . z ! ro I miesięcy z1ec ·o nie poJmUJC Jeszcze tych zja-
w6s • trn tując ka.rę Jako Jeszcze Jeden przykry bodziec i reagując nań gniewem i reakcji
o r_onn:i. W ~astępner~ s_tad1u1? dz1e_cko rozumie tylko w pewnych warunkach ka.ralność
~:?oJostę_pk~ •. np. us:v1adam1~ sobie wtedy, że źle robi, gdy dopiero ktoś starszy nade]-t _a :"enem st~dJumk związek przyczynowy między czynnością podlegającą karze
a_ ,H:J, JCS J_uz przez zrec O uchwycony. DziC'cko, rozumicjace co to ~est kara zachowuje
się po_ spdnienm karalnego CZ)•nu, jak dane wskazuJ·a t · k: .' l) J d ' • · kerytnktu -1c t· r1 · · k "d · •., rop o. samo omaga się · •sz\; 3\'-,t~~~ ii~s k~~/~

1nftn;t ym złym czynie jako pewnego rodzaju regułę; 2) przepra·
Analiza p o w o d ó w s t o s o w a n i .1 k a · d
ustalenia trzech rodzajów 5 tu·te • • . r I n 3 g r 6 d doprowadza autorkę _o
całkowicie. Sa to: I). sytuaJe ·zt!t,::~:tę;?!Cth w życiu dziecka i wypclniających J'
snem i in .· 2). sytu-1cje zwinz1~c. ~ . . un . CJ3.~1 h10logicznemi, np . z odżywianie~,
w których ';est prn,'ne ~-idanic„do z 2

1l'~no_scia(mdi dziecku: a) z zabawą, b) z czynnościami,
, ) . · spe 111cn1a o r·•bianic lekcy· d ·twie) ·:> sytu:iqe, w których występuje ko t kt 1 •· · _ J, pomoc w gospo ars '
:1cyj dorosły może interwenjować dla n_;_. s/'o eczny. \'v'śród tych trzech rodzajów syt~·

' · 1 znyc 1 powodów: a) dziecko nie spełnia zupełnie



177
żądania dorosłego (np. nic chce iść do łazienki umyć się); b) spełnia. je nieadekwatnie
(idzie do łazienki, ale tam bawi się}; c) spełnia ż:J<lanic zasadniczo, ale sprzeciwia się
jakiemuś ~zczcgó!o"'.i _(np. zgadz~ się włożyć sweter, ale bez rękawów); d) spełnia żąda­
nie, ale nic we właściwym terrrurue ; e) spełnia żądanie, ale w sposób niepożądany (np.
myje się, ale bardzo niedbale). Matcrjal, zebrany przez L. Franki, wykazuje, iż do lat 6 ka­
ry i nagrody stosowane są przedewszystkiem w sytuacjach. związanych z funkcjami biolo­
gicznemi i z ćwiczeniem funkcyj przez dziecko. W stosunku do dzieci w wicku od lat
6 - IO największa ilość kar przypada na sytuacje, związane z czynnościami wytwórczemi
dziecka i z kontaktem społecznym z innemi dziećmi, dzieci w wicku od lat 10 - 14 są
najczęściej karane w sytuacjach występowania kontaktu z dorosłymi, a także przy czynno­
ściach wytwórczych.
W dalszym ciągu swych rozważań zastanawia się autorka nad tern, co m a n a c c 1 u
st os o w a n ie kar Y i n ag rody, a szczegółowiej: jaki bywa zakres zamierzo­
nych przez kary i nagrody zmian, i na jaki okres czasu zamierzone bywa oddziaływanie
wychowawcze tych środków pedagogicznych. Uzyskane wyniki dadzą się streścić w spo­
sób następujący: W wicku między 2 - 5 roku życia 92% wszystkich opisanych kar i na­
gród miało na celu zmianę, poprawę dziecka w jakiejś jednej, poszczególnej sytuacji,
w wicku od lat 6 - 9 i IO - 14 tylko około 50% odnosi się do tej rubryki, wzrasta zaś
stale ilość kar i nagród, zmierzających do zmiany w calcj dziedzinie zachowania się
dziecka (np. zmiana jego stosunku do ojca), a także ilość tych kar i nagród, które mają
na celu zmianę całej osobowości dziecka (np. dążą do tego, by dziecko stało się dobre,
grzeczne). ·
Kary i nagrody, stosowane w życiu rodzinnem, dadzą się w różny sposób charakteryzować.
Można je podzielić na takie, które nic wychodzą poza obręb życia dziecka, i takie, które
przenoszą dziecko w dziedzinę życia dorosłych (np. w nagrodę za pilność dziecko idzie
do teatru). Wśród kar, zaobserwowanych przez matki czy przez psychologów, były kary,
st os o w a n e po ws z c c h n i c, w każdej rodzinie, a także k a r y, występujące tyl­
ko w danej rodzinie, spec y fi cz n c dla niej. Nie bez znaczenia pedagogicznego pozo­
staje fakt, iż w stosunku dodzieci od 2 - 10 lat praktykowane są kary zwykle, nieindy­
widualne. Wobec dzieci starszych (IO - 14 lat) kary te _nic wystarczają już widać, gdyż
w przeszło 60% wypadków stosuje się kary, uwzględniające indywidualność dziecka. ·
Z opisu kar i nagród dowiadujemy się w dalszym ciągu, że na 345 zaobscrwowanyc?
przypadków stosowania omawianych środków pedagogicznych 260 przypada na posługi­
wanie się karą, a tylko 85 na stosowanie nagrody, to znaczy, jż przeciętnie trzy razy
częściej karze się, niż nagradza. Pod względem intensywności dadzą się wyróżnić trzy
stopnie kar i nagród: 1) pochwały i nagany, 2) obietnice i grożby,_ 3) nai;_rody i k~ry.
Dane wykazują, iż co druga obietnica bywa dotrzyma~a pr_zcz matki: z grozb natomiast
tylko ósma część dochodzi do skutku. Autorka zestawia tez wszystkie rodzaje kar J na­
gród . wyróżniając wśród nich symboliczne (odznaki, nadanie pewnych praw, przywile­
jów)' i materialne '(prezenty, pieszczoty). Należy podkreślić, iż 20% wszystkich kar sta­
nowią kary cielesne, najczęściej klapsy, pociągnięcia za ucho i inne.
Z pedagogicznego punktu widzenia szc~cgó!nic interesujące s_ą ostatnie rozdziały. Aut~r­
ka zastanawia się w nich, w j a k 1 m w I ck u ka r y 1 _n a 1s; r ~ d Y o k a z u/ ą
się s ku t c cz n c. z zestawień wynika, iż między 6 - 9 rokiem zycia 78% ~vszystk,ch
wypadków stosowania obu środków pedagogicznych miało dob_ry skutek. W wiek~ nato­
miast od 10 _ 14 lat 75% wypadków poslug1wama się karą 1 nagrodą okazał? się bez­
skuteczne. Pozatcm można było stwierdzić na podstawie zebranego rnaterjału, rz do szó­
stego roku życia kary są często bezskuteczne, nagrody natomiast dają dobry wynik,
Analiza czę st Ości wys t I' po w a n i a k a r i n a g r 6 d pozwoliła au~orce
ustalić słuszność następujacych zasad pedagogicznych: zbyt często _stosowane kary me są
k · · · · · d · I N.• 0·'0dane tez s• kary zbyt surowe,s utecznc gdyż dziecko przyzwyczap się o me 1. rep z., • ' . . k
d · · ' J • d · k ó" · · cl przestępstw NaJ·skuteczmeisze sa ·aryg yz nie pozwa aJą zrcc ·u r zrncowac swy 1 ... t- • ,' • • k f!.. k ·

d · k · · · · t • osc1 kazdemu ·on 1 tow,specyficznie odpowiadajace pod wzglę cm J3 roscr 1 111 cnsyw n d . . ..
wychowawczemu. Zbyt ·wicie jednorodnych kar, zastosowanych O tł, 53~ ~) ~ytu3~JI,
przestaje skutkować Wybór adekwatność kary, mają znaczerue decy UJdące a J~J 5d ':'·
tcczno,ści. Kary la~~dnc, lee~ dostosowane pod względem_ _jakościowym O sytuacj i, aią
wyniki lepsze. niż kary surowe, niedostosowane do sytuaCJI. _ . .
Dane, uzyskane przez L. Franki, wykazują też, jak silnie występuje u dzieci ~oczuc1c spra-
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wiedliwości względnie niesJ>rawi_edliwości kary,. podczas gdy matki rozpatrują kary z Pun.
ktu widzenia przedewszystk1em ich sk~tecznosCI. .. . . . .
Wartość książki polega przedewszyst~1em na tern, rz me opiec~ się ona na zadnych zalo.
żeniach pedagogicznych i nic snuje zadnych własnych _poglądow na zawsze pow_racaiącą

. - • kt ce sprawę kar i nagród lecz opiera się na faktach, na danych, zaobserw teorii 1 pra · y • ' · · t I I • •wowanych w codziennej domowej praktyce wychowawczej - jes_ fracą. p~yc rn og,~~•·
M • ł b przez autorkę poddany został wszechstronnej i wnikliwe] nnal!Zleaterja , ze rany , , W p . '
książka zawiera liczne przykłady i cytaty rozmow. · taszynska

HERALD HóFFDING. Filozofja religji. Tłum. Cz. Stażewski, A. Tom i Cz. Zn:unierow.
ski. J. Przeworski, Warszawa 1935. .
Ukazało się dzieło z rodzaju tych, które rzadko pojawiają się na półkach księgarskich
; budzą zawsze żywą reakcję u czytelników. Pomijając bowiem wzi;ląd n_a _wszelkie inne
wartości, intrygującem jest już samo to, że autor poddaje naukowej a_n~l!z1e z~gadnienie
religji i ocenia ją miarą poglądów wspó!cze~nej nauk!. Problem. rel!gJI n~lczy do na].
bardziej podstawowych dla życia kulturalne_go 1 sięga n~jgłębszych i najbard_~1ej intymnych
tajników ludzkiej psychiki, stąd wa~ność j_ego. dla_ c~lo_w wychowawczych _Jest p1crwszo,
rzędna. Uświadomienie naukowe zas w tej dziedzinie jest tak małe u ogolu - n więc
j u nauczycielstwa -"że z największem uznaniem należy odnieść się do faktu przyswoje,
nia kulturze polskiej dzieła Hiiffdinga. Odwieczność tematu, oraz głębokie jego ujęcie,
docierające do dna, sprawia, że „Filozofja rcligji" nic nie straciła na aktualności, mimo
znacznego opóźnienia przekładu (oryginał wyszedł w r. 1901).
Podstawowem zadaniem dzieła (Cz. I. Zadanie i metoda) jest poddanie analizie i wy]a­
śnienie z ag ad n ie n i a re I i ·g i j n ego, w· którem sama religia stanowi przedmiot
rozważań. Zagadnienie takie rodzi się dopiero po „okresie klasycznym" religji, t. j. wtedy,
kiedy przestaje ona całkowicie zaspokajać głód poznania i gdy inne strony życia ducho­
wego - nauka, sztuka, moralność i życie społeczne - poczynają zdobywać samodziel­
ność. Należy zatem zbadać i wyjaśnić, jaki jest stosunek religji, jako jednej formy życia
duchowego do innych form tego życia. Jedność życia duchowego, znamionująca „klasyczny
okres religji" uległa rozszczepieniu z powodu niepokojących umysł ludzki wyników ·nauk,
sprzecznych z religijnemi wyobrażeniami o świecie. Powstaje pytanie, czy sprzeczność ta
w ostatecznym efekcie doprowadzi do zniszczenia religji i wyeliminowania jej z ducho­
wego życia człowieka, oraz czy na miejsce utraconej jedności uzyska człowiek jakąś war­
tość zastępczą. Stąd - zdaniem autora - najbardziej znamienną i istotną cechą problemu
religji jest z ag ad n i en i e z a c h o w a n i a w a r to ś ci. Zakres zagadnienia reli­
_gijnego jest bardzo szeroki: wykracza ono poza świat ludzki i sięga bytu wogóle, jako
czegoś, co w ludzkiem pojmowaniu przedstawia najwyższą wartość. Autor nic pragnie
dawać ostatecznego rozwiązania, uważa jednak, że nawet nierozwiązalność problemu
rcli~ji nic. mo_żc_ p_rzeczyć wartości badań religijnych, bo przynajmniej „będziemy mogli
mozc dowiedzieć się, dlaczego ten problem rozwiązać się nic da",
;ozatem_ naukowe roz'.vażania t~jemnic życia religijnego i chociażby częściowe ich roz­
świetlenie ma olbrzymie znacze_n~e wych_owawcze dla jednostki przez skupienie nad wiecz­
nym problemem bytu i ,~artosCI. O tej wycl,?wawczej_ roli naukowego religjoznawstwa
mów, au_tor w przedmowie- do wydania polsk,cgo: ,,badanie takie działa zarówno w Y·
z w a I a J ~co . (w stosun~u ?o form dogmatycznych), jak i ze śr Od kow u j ,·
co (p'.zcz to,_~~ pozwala uirzec wewnętrzny rdzeń wszelkiego życia poważnego). Mnie­
mam, ze osob1sC1c uległem wpływowi tego badania",
~al~ść swych rozważań autor układa w trzy części: tcorjopoznawczą, psychologiczn~
1 ~t) czną: Podsta;~owem pytamcm z za~rcsu t e O r j O p O z n a w c z c j f i J O z of j_ I
~ c I t _g_1.1 (Częsc _ Il) i_est: czy wy~1ki nauk,_ kt_órc mają samodzielny sposób rozumien!a
ytu ' Jeg? ZJUWlsk, mozna uzgodn!C z rozu101en1cm rcligijnem A gdyb takie rozumicn1e
obza~o i51

1
r mo<l'1we: c~y rcligja mogłaby rozświetlić te pytan.ia który~h nauka wyjaśnić

nic ~ ~- ~ a .. G yby z:1s 51~ _okazało, że rei igja nic może roz,;ia.zać, ani nauce pomóc
w_ raz.,, iąz:i.~1~ tyc~1 ~-agadmcn_. t? ~ozostaje jc:szcze pytanie, na cze~ ole a rola i znacz~
n~c wyobrazcn lrcdlif1nych o. sw1cC1_c. Autor omawia kolejno prawo ~rzy~zynowości, gra·
n1Czne po1ęc1a u z,ucgo myslcma 1 charaktc k · 1. .. · · • · ta
( myśl . ob .. ") N . 61 . . . r nau owego I re ,gl)nego rozumienia swW
" 1 rn • i a1og mc1szą podstawa kon ·t k · · • · · · · wy•obr:iż<:ó religijnych i rcligi·nc ,0 razu . · .'· . 5

• r~ cy!n_;! tCJ częsc1 Jest zestawienie
wicnie to wyp·1d:1 dla pozl g . . mie~i~ z P0J~ci3mi J rozumieniem naukowcm. Ze5t3:

, . nawczeJ wartosc1 rcligji ujemnie: nie może ona wyjaśnić, oni
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pomóc ~au~e do ~'-:'yjaśnicni~ zjaw}sk życia, or~z nic zdoła ona dać ostatecznej odpowiedzi,
zamykaiąceJ ludzkie poznanie. Gl_own~ wreszcie grzech „wiedzy" religijnej polega na tern,
że ma ona charakter obrazu, a nie pojęcia. ,
Zagadnienie poznawczej wartości rcli!Jiii, _problem „religii i wiedzy" ma poctst:nvowc
znacz':nie dla pedagoga, _którego zadaniem JCSt nauczanie i rozwijanie samorzutnego pędu
do w1~dz~, o_raz wyzyskiwanie ---;: w_ celo,~_em _działaniu wychowawczem - kształcących
wartos~1, 1aktc zaw1'.'rn wiedza. Ks1~zka Hoffdmga może być bardzo tutaj pomocna.
R_ozwazania JII Części (,,Psy~I10l~g1czna fdozofja religii") mają dać odpowiedź na pyta­
nie, na czem polcg~ wartos~ 1:eltgJ1 ~la innych, pozaintclektualnych stron życia ducho­
":e_go, s~oro nic ~oze ona n:11cc wartom poznawcz_ei:. W _tym celu poddaje Hoffding ana­
lme_ doświadczenie (doznanie). rel_1g1Jne, wiarę rcl igijną 1 wyobrażenie religijne, oraz ich
wzaJemn~ stosunek.. W_ rozważaniach tych dochodzi do swojej zasadniczej hipotezy, że
istotę rcligji stanowi_ wiara w zachowani: wartości. Wiara ta przytem nie musi łączyć się
z m1_tem, dogmatem • kult~m, co - zdaniem autora -nic jest dla religii istotne. Istnieje
bowiem mozhwosc, aby wiara w zachowanie wartości mogla żyć, nie wyrnżając si~ w mi-
cie, dogmacie czy kulcie religijnym. •
Istotną cechą przeżycia religijnego, wyodrębniajacą je od innych jest to, że określa ono
stosunek między wartością a rzeczywistością, cechą zaś wiary religijnej jest dążność do
utrzymania stałego stosunku wartości do rzeczywistości, mimo ustawicznych zmian w ży­
ciu. Wyobrażenie religijne jest tylko wyrazem pozaintelektualnych stron duchowego
życia.
Ważnem jest zbadanie, czy wiara religijna i naukowy pogląd na świat dadzą się wza­
jemnie pogodzić. Przyjęta przez autora ogólna zasada, dopuszczająca do wyeliminowania
z treści pojęcia religji mitu, dogmatu i kultu, jako cech nieistotnych, pozwala na wnio­
sek, że pogodzenie to nie jest niemożliwe. Nauka bowiem widzi w świecie ciągłą prze­
mianę form bytu, :l rzeczą religji jest zachowanie ciągłości wartości, Ta podstawowa,
bardzo ogólnikowa teza autora o zachowaniu wartości może jednak wywołać u czytelnika
zastrzeżenia i wątpliwości. Zawsze i wszędzie bowiem religia - w powszechnie przyje­
tem znaczeniu tego słowa - była ujęta w formy kultu, zawierała mity i dogmaty,
a życic religijne wyrażało się przez zbiorowe akty obrzędowe. Znaczenie zaś, jakie autor
nadaje wyrazowi 11rcligja", ma niewiele wspólnego z tern powszcchncm rozumieniem.
Stąd mogą powstać nieporozumienia. Autor sam kilkakrotnie zaznacza, że chętnie „zrzekł­
by się" słowa „rcligja", a zastąpiłby je „kosmicznem uczuciem życio­
w cm", Dowolnie przyjęte rozumienie „religji" zmusza autora do nazywania niereligij­
nością zjawiska, które obserwować można u „większości" religij: ,.Mieszanie poszczegól­
nych określonych wartości z wartościami wiccznemi jest niereligijne. Lecz jest to niere­
ligijność, którą grzeszy większość religij". Powiedzmy sobie: wszystkie religje. Wynika
to z uświęcania tych „poszczególnych" wartości, a uświęcanie jest zjawiskiem stałem
u wszelkich religij (,,tabu").
Po zastrzeżeniu co do terminu „rcligja" należy uznać ogromną wartość „psychologicznej
filozofii religii", zwłaszcza dla pedagoga, któremu może być pomocą zarówno w po­
znawaniu indywidualności młodzieży (typy religijne), jak w ocenianiu powszechnych
zjawisk życia umysłowego młodzieży (np. pragnienie dog_ma_tu, kryty;rzm)._ ..
Szczególnie interesującą z pedagogicznego punktu widzenia Jest Cześć 111-c:a, P?s.'."1ęco­
na etyce (,,Filozofja religji a etyka"). Dzieje stosunku motywu etycznego 1 rcl1g1Jn~go,
oraz motywu etycznego i jego religijnego wyrazu były różne, ale pozwabJą. autorowi na
ogólne stwierdzenie, że „religia zarówno pod względem historycznym, Jak 1 ze względ_u
na swe motywy, swą treść i wartość, wskazuje na założenia etycz~e nawet. ta~, gdzie
pozornie występuje jako podstawa wszelkiej etyki". Ciekawe jest takze zestawierue „akt~­
wów" i „passywów" kościoła katolickiego i jego roli, oraz roli innych „kultowych relt-
_gij", jak protestantyzmu i buddaizmu. . . , .
W ogólnej ocenie książkę Hoffdinga można określić jako bardzo ciekawą 1 wartosc1ową,
nawet gdy nic zadowolimy si~ podstawową hipotezą autora.
Stanowisko Hiiffdinga jest w zasadzie indywidualistyczne i w dzide jego po macoszemu
zostały potraktowane te cechy zjawiska religijnego, które wynika)') ze spolecz_nego cha­
rakteru religji. A przecież zjawisko religijne jest przejawem życia zb10rowości. Dlateg~
czytelnik może doznać uczucia pewnego zawodu; wspaniałą Jednak rekompcns;itę stanowi
,gl~boka analiza ciekawe zestawienia myślowe i rozległa wiedza autora.
Wiele dziel n;ukowych, obok swej służby w dziedzinie „czystej" nauki, pełni także
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·· · d T ,k· właśnie charakter dzieła o nauk0,,,.1.funkcję społeczną - popularyzaq1 ~vie zy. : . 1.... ",

i wychowawczej wartości posiada „Filozofia religji ·

Encyklopcdja Wychowania. Tom l. Zeszyr 14. . . .
Zeszyt 14 I-go tomu Encyklopedji Wychowania zawiera_ dokoncz~me. a:tykulu Heleny
Radlińskiej wy c h O w a n i e d o ro s I y c h, oraz dwie prace :°'~':tez z zakresu wy.
chowania: Ks. Zygmunta Bielawskiego Wy c h _o w a n 1 e r e I 1 g 1 J n e Bogdana
Suchodolskiego W y c h o w a n i e m o r a I n e 1 s p ~ ł_ e c z ~ e.' . .
Ks. Zygmunt Bielawski "'.. swe/ !"acy. ustala pojęci: religji, analizuje _rrzezyCie religijne
i obszernie omawia rozwój religijności w poszczególnych fazach dz1ec1ęc~,~a oraz wieku
mlodzieóczego. Autor rozważa zagadnienia pod_ kątem metylk_o nauki kościoła, ale prze.
dewszystkiem - ostatnich zdobyczy pedagogii 1 psy~hologJt,. _przyczem roZ\:':zan1a te
mają charakter wybitnie praktyczny. Ks. Bielawski _f';1ano~1c1e oc;n_rn wartos~ szeregu
czynników wychowawczych, oddziałujących na rcl1g1Jn?śc ~lo_dz1czy, szczegoln1c zaś
wiele uwag poświęca roli katechety.. Również ze stancn~1.ska zyciowcgo z_ostaly tu omó­
wione ecie religijnego wychowania. Ma ono doprowadzić wycho,~anka nietylko do daj.
rzałości osobistej religijno-moralnej, ale i d_o dojrza!o_ści_ sp_olecz?cJ. Przy tej sposobnose;
autor dość silnie podkreśla, że wychowanie chrzesc1Ja~sk1e dz~ala _panstwowo-tworczo,
gdyż wszczepia poszanowanie dla _autoryt_ctu władzy panstw_o~eJ (,,,stola wszel_k1cJ wh­
dzy pochodzi od Boga") oraz pielęgnuje w duszy mlodzieźy cnoty, bez ktorych nie
mogą istnieć żadne formy życia społecznego i państwowego.
Dvr Bogdan Suchodolski poprzedza swe rozważania nad istotą oraz metodami wychowa­
nia moralno-społecznego analizą stosunku pomiędzy obydwoma pojęciami, którcmi okre­
śla się ten rodzaj wychowania'. Dawniej bowiem mniemano, że wychowanie moralne nie
ma nic wspólnego z wychowaniem spolecznem i dowodzono, że pierwsze ma na celu
dobro jednostki, a drugie - korzyść grupy ze szkoda jednostki. Rousseau wyrażał to
w skrajnej alternatywie: ,,Musimy wybrać jedno z dwojga: urabiać albo człowieka albo
obywatela, nie można bowiem urabiać jednego i drugiego naraz". Skutki takiego duali­
zmu okazały się rychło zgubnemi, a dziś, w okresie zmiennej cywilizacji, coraz więcej
wymaga się, aby wychowywać ludzi, którzyby zajęli postawę czynną i umoralniającą
wobec społeczeństwa.· Stanowisku, domagającemu się zespolenia wychowania moralnego
·i wychowania społecznego sprzyjają: współczesna wiara w pełnię możności przekształca­
nia rzeczywistości przez 'czł owieka, dalej stwierdzenie, że zasady moralne wiążą się silnie
z życiem danego środowiska, wreszcie ostatnie zdobycze badań socjologicznych, świadczą­
ce, że jednostka rozwija się i dojrzewa w społeczeństwie, stamtąd czerpie swe poglądy,
sposoby odczuwania oraz myślenia. W dążeniach do zespolenia wychowania moralnego
z wychowaniem spoleczncm można wyróżnić kilka sposobów. Pierwszy polega na tern,
że interes zbiorowości uważa się za najwyższe krytcrjurn, ·a wymagania etyczne za jego
funkcjf (Z. Balicki, E. Kricck). Idealiści wierzą w możliwość opanowania motywów
działań zbiorowych dyscypliną moralna, wolą rezygnować z posiadania wytworów kultu­
ry, niż ponieść stratę moralną (Arjanie, Gandhi, W. Foerster, St. Witkiewicz). Jedni
z socjologów (Dur~l_,eim) twierdzą, iż no_rmy moralne są w istocie rzeczy normami spo­
~e~nem1, biorą SWOJ początek I uprawnienia z form i potrzeb organizacji spolcczne]i
mru (Fustcl de Coulange) przeciwnie, wykazują, że obowiązki społeczne zależały zawsze
od Wf'."agail moralnych i religijnfcl1. Najbardziej radykalny sposób łączenia tych dwóclr
rodza1ow wychowania _pol_egs na ,eh zidentyfikowaniu: niema dwóch rodzajów norm ~
zachodzi tylko Jedn_o zpw1sko, które możemy nazywać moralnem lub spolecznerń, zależnie
od punktu w1dzema (J. Dewey, E. Abramowski). W wychowaniu moralnocspolecznern
występuJe_ cały szereg CZ)'.n111ków, które <l-r B. Suchodolski wyszczególnia j omawia,
grupu)')c_ Je według stopni, zewnętrzności i rygoru. W ten sposób zostały zanalizowane
PDJt;C1a 1 f~rmy przy~usu, <lyscyplmy, autorytetu, przewodnictwa i podporzadkowant:11
~.u~t~~O\\'.ani~1 samo?z1clncg_o, ~ił~gci i ,wsp~l~ycia, współżycia i form Społecz~ości, wre·
szCI<: s_t.osunku do kultury I po1~c1a tworczosn. Autor za Hcsscne:m i Kcrschenstcinerern
po<l_d:qc_-~rytyce_pogl~dy, t_ra_ktup1ce wanuść kulturnln:i jako nietykalną normę lub °"rzę­
Jzn: po~} tku. Kultura '"~•ą~ s~r rozwqa I narasta, młode pokolenie musi być wycho·
,~:~n~ n_i('~Y~.k~. du.. ro:..u~11crna 1stnitj;Jcych _już w:utości, ale i do wytwarzania now}'Ch,
~crscl.1c~~st~11~t..:r uzaltznial pron:s kształcc.-rna od zgodności pomiędz strukturą duchową
1ednostk1 1 struktuq danego Jobra kultunlne"o Ze ·t • k y · 1 I czne•O

• z:, · • s ;:i.nawis ·a mora no-spo c o
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rozumlenic kultury i zajęcie wobec n_iej postawy twórczej zależy ponadto od dw6ch
warunków. Po pierwsze JCdn_ostka mus, dojrzewać w tukiem środowisku, w którcrn kul­
tura JCSt rzeczą żywą 1 p~wazną .. Z teg~ powodu wynikają wielkie trudności wychowania
moralno-społecznego w srodow,sku w1e1komicjskiem, gdzie odczuwa się pasorzytniczy
stosunek do kultury, traktowanej Jako rozrywka. Drug, warunek polega na właściwem
ustosunkowanm się do pracy zawodowej. Praca musi odpowiadać zdolnościom i zamilo­
wa~i?m jednostki).'~ P~~cciwnym razie staje się niewolnictwem, hamuje rozwój osobo­
wosci, wyłącza mozliwosc. głębszego ustosunkowania się do kultury. Wychowanic moral­
no-społe czne uzalc zrno~c. Jest zatem w dużej micrze od wytworzenia właściwych warun­
ków pracy zawodowej 1 dlatego leczy się 'ściśle z poradnictwem z.iwodowcrn wśród
młodzieży.
Jeśli ch~dzi_ o stanowisko wycl 10,~ania momlno-spolecznego w systemie wychowania, to
zwalczają sre tu dwa poglądy. Pierwszy. dawniejszy, stawia wychowanie moralno-spe­
Jeczne na jednej płaszczyźnie, obok wychowania religijnego, estetycznego, intelektualnego
i t. d . Drugi reprezentuje teorja Sprangeora i Hcsscna, nakazująca moralność traktować
jako pewną formę życia (Sprangcr), bądź leź jako formę naszych czynów (Hessen);
w ten sposób wychowanic moralno-społeczne winno obejmować całą osobowość cztu­
wieka. Jest to zresztą zgodne z pojmowaniem wychowarnu juko procesu całostkowego,
który może być, zależnie od okoliczności, przeniknięty tukiem Czy innem widzeniem
rzeczy. W obecnej chwili, zdaniem autora, w procesie wychowania górują motywy i kry­
terja społeczne. Składa się na to szereg przyczyn natury gospodarczej, technicznej i poh­
tycznej, grożących światu kataklizmem. Stąd wzrasta tak znamienna w czasach dzisiej­
szych wiara w wychowanic moralno-społeczne, jako w jedyną sil«, mog'!q odrodzić
ludzkość.
Zeszyt 14 T. I Encyklope<lji Wychowania nie zawiera całej pracy d-ra B. Suchodolskiego,
przerywa ją w rozdziale, omawiającym metody wychowania moralno-spolccznego.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZJ."IA
Kultura i Wychowanic. R. III, z. I. Warszawa 1935.
W zesz, I Kultury i Wychowania Andrzej Niesiołowski porusza Pr ob Iem at kon•
sum enta k u I t u r a I n e g o i p o I i t y k i ku I tur a I n ej. Poddając anali­
zie przyczyny obecnego wyjałowienia kulturalnego, autor widzi ratunek przed upadkiem
kultury z jednej strony w poprawie bytu materjalncgo i odciążeniu w pracy konsumenta
kulturalnego (przedewszystkiem nauczyciclstwa l), z drugiej zaś - w rozbudzaniu w spe­
Ieczcństwle potrzeby wartości kulturalnych, przyczem wskazuje cały szereg praktycznych
środków, którcmi można owe cele osiągnąć. Szczególnie ważnym, chociaż obecnie ogra­
niczonym środkiem staje się tutaj szkoła. Bolesław Kudełka w artykule p. t. Re g j o n a•
I izm j a ko p o d s t a w a o d n o w y k u I tur a I n c j wskazuje na konieczność
zwrócenia się do regionalizmu i uczynienia zeń podstaw wychowania (nietylko szkolnego)
wobec fatalnej jednostronności współczesnej kultury, tak bardzo zrnatcrjalizowancj.
Leopold Caro drukuje swój odczyt, wygłoszony 25 marca 1935 r. na posiedzeniu wydziału
historyczno-filozoficznego Pol. Ak. Umiejętności w Krakowie, Pr~ y cz l' n o w ość
czy ce I o w o ś ć w e k o n o m i c e sp o ł c cz n c J, rozstrzygając problem na
rzecz celowości. Z artykułów tłumaczonych znajdujemy przekład z_ jęz. niemieckiego
Kurta Grube'go K u J t u r a i k s z t a I c e n i c w p e dag o g 1 ce H umb o I d­
t a; Waclawa Prihody Po ł i tyk a szk o I n a w r c p ub I 1 ce czecho_sł O·
w ac kie j. Autor dość krytycznie przedstawia stosunki panujące obecnie w szkolnictwie
czeskicm, stwierdzając, że w wielu ważnych sprawach szkolnictwo polskie wyprzedziło
czechosłowackie. W ostatnim artykule Kazimierz \'Vyka omawia Kr Y t Y kę. Pr a C_l'
u m ł ody c h Fr a n c u z ów, opierając się na najświeższej literaturze tej . kwestji.
Rozwiązanie szeregu konfliktów, wynikających z istniejącego stanu przcco:1zcma praq·
przy równoczcsnem istnieniu bezrobocia, niebezpieczeństwa m~szyn~zr_nu l t. p._, m_łodzi
Francuzi widzą w stworzeniu powszechnego obowiązku pracy niezrózniczkowanci (fizycz­
nej), co prowadzi do nowej koncepcji przymusowych obozów pracy.

Kwartalnik Pedagogiczny. Nr. 4. 1935 r.
W N-rze 4 Kwartalnika Pedagogicznego J. L. zamieszcza artykuł p. t. _Po g I ą J n a
~ w i a t a wy c h O w a II i l: , w którym uzasadnia potrzebę stworzenia nuwcgu, poi-

i<.
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skiego poglądu na świat, według którego mogl~by .się kształtować polityka polska i wy.
chowanie przyszłych pokoleń. Autor ustala defini~J.ę polsk1eg~ poglądu na swiat, który
ma być I) popularnym, 2) naukowym, 3) reh!l'Jnym, 4) _filozof,cznyn_i, przyczcm lę
ostatnią cechę określa jako oparcie się ~a uznane) za prawdz1wq koncepq,, rzeczywistości
w sposób obowiązujący Polaków. Taki pogląd na śwrat mus, wszczepie wychowawca
przykładem swego życia. .. .
S. M. Studencki kończy swe niezwykle ciekawe, oparte na obszer~eJ literaturze przed.
miotu, studjum Psych o 1 o g j a p o r ó w n a w c z a n a ro d o w w ś w i e t l c
n aj n o wszy c h bad.aó. Znajdujemy lu omówienie wyników .badań nad inteligencją
różnych grup narodowosc10wy~h.' pochodzących ~ Eu~o!'y, a zam,es.zkałych w Ameryce,
oraz badań charakteru, zdolności do pracy 1 zrmennoscr cech psyclucznych w zależności
od rasy, przeprowadzonych również na terenie Stanów Zjednoczonych. Rozdział IV
przedstawia świat wyobrażeń ludów północnych, rozdział V - psychologię narodu arne.
rykańskiego, przyczem znajdujemy tu niezmiernie interesujący ustęp o Polakach Amory.
kańskich i ich dzieciach. Rozdział VI traktuje o psychologji narodu niemieckiego, VII ._
o psychologji narodu francuskiego, narodu najwszechstronniej i najdokładniej opisanego
dzięki stosowaniu francuskiej metody socjologicznej. Rozdział VIII, oprócz zak:11\rzcnia:
zawiera bibljografję przedmiotu.
W dziale recenzyj P. Chojnacki omawia książkę D-ra E. .Markinówny - Psychologj,
indywidualna Adlera i jej znaczenie pedagogiczne; d-r Z. Korczyńska B. Suchodolskie­
go -Kultura współczesna a wychowanie mlodzieży; St. S. referuje dwa artykuły z Zeit­
schrift fiir padagogische Psychologie na temat psychologji w dwóch zakładach kształcenia
nauczycieli w Niemczech.
W dziale kroniki znajdujemy sprawozdanie z posiedzenia Państwowej Rady Oświecenia
Publicznego w dniu 2 października b. roku. R.

DRUGI ZJAZD SOCJOLOG?W odbył ~ię w W_arsza~vie w dniach !, 2 i 3 listopada b. r.
Obradowały n~s.tępuJąCC sek~1e: !} Ogólne-socjologiczna. 2) Socjologiczno-wychowaw­
cza. 3) Ludnościowa, 4) Socjograficzna. 5) Społecznych zjawisk marginesowych..
Najbogatszą w reforaty była Sekcja socjologiczno-wychowawcza. Prace tej Sekcji roz­
poczęły Się odczytaniem referatu d-ra Heleny Radlińskiej p. t. R o I a b a cl a ń s p o·
l ': c z n o - P e d a g o g i c z n y c h w p 1 a n o w a n i u o r g a n i z a c j i ż y­
c 1 a_ s P. o 1.': cz n e ,I',. o. Prof. Radlińska i tu, jak zawsze, podkreśliła szczególną
rolę 1 doniosłość pedagogiki, która jedyna wśród wszystkich nauk zajmuje się tern żeby
by!~ lep1c(._C~nt~alne?1. zagadnieniem dla niej jest kompensacja ;poleczna t. j. w•yrów­
:tnie sytuacjr zyciowej Jednostki, podciągnięcie jej do pewnych, wypraco~vanych przez
~wną pedagogikę społeczną, t. zw. ,.wzorców egzystencji" materjalnej i psychicznej.
Wz~rcf owe_ ustalane zostają na podstawie rnatcrjalów dostarczanych przez socjologję,
psyc 10 0!)Ję 1 rnne. nauk, o celach czysto badawczych. Konieczne jest zatem zorganizowa­
nie w,_po~pr,cy między przedstawicielami różnych dziedzin nauki i pracy społecznej <lb
,Tągmęc

1
ia w:polny'.° wys_1.lk_1e~ wyższego stadjum cywilizacyjnego i kulturalnego tych

as spo ecznj eh, ktore dziś zyp w odcięciu od dób c T · .. · k tNastępny referat t p . cl . . r ywi rzacj. 1 ·u lury. .
. k

I
p. · r z O O w n 1 c t w o 1 k 1 e r o w n i c t w o 1· a k o c z y n·

n I w l' c 1 o w a w c z y wygi ·1 d L d 'kwyszła z założenia że ws· lk osi a -r u Wt ·a Dobrzyńska-Rybicka. Rcfcrenlk3
przodowników ew.' kierow~ikt,}rt1: rychowawc'.'a ~prowadza się do wychowania na
nych doprowadziłby w konsek . · .. da wyfl10w~n,a Jednostek w pełni samowystarczal­
życic społeczne w każdym us~i~uCJb ·d0,;5P0 eczci'.st"'" anarchistyc_inego. Ponieważ jcd~ak
należy przygotować pewne jedn~stkę de wrnag:tlo wyko?ywama wspólnych czynnosci,
czych. D•r Dobrzyńska-Rybnicka d 1..· o pe me.nw funkcyJ przodowniczych i kierown1·
szy - jej zdaniem - opiera swó? rofma _wyrazme przodownika od kierownika. Pierw·
intelektualnej: na uznaniu przez 1,r:p Y:; ~ w!J~zę przedcwszystkicm na czynniku natur}:
zaś działa przez przykład sugcstfę pę J g cclow 1 dróg, _którcmi do nich zdąża. Drugi
raczej emocjonaln)'. Niezbędny jest' p~ ziw - charakter Jego oddziaływania jest zatem
drugic:go typu - najpomyślnici·s· c w ztyc,u spol_ccznem przywódca zarówno jednego, i;l~

b. W ' sa c sytuocie w kt · h I · . · d eJoso 1e. ychowawca który byłby . :d . . . • oryc o ,aJ połączą s,ę w JC n. . . • JC noczcsme przodO\ 'k' · k' · · · lb)'zapewmone na1pomyślniejsze warunk· . 1 1 . Vili tern 1 ·1crowmkiem, mia
Rozważani:1mi na temat po<lporz--idkl psy~ 10_ og1czne dla swej pracy. .. I d .... 0wanrn I nadporzodk . . . . c1ispo ccznci:o · -r Dobrzyóska-Ri,b· ·k· .. k . l . ·, owania w orga111zowan1u. z)'I< a za unczi• a SWÓJ rc:ferat. .
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Szczególne zainteresowanie i uznanie wywołał :efer~t kol. Rudolfa Narlocha z Lubawy
(Po~or_zc). Samorzut_ne zespoły dziecięce w wieku szkolnym,
zaw1cra,ący skrót obszerne] pracy pod tym samym tytułem, drukowany w ubiegłym roku
szkolnym w Ruchu Pedagogiczny~ od I-go _do 6-go n-ru, Chcących się zaznajomić z q
pracą o~syla_my ':'re ~o poprzednieg_o rocznika naszego miesięcznika. Wyszła ona także
w oddaiclnej odbitce 1 Jest na składzie w Naszej Księgarni.

~ referatów wygłoszonych na s~k.cji socjolo-'?iczno-wychowawczej, wysunęły si~ na cznł o
jeszcze dwa o charakterze wyraznre pedagogicznym: d-ra Gustawa Ichhcisern _ D w 11•
z n a cz n_ o ś _ć w_ p o j ~ c i u z _d o I n o ś c i i z n a c z C n i e j c j p r z c-
z w y c I ę_ z e n I a d I a s o c J o I o g j i wy c h o w a n i a, oraz d-ra Bogdana
Suchodols~1ego: D w u w a r s t w o w o ś ć k u l t u r }' a w y c h o w :1 n i <.·
D-r I_chhc1s~r wysz~l!ł z z~lo_żcnia, że_ w pojęciu zdolności istnieje pewna niedostrzegana
naogo! dwuznacz~~sc, _obf1t~J~ca w ujemne ko_nse~wcncjc wychowawcze. Istnieją bowiem
dwa typy zdolności, ruerozrczrnane dostatecznie : Jeden, to uzdolnienie do „dokonywania
zada_(1 rzeczowych", dru'?i - !o umi:jętność u c h o <l z c_ n i :1 z a 7. eł o I n e g 01
a więc: orjentowarua się w środowisku spo!ecznem, obracania się między ludźmi, zdo­
bywania sytuacji urnożfiwinjnccj realizację powziętych zamierzeń i t. d. N iema wysokiej
korelacji między obydwoma typami uzdolnień.

Różne są też kryteria wartościowania osiągnięć w każdej z tych dziedzin. Tam, gdzie
chodzi o "rzeczowe zadania", operujemy pojęciami .Jepsze lub· gorsze wykonanie" , tam
zaś, gdzie - niepostrzeżenie - wkrada się raczej sprawa „ok a z y w a n i a s j chi e
jak o uzd o I n i o n cg o do wykonywania rzeczowych zadań" - właściwe krytcrjum
wartości stanowi powodzenie. Konwenans społeczny wartościuje dodatnio zdolność
pierwszego typu, ujemnie - drugiego, skutkiem czego typ pierwszy ma tendencję Jo
występowania otwartego, drugi - do ukrywania się. Ta dwuznaczna sytuacja jest jednym
z przejawów ogólnej rozbieżności między idcolngja wychowawcza a rzeczywistością. Roz­
bieżności tej zaradzić może tylko właściwe przygotowanie jednostki do roli w idza, a w iec
do oceniania wartości innych nie zależnie od ich powodzenia, które to krytcrjum wyraźnie:
dotąd dominuje, ale na podstawie umiejętności wykonywania z:1d:1!1 rzeczowych.
Rozwinięcie tego interesującego i żywotnego tematu znajd:}. czytelnicy w N-rzc 5-ym „Ru­
chu Pedagogicznego", gdzie d-r Ichhciscr drukuje artykuł o powodzeniu, jako problemie
wychowawczym.
0-r Suchodolski poruszył także w swoim referacie zagadnienie jednej ze sprzeczności
życia - zarówno indywidualnego jak społecznego. Polega ona na daleko w dzisiejszych
czasach posuniętej rozbieżności pomiędzy sfera działania a nnsza wiedzą. pogL:i~łami, idc~­
lami i t. p. Te dwie - jak je nazwał referent - warstwy kulturalne czasami nakladnja
si~ na siebie, i wtedy życic nacechowane jest harmonja, uczciwoś;i~. k~edyin?ziej, b~rd~o
oddalają się od siebie, powodując szereg konfliktów , płytkość I n1e~czc1wosc _zyo:1.
W pierwszym wypadku należałoby mówić o kulturze jednowars_twoweJ, " '. drugim. -
dwuwarstwowej. Każda ~ nich jest oparta n:1 innych zasadach. d~zy do s:'-'o,stych celów.
Jedno·warstwowa kultura zwraca uwagę przedcwsz}rstkiem na życic osobiste wcwn~:trzne
i na momenty współżycia mi~dzy ludźmi, przyczcm posiad:1 charakter całostkowy: Dwu­
warstwowa zaś jest nastawiona raczej na wytwarzanie dóbr o c_haraktcrzc matcqalnym,
i dzieli si~ na różne dziedziny o niemal nicprzckraczaln~,ch gramrnch.
Sytuacja współczesna charakteryzuje się usiłowaniem ~rzcjśc_ia z ch~u':v:ustwowego stanu
kulturalnego teraźniejszości do jednowarstwowego. Os,ągn')c to mozna tylko przez „UŻ)'·
wotnicnie kultuq," , to jest - wskazanie wspólnych zada,i.
Referat d-ra Suchodolskiego by! szczególnie znamienny dla Zjazdu. który odbył si~ cały
pod hasłem - nicsformulowancm, nicuświadomioncrn n:iwct: wulama o ideał wycho­

. wawczy. Zagadnienie to, tak dziś palące na wszystkich niemal terenach _życia: pracy SP?:
lccznej, polityki oświatowej, organizacji kultury, reformy ~zkoln_1ctw :1 1 rn., z_nalazlo sw~J
wyraz w dwóch krańcono różnych ujęciach, które uczcst111ka ZJ~~du, słuch:1H~cgo uw:1~­
nic obrad od początku do końca, musiały pogrążyć w sprzcc~nosc. Oto ~ dniu otwarcia
Zjazdu na pierwszem posiedzeniu plcnarncm prof. J. Bystron w referacie P · t. Bad a­
n i a soc j o I ogi cz n e a p I a n o w a n i c ż y c _i a s p o ł c '. z n e _s_ o mówił
wyłącznie o tem - wielokrotnie i z naciskiem powt:uzaF}C t~ samą _mysl. w r?znych sfor­
mułowaniach _ że socjo!ogja nic daje celów postępowan_ia sp_o!ecznikow, '. daJe tylko me­
tody. Socjologja bowiem, jako nauka, jest beznami~tna, w,ęc me obchodz, H to, co powrn-
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Pani Zofji R. w pow. warszawskim. Zapytuje Pani o książkę Ch. Biihlcr o przebiegu
życia Judzkiego? Nie, nie została jeszcze przetłumaczona na język polski - jest to jedna
z ostatnich zagranicznych nowości, wyszła bowiem zaledwie 2 lata temu (Lipsk, 1933).
Tytuł jej całkowity brzmi: Der M c n s c h 1 i c h c L e b e n s I a u f a Is psych 0•
I ogi s che s Pr ob I cm. Zawiera przeszło 200 stron dużego formatu, kosztowałoby
więc Panią wicie wysiłku przeczytanie jej, jeśli nic może się Pani obywać bez słownika,
zwłaszcza że napisana jest dość trudnym językiem, a ponadto autorka wprowadziła do
niej wiele nowych pojęć. Możliwe jest, że zostanie wkrótce przetłumaczona przez jedną
ze znanych osób, pracujących w dziedzinie psychologji wychowawczej, 'W tej chwili
właśnie toczy się w tej sprawie korespondencja z Wiedniem. Ale nawet w najlepszym
razie tłumaczenie to może się ukazać dopiero za rok. Wydaje mi się słuszną myśl Pani
zaznajomienia się ze spisem treści (który jest bardzo szczegółowy i może Panią dokład­
nie poinformować o biegu myśli autorki) i wybrania do lektury potrzebnego Pani roz­
działu. Niestety, nic mam tej książki na własność, ale może uda mi się uzyskać ją dla
przesiania Pani na kilka tygodni. Tymczasem wymienię Pani same tytuły rozdziałów, bez
szczegółowego podania ich treści:
I. Przebieg życia z punktu widzenia zachowania i danych objcktywnych.
II. Przebieg życia z punktu widzenia doświadczenia i danych subjcktywnych.
Ili. Przebieg życia z punktu widzenia dzieła lub wyniku.
IV. Zagadnienie faz.
V. Zasadnicza struktura przebiegów życia.
VI. Struktura całości i struktura części przebiegu życia.
A Archiwum Psychologji b, r. znajduje się szczegółowa recenzja tej książki. Wysyłam
Pani ten zeszyt. H. Hcfrmanow:i
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no być. Jej zadaniem jest opis i analiza zastanej rzeczywistości. Cele stawia polityka
społeczna. . . . · I · 1 d ·Krańcowo różny pogl:id wyraził na ostatn~em posiec zen.'u p enarn;m w ruu zamknięcia
Zjazdu prof. FI. Znaniecki, który w referacie p. t .. P ro J e k t z b ~ o ro w y c h b ad a ń
socjologicznych naci spolec_z_enstwem p_anstwowem Pol.'
5 ki em j a k O ca I Oś ci ą na naczelne maeJ_sce w. pracy socjologa :wysun,_al przcwidy.
wanie i planowanie przyszłości. Prof. Znaniecki na!czy. d~ tych rz~clkach przedstawicieli
nauki, którzy nie poprzestają na pracy badawczej, ale usiłują ~dkryc _ten~enqc rozwojowe
ludzkości, wykreślić perspektywy zmia~ przyszłych, rozsze_rzyc moz!two~ct postępu, sfo,.
. nułować ideały. On, prof. Mysłakowski, prof. Suchodolski, pro~. Radlmska: to.- każde
2 nich w innej skali, w innym zakresie - przedstawiciele t~J. nowej d21_edzmy pracy
naukowej, która zespoliła się z pracą reformatorską -pedagogika społecznej, H. I-!.
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IDEAŁY WYCHOWAWCZE
BERTRANDA RUSSELL'A

„Im ~viększy stopień twórczości znajdzie wyraz w czynie
człowieka, tern wickszn staje się jego społeczna wartość,
Probierzem oceny społecznej jest twórczość w czynie czło
wicka. A zadaniem dobrej organizacji społecznej jest, aby
dala możność każdemu człowiekowi rozwoju jego wartośc
społecznych, aby umiała te wartości twórcze cz.lowicka clln
dobra powszechnego zużytkować' . ,

\v'aclaw Makowski: ,,O wartości człowieka".

Wzrastająca popularność, jaką cieszą się w świecie prace socjologiczne i pedu­
gogiczne Bertranda Russell'a, świadczy wymownie o potrzebie tych wartości
w życiu wspólczesnem, które mieszczą się w zakresie pojęcia: russellizm
Nie idzie w tej chwili o podkreślanie jego znaczenia w nauce czystej, ale
o wskazanie jego siły żywotnej w polityce społecznej, a więc działalności tego
typu, która, rozpatrując życie społeczne, widzi w niem nietylko materjał J,,
opisu i szeregu twierdzeń, ale przedewszystkiem rzecz możliwą do przekształ
cenia w pewnym kierunku w myśl przeświadczenia, że coś może być, lub też
być powinno. Przez russellizm zatem w znaczeniu polirycznern rozurnicrnv
taką postawę umysłu człowieka wobec zjawisk życia, która godzi krytycyzm
z pełnią zdrowych, twórczych zdolności, która chroni człowieka przed skraj
nym, zubożającym życie ducha sceptycyzmem, ale równocześnie ostrzega go
przed niebezpieczeństwem lekkomyślnych, przedwczesnych konstrukcyj i syntez.
świat współczesny cierpi nietylko z powodu niedostatku czy zupełnego braku
treści ideologicznej. Obserwacja wykazuje czasem, że, wprost przeciwnie, OJ·

sycenie ideologiczne wzrasta coraz bardziej w świecie i zwo_lna dop'.owadZ1
nawet do przesycenia. Cierpienie człowieka wspólczesnego wynika raczej z trud­
ności zorjentowania się w skomplikowanej masie różnych wskazań, projektów,
:lo½tryn, teoryj, słowem, koncepcyj niby dla. życia, w rz~czywiscości prz~ci,•:
zyc1u tworzonych, koncepcyj, które, na dobitek wszyst~1.ego, '~ przewazneJ
~wej ilości nie są pochodzenia racjonalnego. żródlem 1cl~ są rneraz. uczuc;;
1 namiętności, wydobyte z otchłani, jak mówi Abramowski, ,,zapom?1anego .
Ta właśnie irracjonalna strona wspólczesnegó człowieka wyscaw10na Jest obce-
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nie na ciężką próbę, k_tórej natc~ęsc1ej _n!e wyt_rzymu/e. :łałamuje się ona bo.
wiem pod nacis~1em niezwykłej 1 dawniej w tej for~1e niespotykanej siły, po,!
ciosami zorganizowanej, na naukowych, psychologicznych zasadach oparte'
p r O p a g a n d y. Jej logika podstępna pragnie zdobyć człowieka, organ/'.
zuje zamach na jego os~bowość, po_dJ?atruje sla~e 5trony jego życia duchoweg~
a nawet fizycznego. Uzywa ona niejednokrotnie metod rozumowych, nauko.
wych, w rzeczyw~stości jedn~k- podszyt~. jest przeżyt_ka~i, a ob<;cnie nieużytka.
mi - sentymenrow, tradycyj I zwyczajow; posługuje się zaś dialektyką quasi­
naukow~ jedynie w tym celu, aby zniew~lić ~m7sły sil_ne i niez~leżne. Wystąpić
do walki z propagandą, a więc z Formacjami niby racjonalnemi, poddać je che­
micznej analizie i okazać w rezultacie ich niewystarczalność oraz naukową naiw­
ność, - oto jedna, metodologiczna jakby strona działalności Russcll'a. Nega­
tywna jej cecha, a więc zwalczanie stronniczej post~wy umysłu wobec faktu,
zyskuje całkiem pozytywne uzupełnienie w propagowanym ideale n a u k 0•

w e g o p o g I ą d u n a ś w i a t. Staje się on nacuralnem ogniskiem ide
ologji pedagogicznej Russell'a, a tern samem punktem ośrodkowym jego kon
cepcyj socjologicznych. Przeobrażenie bowiem świata zależne jest od twórczo­
ści człowieka, od tych ideałów, które wychowany w duchu prawdy naukowej
człowiek sam stworzył i z życia swego, jak mówi Abramowski, uczynił ich
życie.
Własność, na_cjonalizm, religja, dogmatyzm doktryn klasowo-społecznych spra­
wiają, że przyszłość świata, zorganizowanego na zasadach naukowych, jest dość
odległa, ale nie cak znowu, by co miało nas przyprawiać o pełną rezygnacji
melancholję. Wprawdzie przykłady realizacji wizji nowego świata, takie zwla
szcza przykłady, które obserwujemy w Rosji Sowieckiej, nie rozjaśniają nam
oblicza. Niewola bowiem duchowa, jako wynik rozpanoszonej ram wszechwła­
dnie jak nigdzieindziej, - za wyjątkiem współczesnych Niemiec i Icalji - do­
ktryny i jej propagandy, kwitnie w najlepsze. Te natomiast konstrukcje prze­
budowy społecznej, które rozsnuwa z rzecelnem naukowem jasnowidztwem
Russell, pozwalają na otuchę i uśmiech pogodny. Ten ostrowidz przyszłości,
jakże odmiennego typu niż Morus czy Wells, umie przybliżać perspektyvq
w granicach nietyle fantastycznej utopji, którą uważa za nieznośnie nudną, bo
karmiącą człowieka porcjami biernego szczęścia i rozkoszy, ile raczej w ramach
rachunku prawdopodobieństwa naukowego. Tu więc jest źródło optymizmu
pogody, równowagi ducha, zdobytej nie na drodze myślowego oportunizmu,
łatwego pogodzenia się z istniejącym stanem świata, lecz poprzez rzetelny wy·
siłek incelekcualny, który ma moc przemiany jego obrazu.
Jak pobudzić ce drzemiące w człowieku siły intelektualne, jak je rozwinąć, wy
pielęgnować, wzmocnić do działania twórczego, jak stworzyć tę atmosferę sp_o·
łeczna, sprzyjającą swobodnemu rozwojowi pełnego harmonijnego człowie­
ka, - oto są typowe dla Russell'a zagadnienia całej m e c h a n i k i w Y·
c h o w a n i a, zagadnienia, jak widzimy, nie treści, nie tego „co?" ale ce­
go „jak?".
Russell odrzuca wprawdzie dogmaty, syntezy, ,,prawdy" dalekie od pra\~dy,
odrzuca wiarę w nie, ale czyni to na podstawie instynktownej, niezależnej od
badania i przeprowadzania dowodów, zgóry już 1 kształtowanej w i_ a_ r _)'
w w y c h o w a n i e c z I o w i e k a. Obce mu są schematyczne I pk_ze
zarazem nieubłaganie pedantyczne konstrukcje takich filozofów wychowani~,
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jak Hessen lub Gentile, jak obcy mu jest ich idealistyczny k 1 i- •

-psychologji i socjologji, jak obcą mu jest wszelka idealistycznau stiuerak izl m'. wcro7,
d h · · I • ' u aqa. e,e

i zasa Y _wyc _o~ama 01<; wyp ywaJą u niego z jakichś apriorycznych założeń.
Pedagogika me Jest dian pewnem tylko odgałęzie:1iem filozofji N" ł· j "b d b" . , . 1c wprzągwr:cho_wama w s ~z ę pona oso 1s'.ych ideałów, bo uznaje tylko jeden idea!
naJwyzszy, stanowiący szczyt rozwoju człowieka: w i e r n O ś ć s a m e m "
s o b__i e. Ten $orący propa~acor, je~li go tak mcżna nazwać, i wyznawca fi:
!o~ofp_ nauk_oweJ, ba~ac: Faktów w teJ postaci, w jakiej istnieją one rzcczywi­
ś~1e, me _moze w sum1c01~ sw~°: naukowem pozwolić sobie na jakieś uogólnia­
?1a, teo_qe, doktryny,_ zac'.e_mniaJące. fakty: Wychodzi z istotnych potrzeb świata
1 człowieka, bada związki 1 stosunki pomiędzy faktami, widzi ich wielość i róż­
norodność, jednak nie odważy się tworzyć prawd fikcyjnych, nic ośmieli ;i,
łączy~ ich w sy~tezy, c~ce w i _d _z i ~ ~ świat rakirn, jakim on jest istotnie'
Idealistyczna zas teologia - co JUZ mniejsza lub większa dowolność. Nasze wi­
dzenie świata zależeć winno nie od naszych dowolnie tworzonych, nienauko­
wych ideałów, ale od uprzytomnienia sobie mechanizmu wiążącego fakty, od
uświadomienia potrzeby ich o r gan i z ac j i.
Przeniósłszy te twierdzenia ogólne z tcorji poznania na teren pedagogiki, rnoż­
naby przypuszczać, że Russell jest zwolennikiem jakiejś mechanistycznej kon­
cepcji wychowania. Byłaby co hipoteza mylna. Skierowując bardziej wytężoną
uwagę na to, jak fakty łączą się z sobą, w jakich pozostają stosunkach, Russell
mia! na myśli przedewszysckiem dziedzinę filozofji, która niejednokrotnie za­
miast być nauką, stawała się arcystycznem opracowaniem osobistych koncep­
cyj myśliciela. Ostrożność jednak naukowca nie pozwoliła mu wysnuwać poli -
tycznych konsekwencyj z osiągnięć reorjo-poznawczych. Równałoby się co świa­
domemu wtrącaniu jednostki w kierat organizacji społecznej bez echa, bez na­
dziei. Byłoby to zaprzeczeniem wiary w twórczość jednostki, twórczość, krór.i
gwarantować może jedynie atmosfera autonomji. Ten wreszcie naukowy po
gląd na świat, który miał obdarzyć człowieka najisrotniejszą auronornja, bo
swobodą wewnętrzną, mógł go równocześnie zepchnąć do roli kółka w wicl
kim mechanizmie społecznym, roli niewątpliwie doraźnie pożytecznej, wiele,
obywatelskiej, niemniej jednak zabijającej wszelkie impulsy twórcze.
Ta „niekonsekwencja" nie jest wszakże u Russell'a przypadkowa; nie tworzy
on, ani też tworzyć nie chce jakiegoś skończonego, zamkniętego w. sobie sy­
stematu. Wszak jedną z zalet prawdziwego filozofa współczesne~o ie,st g?to­
wość do odstąpienia od swych twierdzeń, j_eżeli zach~dzi_ po temu Ja~as wa_zOJ.
z życia wyłaniająca się przyczyna. Zwalczając ewolucjonizm wraz ~ Jego hlSl?·
ryzrnern w myśleniu, Russell otwarcie powiada, że jego filozofia iest filozofią
możliwości, wrogą wszelkim konsekwentnym doktrynalnym uJę~wm. Mecha­
nistyczna koncepcja, ca, która powstaje pod w~ly,':em warun_kow g?s~odar
czych, pod wpływem industrjalizmu zar?wno kap1t_2lisr_yc~nego Ja~ s_oqali5tyc:
ncgo, jest koncepcją doktrynerską, popier:1Jącą ucisk zyo_~ człowieka_ na rz_e l
powodzenia teorji, zwalczającą indywidualną różnoro?nosc na rzecz Jednolito­
ści, gnębiącą jednostkę na rzecz organizacji społecznej. .
Nie jest zatem i nie może być Russell wyznawcą_ IT'f(hams~ycz_neg_o poglądu n~
świat, on, który dla większej ścisłości nau~o,~eJ, dla_ ~b\izema _się do prawd~
rezygnuje z badania i syntetycznego ogarn1a01a całosci wszechsw'.at,'., a z_ado

· · , · 1 ' on który w zyou zb,oro-wala się badamem poszczegolnych Jego e emencow, ,



188
wem widzi jedynie zjawiska indywidualne, konkretne podłoże wszelkiej or
ganizacfi.
Bo i jakże przedstawia się ta mechanistyczna koncepcja, przeniesiona na teren
wychowania? Wyobrazić ją sobie _możn_a różni:, zale~nie od rodzaju obrazu,
jaki często nieświadomie.opanowuje _mysi człowieka. P1erwsz}'. obraz wychowa
nia, _ to forma odlewnicza. Ilustruje ona statyczną koncepcję społeczeństwa:
„Narura ludzka powinna być wlan-i do .przygotowanej formy i według ni?j
urobiona" 1). Drugi obraz - ro zi.ów maszyna. Wyznawcy rej koncepcji po
wiadają : ,,Natura ludzka jest nieciekawa, a cel dążeń prosty: jest nim zwyki~
osiągnięcie możliwie największej wydajności produkcji" 2). Do tego winno
zmierzać zorganizowane społeczeństwo. A że często ludzie sami nie chcą dążyc'
do rych celów, przeto organizator wraca do swych form i stara się przy ich
pomocy wytworzyć isrory, które będą pragnąć tego, co on uważa za dobre.
Przeciwieństwem mechanistycznej jest humanistyczna koncepcja wychowania.
Parabolicznie wyraża się ona u Russell'a jako drzewo. Ma ono swoją własną
naturę, nie narzucona mu przez nikogo. Tkwią w niem pewne wewnętrzne
możliwości, które napewno rozwiną się wspaniale, c ile cylko zachowane będą
odpowiednie warunki rozwoju: ziemia, powietrze, świarlo. Można tylko wpły­
nąć na to, by natura ta była lepszą, nie gorsz\!. W tej paraboli mieści się istot
ny sens wychowania człowieka, rak jak je pojmuje Russell. W naturze czło
wieka wszystko mamy dane; rzeczą wychowawcy-ogrodnika jest wydobyć na
wierzch uśpione siły pierwiastkowe i umożliwić im rozwój. Dać im ziemię jako
warsztat pracy, powietrze do swobodnego oddechu, światło wiedzy.
Jeżeli w imię zasad „bezwzględnego indywidualizmu", jakby powiedział Brzo­
zowski, ma być w wychowaniu utrzymana z_asada swobodnego rozwoju człowie­
ka, jeżeli wychowanie nie ma być tylko kształceniem do sprawnego Funkcjono
wania w mechanizmie społecznym, jeśli, z drugiej strony, nie ma być tylko
wdrożeniem do posłuszeństwa i ślepej wierności ideałom ponadosobistyrn -­
musi być jednem wielkiem, cierpliwem odkrywaniem wartości potencjalnych
w człowieku, musi sięgnąć do poznania najskrytszych sprężyn ludzkiego postę­
powania, ludzkiej działalności, musi opierać się na F s y c h o l o g j_ i. \'{fy.
chowanie redy jest procesem przetwarzania się psychicznych rudymentów cało­
wieka. Od sposobów ich przetopienia i ponownej krystalizacji zależy wartość
życia jednostki.
Russell zdaje sobie jednak sprawę z konieczności utrzymania pewnego mini­
mum spójni społecznej. Jednostki łącz(! w sposób naturalny, nie szrucany, wspól ·
ne potrzeby, interesy, impuls współpracy i współdziałania oraz insrynkrown 1

ciekawość człowieka wobec innego człowieka. Potrzeby te znajdują równie!:
wyraz w wychowaniu. Nie można wychowywać w anarchji ustrojowej, króri
bezp_ośrednio. wiedzie do stworzenia 1,nwa silniejszego, do bezwzględne~o
wspolzawodmcrwa. Jednak, przyjmując funkcjonalną zależność wychowanll
człO\~ieka od systemu społecznego, niepodobna zamknąć oczu na pewne nie
bezpieczeństwa, grożące wychowaniu właśnie od strony ustroju społecznego.
Z rozważań nad remi zagadnieniami wylania się inna, obok psychologizmu,

') Bertrand Russell: ,.O wychowaniu" (tłum. pni.. Warszawa 1932). str. 115.
") Tamże.



3) Bertrand Russell: .,Przebudowa społeczna"
~) Tamże.
5) .,Przebudowa społeczna", str. 286.

Ruch Pedagogiczny

(tłum. poi., Warszawa 1932), str. 6.

2

·rn9
cecha pedagogi~i ~ussell'a, mianowicie: s O c j O I Ogi z m Ob k cl ..
nia kszca!cowanta instynktu, uczuć, woli umysłu rozpości ·. 0

1 zaga ~ 1c:. I . d k" . . . b" . ' setera się po e zagacln1enudzia u Je nosr 1 w zyciu z iorowern oraz jej stosunku 'cl · · -1 ·
nych, zagadnień, wobec których· wychowanie nie może cl~ _ms_tytucyJ s~o cbc,._ z1s1aJ pozostać o o-
Jęcne. ·
Russell wychodzi z założenia, które dla 1· ego tez pcdagogicenych •

cl. .. . . . ma znaczenie
Po stawowe, a rruanowicre : •,,ze w kształtowaniu życia ludzki · I· k · .. , · cl · iego 1mpu s m1wrę sze znaczenie ruz swia oma celu clzialalność" 3) Od , · · 1· · I b ·, cl • ,, . . · wartosci impu s:i
zalezy niema ezposre n10 warrosc zycra ba nawet w całej budo · I· · · k , ·c1 • ' ' wie spa ecz-
neJdn~o~na ,wy ryc w1 ocz

1
ne ":'pływy impulsu. Im szlachetniejsze są one, im

bar zie/ t~orcze, :em trwa szy Je_st ustrój społeczny. Większość impulsów Rus­
sel! dzieli na cl_w'.e grupy: na imp~lsy zachowawcze i na impulsy. twórcze.
,.P!erws_ze skłaniaJ~ nas. do nabywama l~b zatr:ymywania na własność rzeczy.
kt?r.e me mogą_ byc udziałem ~1elu !uclzi; drugie ..,.. do tworzenia czegoś war­
tosc,1~wego - Ja~ dobre _uczuci~, wiedza lub sztuka, - co nie może być wla­
~noscią P,r,rwacną, 4). Z impulsów zachow_awczych powstają: państwo, wojna
1 wlasnosc, z tw?rcz~c~ za,ś -_wychowa~1e, małżeństwo i rcligja. Każda re.
forma, w szczególności zas polityczna,. wmna wyzwalać impulsy twórcze, ni.
SZCZ:!Ce zaś,· destrukcyjne, drogą odpowiedniej pedagogji skierowywać umie­
jętnie do życia, do rozwoju. Hamowanie Impulsu przez nadmierny wysiłek wo­
li - pedagogiczna metoda dni wczorajszych - doprowadza do zatajenia im­
pulsu w poclświaclomości, gdzie wyradza się w pGtworne .ksztalcy urazu pśy.
chicznego i z większą jeszcze silą domaga się wydobycia na wierzch,
Wygnanie zaś wogóle impulsów z życia człowieka i społeczeństwa pozbawia
żywotności i siły, grozi ludzkości zagładą; zrezygnuje ona bowiem w ten spo- ·
sób z rwórczości, jedynej wartościowej działalności ludzkiej.
I tu roztacza się dla wychowania wspaniała perspektywa. Wychowanie bowiem
:_ to staranna pielęgnacja instynktów twórczych, to sublimacja instynktów
zachowawczych, destrukcyjnych. Tajemnica zaś nauczania zawiera się w zas.i­
cizie, aby dać człowiekowi tego rodzaju umiejętności, które skłonią go do uźv
tecznego zascosowania instynktów. Jeden szczególnie instynkt winien być .oto
czony troskliwszą opieką ·wychowawcy, a mianowicie ciekawość; impuls, rze:
można, intelektualny, budzący pożądanie, aby wiedzieć i rozumieć. Z niego to
powstają prawdziwe myśli niezależne, myśli, które do~onują '.~ó_rcze~o prz~­
wrotu w świecie. Innym takim impulsem, godnym p1elę~naq1, J:s: _mstynk•
towna sympatja, jaką człowiek odczuwa wobec innych ~uclzt. ~fa~o !e! JCSt,_ "':~·
geruje zaledwie na dnie ludzkiej duszy, przygłuszona_ mnem1, stlnteJsz~mi m
stynktami: współzawodnictwa i walki. Dlatego z~cl~mem_ wychov:ania JCSt po
budzić do rozwoju ową sympatję, stworzyć dla nteJ przyJ_az~y k!tma_t, wzmor.
nić fo, aby miała dość siły do samodzielnego wpływu na zycie człowiek:: .
Zróclło złego na świecie „tkwi w naszych namiętnościach,_ :W przyzwycz_aJCnt~c~
emocjonalnych, w sentymentach wpojonych nam, gcl}. _byhsmy młody~t luclzm.
i w ancypatjach, gdy byliśmy dziećmi" si, Od nas wi~c samych za!~z~, ska~'.
tak jasno widzimy przyczyny nieclomagan, aby, zespoliwszy wszystkie 1mpul,y
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broniące życia, wydźwignąć świat z chaosu, do którego wpędziły go impuL;.,-
zle, niszczycielskie, impulsy upadku i śmierci. . .
Jakich zatem dróg, jakich u~iejęm~ś~i potrzeba _cz_ło:w~eko:,ivr, _aby m~gł stawić
czoło impulsom wrogim twórczości 1 przezwyc1ęzyc Je siłą 1mpulsow budu,
jących?z zagadnieniem tern wkracza Russell w krąg wyższej sfery życia człowieka•
wchodzi mianowicie na teren „ż y c i a u m y s ł u". życie co wyraża się
bezpośrednio w poszukiwaniu wiedzy oraz jej zdobywaniu, a polega „na my
ślach, które są całkowicie lub przynajmniej częściowo nieosobiste, to znaczy
koncentrują się na pewnych przedmiotach ze względu na same ce przedmioty.
a nie tylko ze względu na ich znaczenie dla naszych instynktów" 6). Wynikł
stąd ceza o zdobywaniu wiedzy bezinteresownej, niezależnej od poczucia jakie­
gokolwiek pożytku, o zdobywaniu wiedzy dla samych rozkoszy incelekcual­
nych. Stanowisko to nie ma nic wspólnego z jakimś arystokratyzmem nauke,
wym w wychowaniu; przeciwnie, opiera się ono na spostrzeżeniu dokonanem
w psychologji, że ,,zamiłowanie do wędrówek ,v krainie myśli jest znaczn!c
częstsze wśród dzieci niż wśród dorosłych; wśród dzieci jest zjawiskiem bar
dzo powszechnem i rozwija· się w sposób naturalny z okresu naśladowania
i udawania. W życiu późniejszem spotyka się rzadko, bo wychowanie robi
wszystko, aby je zabić" 7).

-Ażeby wzbić się· ponad wszelkie wskazania ucylicarystyczne w osiąganiu wie­
dzy i stanąć na wyżynie bezinteresowności, trzeba dwu kardynalnych warun­
ków: swobody badania i niezależnego myślenia. Dopóki celem wychowania
będzie wytwarzanie wierzeń zamiast myśli, dopóki będzie się wychowanków
wdrażać do dogmatycznego rozstrzygania kwestyj, które kategorycznie nie
dadzą się rozwikłać, dopóki młodzież sama nie przekona się o trudnościach
tego rodzaju rozstrzygnięć, dotąd s w o b o d a b a d a n i a będzie w pro-

. cesie wychowawczym jedynie frazesem bez treści. Te same twierdzenia do­
tyczą drugiego postulatu : n i e z a l e ż n e g o m y ś I e n i a. Napotyka
ono, dzisiaj ·zwłaszcza, na olbrzymie wprost- trudności zewnętrzne, szczególni,·
od strony polityki grup społecznych, organizacyj. Wpływy tych pocężnycn
sil uwydatniają się np. w samym sposobie nauczania takich przedmiotów,
jak religja ·i historja. Z jednej strony religja. posługuje się w rozstrzygnię­
ciach kategorycznym dogmatyzmem, z drugiej strony historja, jako przed­
miot nauczania w szkole, nie jest wolna od świadomych fałszów, wypływa­
jących ze stronniczej ·postawy wobec faktów, a to dlatego, że „każde pań­
stwo pragnie rozwijać dumę narodową wśród swych obywateli i zdaje sobie
sprawę, że nie dokona tego bezstronna hisrorja" 1'). Klimatem sprzyjającym
-rozwojowi niezależnego myślenia jest krytycyzm, wyrażający się w gotowości
do swobodnego przedyskutowania zagadnienia. Wówczas obudzi się śmiałość
myśli i wzmocni się poczucie uczciwości intelektualnej. Wówczas tylko kulty·

. wowanie ducha naukowego może odbywać się bez przeszkody. ·:
Sca:anie wychowawcy. powinno również zmierzać w rym kierunku, aby, zwal­

. czając przeszkody. zewnętrzne w rozwoju umysłu wychowanka, uodpornić go

") Tamże, str. 184 n.
7) ,,O wychowaniu", str. 147 n.
S) ,,Przebudowa społeczna", str. 134.
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jednocześnie na wpływy postronne· przez wytworzenie w nim f .
m o r a 1 n o ś c i i n t e re k c u a 1 n e j na która składa . specy icznóer

1 h · h dl . . · , ' '· się szereg en c
intelekcua nyc ' wa_znyc a szczęshv.:ego, nie podlegającego zaburzeniom, ż •
cia ~mysi~. 1?0 cnot tych__Russell zalicza_: ciekawość, otwartość umysłu, zdo{.
ność skup1e01a, dokladnosc; nad wszysck1em zaś góruje wiara w m · .. d· , d · d · · • d . oznosc o-
kona01a czegos w z1~ zrrue wie ~Y. 1 _przez wiedzę, choć droga do wiedzy
jest trudna,. a ?atychm1asto~e wyn'.k~ me są dostrzegalne. Podstawową ceche
intelektu_ widzi Russell w C1e~aw_osc1; gdy jest silna i skierowana odpowied.
nio, poC1ąga za. sobą ws~ys~k'.e inne cnoty intelektu. To jest ów instynkt
bada~czy, tak ~dny ~ dz_1ec1 Jeszcze_ w wieku_ przedszkolnym. Na wyższym
scop01u łączy się _z 01m /~szcze chęć dokonania czegoś trudnego w zakresie
intelektu, szuk~n1e ?kazj'. dla sprawdzenia swej zręczności intelektualnej.
pewne_go rodzaju .l,'r.oba sił mlodeg?, b~dzącego się dopiero umysłu. Co się
.CY.CZY rgo otwartOSCI'. to ~us~ell tw1erd~1, że „ludzi młodych powinno się za­
chęcac do tra~towa01_a każdej spra_wy, jako sprawy otwartej, i wychowywać
ich tak, by byli zdolni do odrzucania każdego poglądu pod wpływem rozumo­
wania" 9). Dyscyplina umysłu wyraża się w zdolności skupienia. Moralność
intelektualna wymaga, aby było ono intensywne, długie i dobrowolne; wchodzi
ru w rachubę czynnik woli, gdyż od niej zależy mniejsza lub większa wartość
skupienia. Dokładność jest również pewnego rodzaju dyscypliną. Dla zdoby­
cia pożądanych wyników w pracy umysłu potrzebne jest dokładne pokonywa­
nie trudności rzeczowych. i logicznych, podobnie jak dla zdobycia przeszkód
fizycznych potrzebna jest dokładność mięśniowa, Stosunek przecież sił do trud- ·
ności powinien być proporcjonalny; gdyby bowiem równowaga ta została za­
chwiana przez nagromadzenie trudności ponad siły, mogłoby się stać naprawdę
coś najgroźniejszego: wygasłaby wiara w możność zdobycia wiedzy.
Wychowanie inrelekcualne, tak jak je pojmuje Russell, jest życiową konieczno­
ścią, której domaga się wspólczesny ustrój społeczny. ,,Nasza struktura społecz­
na, - pisze Russell, - opiera się coraz bardziej na odpowiednio wyszkolo­
nej i zasobnej w wiedzę inteligencji ludzkiej" 10). Ażeby więc zdać sobie spra­
wę ze skomplikowanego mechanizmu współczesnego ż~cia, trzeba właśnie t~j
wyszkolonej inteligencji, zastosowanej do danego rnaterjału faktycznego, a_ me
do sentymentów i przesądów .

. Powstaje teraz kwesrja, cz ego uczyć i j a k uczyć? .
Zdaniem Russell'a, sprawy _ce są ~ciśle z s~b~ związane, gdy~, stosując }epsze
mecody, można więcej nauczyć, a idąc po linji naukowyc!1 ~amter~so:Yan mło­
dzieży, można nauczyć ich więcej, niż gdyb~ naukę m~azah za zajęcie nudne.
Rozpatrując metody wykształcenia, Russel widzi crzy nieodzowne postulaty do

. spełnienia: ·
· l) przy osiąganiu. wiedzy nie powinno być naprężenia emocjonalnego u wy-
. chowanków; · :
2) należy wyrugować z nauczania przedmioty nie przynoszące żadne g 0

Pożytku· · . • d
' · · · , 1 · · ducha 1 meto y3) wykształcenie wyższe wmno rrnec na ce u raczej wpa1an1e _ , _

badania naukowego, niż udzielanie pewnych określonych wiadomości,

0
) .,0 wychowaniu", str. 198, · ) t ?O I
10) .,Wychowanic a ustrój społeczny" (tłum. poł., Warszawa 1933 • s r. • ·
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Dl uniknięcia ·naprężenia emoc:jonalnego trzeba, by impuls kształcenia ~. eha. d . . . b , .. y o
d .1 od samego ucznia. Zasa a ta moze 1 powinna yc stosowana w kaz·d ·z1 ki . .. • Yrn
.wieku wychowanka.. Warun. bzłewdn

1
ętrzne _maJądro_zwd11ac te~ impuls i starać

: 0 to by alternacyw:i- nauki y y a ucznia nu a I o osobnieni-, Gdy 1- ed księ , . d . b , na
ktoś pragnie posiąść wie zę _grun~?"'.ną, mus~ yc preygocowany i na tę nie.
wątpliwie nieprzyjemną o~ohcz_nosc,_ ze natr~fi czasem na_ parcie nudne w swe"
pracy, które prz~być musi komecz~1e. Uznając wprawdzie postu!at c. zw. n/
uczania inreresującegc w kształceniu począrkowem, Russell ma Jednak co d
tej metody pewne zastrz_eżenia'. gdy idzie o :"ykszta!cenie„ wyższe, w które;
zanika to, co w potocznej mowie nazywa~y ,,_u~ter_esującem_ . D!atego w sroso.
waniu tej metody P!a~nąłby wprowa_dz1c mepk1~ ograruczenra. W sprawie
tej, jak zv.:ykle, gdy_ idzie o zachwalanie rozkoszy mtel~ktualnych'. Russell wy.
powiada się z encuziaz~em: ''.P?prze~ <;ale wyk~zt~keme - od pierwszego do
.osramiego dnia - uczen powm1en rmec poczucie, ze dokonywa pewnego umy­
słowego podboju. Swiat pełen jest zagadek, które można rozwiązać przy od­
po~iednim wysiłku. Poczucie, że się zrozumiało coś, co było zagadką, jest prze­
życiem rozkosznem i radosnern ; każdy dobry nauczyciel powinien umieć je wy­
.wolać" 11). I dalej nieco mówi tak: ,,Kiedykolwiek jest to możliwe; niech
uczeń będzie czynny a nie bierny. Na tern polega jeden z sekretów, jak uczynić
kształcenie szczęściem a nie męczarnią" 12).
Drugi postulat, wskazujący konieczność wyrugowania ze szkoły przedmiotów
bezużytecznych, dotyczy zasady program u. nauczania. Obejmuje on przed­
mioty nauki dzieci w wieku do lat 14, kiedy co uczymy je rzeczy, o których
każdy wiedzieć powinien, - oraz przedmioty nauki dzieci po 14 roku życia,
kiedy już następuje specjalizacja, oparta na szczególnych zamiłowaniach
uczniów. Zadaniem więc wychowawcy, kierującego wykształceniem dzieci
w wieku do lat 14, jest rozpoznać specjalne zainteresowania wychowanków
i odpowiednio je pielęgnować. Program nauczania winien jeszcze ustalić po­
rządek, w jakim trzeba uczyć różnych przedmiotów, kierując się stopniem ich
trudności, zaczynając więc od przedmiotów najłatwiejszych.
Wprowadzając pewne przedmioty do programu nauczania dzieci do 14 lat
życia, Russell ma na uwadze nierylko praktyczność życiową. A r y t m e t Y ka
np. jest dla niego nietylko nauką, mającą na celu osiągnięcie biegłości w czt~­
rech działaniach rachunkowych, ale także wstępem do nauczania ścisłości. Ni­dą prze:,vodnią w nauczaniu h i s t o r j i powinna być koncepcja p_o~tępu,
koncepcja współdziałania narodów dla wielkich celów, nie zaś wojny 1 1m~e­
rjalisryczne współzawodnictwo 13). Ge ogr a f j a ma być u dziec~a. skop·
rzona z wyobrażeniem podróży. Ta n i e c jest i winien być dla dzieci prze­
dev.:szystkiem przyjemnością, fizycznie pożyteczną i ćwiczącą zmysł _estetyczny.
~ p Ie w zaś - uczyć ma dzieci naprawdę pięknych pieśni. Podobme na przy:
jernności przedewszystkiem winna być oparta nauka I i ter at i.! r y,_ gdyz
„c~lem dobrej literatury jest sprawianie przyjemności, - jeśli dzieci_ ~ie b~dą
miały z niej przyjemności, nie będą też prawdopodobnie miały z niej pozyt·

11
) ,,O wychowaniu", str. 208.

12) Tamże. _
13

) Wzorem takiego podręcznika historji jest dla Russell"; ,,Historia świata'" Well_s·a!
która razem z ilustracją kinową mogłaby stać się powaźnem źródłem wiedzy dziec,
nawet w wieku lat 6. ·
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ku" 14) .. ~czatem znajomość pewnych przykładów dobrej literatury wywiera
,,wpł~w nietylko na styl _mowy, .ale i na styl myślenia" 15)..
Sk?le1 Russ~ll prz~scępuJe, ~o kwcs_tj! ~auki. j ę z ·y k ów n O w Oż y cny eh,
rw1erd_ząc, ze nale~y uczyć JCh m~zhw1c najwcześniej i to silami rodowitemi.
Ok~lo lat 12 należałoby rozpoc~~c naukę ma cematy ki i przy r Ody,
a więc formalną naukę ge?metr)l, algebry, fizyki i chemji. Nauki te w wieku
?d 1_2. do 1_4 lat_ mogą hyc ko~cynuow~ne tylko wtedy, gdy dla wychowawcy
iasne JCSt, z~ dz1eck? ma do nt0 speq~lne zami_lowanie. Podobnie liczyć się
trzeba z osobistern zarnteresowarnern ucznia przy rozpoczęciu nauki j ę z y k ów
k l a sycz n y c h w latach od 12 do 14.
Dla ~niwelowar~_ia _zaś tych sz_ko?liwych! \e~z nieuniknionych wpływów, jakie
wywiera,n~ zdrov.:1e umysł~ zycre w rmescie, Russell podaje ze swego osobi­
s~ego d~sw1~dc~e01a następ~HG! radę: ,,Prze~ cały _czas nauki szkolnej powinno
się -pam1ętac o wykształceniu w rzeczach, rue związanych z murami szkolne­
mi" 10), np. uprawa ziemi, ogrodnictwo, znajomość zwierząt i roślin, obserwa­
cja życia wiejskiego. Wszystko to poto, aby nie zrywać kontaktu z ziemią, gdyż
darzy ona człowieka niewyslowionem szczęściem 17),
Wykształcenie szkolne po 14 roku życia dziecka jest już specjalizacją, wypły­
wającą ze szczególnych zamiłowań uczniów, zamiłowań, zbadanych jeszcze
w ostatnich latach poprzedniego okresu nauki. Przedmioty nauczania rozpa­
dają się na trzy grupy: 1) dział klasyczny, 2) matematyka i przyroda, 3) hu­
manistyka nowożytna (języki nowożytne, historja, literatura).
Na cym stopniu wykształcenia od materjału programowego ważniejsze są me­
r o dy n a u cz a n i a i duch, w jakim odbywa się ca nauka. Główne
zadanie metodyczne polega na tern, aby uczynić pracę ciekawą, a jednak nie­
zbyt łatwą. ,,Nie należy bowiem w uczniach popierać przekonania, że istnieją
skróty na drodze prowadzącej do wiedzy" 18). Wychowawca, zdaniem Russell'a,
winien w uczniu wzbudzić poczucie ważności pracy, którą wykonuje; w cen
tylko sposób zapobieże się niechybnie istniejącym w człowieku tendencjom do
łatwizny i wygody. . .
Jest rzeczą ważną, by poprzez całe wychowanie naukowe inicjatywa wychodzi­
la w miarę możności od ucznia. Jak tę inicjatywę pobudzić, to w zastosowaniu
do małych dzieci znakomicie pokazała Montessori, ciesząca się . u Russell'a
wielkiem uznaniem. Dla uczniów starszych metody są, oczywista, nieco inne,
lecz nie zasadniczo różne. Przedewszysckiem Russell zaleca źródłową, poważną
pracę indywidualną, odbywaną jednak w sali dla wszystkich. Tematy są bądź:
to dowolnie wybrane, bądź podane do opracowania. Prócz pracy syst~ma~y~zn~J
uczniowie powinni również roztrząsać kwestie sporne z _zakr~su pol1ty½1, zy:1a
społecznego a nawet reologii, oczywiście ce tylko, które mają znaczenie ogol­
ne. W spor;ch tych winni uczniowie - i to jest niezmierni_e c~arak~erysty~­
ne dla Russell'a - zapoznać się ze ws:ystkiemi pun_~t~m1 widzenia, a me
tylko z poglądem ortodoksyjnym. Albowiem drogą dojścia do prawdy są po-

1-1) ,,O wychowaniu", str. 217.
15
) ,,O wychowaniu", str. 215.

16
) ,,O wychowaniu'.', str. 221. · . · · p db"

11) O silach, które płyną dla człowieka z ziemi, Russell pisze w książce p. t. " 0 01
szczęścia" (tłum. po!., Warszawa 1933), str. 65 nn.
18

) .,O wychowaniu", str. 225.
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ważne dyskusje, w których

1
nbauczk yciel ~ie_ pdowinien :za

1
jmow~ć- ~kreślonego sta.

nowiska, nawet, jeśli jest g ę o o przesw1a ~zony o s usznoscr Jednej ze stron.
Rola jego ogranicza się tylko do prosto:Vama om_Ył;k rzeczowych.
Ważn!l jest również rzecz!l_ wprowadzen!e ~agadmen aktualnych ~ szkole dla
tarszych uczniów wszelako bez upraw1ama propagandy. Albowiem dobr
s ' k I . . d . ' b" " zejest, by uaniowie ~uli, że ~y szta c~m~ pomaga ~ ~a zie so 1~ z kwestjami,
które świat usilnie mteresują ; to daje 1m poczucie, ze nauczame szkolne n·, . k „ 19) iejest oderwane od świata pra ty_cznego . , . .
Najwyższy stopień wyksztalcema zdob~wa uczen _na umwersyte~1e. Uczelnia ta,
według Russell' a, posiada dwa zasadnicze zadania: 1 ~ sz~oleme. młodzieży do
późniejszych zawo?ó~ wyz~olonych,, 2) $ro~adzeme wiedzy 1 _prowadzenie
badań bez ogl!ldama się na JCh bezposred_m pożytek. Sprawę przyjmowania do
scudjum uniwersyt~ckiego Russ~ll traktuje b~rdz~ surowo,_ wr,chodząc z zało­
żenia, że najważniejszern kryterjum są odpowiednie uzdolnienia kandydata:
System pracy uniwer_syteckiej ! ~utaj ~ladzie nacisk. na p_~ac~ indywidualną,
oczywiście, na szerszej podstawie I w większym zakresie, aniżeli w podbudowie
typu Montessori czy szkole średniej. Zadania jednak wychowawcy zmieniają
się na uniwersytecie całkowicie. Nie potrzeba tu zdolności pedagogicznych
do nauczania w pojęciu szkolnem; potrzebna jest zato jedynie gruntowna zna­
jomość własnego przedmiotu i żywe, nigdy nie ustające zainteresowanie tern;
co dokonywa się w dziedzinie badań. W stosunku do swych uczniów wycho­
wawca uniwersytecki ma obowiązek wyznaczania lektury. i prac piśmiennych.
Powinien nadto osobiście porozumiewać się z uczniami, celem przedyskuto­
wania z nimi poszczególnych zagadnień ich prac. Promieniowanie wychowa­
wcze nauczyciela i kierownika badań na uniwersytecie ma inny charakter niż
w szkołach przygotowawczych. Uczniowie, biorąc żywy przykład ze swego
kierownika uniwersyteckiego, powinni być przepojeni duchem tej prawdy, że
oto pracują nad rozwiązaniem zagadek świata, że rozumienie świata jest jed­
nem z dóbr ostatecznych, że zdobywanie coraz to nowej wiedzy jest głównym
czynnikiem postępu, że bez niej świat stanąłby wkrótce w miejscu, że samo
utylitarystyczne gromadzenie wiedzy nie jest w skutkach owocne; uczynić je
owocnem może tylko badanie bezinteresowne, nie kierujące się żadnym mo­
tywem poza chęcią lepszego poznania świata.
Badanie to ma kolosalny wpływ na wytworzenie się n a u k o w e g o /~- 1
g I ą du n a św i at. Jest on razem z rozumem koniecznością dni dz1s1e!"
~zych ba_rdziej niż kiedykolwiek. Załamały się bowiem wszystkie ":'ierzen~a
1 o?yczaJe _oparte na autorytecie. życie należy traktować objektywme. a m:
su~Je~ry_wme. Postawa ta wzmocni w nas poczucie tego, co możemy os1~gn~~
w swrecie rzeczywistym i uczyni nas mniej wrażliwymi na to, jak rzeczyw1stosc
rozprasza nasze rojenia.
Wszelkie_ mi~y: nacjonalistyczne, teologiczne czy klasowe nie dopuszczają do
uc_wor_z:ma się na~kowego poglądu. Impulsy i emocje zamazują widok rzeczy~
wistosci faktycznej. Dlatego też kształcenie umysłu ma w ostatecznym rachunk
zre~tyfikować jej perspektywy; wtedy nastąpi zgoda pomiędzy umysłem po­
znaJącym a przedmiotem poznania. . · ·
Jak wielki wpływ Russell przypisuje wychowaniu umysłu, ngo dowodem nie_~

10
) .,O wychowaniu"', str. 227.
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b~dzie. ·cyt~t- poni~szy_: ,,Lu~zie,. którzy rzeczywiście wierżą w silę rozumu
a iednocze~me pos1adap! potęzn1, mtelekt, wywierają na kształtowanie się opinji
:Wpływ, ~:ory trudno Jest ocenie w. całej pe(~i, gdyż trwa dłużej niż wszystko
inne: 1e~h z obecnego c~aosu _ma _się wylolllc wyższa cywilizacja, co na takich
Judzi 1 ich wp~ywy musimy liczyć, a rue na mieszaninę namiętności i propa­
gandy, zamykającą nas w blędnem kole gwałtów i rozczarowań. Do uratowa­
nia świata potrz~bna jest wiara i odwaga: wiara w potęgę rozumu i odwaga
do pr?klamowallla_ t~go, co rozu?1 uzna_! za prawdę. Ratowanie świata nie jest
zadalllen:1 ~eznad:,1e1nem, ale Illgdy nie dokonają go ci, którzy opuszczają
w zwątp1enm ręce 20). .
Lu~zie nie p~win_ni ascetycz~ie wyr~e~ać się swoich instynktów, tłumiąc ich
życie, spychając Je do glębm podświadomości , przeciwnie, potrzebna jest
dla wewnętrz~ego_ roz~oj_u_ ~olność i ekspansywność instynktu, oświeconego·
jednak przez inteligencję I wiedzę.. Samo wszakże wyzwolenie instynktu, sama
wiedza nie stanowi jeszcze pełnego, wartościowego człowieka. Ostatnia wojna
dala dowód przekonywujący, że kiedy w życiu człowieka nastąpi hypertrofja
intelektu, któremu w dodatku instynkt niszczący udzieli swej siły,· wtedy rodzi
się przemoc brutalna i okrucieństwo. Potrzebny jest zatem czynnik, króryby
cym katastrofom zapobiegał, nie dopuszcza! do przewagi jednego elementu
nad drugim. Jest to czynnik moralny, duch, - jak go Russell nazywa, -
wraz z całym kompleksem uczuć nieosobistych, wybiegających daleko poza
nasz ciasny egotyzm, .do innych ludzi, do świata. Przepaja on każdy nasz czyn
moralnością opartą na miłości i szacunku dla bliźnich, na poczuciu obowiąz­
ków wobec ludzkości, na uczuciach religijnych i wzruszeniach twórczych, ja­
kich doznajemy podczas aktu tworzenia. To są łączniki moralne między instyn­
ktem a rozumem. Od wychowania zależy ich 'kultura, ona co stanowi wartość
wewnętrzną człowieka, podstawę jego charakteru. . .
Istotę idealnego charakteru tworzą: żywotność, odwaga, wrażliwość i inteligen­
cja. Własności te przy odpowiedniej fizycznej, emocjonalnej i intelektualnej
opiece nad dzieckiem mogą być w pełni rozwinięte. Idzie tylko o to, aby roz­
wój by! harmonijny, by nie podlegał zaburzeniom przez hypemofję jednego
ze składników.
ż y w o t n o ś ć człowieka zasadza się na biologicznej przyjemności, płynącej
z poczucia, że się żyje. Podstawą jej jest, ~ycie (ns:ynkców, ~tór~ch prężno~ć
nadaje człowiekowi energetyczną zdolnosc do zycia. Człowiek zyw?tnY_ nie
będzie się zasklepiał ·w egocentrycznych rozmyślan_i~ch, będzie ~~tom1asc_ mte­
resował się światem zewnętrznym, wskutek czego Jego zdolnosc_ do objekty­
wności wzrośnie wraz ze stopniem zainteresowań. Zdobywszy obJ~ktywny _po­
gląd, czł~wiek zabezpieczy się przed zawiścią wobec innych ludzi, zmniejszy
tern samem skalę swych cierpień, a _osiągnie zdo.~ność _do ~~c~żoneJ pracy 21).
Odwag a dla Russell'a jest, obok inreligencji, ~aiw~zrneisz~ zaletą ch~ra~­
ceru człowieka; brak jej Russell widzi we wszysc~1ch niemal przep~ach ~yoa
współczesnego. Ważność wychowania V: cym k1er~nku wz~a~ta więc_ Il!ep_o­
miernie. Odwaga _ to pewnego rodzaju połączeme godnosc1 -własnej z rue-

20) Bertrand Russell: ,,Perspektywy przemysłowej cywilizacji" (tłum. poi., WarszawJ
1933), str. 244.
21) Por. ,,Podbój szczęścia", str. 82 nn.
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która w pedagogice doczekała się. roz~tr~ygnięc roznoro nyc , a mianowicie
sprawę · opan_owywania s~ra<:hu, Szczególnie ~walcza metodę represyjną, szko.
dliwi dla psychiki człowieka, ~ tern .sa~;~ Jest. przeci';ntktem ,,~etody beha.
viouryscycznej".· Każę ona bowiem dum1~ mscyn~cy, .½co.re, zepchntęte do pod.
świadcimości, występują często w gorszej postaci antzel! pr~e~cem.. Metoda ta
pociąga za sobą cakż: pew~e e~fcz_ne następstw~: wyrabia wsro_d ludzi_ obłudę;
postępują bowiem inaczej aniżeli postępowaliby, gdyby . byli wolni od jej
wpływu. · . . . , · .
Russell, źgodnie ze swą teorją wszechobe:nych mstynkt~w, sta_w_ia tezę nascę.
pującą: ,,Strach ~ini;n. być opanowan~ nt:tflko V: _czr01e, lee~. i w odc~uciu,
nietylko w odczuciu swiadomem,, lecz rownrez w_nteswiad?mem _22). ,,Wierzę,
że jest możliwe tak wychowy';ac zwykłych lu_d~1, ~by byli .zdolni do życia bez
strachu" 23). Jak tego dokonac? To, co da~meJ os1ą~~no przy pomocy opann.
wania i siły woli, przyczem marnowano wiele ene_rg)I, co nowoczesne wycho­
wanie osiąga na drodze zdobycia dobrych przyzwyczaj~?· S~ dwa rodzaju stra­
chu: strach irracjonalny i serach, n aby cy drogą sugestjr. Pierwsza postać stra­
chu jest dla psychiki dziecka groźniejsza niż serach sugerowany zewnętrznie.
Nie powinno się cych dwu. form pozostawiać samym sobie, lecz powoli prze­
zwyciężać je w dziecku. Właściwym. sposobem pokonania u dziecka strachu,
szczególnie irracjonalnego, jest wyjaśnienie naukowe, które zmierza do tego,
aby dziecko nabrało przekonania, że wrażenie straszącej tajemniczości powsta•
je jedynie wskutek niewiedzy. Skoro tylko tajemniczość przestanie wytwarzać
przesądy, będzie pożądaną i zdrową podniecą do badań.· Oczyszczenie we­
wnętrznego życia człowieka ze strachu i jego konsekwencyj zwiększy zdolność
do tworzenia niezależnych myśli i wyrobi odważną postawę wobec życia.
Pierwszym warunkiem odwagi jest godność osobista. W pielęgnowaniu jej
ludzie winni dochodzić do zaprzeczenia „pokory", jako ideału wychowawcze­
go. ·,,Cele nasze - pisze Russell - winny być celami własnerni, nie rezultatem
zewnętrznego autorytetu; nie powinny być przyrem nigdy .narzucane innym
silą. To mam na myśli, gdy mówię, że nikt nie powinien rozkazywać i nikt
słuchać" 24). .
Drugim warunkiem jest n ie os ob is te n as ta w i e n ie _w st os u n­
k u do życia. _ I tu Russell wskazuje na pewne; tkwiące w naturze ludzkiej
czynniki, które wyprowadzają człowieka bez wysiłku poza własne _jego „ja":
co miłość, wiedza, sztuka. Po dokładnej analizie cech składających się na odw~­
gę, Russell podaje jej definicję: ,,Tak więc odwagę w formie doskonalej znaj­
dujemy w człowieku o wielu zainteresowaniach, który odczuwa· swe „ja" jako
d:obn~ jedynie _czą_sckę_ świata - nie przez pogardę dla siebie, lecz dzię~i oce­
~1e, k:orą przyp1suie wielu rzeczom poza nim samym. Do tego jednak konieczna
Jest me;11_al sw~bo_da instynk_t~ i aktywność inteligencji. z połączenia t~ch d~u
:Wlasno~CI rodzi się szerokosc horyzontu, nieznana zarówno łowcy uCJech iak
1 asceoc! horyzontu; wobec którego śmierć wydaje się rzeczą drobną. Taka
odwaga Jest pozytywna i instynkto-wna _- nie zaś_ negatyw.na i represyjna, tak!

22
) ,,O wychowaniu", str. 51.

23) Tamże, str. 52.
°') ,.O wychowaniu", str. 53.



25) · Tamże; str. 54.
20) ,,O wychowaniu", str. 55.
07) Tamże, str. 58.
28
) Tamże, str. 61. M I ·

20) Sprawę tę Russell szeroko omawia w książce ~- t. " a źeństwo
(tłum. pol., Warszawa 1931), str. 147 nn.
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też odwagę· w sensie pozytywnym uważam za jeden· z głównych składników
doskonałego charakteru" 25).
Russel! wsz~kże _nie z~przecza ko~ieczności ~wiczenia i rozwijania odwagi fi.
zyczneJ. C"."1~e01e to Je?nak ma się odbywac poprzez naukę zręczności w ma­
nipu_lowam".-1 1 pan?wa_nm nad rnaterją - a nie przez zapasy fizyczne z inne­
mi _ JStota~m l1;1dzk1em1. Wal_ka czło~ieka z człowiekiem wyzwala instynkty
des_trukcyJne, instynkty wspołzawodmctwa, które bezpośrednio są przyczyną
WOJny.

· Trzecim składnikiem pożądanego charakteru jest w r a ż I i w o ś ć która
,,RoleĘa na zdoln?ści do przyjemny_ch i nieprzyjemnych - ale zaws~e odpo­
w1ed01ch wzruszen pod wpływem wielu rzeczy" 20). Posiada ona różne stopnie
i formy, począwszy od tak prymitywnej, sięgającej okresów wczesnego dzie­
ciństwa, jak pożądanie pochwały a unikanie nagany - poprzez wyższy jej
stopień, współczucie przy wrażliwem odczuwaniu cudzego cierpienia fizyczne­
go, tud~i~ż przy dzi~aniu bodźców abstrakcyjnych, - aż do wrażliwości po­
znawczej 1 estetycznej.
,,Uważam kultywowanie i n te 1 i gen c j i za jeden z głównych celów wy­
chowania" 27), powiada Russell. Budzenie w dzieciach szczerej miłości wie­
dzy, rozwijanie płodnej ciekawości, kształcenie zmysłu obserwacji, wzmacnia­
nie wiary w możliwość osiągnięcia zrozumienia tajemnic świata, ćwiczeniew cierpliwości i pracowitości, - to są wszystko środki wiodące do kształcenia
inteligencji, kształcenia otwartego umysłu, kształcenia prawości intelektualnej.
Albowiem „świat rzeczywisty jest nam mniej znany niż skłonni jesteśmy są­
dzić; od pierwszych dni życia budujemy wątpliwe indukcje i przyjmujemy
własne przyzwyczajenia umysłowe za prawa świata zewnętrznego" 28): Dla­
tego też człowiek, wychowany w atmosferze· prawdziwej moralności intelektu­
alnej, nie da się zmamić wygodzie różnych gotowych systemów, strzec będzie
swej niepodległości umysłowej.
Osobny zrąb zagadnień kształtowania moralnego człowieka zajmuje u Russell'a
wychowa n ie seks u a I n e. W tej sprawie Russell występuje z całą
silą swego szyderstwa i ironji przeciwko metodzie „umoralniania" młodzieży.
Na miejsce tej metody proponuje wprowadzić następujące doraźne rozstrzyg­
nięcia:
!) postępować zawsze w myśl zasady, aby, ,,umoralniając", nie okłamywać

młodzieży; · , . . .
2) wprowadzić zasadę, że każda sprawa· może podleĘac rozuO?neJ dyskusji;
3) nie wymuszać postępowania przy pomocy sur_oweJ dyscyplmy. . ,
W takich tylko warunkach kwesrja wychowama seksual_nego m?ze UZ}'.S~ac
zdrowe rozwiązanie 29), Powinno· się ją traktowa~ ~ życiu cz_łow1eka dwoJ~­
ko: raz przed okresem dojrzewania, jako sprnw~ h1g1e~y_; drugi _raz po okresie
dojrzewania, na zasadzie nowej etyki seksualnej, nadzieję ~tó_reJ Russe!I. łączy
ze zrriianą· ustroju społecznego, zwłaszcza gdy nastąpi zmesierue własno_sc1 pry-
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. Zmiany radykalne we wspólczesnem wychowaniu seksualnem nie d..

watne]. . . . k cl k I T , aH. śleć bez zupełnej zmiany o e su mora nego. en zas pozosta .su; pomy . . bi. . . . ł nie
d 'k. nie ulegną zmianie opmja pu iczna 1 instytucje spo eczne, dopóki 0.'opo 1 ,, • cl ,. . . ł .. te
zniknie zasadnicza sprzecznosc m1~ zy rownoupra"'.ruemem p c1 a rodziną

• rchalna Dzisiejsze wychowame seksualne zawiera defekty, które ma·patrJa •. d . . S k , . Ją
bny wpływ na charakter mło z1ezy. ystem za azow 1 umoralniających nzgu b. b . ·1· h. k . a.

kazów wzbudza u chło~có"'. ~trach, wyra_ 1a OJa~ iwą, 1po ry~ję_, powoduje,
że myśli i uczucia w_ dz1edz!?1e seksualnej są,_ złe_ 1 zepsute. W sw1etle takiego
wychowania nawet ciekawość naukowa wyd~Je, s~ę grzes~ną,_ a tern samem pęd
naturalny człowieka do swobodnych rozmyslan 1 rozwoiu intelektualnego zo.
scaje zahamowany. . . · . , . .
Dlatego reż wychowa~1e plc1o~e pow_rnno następować jUZ przed ~kresem doj­
rzewania i odbywać się pod kierownictwem ~dro_wego ~oz~ądku 1 na podsta­
wie wiedzy psychologicznej „bez . odw~ływam~ się_ do Jakiegokolwiek stano­
wiska zasadniczego" 30). Koncepcja płci taka, jak Ją tworzy Russell, jest nie­
zmiernie szlachetna i prosta: ,,Ujmowanie płci, jako źródła naturalnej rozko­
szy, wznoszącej się niekiedy do wyżyn poezji i rodzącej przeżycia czasem po­
wierzchowne i pogodne, a czasem namiętne i głęboko tragiczne - cała ta kon­
cepcja niedostępna jest dla pedagoga moralisty, który stosunki płciowe uważa
za rozpustne, jeśli są istotnie rozkosznem przeżyciem, a za cnotliwe tylko wte­
dy, gdy są pospolite i spowszedniałe" 31).
Wiele reż uwagi poświęca Russell zagadnieniu religji, jako czynnika mającego
wielki - dodatni i ujemny zarazem - wpływ na wychowanie człowieka.
Religja, podobnie jak miłość i wychowanie, powstaje z impulsów twórczych;
jest więc zasadniczo wartościowym elementem ducha ludzkiego, skłania go
raczej ku budowaniu niż ku niszczeniu. Pomimo to jednak Russell widzi wiel­
kie wykrzywienie prostych i jasnych dróg religji, które całą jej wartość upa•
truje jedynie w systemie ortodoksyjnych dogmatów, krępujących myślenie
człowieka. Rzecz zrozumiała, że tak pojęta religja w procesie wychowawczym
czyni olbrzymie szkody: po pierwsze, przez kary tłumi w dzieciach wrodzony
popęd badawczy; po drugie, ryp nauczyciela, pozostającego na usługach wy­
chow~nia religijnego, nie jest wartościowy: przeważnie jest co hipokryta, .P?·
zbaw1~ny_ własnego sądu, bojaźliwy, konwencjonalny; po trzecie, uniemożh"'.1a
wyr_ob~eme u młodzieży prawdziwie naukowej postawy, która nie pozwał~ w~e­
rzyc niczemu bez dowodów „i nie unika nigdy wyciągania wniosków z JStnt~­
jących danych, niezależnie od tego, dokąd wnioski prowadzą 32). ,,Religja me
docenia walorów intelektualnych, gdyż z jej punktu widzenia wszelka bez­
stronność· naukowa jest ujemna, ,,grzeszna".
Re(i$i~ ~rto~ci~syjnie pojęta powoduje wiele szkód także w dziedzinie_moral·
?0s_c1 s~1eck1eJ. Przedewszysrkiem, jako siła konserwatywna, utrzymuje pr~y
zy~m ;:'!Cle „tradycyjnego" zła,_ jak wiara w piekło, okrucieństwo_,. ~iesprawi~~
?li"'.os: spoleczn~. Nadto swoim wyznawcom gwarantuje przywileje, u!a_cv:1
1r:i1 zycre, zwalczając z zaciętością swych przeciwników. Odmawia warcosci zv·
cm doczesnemu, przypisując wartość jedynie życiu przyszłemu; wkońcu, uza-

30
) .,Wy~howanic a ustrój społeczny", str. 134.31) Tamże, str. 148. ·

32
) ,,Wychowanie a ustrój społeczny", str. 123.
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leżniając tło_w~eka od si~ ;yższych, podkopuje wiarę we własne ludzkie siły.
,,~ycie c::z owie_ a------: powrn a wyraźnie Ru~sel!-:- który szuka w przyjemnych
wierzeniach ucieczki od strachu, 01e ma wielkiej wartości i religJ·a od· ł ·. . .. , , wo uiąc
się do t~g_o. u_c:ucta, pomza tern samem godność Judzką" 33).
A prze~1ez iesh_ ską1,, co_ przedew~zystkiem od religji spodziewa się Russell od­
rod~ema człowiek~· 1 s~iata. Będzi_e, nią no~a m~ralność, oparta na inicjatywie,
a me na posłuszeństwie, moralnosc nadziei, a 01e strachu moralność wskazu.
jąca n~ to, co . trze?~ czynić, a nie. na_ to, cze~o nie robić. ,,Duchem', ożywia­
JąCYn_1, Ją, będzi~ w1zia. te~o, czern zyci: l~d~kie ?fĆ może; radością jej będzie
radosc_ rworzerua :: wielkim,_ woln~m SWI_ecie 1mqatywy i nadziei'.' 34).
Człowiek harmonijny, człowiek, ktorego impuls, myśl i uczucie zgodnie funk­
cjonują· na chwalę twórczych· czynów, człowiek taki nie jest samotnikiem. Wy­
cho·wanie, które doprowadziło do równowagi pomiędzy instynktem, rozumem
i ·duchem, liczy się również z tern, że człowiek żyje w .zbiorowości innych Judzi,
że żyć tam musi, co więcej, dążyć powini~n do doskonalenia form życia spo­
Jecznego. Przed wychowawcą więc powstaje nader ważny i trudny do ostatecz­
nego rozstrzygnięcia dylemat: czy wychowywać dobrych ludzi, czy dobrych
obywateli, członków organizmu społecznego?
Przystępując do omówienia tej sprawy; .Russell stwierdza pewnego rodzaju
zależność funkcjonalną _systemu wychowania od systemu społecznego, zwła­
szcza od całej organizacji czynników ekonomicznych (np. wychowanie kapica­
Jistyćzne). Wplywah one bardzo silnie na teleologję pedagogiczną, częstokroć
ze szkodą dla naczelnej zasady swobodnego, pełnego rozwoju człowieka. Sy­
stem gospodarczy, opierający się na współzawodnictwie, nie przechodzi też
całkiem obojętnie obok wychowania: przeciwnic.: wyciska swe znamię nieza­
tarte w postaci postulatu wytworzenia takiego typu człowieka, któryby sku­
tecznie mógł brać udział w walce o byt.
Takim więc i tym podobnym szkodliwym wpływom życia społecznego wycho­
wanie powinno się przeciwstawić. Tu bowiem zasada rozwoju człowieka kłóci
się z zasadą karnego członka zorganizowanej zbiorowości społecznej.· Z tych
negatywnych' zadań · wychowania wychodząc, Russell konstruuje jednak kon­
cepcje całkiem pozytywne: rozwój socjologiczny nie jest· nieuchronny, można
nań wpływać i zmieniać go zapomocą opinji publiczne), ,~ych_o~ania o~az dzia­
łania Judzkich pragnień, potrzeb i wierzeń: Proces ~eJ wielkiej prz~mi_any ,PO·
stępuje w miarę kształcenia inteligencji-i opanowania przyrody. ,,Nie Jestesmy
obecnie, - mówi Russell, ...:... ofiarami 'naturalnych sił zewnętrznych; lecz nasze-
go własnego szaleństwa i naszych złych namiętności" 35). . . .
Rezultatem wychowania mabyć taki człowiek, któryby P?traf~ł czynme pr:eCIW·
stawić się tym źródłom zła, jak własność pry:,vat?a, n~cional_izm, me~ha01s_tycz­
ny pogląd· na świat. Własność prywatna, opieraJ_ąca się ~a. 1?stynkcie. posia1a­
nia, musi być zastąpiona przez formę społecznej wł~snosci · 1. k~nt_r_oh. Naq_o;
nalizm, · wypływający znów z· instynktu współza_wodm~twa, m_us1 .~1ę. ro~plyn,ąc
w poczuciu obywatels'twa świata; zniknąćw po!nrczneJ._org~mZ~CJI 5canow ,2J:·
dnoczonycli świata: Mechanistyczny pogląd .na s_wiat, poJmuiący i.ednostkę, Jako

"3) .,Wychowanie a ustrój społeczny", str. 127 •
31
) ,.Przebudowa społeczna", str. 182.

a,;) .,Perspektywy przemysłowej cywilizacji", str. 296.
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tylko znikomą. cząsekę wielkiej machiny urządzeń ~połeczno-induscrjalnycJi

'ć musi poglądowi humanistycznemu, przywracającemu czlowiekow· . ,ustąpi . . W d . . . d I Jegoodność świadomego twórcy zyaa. ? mesreruu ~ spraw społecznych
:ląd ten wyraża się w dwu tezach: po p1erw~ze, czlo~1ek i_na obowiązki wat
całej ludzkości, a nie względem drugo_r~ędneJ grupy, Jaką J:st naród czy klasa•
po drugie, społeczeństwo jest :van~sc1~we, ~dy. sklad_a s:ę z warcościowych
ludzi, którzy żyją swobodnie, me uciskając am m: tępiąc 1?nych.
Tak pojęta przebudowa społeczna moze stworzyc warunki, w których id 1dobrego człowieka będzi_e równo_znaczny z idealei_n dobrego, ~bywatela. w;.
chowanie zatem me będaie na

0
crafial? n~ dylem

1
ary 1 bspdrz~cz?osc1, k~óre wikłaj~

dzisiaj jego sens pra~dz1wy... rganizacja sp~ eczna _ę zie mstytuqą. "'.olności,
a nie przymusu; będzie,go~z1c zasadę ~ozw?J~ czlow!eka z pos~ulata°:1 wsp6l.
życia, współpracy, wspoldz1a!a?1a; tworc~?sc1 .czl~w1eka da:wac_ będzie okazje
czynu, będzie ją pielęgnowac p~o war~osc naJwyzszą. ~ w1elk1e1:11 zainteresa.
waniem spogląda Russell na _RosJę Sowiecką, na ten kraj _o~brzym1ego ekspery.
memu ustrojowego, a zatem I pedagogicznego. Tam przec1ez uznano zasadniczo
związek ścisły między wychowaniem a nowym ustrojem społecznym.
W wychowaniu sowieckiem Russell dostrzega wprawdzie dążenie do gruntow­
nej przebudowy świata, widzi natomiast brak koncepcji objektywnego pozna­
wania rzeczywistości. Wyższość komunistycznego wychowania nad europej­
skiem i wogóle kapiralisrycznern uwydatnia się w złagodzeniu współzawodnic­
twa i w zastąpieniu pracy indywidualnej przez kolektywną; następnie, w ze­
spoleniu szkoły z normalną codzienną działalnością świata pozaszkolnego,
a szczególnie z życiem spolecznem. Młodzież sowiecka ma żywe poczucie, że
jest częścią społeczeństwa, i że w miarę sil powinna pracować dla ogólnego
pożytku. Russell zauważa, że „komunizm wynalazł dyscyplinę moralną, którą
młodzież dzisiejsza może uznać, i sposób życia, który może ją uczynić szczę­
śliwą" 36).
Ale naukowy sceptycyzm każe Russell'owi podnieść pewne zarzuty wobec ko­
munistycznej pedagogiki. Obawia się mianowicie, że jeśli filozofja komunistycz­
n~ będzie ~zczerze przyjęta, w ludziach zamrze impuls ciekawości naukowej.
C1as?e ~owiem [ormuly komunistyczne zbyt upraszczają życie.
,,Sw1at Jednak Jest bogatszy i bardziej różnorodny niż formula marksowska.
Pokolenie, n!e wychodzące poza filozofję „Kapitału" Marksa, może by_ć po­
tęzne, szczęśliwe I pożyteczne, ale nie może być rozumne, i nie może sobie na­
~et _zdawać sprawy z tego, że niem nie jest; intelektualnie będzie płytkie i za·
ślepione" 37).
S~ano":'i~k_o Russell'a. w pedagogice współczesnej nie jest, jak widzimy, nowe;
memmeJ Jednak posiada swoją odrębność. ·
Wychodząc~ zal?żenia'. że _dynamika świata ludzkiego zawarta jest w j~dnost;e,
Russell popiera I przyjmuje wszelkie współczesne metody wychowama, kro_re
wyzwalaJą twórczość jednostki; sprzeciwia się zaś systemom które ją krępuJą,
w z '1 ' · ' · W mes czego_ nosci systemom opartym na mechanistycznym determinizmie. . ·
codach "'.ięc, które sam proponuje, idzie wyraźnie za tendencjami paJdocen·
trycznerm wychowania. Zwracając w pedagogice swej baczną. uwagę na mecha·

3B) W I
37) " Y~ iowanie a ustrój społeczny" str. 223.

Tamie, str. 225. - '
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nizm s!ł _roz~ojo":'ych ·człowieka, zespala ściśle pedagogikę z psychologja. Za­
sra?a~1aJąc_ się zas nad formą sryc~nośc_i_ społecznych poszczególnych jcd;ostek
w zycm ~b1orowem, wyznacza soqolog)I poważne miejsce w swych poglądach
pedago_g1cznych. . , . . ·
To soqo-psycholog1cz~e nasw1etl_eme _zagadnień wychowania nie pozostaje bez
?as_tęp;t":' w _teleolog)! _pedagog1cz~eJ Russell'a, _Nie wynika ona z przyjęcia
[akichś ~1ezm1enny~~1, wiecznych ~e!ow wychowania, Russell buduje dynamiczną
kon<;';PCJę t~l~olog)I; ,,Cel _POwrn~cn za:vsze poruszać się naprzód, w przy­
szłosc; p~wrn1e_n by7 cze1;1s, co me _moze być nigdy w pełni osiągnięte, co
stale rosrue, co Jest mes_konczo~e ~ak,y~nie~kończony jest wysiłek ludzki" 38).
Na drod_ze trudu <;zło~1eka z~~ema się również perspektywa wartości: ,,W mia­
rę tego jak człov:1ek ~1ę rozw1,a,_ to ~o _było _p_rze~rem dobre, traci wartość po­
prostu dlatego, ze cos lepszego Jest juz możliwe 39). Z tych twierdzeń pada
szczeg?lny ref!eks na ~uma~istycz?ą kon7epcj~ ~y~~o_wan_ia, którą Russell w pe­
dagogice współczesnej głosi bodaj czy me najsilniej 1 najkonsekwentniej.
Człowiek, niby monada leibnirzowska, jest odbiciem świata i dlatego stara się
go zrozumieć. Poznając świat, odczuwa z tego powodu radość. Ale nie na
biernem odbijaniu i oglądaniu rzeczywistości wyczerpuje się stosunek człowie­
ka do świata. Człowiek jest sprawcą zmian: stąd rośnie u niego poczucie wła­
dzy czynów. Wyłania się z rej koncepcji nowa moralność człowieka, która wcho­
dzi bez reszty do teleologji wychowawczej Russell'a : człowiek sam ma dopra­
cowywać się swego celu, swojej wartości. To jest najważniejszy warunek jego
auronornji, a więc tej atmosfery, która gwarantuje wszelką twórczość, jej zdro­
wie i rozwój. Ośrodkiem tej moralności jest poczucie odpowiedzialności czło­
wieka za swe czyny twórcze wobec tych, z którymi ma współżyć i współdzia­
łać. To jest ów społeczny aspekt wychowania, który streszcza się w rak dobie­
nem wskazaniu: ,,Należy popierać jaknajusilniej rozwój i żywotność zarówno
jednostek jak społeczeństw. Rozwój danej jednostki czy społeczeństwa powi­
nien odbywać się możliwie jaknajmniej ze szkodą innych jednostek czy spo­
łeczeństw" 40).
W ten sposób na wychowanie przesunięty został w poglądach Russ~ll'a. ca~y
ciężar odpowiedzialności za przyszły widok świata. Wychodząc z założenia, ze
zło, którego najgroźniejszym wyrazem jest wojna 41), m~ źród(o w_ człowieku,
w drzemiących głębinach.podświadomości, w impulsach niszczycielskich, R_ussell
najpromienniejsze swoje nadzieje buduje na człowieku nowym o nowej mo­
ralności.
Nie ustrój jednak społeczny, nie taka czy owaka orga_nizacja życia zbioroweg~
będą kolebką tego człowieka, ale w y c h o w a_ n 1 e, poczęte z koncep~Jl
dobrego i wzniosłego życia. Nadanie zatem p o l I r y c e w y c h ? ":' a n I a
rak wielkiej roli w przeobrażeniu sumienia człowieka i, c~ za ~em 1~z1e, prze­
budowy społecznej świata, podkreślanie doniosłości czynnika indywidualnego

~8) ,,Przebudowa społeczna", str. 172.
"0) Tamże, str. 195 n.
40

) Tamże, str. 203. , . .
41) Groźne dla kultury następstwa wojny Russell prz~ds_tawta w ~z~.~egu szk~1ó~
p. t. ,,Problemat wojny" Drogi do wolności", ,,Zagad01e01a przyszłości f•. szcz_eg me
w artykułach: ,,Filozofja' pacyfizmu", ,,Wojna i wolność os~

0
bista",. ,,Pacy izm 1 rewo­

lucja". Tłum. niem. pod ogólnym tytułem: ,,Politische Ideale , Berlin 1922.
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w przekształceniu życia,' Instytucyj spo(e:znyc~; jako -~yr~zu jeg? j)ótrzeb spi„
• . . pogl•dy Russell a na. wychowanie, mimo swoi niewątpliwy eklekt ·w1a, ze ., . . . • k .d L- YZrn

. zwlaszcza:w zakresie metodyki, _m~ią swoje stan~'"'.1~ o Q r~.,ue. . . · •
Q d r ę b n O Ś Ć ta występuie ieszcze wrraz1soeJ, gdy ~lę s~w1erdzi, że, me.
todycznie rzecz hiorac, poglądów pe?agog1cznych ~usse_ll a_ n:1e można abstta:
hować drogą analizy pojęciowej od Jego _przek?nan soqolog1cznych; tych Zaś
niepodobna wydzielić z_ jego ~-onstru~cyJ teor,o-pozn~wczych.. W~zystko to
stanowi pewnego rodzaju calosc, ale me synt:zę taką, /~ką ~"".yklo się widzieć
w skończonych, zamkniętych systemach..Drogi „filozofJ1 m~z_li:W~ści" Russel!'a
stoją zawsze otworem;_ nie są to v.:s,zakze głuche drogi mys)ICle_Ii-s_a~otników,
ale trakt, którym pędzi w przyszlosc gwarne, radosne, zwyc1ęsk1e życie, ·
Nie jest to wcale 1,1rzypadek, że R~ss:ll w obecnym ok~esie swej działalności
oddal się całkowicie niemal zagadmemom t~orety_cznym 1 ~rakty':znym wycho.
wania. Poprzez wierną służbę nau~e czystej, g1z1~ wyczulił ~WOJe władze po.
znawcze i gdzie, niewątpliwie, wyp1ass~wał ,so?1e 1d~ał c~łow:1eka o na_ukowym
poglądzie na świat; poprzez bolesnosc doświadczeń tej naitwardszej rzeczo­
wości świata, jaką. była wojna 42) ; poprzez w gorączkowem niemal tempie
tworzone prace socjologiczne, w których starał się pokazać ludzkości perspekty:
wy jej pochodu, drogi 'jej _wspaniałego rozwoju, ale także niebezpieczeństwo
upadku, jeśli jej życie będzie nadal :,vycworem impulsów zniszczenia i zupełnej
zagłady; poprzez re wszystkie stopnie . doszedł Russell do punktu,_ w którym
zebrany kapitał doświadczeń żąda wyrazu: tu. rodzi się poczucie. misji, apo­
stolstwa dobrej nowiny dla człowieka, świadomości konieczności 'czynu. Taki
też charakter mają jego poglądy pedagogiczne, tworzone zdała od gabinetowych
koncepcyj filozoficznych; w ogniu życia współczesnego, w tej najcięższej pró­
bie wartości, z której wychodzą one zwycięsko jako _najprawdziwsze prawdy'.
Podścieliskiem ich bowiem nie. są martwe abstrakcyjne doktryny, ale najkon­
kretniejsza realność życia:'_ cz łowi e_k i jego potrze by, . ·

· Dvr Stefan Kawyn

SPOŁEC2NO,PEDAGOGICZNE
SPOSTRZEŻENIA Z· PRACY SZKOLNEJ

(DOKOŃCZENIL.1

2) Postępy a warunki domowe. ,
War~nki m~terjaln~ ro jeden z głównych czynnikó~ umożliwiających dzieck~
w_ykonywan1e _obow1ą~ku szk?l?ego. Im bardziej wdół posuwamy się P? drab!:
me. spolec:neJ, tern jaskrawiej występuje działanie czynników mareqalny':11-
Z~oe „dołow społ~cznyc~" sprowadza się do zdobywania pożywienia i oktyoa:
Ni_e<l?stateczne pozyw1en1e odbija się ujemnie na scanie fizycznym. Naskutek
zas m~do~tatecznego dożywiania tkanek mamy u dziecka nieprawidłowe ksztal·
tow_a~ie się struktur mózgowych, a w następstwie i rozwoju psychicznego. Do
. . .
42

d) Zdecyd?wane stanowisko pacyfistyczne Russell'a ·pozba~ilu ·g:o J·ak. wi,i~cim~,.:ka'
te ry, wtraoło d · ·. · • . ' . . • . k' I ·.ro·dzianych. ' · O w,ęz,rn,a, a nawet bolcsnem echem odb,ło SI~ na sto,un an
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porównywania i wykazywania wpływów na pracę szkolną wprowadzam jedynie
niektóre wielkości charakteryzujące poziom rnaterjalny, jak dochód miesięczny
na jedną osobę, mieszkanie, warunki przy odrabianiu lekcyj. ·
Oczywiście, że bardzo ważnem jest umiejętne zużycie rozporządzalnego docho­
du i organizacja życia wewnątrz rodziny. ·To są momenty; na które· zawsze
~ależy zwracać uwagę. · ·
Dochód. Zestawienie 15 wykazuje zależność postępów od dochodu miesięczne­
go na 1 osobę.

Zestawienie 15. Postępy a dochód.

Dochód I II III
rnicsięczny 4-9_ zł. 10 - 25 zł. Powyżej Razem
nn 1 osobę Ilość I % Ilóść I o' Ilość I - <i,o ,o

Postępy bdb - 6 15.·l 2 4.8 8
db. 4 11. •! 7 17.9 3 7.1 p

" 31.4 t+ ~5.9 27 64.5 52dst ·11
" 37.2 4 10.5 6 14.5 23-dst 13.,

7 20.0 8 ·W.5 4 9.5 19.. ndst

55 1100,0 59 1100.0 42 1100.0 116

Uwaga: Klasyfikacja cloch?du jak przy charakterystyce środowish.

a.
11,Y Jt,{ f/,Z

il._
JJ, 1 J{,9 Jo,a 11,9 fl, 3

'·:· ·. '· · . .·· ; . W iar polepszania war~nków {dochód)·
Iniu zależności występuJą wyrazme.. m ' ę_ • clos.tateczne ·Liczby_ wskazu-. - • . · • , · · cl · cych sroprue me · 'maleją odsetki uczruow posia aJą 57 291 uczniów z warunków
jące te .zależności, są .bardzo <;hara~t~rystYc:n.e. /ę :onajmniej jednym stop­
najgorszych (I) napotyka na· .rrudności wyrazaiące 1
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niem niedostatecznym. W lepszych warunkach (II) odsetek ten spada do

3o,8%, w najlepszych ?o 23,8_%- . . . . . . . .
M. kania Jakość mieszkarua niewątpliwie ma także udział w bilansie po1esz . . . . k , k . . stę.
pów ucznia. Przy klasyfikaq1 md1e~z aWn napotf a się na P?Wlkaz?: trudności,
0 których wspominałem poprze ?10. ystęp~Ją . tu trzy wie OSCI: ilość izb,
powierzchnia podłogi mieszkania 1 ~ta~ zaludn17n1a. ~astępne trzy zestawienia
ujmują zależność postępów od wym1emonych wielkości. ,

Zestawienie 16. Postępy a ilość izb.

I-izbowe 2-izbowe 5-izbowe 4-i1bowe
Mieszkanie

Ilość i Ilość I Ilość I % Ilość I %
Razem

% %

Postępy: bdb 2 5.6 5 9,1 5 15,8 8
db 5 8.5 5.6 7 21,2 3 15,8 14
dst 15 41.7 12 42,8 14 42,4 11 57,9 52
-dst 8 2·2.2 8 28,h 5 15,1 2 10,5 23
ndst 8 22.2 7 25,0 4 12,2 19

Razem 56 I JOD.O 28 1100,0 35 1100,0 19 1100,tJ 116

Zestawienie 17. Postępy a wielkość powierzchni podłogi na jedną osobę.

I II III
Powierzchnia od 1,5-5 m' 6-10 m' 11m2iwięcej
na 1 osobę Il.azem

Ilość I % Jlość (Jl Ilość %p

Postępy bdb 2 5,5 5 10,2 1 10.0 8
db 5 8.8 8 16,3 1 10,0 14
dst 22 58,6 23 46,9 7 70,0 52

,. -dst 15 26,5 7 14,3 I 10,0 25
ndst 13 22,K 6 1'l,3 19

Razem 57 I 100,0 '49 ! 100,0 10 I 100,u 116

Zestawienie 18. Postępy a gęstość zaludnienia.

Ilość osób II Il [

na 1 izbę
5 i więcej· 3-4 do 2 osób Razem
Ilość I % Ilość I % Ilość I %

Postępy bdb 3
I

87,0 5 9.6
db 1 4,8 5 11,6 8 15.4 H

" dst 6 28,6 20 +6,5 26 50 O 52
,, -dst 8 38,0 6 14.0 9 17,3 23
" ndst 6 28,6 9 2 J,9 4 7,7 19

Razem 21 I 100,0 43 1100,0 52 I 100,0 116

Zestawi · 16 · · · ·'· · · · ' ·. . _e~ie Jest najmniej wyraznc. Zwiazek pomiędzy postępami a iloSClil
iz~ rstrueje, lecz nie mamy tu tak prawidłow~go obrazu liczb jak przy zestawie­
niach ~oprzed_nich. Różnice pomiędzy mieszkaniami jedn~- i dwuizbowemi
~ypadaJą n~ niekorzyść dwuizbowych. Dopiero przy mieszkaniach trzy i cztero·
izbowych widzimy wyraźną poprawę postępów szkolnych.
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B~rd~iej uderzające zależności wykazują zestawienia 17 i 18, Z zestawienia 17
widzimy, że w mieszkaniach „najciaśniejszych" (I) mamy 49, 1 % uczniów z po-



Zestawienie 19. Postępy a warunki przy odrabianiu lekcyj (kl. V-b).

Wśr~d tyc~, którzy, _j~k sai_ni twierdzą, mają wygodne warunki do odrabia~i~
le_kcyJ, rozs'.ew stopm Jest niemal prawidłowy. Zaś wśród tych, którym odrab1ac
niewygodnie, mai_ny 40% z ogólnym postępem ndst, 40% z - dst i brak
uczruow o postępie bdb.
:Wykształcenie r~dziców. Poziom rodziców charakteryzuje w pewnej mierze
!eh przygocowame otrzymane w szkole. Od zrozumienia zaś znaczenia szkoły
1 ~tosunku rodziców do szkoły zależy w dużym stopniu ustosunkowanie się
d:iecka do szkoły. Przygotowanie rodziców ma w tej dziedzinie pewne znacze­
me. jednakże ~ierzenie poziomu umysłowego rodziców ich przygotowanie~
szkolnem Jest mezupelnie uzasadnione i· co w szczególności tam gdzie chodzi
o przygot · · · '. . _owanie ruzsze od szkoły powszechnej. Różnice spowodowane warun·
kdami zyci~, są często znaczne. Mimo co pe\vnego oświ~clenia i ce dane mog~
ostarczyc. ' · · ·

I II

Odrabiać wygodnie niewygodnie Buzem
llość J % Ilość J %

Postępy bdb 5 11,9 - - 5
., db 7 16,7 1 6,7 8
., dst 19 45,2 2 15,'i 21
., -dst 7 16,7 6 40,0 13
.. ndst 4 9,5 6 40,0 10

Razem 42 ! 100.0 15 ! 100,0 57

'
stępami niedostatecznemi, w tern ~6,3~ z pos~ępem nd~t z_iednego przedmiotu,

22 801. z postępem ndst z dwoch 1 więcej przedmiotów, W drugiei· ka , 10 , • • • • • ate.
orji (11) mieszkań liczby te wyrazme się zmnrejszają, a w trzeciej (III) .

g ·, · 'l d . lk 10°1. · niewidzimy już ucznrow o pos~ęp1e ogo _nyf!l n st 1, ty . o ~o o postępie _ dst
Charakterystyczne jest również zestaw1e01e 18, ktore ilustruje wykres 7. Zmn· .". . . . . . d ie1.
szaniu gęstości zaludmem~ towarzys~y zmn~eis~ame się o set½~ uczniów ze
stopniami niedostatecznem1 (c), a zwiększanie się odsetka ucznrow z postępa.
mi db i bdb (a).
Tam, gdzie zaludnienie jednej izby. wynosi 5 i wię~ej osó~, spotykamy 2/

3uczniów, mających poważne rrudności w_ pracy ~zkolneJ. ~ mieszkaniach O dru.
giej kategorji zaludnienia (II) sco_sunk1 uleg~Ją znaczn~J po.J:'r~wie, a w kace.
gorji III widzimy już niemal prawidłowy rozsiew scopm (wyżej i niżej _ dst)
po obu stronach 'stopni dostatecznych.
z zestawień 16, 17 i 18 widoczna jest zależność pomiędzy postępami szkolne­
mi a warunkami mieszkaniowemi. Przytern nie ilość izb a wielkość powierzchni
podłogi na jedną osobę i gęstość zaludnienia mieszkania są bardziej decydujące.
Powyższe uzupełniają dane otrzymane drogą· ankiety. Jedno z pytań ankiety
brzmiało: ,,Czy masz wygodne warunki i czy ci nikt nie przeszkadza w odra­
bianiu lekcyj?". Odpowiedzi oświetla zestawienie 19.

206
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Zestawienie 20. Postępy a wyksztalcenie ojców.

I" I I lII
"yVyks~tal- analfabeci 6-7 oddz.

cenre do 5 oddz. szk . pows1.. więcej Buzem
I Ilość I " Ilość I " Ilość I "/O /O /O
I

Postępy bdb 5 7,8 2 9,1 1 4.8 8 '
" db 9 H,1 1 4,5 3 14,3 13
" dst 24 57.5 111 45,5 13 61,9 47
" -dst 11 17,2 6 27,5 4 19,0 21,, ndst 15 25.4 5 15,6 - - 18

Razem h4 I 100,u j 22 j 100,0 2(;1100.0 107

(Podział Jak przy charakterystyce środowiska).
i I ='analfabeci_:_ do 5 oddziałów szkoły powszechnej.
I U -.= · 6 - 7_.oddziałów szkoły powszechnej
; III "". więcej. . . _

Na podstawie zestawienia 20' trudno mówić o zależnoś~iach. Brak jest wyraź­
niejszych różnic; pomiędzy kategorjami I i II. Polepszenie postępów widoczne
jest dopiero w kategorji III, gdzie niema uczniów o postępie niedostatecznym. ·
Zgodne lub niezgodne współżycie na terenie rodziny wpływa również na postę-
j,y uczniór: . .

. : Zestawienie 21. Postępy szkolne a zgodność w rodzinie (kl. V-b).

II

Współżycie Żyjq, zgodnie Kłócą się Razem
Ilość j % ~I!~ć I "... , /O

Postępy bdb 5 15.2 - - 5
., db 7 18,4 1 5,5 8

" dst 11 2'1 .. 0 10 5·t,6 21
,. -dst 8 21,0 5 26.3 1:j

" ndst 7 18,4 3 15,8 10
.. ·' 'Rhzcm 58 J 100,0 19 J 100,0 5~

Uwaga: Materjał z ankiety. ,,Lyją zgodnie",; to ci, w których rodzinach ?i;m_a
poważniejszych kłótni pomiędzy obojgiem ~odzi~~w lub rodz1ca?11 1 dz1ecm,1;
„Kłócą się", ro znów ci, którzy częściej lub izad~teJ, _a~e stale, ~aią sposobnosc
przeżywać kłótnie 'pomiędzy rodzicami, lub rodz1ca1:11 1 dz1~cm1.
Wpływ niezgody w rodzinie jest widoczny na stopmc bdb I db.

3) Uczniowie repetenci, ,

Repetenci stanowią'49,1i% ogółu_., Z tej liczb;y 36,z'ft'.o przypa~a n~·_tych, ~córzy
w dotychczasowym przebiegu szkolnym powtarzali jedną klasę 1 12,9% na
tych co powtarzali 2 klasy.
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Zestawienie 22. Sredni iloraz inteligencji! (S. I. I.) a powtarzanie.

u.
! ,i, 83

i Io •/OJ

.11; 110-,11

Nic powtarzali Powtarzali 1 klasę Powtarzali 2 klasy R. azem

Ilość ś. I. I. Ilość ś. I. I. Jlość ś. I. I. Ilość ś. I. I.
59 100.5 42 87.6 15 85.7 116 93,6

50.9% 56.<!% - 12.9 - 100.0 --- -
Sredni iloraz inteligencji uczniów o czystym przebi~gu szkolnym wynosi l00.3,
powtarzających 1 raz (1 klasę) - 87.6, a powtarzających 2 razy - 83.7.

Zestawienie 23. Inteligencja a powtarzanie.

I II Hl

Inteligencja (I. J.)
do 89 90-109 110....:.127

Razem
Ilość I al Ilość I % Ilość I %,o

Powtarzali ilość 2 razy 12 25.5 5 6.0 - - 15
% 80.0 - 20.0 - - - -

Powtarzali ilość 1 raz
--

21 44.7 20 40.0 1 5.3 42
% 50.0 - 47.6 - 2.4 - -

Nie powtarzali ilość
----

14 29.8 27 54.0 18 94.7 59
% 23.7 - 45.8 - 50.5 - --- --I\ a z e m 47 100 50 100 19 100 116

:208
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~ ~estawieni_a 23_ i ilu.~trujących zestawienie wykresów 8 A i 8 B widzimy, do­
Jakich grup inteligencji należą uczniowie repereńci.
~~niowi~, którzy powtarzali 2 razy, należą w SO% do inteligencji „niżej śred
n.i.ej" (~) _1 ,w 20_%;,,do inteligencji ,,_średniej" (II). Niema uczniów o inteligen­
~Jl „wyzeJ średniej (III) powtarzających 2 razy. Uczniowie, którzy powrarzal,
Jeden raz, należą w 50% do inteligencji „niżej średniej" (I), w 47,6% do in­
teligencji „średniej" i w 2,4% (jeden uczeń) do inteligencji „wyżej średniej".
Wkońcu uczniowie, którzy nie powtarzali, w 23,7% należą do inteligencji „ni­
żej średniej", w 45,8% do „średniej" i w 30,5% do „wyżej średniej".
W miarę posuwania się od uczniów powtarzających 2 razy do uczniów nie.
powtarzających stwierdzamy obniżanie się ilości uczniów o inteligencji „niżej
średniej" a wzrastanie ilości uczniów o inteligencji „wyżej średniej".
Równie dużo daje rozpatrzenie stosunków w poszczególnych grupach inteli­
gencji (wykres 8 B).
Uczniowie o inteligencji „niżej średniej" już po przejściu czterech klas są.
w 70,1 % dotknięci klęską drugoroczności, w tern 25,5% dwukrotnie.
D-r M. Grzywak-Kaczyńska twierdzi, że uczniowie o inteligencji wyrażanej ilo­
razem poniżej 90 nie posiadają czystego przebiegu szkolnego, o ile znajdują,
się w dzisiejszych przeciętnych warunkach szkolnych._ Ich inteligen~ja rozstrzt
ga __ o tern, że w przeciągu 7 lat szkoły powszechnej, ty)~o. na teJ podstawie
„muszą" powtarzać przynajmniej jedną klasę (w dzisiejszych warun½ach
szkolnych). Przytoczone dane potwierdzają wniosek. Przy czterech promocjach
odpadło 70%, przy następnych trzech promo71ach__o1~adni~ r,;awdopod?bni:
reszta. Jeżeli nawet część uczniów- o inteligencji „mzeJ średniej zdoła uniknąć
drugoroczności, będzie to bardzo mały odsetek, raczej potwierdzający zasadę
niż zaprzeczający jej.
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W kace orji inteligencji „średniej" (Il) widzimy 46% dotkniętych klęską <lru.

gos'ci (w tern 6% podwójnie) i 54% o czystym przebiegu szkolnym
goroczn . , d .... (III) 94 7u1. . , .W kacegorji inteligencji „wyżej sre meJ . mamy , 1o,uczruow O czy.

ebiegu szkolnym i tylko 5,3% powtarzających (1 uczen na 19).
scym prz . , . . • d · · · · 1· ··z przytoczonych marerjałów wymka, ze ie yn!e ucz~10w1e o mte igencjr „wyżei
, d · ... s• w dużym odsetku (95%) zabezpieczeni przed drugorocznością.
sre meJ "' . . . . , d . .., (46c>/. ) . . kl .
Prawie polowa uczniów o i,n!ehgencp „sre meJ · 10 JUZ w •. V Jest do.
tknięta klęską drugoro~:nos~!- . , . ... . . . . _ .
Uczniowie O inteligenqi „mzeJ s~edmeJ , jak JU~ ."'.spommałem wyzei, są ska.
zani na drugoroczność conajmnieJ roczn~ (w dzisi~Jsz~ch ';arun_½ach).
Tu powstają jednakże pytania. Dlacze~? Jede~ uc:en o_~nt~hgen_q_i,,,,wyżej śred.
niej" powtarzał? Dlaczego 6% uczmow o inteligencji „sredmei powtarzało
dwa razy, 40% - raz a 54% ~ie p~wta_r~a_ł~? . ... .
Dlaczego 30% uczniów o inteligencji „mzeJ sred~ieJ_ nie powc_arzalo? Podobne
pytania można było postawić do każdego zestawrerua, wykazującego zależności
z postępami. Odpowiedzi ~ależy _szukać w zespole czynników, oddzi.alywujących
na przebieg pracy szkolnej ucznia. .
Uczeń o inteligencji „wyżej średniej" powtarzał, b0 jego rodzina od kilku lat
znajduje się w bardzo złych warunkach macerjalnych, bo mieszka w izbie zro­
bionej z chlewa, gdzie jest zimno i ciasno, bo nie ma stołu do odrabiania lek
cyj a jedynie kawałek okna lub stare o chwiejących się nogach krzesło, przy
kcórem klęcząc, odrabia lekcje. Zresztą J. się do tego nie przyznaje, a o swoim
domu ma do powiedzenia jedynie rzeczy dobre. Przed wywiadem wiedziałem,
że rodzina J. ma ładny pokój z kuchnią, że na oknach wiszą ładne firanki, że
ojciec ma emeryturę 60 zł. miesięcznie i oprócz tego dobrze zarabia.
Idąc na wywiad spotkałem J. na sankach. Na moją propozycję pójścia do jego
domu otrzymałem odpowiedź: -· Niech pan teraz nie idzie, bo niema w domu
ani cacusia ani mamusi. - To cy mnie wprowadzisz i pokażesz mieszkanie. -
W odpowiedzi otrzymałem jakieś niewyraźne „ale" i spostrzegłem dziwne
zmieszanie chłopca. - Zaprosiłeś mnie w szkole, więc szedłem cię odwiedzić,
ale jeżeli. teraz nie chcesz, co pójdę do K. - Proszę pana. Ale ...
Przy wejściu do mieszkania zauważyłem znów zmieszanie i przejęcie, któremu
towarzyszyły krople potu na nosie. Teraz już wiem, co znaczyło jego „ale".
Emerytura - co renta starcza, którą ojciec dostanie za 15 lat, ,,dobry zarobek",
co dwa złote dziennie na utrzymanie 5 osób, mieszkanie „ładne" co część chle­
wu_ z wycierem oknem, gdzie jest zimno, ciasno, brudno, brzydko i gdzie przez
sufit deszcz zacieka. ·
Mimowoli snują się refleksje. - J., to bardzo dzielny chłopiec. Po bohatersku
zdobył na pierwsze półrocze ocenę bdb.
Załamał s!~• _gdy ojciec stracił pracę na kolei i gdy zmuszony był przenieść się
z rzeczywiscie _ładnelfo mieszkania do „budy". . -.
:rzech chl?pcow_ -~ i_lor~zach inteligencji 101, 102 i 105 powtarzało po dwie
klasy. I znow WfJasn~e~i: tego leży w warunkach rodzinnych. Warunki ma_ter·
J~l_ne u wszystkich ciężkie. U dwóch dochodzą cechy charakteru powoduJ~CC
rozne _konfl,_kcf na gruncie szkolnym. Są wrażliwi, lecz jednocześnie zamkmę~•
w_sobie, z~c,ęci, długo pamiętający urazy osobiste, mściwi. Jeden z nich w oma·
wianem połroczu o_trzymał z _pewnego przedmiotu stopień ndst. · Gdy jako wy·
chowawca rozmawiałem z mm w tej sprawie, zauważyłem.iże pod wpływem



211
rej smumei ;n_o~i_ny dziv:nie zi_nienil się. W oczach widziałem mieszaninę gnie­
w~, zaC1~cosc1 I _zal~. Nie c~oał _ rozma~viać. Poprosiłem, aby napisał do mnie
cos ~ te_J :inawie, Jak będzie miał chęć. Dosrałem odpowiedź. ,,Ja chcę Panu
pow:edz!ec co, ~le _brak mrue odwagi. Proszę tego nikomu nie mówić. Gdy ja
dowiedziałem się, ze dostałem dwójkę, to nie wicdzie łem co mam robić. Potem
ch~iałem zrobić zama_c_h za dwójkę. Długo myślałem jak zrobić, ale potem co
mnie p_rze~z_lo,_ bo dwo1ka Jest przeważnie niesprawiedliwa. Jestem pytany tego,
czego Ja się_ me spodz_1ewam. Te_raz, gdy nadchodzi godzina tego przedmiotu,
co zaraz mme strach bierze, chociaż zawsze ja umiem".
Są uczniowie o inteligencji „niżej średniej", którzy nie powtarzali i część z nich
ma dst. postępy.
Przy rozpatrywaniu szczegółowcm widzimy duże zainteresowanie rodziców
szkolą, ich ambicję, dobrą opiekę nad dzieckiem, sprzyjające warunki mater­
jalne. Stwierdzamy, że braki inteligencji wyrównują warunki domowe.
Dla ilustracji przytaczam jeszcze dwa przykłady z życia chłopców pilnych, kró­
rym jednak trudno wypłynąć na powierzchnię życia szkolnego.
F. ,,U nas niema zgody. Tatuś z mamusią kłóci się i bije mamusię, Mnie i siostrze szko
da mamusi, to prosimy tatusia, aby nic bil, a wtedy tatuś nas bierze i wypędza i bije
rózgą, a my nic wiemy za co nas bije. Jak tatuś nic może się zemścić na mamusi, to
mści się na nas. Jak ja pr~szę pieniędzy na zeszyt, to mnie nic daje i mówi na mnie
zbójce, złodziej, bo ja broniłem mamusi".
J. ,,Mnie jest bardzo niemiło, gdy chcę coś kupić i ojciec mnie nic daje pieniędzy.
Czuję wtenczas bardzo wielki żal. I wiem, że to jest bardzo potrzebne do nauki. Gdy
ojciec przyjdzie zdenerwowany, to niewolno zamówić. Gdy zamówię, to mocno bije".

V. WNIOSKI.
Przed wyciągnięciem praktycznych wskazań należy przenieść marerjał omawiany
na szerszą płaszczyznę zagadnień ogólnych. Zjawia się tu pytanie: co decyduje
o powodzeniu człowieka?
W zgodnej odpowiedzi większości badaczy wymieniane są dwa czynniki: zdol­
ności i środowisko, albo - nieco inaczej - wartości odziedziczone i training
życiowy. Na gruncie niemieckim W. Peters twierdzi, że rozwój zdolności uza­
leżniony jest od zdolności przyrodzonych i od podniet rozwojowych, od czę­
stości aktualizujących podniet. Tych podniet dostarcza środowisko, które po­
nadto dostarcza podniet wyzwalających zdolności, które mogą być wogóle wy­
zwolone jedynie w pewnych okresach życia. Trudność jednak polega na okre­
śleniu stosunku udziałów wpływu dziedziczności· i środowiska. Biologja, naj­
bardziej kompetentna w rej dziedzinie, nie powiedziała ru_ ~~tacnieg~ ~Iowa:
To jest też przyczyną, że w tej dziedzinie sp~tykamy się~ naJro:norodmeJsze~t
poglądami. Jedni uważają, że decydującym Jest _wpływ sr?dow1~k~, dr~dzy, ze
dziedziczności. Niewątpliwie prawda leży pomiędzy renu rozbieżnerni poglą-
dami, w nieustalonej jednak odległości od krańców. _
Z materjalów wyjaśniających pochodzenie genjuszów wida_ć sklon_nośc1 do p~zy­
pisywania ważniejszej roli dziedziczności, niż wpły,".om sr?dow1sk~- Gd~ Jed­
nak zaczniemy schodzić wdół po drabinie społec~neJ, mu~1my s_r,~•1erdzac bar­
dziej rozstrzygające znaczenie wpływów_ środ_?w1ska. NaJba~dz1eJ roz~trzyga­
jące wyniki w tej dziedzinie należą do biologji. Szereg_ badan pedago_g!cznych
przeprowadzonych na dzieciach zakładowych, rekrutujących się z rn7m sp?­
łecznych, nie jest wolny od błędów. Ustalono np., ze dzieci z zakładów stoją



Po_dob~ych z~sta~ień można przytoczyć więcej. A. Hetzer, w badaniach nad,
dz_1~c~1em W'.edma wrkaz_ała wi_elki wpływ nędzy na rozwój dziecka 1).
~ozn1C<; p~m1_ę~zy dz~eck1em pielęgnowanem i niepielęgnowanem są uderza
jąco wielkie JUZ w pierwszym roku życia. Jednoroczne dziecko niepielęgno·
wane wykazuje opóźni_enie miesięczne. Dla nauczycieli szczególnie cennemi 5~
dane dotyczące rozwoju mowy. Rozwój mowy uzależniony jest od kontaktu
5P.0łecznego, o~ sp~s?~ności ćwiczenia i rozwijania. Dziecko niepielęgnowan~
01

~ ma od?oW1edn'.eJ ilości podniet sprzyjających rozwojowi· mowy. Nic t<?
dziwnego, ze słownik trzyletniego dziecka niepielęgnowanego stoi na poziomic
l) '
rad Ruch Pedagogiczny R. 19_34(35 Nr. 8. - Zależność wykazali H. E. Jones, H. S_. Con·
f d' M. BB: Blauchard na dzieciach amerykańskich w wieku od 4 _ 13 lat testami Stan·
or - met. ·
i) Kindheit und Armut. Leipzig 1929, Hirzel s. XII -1- 314.
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niżej pod względem stopnia !ndte~gencji_ od kdłzideci. różny

1
ch war~tw społecznych,

Wyjaśniono to wpływem dzie zrcznoscr, za a aJąC m1 cząco, ze wpływ zakła.
du jest dodatni. . . . . . . . ,,
Bezprzecznie prawdziwym jest wni~se~ ~tw1erdzaią:Y duzą zale~n~sc dzielna
ści szkolnej dzieci od ich przrnaleznosc1 społec~neJ; Spotfka s_1ę Jednak i tu
szereg błędów. W wielu badani~ch oc~na wpływ:ow sro_dow1ska_Jest mała. Bliż.
sze jednak przyjrzenie s_i~ wynikom 1 przeanalizo;1am~ mateqa~~w. wykazuje
nieraz małą objektywnosc badacza. Tak_ n,P- f~kt, ~e. dziecko rodz_1cow zamaż.
niejszych uczy się lepiej od dziecka rodziców biedniejszych, brany Jest jako wy
nik wpływów dzied~iczn~ści. Pe_w?ą słusznoś~ _miałoby to twier_dzenie wtedy,
gdyby postępy były Jedynie wynikiem zdolności, Tymczasem, kazdemu wnik[i.
wemu obserwatorowi wiadomem jest, jak dalece dobre postępy szkolne za­
leżne są od atmosfery domowej, od pomocy rodziców lub rodzeństwa, od stanu
zamożności, którego funkcją jest jakość mieszkania, odżywiania, ubrania, pie-
lęgnowania. _ .. . _ , .
Istnienie pozytywne) korelacji pomiędzy stanem zamoznosci, a stanem rozwoju
umysłowego ustalono jeszcze na innej drodze. Istnieje cały szereg poszukiwań
ustalających zależność pomiędzy dobrobytem rodziców a dzielnością fizyczną
ich dzieci. Na tej podstawie twierdzono, że dzieci podobnego środowiska
a różnych narodowości są bardziej podobne do siebie, niż dzieci różnych śro
dowisk, lecz tej samej narodowości. Gdy posuniemy się dalej, musimy stwier
dzić także zależność dzielności umysłowej od dzielności fizycznej dziecka.
Wnioski powyższe nie są jednak tak proste, jak możnaby przypuszczać. W prak
tyce spotykamy szereg odchyleń, których wyjaśnienie jest trudne, a niejedno
krotnie i niemożliwe.
Za p. Lendzionówną przytaczam zestawienie wykazujące zależność stopni inte
ligencji od środowiska 1).

117.2
101.4
9+.4
92.5
89.5

Przeciętny
iloraz

inteligencji

212 Ze szczególnie dobrego miejskiego środowiska
921 z przeciętnie dobrego miejskiego środowiska .
159 wieśniaków w dobrem położeniu
105 w średniem
87 w złem

Ilość dzieci Ś r o d o w i s k o
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dwu!etniego pielęgnow~n<:go. Opóźnienie roczne w rozwoju mowy dziecka
niep1elęgnowanepo w wieku 3_- 7 lar dochodzi do 8 miesięcy.
Już te dane są az _na?to ~vyraz_1~te. Idą za rem duże różnice w zachowaniu spc,­
łecz?em, w .z~baw1e I t':"~r';zo~c1, w opanowaniu, w inteligencji.
To iest częscrowern wyjasnrenrem faktu że dzieci zglaszai·ace sic do k I

h. · · k 1 · · .' , •- ~ sz o y po-
wszec nej w wie ~ 7 ~t zyc!~• wykazują rozpiętość w rozwoju inteligencji do
chodzącą do 6 lat mt~hgencp a często nawet większą.
Tak sprawy wyglą?aH_ na. s7erszej płaszczyźnie. Nie zamierzałem dać obrazu
~yntety~znego_ :" te! _dz1ed_z1n1e, gdyż przekraczałoby to zarówno ramy artykułu
Jak„moie m~z!1wosc1. Da!ę tylko fragmentaryczne wycinki, wykazujące zależ­
nosc dz1eln_o~c1 umysło':"eJ ?z1ecka od warunków towarzyszących rozwojowi.
Na tern mteJs';u. chodzi .'.111 przedewszysrkiom o dzielność szkolną. Szkoła po
'IVSzechna, :W~a~me_ z racji sweJ '?powsz~ch_ności" musi o tern pamiętać. Przyro­
czon_e w ruruejszej pra_cy n:iareq~_ły z zycia szkolnego wykazują zależność po­
stępow szkolnych od inreligencji, dochodu, warunków mieszkaniowych sro­
sunków panujących na terenie rodziny, frekwencji. Z marerjałów rych da się
wyciągnąć wniosek, stwierdzający zależność powodzenia dziecka szkolnego od
stanowiska ~połecz~ego rodziców, od splotu czynników działających podczas
wykonywania obowiązku szkolnego. Wychowawca musi znać i rozumieć ogra­
niczenie, jakie dla działalności szkolnej wynikają z warunków społecznych,
w których dziecko wzrasta.
Nie może być jednej normy wymagań od dzieci objętych organizacją jednej
klasy. Rozwój szkoły musi iść po linji, jaką wyryczą potrzeby życia i dokładna
znajomość marerjału dziecięcego.
Oto jest klasa, licząca 60 dzieci, przy grupowaniu których przyjęto milczące 7.a­
łożenie, że poziom tych 60-ga jest mniej więcej równy. Rzeczowego araku m
tę fikcję „równego" poziomu dokonano już w pieiwszym dziesiątku bieżącego
stulecia.
Dzieci zgrupowane w jednej klasie różnią się pomiędzy sobą wiekiem życia,

. stopniem inteligencji, zdolnościami, warunkami domowemi, ułarwiającerni lub
utrudniającemi wykonywanie obowiązku szkolnego. Działanie wymienionych
czynników różnicują grupę klasową do tego stopnia, że faktyczna wydajność
pracy uczniów lepszych jest kilkakrotnie większa od wydajności pracy ucz­
niów gorszych. Usiłowania, zmierzające do rozwiązania powyższego zagadnie­
nia, idą'niejako w dwóch kierunkach. Jedni dążą do udoskonalenia klasy, inru
do rozluźnienia systemu klasowego przez podnie~ienie jakości dotychczaso­
wych merod nauczania, lub nawet zupełną ich zmianę. Udoskonalenie klasy.
to zmniejszenie rozpiętości istniejących w _obrębie klasy, przez_ tworzenie klas
o różnym poziomie (system Mannheimski, - reforma austrjacka do_konana
przez socjal-demokratów) lub - gdzie to jest niem~żliwe, -. t~~rzcm_e grup
w zakresie poszczególnych klas. System semestralny iesr rowruez środkiem d<,
usuwania rozpiętości klasowych. , . . . .
Łagodzi się przytem przykre konsekwencje drugor~tz~osc1 prze~ z~meiszeme
do połowy czasu powtarzania (półrocze). Rozluź_mame klasy widzimy w me-
todach pracy pod kierunkiem i syste~u- ~alt?ńs~1e~o._ .
We wszystkich usiłowaniach doby dzisiejszej widać Jede~ c~(. dostosowanie
szkoły_ do możliwości dziecka, stworzenie szkoły „na miarę , zindywiduali­
zowanie pracy na rerenie szkoły.
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Wskazania praktyczne, jakie należy "".Yci~g?ąć z przftoczonych materjałów
muszą iść po Jinji usuwania lub przynaimmeJ lagodzema zła. Hamujące wpły:.
wy na pracę dziecka ujemnychd _ waru

1
nków spo}edcznykch sął fakt:';1,. z któryn;

szkoła musi się liczyć. Krzyw a sp~ eczna. ma_ J: na t~ w a_snos~, ze daje się
wyrównywać, choć rzadko _calkow1C1e_. _J_ak1em1 srodkam1?. S1łam! s~koly i ro.'
dziców, społeczeństwa i panst':a. _Dz1s1e1sz~ sz~oła pows~echna me Jest w żad­
nym wypadku w s_tanie ro~':1ązac samodz1eln_1e ':~:ystk1ch zaga~nień natury
społecznej, które ~1ę w~łamaią, w _prac~. Musi rmec r,omoc, musi wspomagać.
najbiedniejszych, inaczej pr~~stame by~ ,,powszechną . .
Istnieje prawo powszechnom na~c:ama. Lecz pra_wo ~o d~p_1ero możliwość.
Aby móc je wykorzystać, tr_z~ba m1e_c p~t~°:u odpowiednie, i_nm1ma_lne warunki.
Prawo szkoły powszechnej jest najwazruejsze dla tych, którzy tej szkoły nai
bardziej potrzebują. Są nimi najbiedniejsi. A tymczasem bieżące życie szkolne
mówi, że właśnie ci najbiedniejsi są wyrzucani przez warunki poza nawias
szkolny. . . . . , .
Wśród rnaterjału omawianego jesc 55% dzieci przerośniętych (rocznik 1921
i 1922), w tern 16% o dwa lata w stosunku do przepisowego wieku klasy.
O ile zastosowane będzie do nich prawo obostrzone, 55% odpadnie tylko z po
wodu przerośnięcia i nie dojdzie do klasy 7-ej. Ile odpadło w drodze do 5-ej
klasy, nie jestem narazie w stanie powiedzieć. W czasie trwania klasy V-ej
odpadło z dwóch klas 5 uczniów (4,2%). Odpadli ze względów od szkoły
niezależnych. Nie mogli uczęszczać, bo nie mieli warunków, dających maż
ność korzystania ze szkoły.
Ci, co doszli do klasy V-ej, złożyli wielką ofiarę na rzecz drugoroczności, tra­
cąc lata, możność ukończenia 7 oddziałów, często możliwość jaśniejszej przy-'
szlości, wiarę w siebie, wypaczyli swój charakter i właściwy stosunek do pracy:
Liczby, których może dostarczyć życie szkolne, są w wielu przypadkach nie­
pokojące. Zmuszają one do mocnego akcentowania czynnika społecznego i ko:
nieczności szukania dróg, prowadzących do naprawy· zła, krzywdzącego dziec-
ko najsłabsze, najmniej uodpornione. .
Dzisiejsze warunki zmuszają szkolę do organizowania planowej opieki nad
dzieckiem. Na pierwsze miejsce wysuwa się tu konieczność dożywiania, ubie­
rania, dostarczania pomocy szkolnych w postaci zeszytów, książek i t. p.,
o_rganizowania świetlic szkolnych. Nie potrzeba nawet długo obserwować ży­
C1_a s_zkolne~o, aby _pr_zekonać się o konieczności powyżej wymienionych za­
b1egow. Liczba dzieci, przychodzących do szkoły bez śniadań, waha się od
3-15 dzieci w klasie. Liczby te zmieniają się w zależności od dnia, klasr,
porf r~ku i różnych czynników domowych.. Część dzieci nie jada śniadan,
~0. zie J~st zorga_n1zowane życie w rodzinie. Dzieci wychodzą do szkoły przed
sn1ada~1em r?~z!nf. ~nna część nie jadła, ,,bo nie było co" ! . .
O ~on1ecznom świetlicy szkolnej .przekona się ten, kto porówna prace dzieci,_
w_rkony\~ane w szkole, z pracami wykonywanemi v;· domu, zbada przyczyny
n'.eodro~i?nych lekcy). Różnice są łatwe do uchwycenia, wnioski prosie. Ko­
mec;_nom do~tarczan1a pomocy szkolnych nie trzeba dowodzić. · ,
Czę_s~ z powy:szy_ch ws~azań większość szkól miejskich rea~izuj~ '!'e wlasn_yni
m~zhwym zakresie. N'.esmy, a~y _potrzeby. społeczne najb1edmejszy;h dziec
szkolnych były zaspokojone w mm1malnym zakresie, crzeba rozszerzyc dotych
czasowe ramy szkoły i znacznie powiększyć środki materjalne.
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z materjałów niniejszej prący nasuwają się wreszcie wsk z ·. · ·

kó-- ł III · d • . . ·. . a anta orgamzacyJne.
Sz stopma, g ZJe 1stn1e1ą oddziały równolegle jest p I d ·L · d · · · h · • . . , w o sce uzo.w I I hZl\rst _ie ,Rlęc: :' ~a~deJ szkole lidzkiej jest 4-5 oddziałów równo-
leg yc • . 0:_pięt?skc "" u

1
_ zyc1~- we wszystkich klasach duża, a jeszcze więk­

sza ~ozp1~tosc _wie ·u 1n;e 1gencJI. Przy 60 dzieciach w klasie i przy takich
rozp1ęt~śc1ach Jak ce, ktore pr:ykł_a~owo wykazałem, praca naprawdę jest nie
sły~hame trudna. Ta~, gd~1e ;stmeią oddziały równolegle, narzuca się wprost
"'.n!osek - g_ru~owac. W1da_c brak odwagi w tej dziedzinie, aczkolwiek ist­
rueje z~o~um1em~ zagadnienia w~ród nauczycielstwa. Próby, · podejmowane
przewazme w wyzszych klasach, me zawsze przynoszą pożądane rezultaty bo
nie zawsze są przeprowadzane właściwie. · '
M_echanicz~e i _przypadkowe_ rozrywanie organicznej więzi klasowej jest szko­
d!~we. Mozna Jednak :5e_lekqe przeprowadzać systematycznie, planowo od naj
n~zs~ych klas, uzupełniające p~zegrupowania, przeprowadzać w okresach orga­
nizujących _pracę szkolną, a me w okresach zorganizowanej pracy, jak to się
często dzieje,
Są jednak 1i zast_rzeżenia, dotyczące_ selekcji. Na pierwszem miejscu stoi argu­
ment, podkreślający brak demokratyczności w selekcjach. Grupowanie według
zdolności jest jednoczesnem grupowaniem spolecznem. Dzieci o większej
wydajności szkolnej należą do wyższych warstw społecznych, a dzieci o niższej
wydajności do niższych warstw społecznych. Szkoła powszechna ma przecież
niwelować, a nie _wykazywać różnice społeczne. Są to zastrzeżenia częściowo
słuszne, lecz dla dzisiejszej praktyki szkolnej raczej szkodliwe, niż pożyteczne.
Przedewszystkiem podział na biedne i zamożne nie całkowicie pokrywa się
z podziałem na zdolne i mniej zdolne. Pobyt dziecka zamożnego z dzieckiem
niezamożnem byłby bardzo pożądany ze względów demokratycznych, ale wtedy
gdyby szkoła była w sranie wyrównywać całkowicie braki społeczne dziecka
niezamożnego. Tak, jak jest obecnie, jest to tylko sposobność dla tych, co
umieją patrzeć, do przyglądania się wyścigom, w których wymagania są jedna­
kowe, lecz warunki bardzo różne.
Głodne i syte, pielęgnowane i niepielęgnowane - oto zasadnicze różnice.
Prof. A. B. Dobrowolski 1) nazywa to barbarzyńskim wyścigiem, bo tylko
na barbarzyńskim poziomie można uważać za równy taki wyścig, gdzie jeden
ma nogi spętane, drugi wolne i jeszcze pomoc z boku.
Nie posiada również wielkiej mocy argument, stwierdzający korzyści, wynika­
jące z obcowania dziecka zdolnego z mniej zdolnem. W obcowaniu zyskują.
ale dużo tracą w pracy, która stawia równe wymagania nierównym. Niejedno­
krotnie tracą nawet wiarę we własne siły. Drugoroczność dosięga słabszych.
Słusznym jest natomiast argument stwierdzający, że materjał sele~cjonowa?_Y
różnicuje się w dalszym ciągu, wskutek różnorodnego tempa rozwojowego roz­
nych jednostek. Nie wyklucza to jednak możliwości sel~kcjono~ania, tylko
podkreśla ten moment, że jeżeli się przyjmie zasadę selekqon?wama, to crz_eba
jednocześnie pamiętać ·o· tern, ·że selekcji nie przeprowadza się raz na zawsze,
lecz że ją trzeba uzupełniać. · . , . _ · . · .
,,Selekcja,. pojęta jako ukazywanie jednostkom na1wlasowsze1 dla nich _ drogi.
wymaga nieodzownie uzupełniania przez wszechstronne kompensowanie bm

1) Wykłady na Wolnej Wszechnicy.
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ków rzez wyrównywanie społeczne „szansy życiowej" upośledzonych" l).
Tak' r!zumiana selekcja i przeprowadzana wc:dy, gdy wymaga_ tego życie, ma
za sobą poważne argumenty.. Przedewszysck,em p1zez. selekcję zmniejszamy
rozpiętości, isrniejące na cer~n~; klasr, a Rrz~z co ud~skonala~y klasę. z przy.
toczonych materiałów widz1elm~y, _ze dzieci 1~-lecn,:. P:acuią. razem z 14-lą

·niemi. Kto. zna dzieci, cen wie, Jakie są zasad01_cze ro_z01ce w ich pracy nawet
wtedy, gdy reoretyczna wyd~jn~ść. umysłowa Jest row~ia. Po~ac~m selekcja
przeprowadzana jest w ce!u 01es1e01a pomocy ~la?szym 1 chron1e01a słabszych
przed niebezpieaeństwam,. Tylko. tak~ selekcja Jest_ słuszn~.
w klasach zwykłych przeciętny poziom Jest za wy~ok1 dla_ ~aJs~abs~y~h. W wy.
padkach dwóch klas równol:glyc~, ,w o~u stan iesc.mn1eJ w1~ceJ J~_dnakowy.

-Ci najsłabsi, nie mogąc dorownac średnim, odpadają, bo dosięga ich kię.ska
drugoroczności, najczarniejsza plama systemu klasowego, Przy klasach selekcjo­
nowanych niebezpieczeństwa drugoroczności są mniejsze, gdyż poziom jest bar­
-dziej jednolity. Uczniowie zdolniejsi mają większe możliwości rozwojowe, co
jest również bardzo ważnem. Szkoła powszechn:i, t? _przecież szkoła, którą

-całkowicie powinni kończyć wszyscy, a przynaJmmeJ ogromna -większośc'..
Skoro faktem niezaprzeczalnym jest różnorodność poziomów macerjalu dzie­
-cięcego, to tak samo faktem powinno być kończenie szkoły powszechnej na
różnych poziomach.
Różnicowanie klas równoległych jest uzasadnione dobrem pracy i dobrem
dziecka słabszego, które przedewszystkiem narażone jest na niebezpieczeństwa
systemu klasowego. A. Karwowski

'SPRAWOZDANIA
'ZYGMUNT FREUD. Wstęp do psychoanalizy. Przekl. Dr. S. Kempncrówny i Dr. W.
Zaniewickiego pod redakcją Dr. Gustawa Bychowskiego, Doc. U. W. Str. 583. Warsza­
wa, 1935. Wydawnictwo J. Przeworskiego.
Psychoanaliza i dziś, podobnie jak w zaraniu swego pojawienia się, nic przestaje dzielić
psych?l~g~w na przeciwne obozy, pomimo że metoda jej i niektóre zasadnicze pojęci~
zyskuią JUZ powszechną m_emal prawomocność naukową. Dobrze się więc stało, że naszej
hteratu_rze psycholog1czne1 przyswojono dzieło jednego z głównych twórców i pionierów
tego kte_runku w _psychołogj_i - Zygmunta Freuda, tern więcej, że autor ten stara się
utrzfmac w_ granicach empirycznych, beż uciekania się do metafizycznych koncepcy,.
Udaje mu się to w zupełności, ale kosztem zacieśnienia i jednostronności założeń pod·st~w~wych. ,,Wstęp do psychoanalizy" jest „wierną kopją wykładów" - jak sam autor
mo:"~ w słowie wstępnem na str. 7 - jakie miał w latach 1915-17. Obejmuje on trzy
częscr: ..Czynnośc] pomyłkowe", ,,Marzenia senne" i Naukę ogólną O nerwicach".
Y'. obrębie tych trzech dziedzin zjawisk zawarł autor cai~kształt zagadnień, pojęć, zało­
zc~ 1 metod psychoanalizy; treść książki zatem jest znacznie ogólniejsza niż to wskazuią tytuły. '

_'7 pierwszej części autor analizuje znane nam z codziennego życia zjawisko pomyłek
:e~y,vnych,1 t. zw1.: prze: tlun:ia_cza ·,.p_ rzejęzycze1i". Zasadę wyjaśniającą stanowią ogólne

psyc acana 1zy mianowme że d 1 . . . • , · d meproces . a~ ~ . d1
.' ". procesy uc rowe są w swej istocie meswia o .

chiczn:g;..
5
(

5c'"1~0o~e ?anowią Jedynie poszczególne akty i części całego życia P_SY
jcd · • k s \ ) 1 „ze popędy, które w ciaśnicjszem i szerszem ujęciu określić moznJ

yme Ja O se ·sualne, odgrywają w genezie chorób nerwowych i umysłowych niezwy-

.;y ~-- ~a3~gi~k~/~~nowanie pracy wychowawczej na tle środowiska. Ruch Pedagogicz
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kle wielką ... rolę" (str. il). W konsckwenci'i każdy proce h' ,.· k ó l • • • · s psyc rczny ma swoi s c n 5
Jest to „zamiar, ·t remu s uzr 1 Jego stanowisko w szeregu psychiczn m" t q2 --
Ist?tą pomyl~k ~łownych (przejęzyczeń) s;1 zatem nic forma i środki 1c/ c I ~\r. 6,j·Juz w tern ujęciu zarysowuje się wyraźnie podstawo,Vc założenie autora z ~. s r: - .
w życiu psy~hi~zn~m człowieka .,?wóch ~óżnych intencyj" (str. 68), 'nib ·ecf10m;r~~~~o',THerbartowskieJ, które w postaci konfliktu odgrywa decyd · I y pl y • g,

k fl'k · · , · • . . . uiącą ro ę w psyc ioana lizie.W on I cie tym najwaanrejszn rola , determinująca przebi · · k . d
d .. ·k · , , k . ·, icg zpw,s a przypa a ten-encji urn arna przezyc przy ·rych. - Marzenia senne znajdują t h 1 1· • · · , · d k .- . . . . " ,, w yc ramac 1 pe nc·
w~J_asn1en~e, ~-- tern J.e ~a , · ze same przc~staw1a1ą sobą zjawisko znacznie więcej skorn-
phkowanc, . rnz pom~lk1 słown~. Marzenie senne Jest bowiem ·

11
oddzialywanicm dusz,

na wpływające na mą w stanic sennym podniety" (str 106·) ,1 d · · · I )· . · I · , ... c po razrucrue u cga
w ma~z7n1u s~nncm specja nemu ?P:acowaniu . Stosując do analizy marzeń sennych mc-­
tode kojarzeniową, łatwo wykazać, ze rolę podniety w nierr- stanowi nieświadom pici­
wrns_t_ek_ psychiczny ,P?chocl~r kompleksu \str. 133) ·. W marzeniu sennem należ/zatem
~vyroz~tc Jawną, ~r~sc 1 m)_sl. ukrytą, Otoz marzenie senne jest wywołane określoncm.
zyczenrern. . a tresc JCS~ właśnie _urzeczywistnieniem tegoż życzenia. Funkcja marzeń sen­
nych pol:ga na t:m,. ze ,,~suwaią drogą halucynowancgo zaspokojenia podniet psychicz-·
nych, ktore zakłócają sen' (str. 165). Wśród tych kompleksów pierwszorzędna rol;
odgryw_a, zdaniem autom, kompleks Edypa. Tutaj autor już wyraźnie uderza w struni·
~eksualizmu. ~prawdz1.~ omawiając-' _dalcj różne formy nerwic, autor zastrzega się przeł!
imputowany~ Jego tcorjr panseksualizmem, a nawet widzi się zmuszonym dla rntowaru a
spekulatywnej zasady_ konfliktu do wprowadzenia obok libido drugiego jeszcze czynnika
o charakterze popędow sa_m_oz.~.chowawczych,. których· psychiczne objawy autor traktuje
suma,ryc~n!c pod nazwą „Jazm .. Jednak po1ęc1c czynnika zwanego ,,jaźnią" występuje
dosyc _n,cpsno, a, .wyprowadzarne. najważniejszych ,f_unkcyj życia ludzkiego z libid,,.
(_np. wiedza ma by_c tez pochodną _libido) _nadaic tcoqi Freuda wyraźną cechę panseksua­
l~zmu . . W szczegołowe?1 rozw10_1ęc_1u te1 ·tezy, spcqalnic w uzasadnieniu komplcksl!­
Edypa, Jako_ powsz~chnci .ccchf dz1cc1ęctwa, wywody Freuda nasuwają pewne wątpliwośc,
natury emp1ryczne1 i log,czneJ,
Metoda badań psychoanalitycznych polega na stosowaniu kojarzeń i symboliki. Autor·
nawet podaje ustalony ( ?) kanon symbolów dla marzeń sennych (str. 181-208). I jak
kolwiek w konkretnych przypadkach interpretacja ich robi wrażenie zbyt kazuistycwe;·
i nienadającej się do uogólnień (np. cesarz i cesarzowa jako symbole rodziców - str. 18/;.
czasami trudno się oprzeć wrażeniu , że autor tworząc zrąb swej tcorji nie zetknął si~
z realnem życiem nędzy i pracy, a tylko z cl1orobliwemi stanami duchowemi t. zw. inte
ligencji) - to jednak symbolika u autora nabiera glębszeso znaczenia życiowei;o. Trzeb?
przyznać, że autor dotyka tu jednego z najogólniejszych i pierwszorzędnych zagadniei1.
dotyczących życia, mianowicie - wyrażania się. Na tem tle mowa nabiera szerszego,
biologii:znego sensu, łącząc się z po, 1,·stawaniem z n ac z cn i a wogóle. Sądzę, .le·
uwzględnienie dalszych prób w tym kierunku psychologji objektywnej pozwoliłoby n.1
znaczne pogłębienie pojęcia symboliki i uniknięcie jednostronności w interpretacji szcze­
gółowej.
Najwięcej miejsca poswięca autor nerwicom, biorąc pod uwagę przedcwszystkiem te·
formy, które podlegają psychoanalitycznej metodzie leczenia; w tcrminologji autora
nazywają się one nerwicami przeniesienia (str. 371). Są to: histerja lękowa, konwersyjna
i nerwica natręctwa. Ich struktura •psychiczna jest analogiczna do poprzednio rozważa­
nych zjawisk: marzeri sennych i przekształceń, pomyłek językowych. Objawy ich zatem.
nie są przypadko,vemi, lecz mają swój sens i cel, którego poszukiwać należy również
w nieświadomości. TO też analiza nerwic daje autorowi sposobność do szczegółowszcgo­
zajęcia się tym faktem.. Wprawdzie autor sani usprawiedli:"ia się przed _czytel~ikicm,
że nic wyczerpał tematu, ale w gruncie rzeczy tak głęboko ~J~l. cale zagadmen1e,_ ze da!e ·
pukt wyjścia dla kardynalnych problemów, nurtujących dz1S<aJ całą psychologię; dost
wskazać doskonalą analizę lęku, którego genezy dopatruje się ~ akcie naro_dz_in (str. 49~
i n.), jego_ związek z zahamowaniem libido (str. 509. i n.), teoqę prafontazJi, Jak? f~nkCJ•
filogenetycznej (str. 463), narcyzmu, rozkoszy i t. d. ,Są to wszystko zapdmema _do­
tyczące początków (tworzenia· się życia psychicznego. Autorowi_ wszędzie .przyświeca-.
ta sama tendencja sprowadzania całego życia do jednej wspólneJ z_asady b.'ol~g,~zncJ.
Stąd i pojęcie libido nabiera u niego bardz? . sze~ok,cgo zak~es~, Jako na1ogo!n1e1sza·
sprężyna rozwoju psychiki. Libido bowiem wqze 51ę z zaspokoiemem rozkoszy Cielesne.,.
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( 392) Ono też kieruje sferą życia nieś~ia~om7go.. ,,Cała nas~a. d_zi~łalność duchowastr, . · . t zdobywanie zadowolema 1 unikanie przykrości 1 Jest ona auto
nasta~10na /;~a~: przez z as ad ę rozkoszy" - powiada autor na str. 444, a ni~c"°
tycz1:1ie regu . M . emy tylko odważyć się na twierdzenie, że zadowolenie zwi,izane · ~.dalej czytamy. ,, oz . ł b' . I b • Je,1. k. , . s ó b ze zmniejszeniem, os a remem u zguszeruern sumy podraża• .w J a 1 s s p o . k ,, . . k . - 1en. h naszym aparacie psyclucznym, przy rosc zas - ze zwię cszerucm tej sumy"
panującyc w h' ł ecz prosta na gleb · ·Podkreślenie dynamizmu psyc icz?e~o l;'ozwa a, rz . . ' , s~ą .mterpretacw,
niż mechanistyczna teorja Thornd1ke a, Jednak w zbyt Jtdnos~~onnem UJęc'.u autora na.
suwa wiele wątpliwości (słusznie !;'odkreślonych. I?rz_ez K. Buhlera), choc?y _np. prze­
ciwstawienie zasady rozkoszy zasadzie rzeczyw1sto~c1, iak~ postęp': w roz~oJu Jaźni (str.
445), gdzie ani „rzeczywistość" nie jest_ dostatec~?1e okreslon~, am ~wa „Jaźń'.'· _ Ostat,
ni rozdział, nieco słabszy, poświęc?ny Jest terapii psychoa?ałi(yc~neJ.. _
Omawiane dzieło Freuda zasługuje na gruntowi:ie z~znaiom1e1:1_1e się z nH:m z dwóch
względów: jest doskon~łym zarysem psychoanalizy! J~ko _teorii psycholog1cz~ej, a za­
razem pobudza czytelnika do . głębs~ego zastanowierua się nad problemami psychiki
Judzkiej. Wykład popularny 1 przejrzysty, p_rzekład poprawny (oprócz paru drugo­
rzędnych usterek) ułatwia czytanie 1 rozurruerue. M. Odrzywolski

ALBERT DRYJSKI. Praca umysłowa, egzaminy i zabur~enia ?'ynnościowe organizmu.
Bihljoteka Dziel Pedagogicznych Nr. 53 - 54. Nasza Księgarnia, Warszawa 1936.
Sprawa egzaminów, ich celowości, metod . i wl;'ływu na życie. psychiczne oraz fizyczne
młodzieży jest dzisiaj bardzo aktualna. Z jednej strony słychać żądania obostrzenia wy.
magań egzaminacyjnych, aby obostrzyć selekcję młodzieży, zmierzającej utartym trybem
do wyższych uczelni, z drugiej zaś rozlegają się głosy, nawołujące do zupełnego znie­
sienia egzaminów ze względu na ich zawodność jako sprawdzianów -umiejętności. Szcze­
gólnie często słyszymy w ostatnich czasach ataki na egzaminy maturalne; piętnuje się JC
jako barbarzyński przeżytek, torturę młodzieży, powodującą niebezpieczne wstrząsy psy
chiczne, a nawet często prowadzącą do katastrofy. Typową ilustracje opozycyjnego sta­
nowiska przedstawia głośna książka Tornberga: ,,Kurt Gerber zdał maturę", której bo­
hater, nie mogąc znieść atmosfery przedegzaminacyjnej i przeżywając głęboką depresję
psychiczną w czasie samego egzamin", rzuca się z okna III-ego piętra wobec kompletu
członków komisji i ponosi śmierć, uprzedzając ogłoszenie wyniku egzaminów - jak się
okazuje - nawet pomyślnego dla abiturjenta. Lęk zdających, ich niepokój, zdenerwo­
wanie i inne objawy hamujące pracę umysłową, a przez to uniemożliwiające objcktywną
ocenę jej wyników, są atutami w ręku tych, którzy chcą wygrać sprawę zniesienia egza­
minów maturalnych. Jedni z nich zwalczają matury ze stanowiska pedagogicznego, dru
dzy ze stanowiska medycznego. Książka Alberta Dryjskiego ma za przedmiot dokładną
analizę tego drugiego stanowiska. Autor przedstawia bardzo dokładnie mechanizm za­
burzeń ustrojowych, powstających podczas egzaminów, zwłaszcza maturalnych, i określa
ich wpływ na p~o~esy umysłowe. Rozprawa obejmuje 1) analizę różnorodnych warunkóv:
pracy _umys!oweJ 1 towarzyszących jej zmian fizjologicznych, 2) zaburzenia czynnościowe
organizmu, spowodowane wzruszeniami egzaminowerni. Po krótkiem naszkicowaniu f1•
.zjołogji pracy fizycznej i umysłowej, autor w rozdziale drugim omawia egzaminy i to­
warzyszace 1m przeżycia. Rozdział ten składa się z trzech części. W pierwszej jest mowa

_0 rozma,:em ustosunkowaniu się nięktórych badaczy do matur z punktu widzenia zdr_o­
w_ot.nego 1 se_lek~yJnego ~S. Szuman, Mosso). W drugiej części znajdujemy krytykę uogol­
men wypow1edz1 młodzieży w dzienniczkach na temat przeżyć egzaminowych. Autor na
podstawie własnych, obszernych (obejmujących około 200 zeznań maturzystów) badań,
-~twierdz_a, ze ocena szkodliwości egzaminów na podstawie reakcyj fizjologicznych a tak­
ze ur~zow duchowych, które przechowują się w świadomości i podświadomości, je,I

_,.naogo) przesa~~a a w niekt?rych poszczególnych przypadkach wręcz powierzchowna".
~uczęsc1 trzec1e1 lelio rozdzia_lu Dryjski omawia wpływ wzrusze{i na funkcje cielesne

kchow~, szczeg6ln1e obszernie rozważajac wzruszenie lęku gdyż ono odgrywa w uwa­
runt-ot,~anm zaburzeń pochodzenia egzam.inowego rolę naj:vażniejszą. Bardzo ciekawe
są u aJ pewne momenty z życia szkol k • . . . d . - k nnik1potęgujace id I •k • k' . - - nego, torc uczn10w1e sam, po aJą J3 ·o czy .
nacyj ny'; (cza'rnę t ':szyst. ,_e Jego następstwa. Do nich należą: 1) ,,ceremonjał e~zam1•
uczycieli przed e u ra_nia, z!elone sukno, sztuczność nastroju), 2) zachowanie się na·
:powaga i t p) ei)amrn~.f I r,odl ckzas egzaminów (straszenie uczniów maturą, sztucz;J

· · ' zaraz iwosc ę ·u, 4) częste zmiany nauczycieli, obecność obcych e·
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legatów, przewod~iczących· i t. _d. W. dalszym ciągu autor rozpatruje matcrjal, dostar­
cz?ny przez ba:~arne wyznaczmkow f1z1olog1cznych, składających się na wzruszenia egza­
m1~owc, omawt~Jąc ~? :" p,~rządku. na~tęp~J•!cym: zaburzeniu reakcji sercowo-naczynio­
we), oddechowej, mięsm?weJ, wydzielnicze]. _W _następnych rozdziałach autor analizuje
krzywą pracy, prz~dstaw1a dcf1~1qę zmęczema, _Jego rodzaje, stopnic i objawy, wpływ
szkoły na powstanie )?:męq:erna 1 tCOfJC zmęczenia ..
Bardzo interesująco zostały. t~taj. prz~dstaw~onc momenty, które pozostaja w związku
z ~a~k:1' szkolną, a przyc7yn_1a~ą ~tę na1bard~1cj_ do chronicznego zmęczenia uczniów, np.
doiezdzame do. szkoły, m~h1gJ~mczny tryb zycra, trudność pewnych przedmiotów nauki
i t. p_. Powracając w zakon_czc~m do sprawy egzaminów dojrzałości A . Dryjski stwierdza,
że ruerna ~bJawow_ s~ecyf1czn1~ egzarninowych, które rnożnaby zaliczyć bez zastrzeżeń
do patologlcznych, o __ il e cgz~mmo_wany J_c_st zdrowy. Dalej autor odpiera zarzut, że lęk
egzammowy obniża 1 hamuje · dzialalność umysłową wszystkich abiturientów . Bardzo
często Jęk. działa. na umysł _ra_czej _ro~_niecająco,. niż d_cprymuj,1co, a przytern w każdej
grupie zdaiącyc~ Jest przewa~aiąca Ii?sc ?sobmkow; ktorym obce Jest uczucie nadmiernej
obawy o wyn_1k1 pracy ~zy tez odpowiedzi. Nawet w tym wypadku, kiedy zdający zdradza
lęk rzeczywiscre nadmierny, źycz liwy stosunek egzaminatora jest w stanie usunąć nie­
bezpieczeństwo zahamowania odpowiedzi. W ten sposób autor stwierdza kategorycznie,
że motywy medyczne, podawane przez niektórych badaczy dla uzasadnienia konieczności
Skasowania egzaminów maturalnych, są niewystarczające.
Książka A . Dryjskiego, oparta na najnowszych wynikach badań w tej dziedzinie, stanowi
poważną pozycję w polskiej literaturze pedagogicznej. Cechuje ją głębokie i wyczerpu­
jące ujęcie zagadnienia, tak mało dotychczas w naszej pedagogji ·uwzględnianego, jakiem
jest psychofizjologja pracy szkolnej. Łatwość zrozumienia omawianych problemów i po­

_pularność zapewniają tej pożytecznej książce przystępny styl autora, bogaty materjał
,ilustracyjny (ryciny, wykresy, przykłady) oraz zalaczony słownik, wyjaśniający trudniej
szc terminy naukowe, zastosowane w tekście. T. R.

KAZIMIERZ KRóLINSKI. Podręczny leksykon pedagogiczny. Poznań, 1935.
Autor w przedmowie uzasadnia następująco cel oraz charakter swego podręcznika dla
nauczycielstwa: ,,Ogól wyrazów i nazwisk, objętych niniejszą pracą, nie mieści się za­
sadniczo w pojęciu. p e d a g o g 1 k a, lecz wykracza znacznie poza jej zakres np.
w dziedzinę filozofji, muzyki, przedmiotów naukowych ( ?), szkolnych i t. p., gdyż głów­
nym moim celem było dać nauczycielstwu tani i zwięzły podręcznik p r a k t y c z n y.
Nie w każdej bowiem szkole powszechnej a nawet nic w każdej średniej, znajdują się
encyklopcdje, w których w razie potrzeby można znaleźć objaśnienia terminów, życio­
rysy ważnych osobistości i t. p., a nauczyciel spotyka się z temi terminami w pismach,
w dziełach pedagogicznych, okólnikach i audycjach rndjowych": Ist~tnie - poco zaopa­
trywać się w grube j drogie encyklopedje, kiedy w zwipłyn:' 1 tamm_ podr_ęczn1_ku_ na_u-

. czycicl szkoły powszechnej i średniej może znaleźć wyjaśnienie wszelkich taiemmc_ 1 me:
· jasności, jakie mu nasunąć może zetknięcie się z terminologią na~kową lub naz,~1ska1n1
wybitniejszych przedstawicieli świata pedagogicznego? Pomysł am c~walebny, ~m ~o:vy.
W czasach saskich poczciwy X. Benedykt Chmielowski postanowił w jednej ksią zce1
dostępnej dla kieszeni ówczesnych czytelników, zamknąć całą wiedzę, _mogącą s,ę przydac
w życiu każdemu szlachcicowi. W ten sposób powstało osław10ne dz1clo: .,Nowe Ateny,
czyli Akademia wszelkiej sciencji pełna ... idiotom dla nauki_. .. erygowana", dziclo, stają~e
się symbolem obskurantyzmu czasów saskich. Obaczmyż, 1ak wygląda taka „Akademia

· wszelkiej sciencji pełna" dla użytku pedagogów w dwudziesty°: wicku erygowana. Ka-
zimierz Króliński, tworząc swój leksykon, ani pomyślał o km, z~ ka~dy, podręczny cho­
ciażby, słownik, czy jakbyśmy inaczej taką pracę nazwali , m~SI hyc układany _wed_ług
pewnej zasady naukowej. Taka zasada podyktowała.by autor~,~• p~wne ramy_. 0_beimuiące
zakres materjału, a czytelnikowi ułatwiłaby orjentację w mozliwosciach mes1ema mu po•
mocy przez daną książkę. Brak naukowej postaw~ u aut".ra sp?w~dował ta_ki ch~os
w materjale, że wogóle niewiadomo, czego tu nalezy s?ukac; Zn~1du1em~ tutaJ. term,nx
i nazwiska ze wszelkich dziedzin: pedagogji, psycholog)I, f1z1olog)I, f1zyk1, adm1mstraCJ1
szkolnej, żwrotów łacińskich i t. d. Jedynem. wyjści~~ Jest ~hyba . przeczyta.me
leksykonu od deski do deski i zapamiętanie sobie Jego t_;em, aby '~:edz1e~, co '~ _m_em
się znajduje ale wtedy byłoby zbyteczne powtórne don zaglądanie. . N ic lep1eJ iest
i z nazwiska'mi. w leksykonie figurują wzmianki: o prawnikach, ekonomistach, kompozy-
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torach, nieraz O takich nawet, którzy _żad~ej wybitniejszej ~oli nic. odegrali, a porni·a
są nazwiska z którcmi każdy nauczyciel s,ę styka. Przypuścmy chciałby ktoś dowj J ."•
się kilku sz~ególów o iyciu i dziełach tak popularny~h pracowników na polu p'~ Zleć
ciki i psychologii polskiej, jak prof. Baley, czy Rowid, Z. Myslakowski, St. Sze ago.
0 0 • k' · h I k k · · urnanB. Suchodolski i t. p. - nawet wzrnian ·1 o me w e sy orne me znajdzie. A ,
unika definicji terminów i pojęć - tak więc, chcąc się np. dowiedzieć, co wlaś ?t~r

I k k " t S sc1w1enależy rozumieć przez sport, na str. 23_0 " e sy . o? wyc_zy a~y: " . p o r t odg w
b. ważną rolę w fizyc~nem wychowanm mlo,dz,ezy. _ Ć"'.1czenia bo';'.1em wykonuje ~Io~
.dzież na wolnem. powietrzu,_ korzysta =;e slonca, poznaJ~ .przyrodę _etc: D:finicje nie.
kiedy są fałszywe I wprost razą 1g~or~nqą. »,:\ntropomorf1.~m - uosobieriłs bostwa w po.
staci człowieka" - tak nas błędnie informuje „Leksykon na str. 6.
Najgorsze jednak ze wszystkiego, że P, Kazimi_erz Króliński ma tak uj_emną opinję O •
ziomie wiedzy ogólnej i zawodowe/ nauczyciela szkoły powszechne], nie mówiac Po_
0 naczycielstwie szkól średnic~. Oto _,,b_ukiet" terminów na~~o~vy~h lub pseudo~auk~'.
wych, które autor „Leksykonu,, osadail jako ,',vy~ai::ai~ce "'.YJasmenia: Alkoholizm, Ba!­
wanizm ( ?)_, bazgrać, chytrość, .~lektrycznosc, 1~1enmy, _Jedynak, łaskotki, naiwność,
nuda, polonista (= ,,czasopismo! ), ok_ula~y (p~wmny hyc_ dostosowane do indywidual­
noś~i oka!") prz~~in~owanie ( !), skoki, z_1ewan1e (=;: ,,obJ~,w znużenia. i nudy) i t. p.
Ktos mo~e. zdziwić s_,ę,. sk~d ,~ _,,leksykom_e pedagogiczny~ znalazły ~,ę np. imieniny,
ale przeciez obchodzi się Je niejednokrotnie w szkole, więc... nauczycie] będzie szukał
w podręcznym „leksykonie" ich znaczenia, charakteru i ostrzeżeń, aby nie pociągały za
sobą kosztów,
Pomimo, że P. K. Królińskiemu udało się tu i owdzie podać wiadomości nieraz
przydatne nauczycielom, rozsiane dotychczas w encyklcpedjach i słownikach specjalnych,
praca jego chybiła w zupełności celu. Fakt zubożenia materjalnego nauczycieli nie może
w żadnym razie upoważniać do karmienia ich umysłów tandetą. Dajmy im książkę ta
nią, ale zawierającą wiedzę rzetelną, poważną, Wydawnictwa tego rodzaju, co „Podręcz­
ny leksykon pedagogiczny", są na poziomie „pomocy szkolnych" w postaci skrótów,
rozpowszechnianych ukradkiem pomiędzy młodzieżą szkolną i stawiających fałszywe, tak
zgubne w swych skutkach pozory zdobywania wiadomości „ułatwionych", zamiast dora­
biania się ich choćby minimalną pracą. Z tego tytułu książkę Kazimierza Królińskicgo,
jako podającą wiadomości ze wszystkich dziedzin, a właściwie z żadnej w wystarczającej
mierze, informującą w sposób ogólnikowy, a nieraz nawet fałszywy i stwarzającą suroga­
ty wiedzy w ramach dzieła „wszelkiej sciencji pełnego" inaczej: ,,skrótów" bezładnej
zbieraniny wiedzy - należy uznać za zbyteczną, a nawet wręcz s z k o d I i w ą.

. ~&

Bulletin du Bureau International d'llducation. Geneve, IX Annće. 4-e Trimestre 193 i.
Nr. 37.
Numer 3?-my Biuletyn_u M;iędzyn~rodowego Biura Wychowania przynosi w części 1-sz~j
tekst_ ankiety o s~½oln1Ctw1e speqalnem, ankiety, rozesłanej do Ministerstw OświcccniJ
Publi~nego. Częsc I_I;ga (Ruch Pedagogiczny) wypełniona jest krótkiemi informacja,~•
2 P.0szczególny_ch kraiow: !)otyczą one reform szkolnych, programów, kongresów, szkol
ró~ne?o typu 1_ t. ~- Wsrod tych notatek do ciekawszych należą komunikaty ·z Wioch,
N,em,ec1 Szwa1car11, _Czechosłowacji i Anglji. Włosi donoszą O utworzeniu Centrum
eksperymen~alnego_ ~!nematografji, który to ośrodek ma z:, zadanie wykształcić artyst_ó'.v
filmowych 1. podn1esc poziom włoskiego filmu. Szkolnictwo niemieckie jest calkowJCie
opa_nowa~e, 1 dostosowane d_o c:lów politycznych przez partję narodowo-socjalistyczną;
;ozna mi~,c ~ tym wzglrdz,e_ rożne zapatrywania, niemniej jednak jest to eksperyment
o~ta_tecznie ciekawy, ~-y sledz1ć uważnie jego przebieg i rozwój. Komunikaty niemieckie

~o aią metody selekq,, ~tasowane przy przyjmowaniu uczniów do szkól średnich, do
n~:~~oO ~m,a_na~h orgamzacy1nycl~ ra_d szkolnych, a wreszcie podają plan wych?wama
k ;;'~ so~J~listyczn_cgo na_ s_pc~1aln1e organizowanych dla młodzieży trzytygodniowych
m~~:a~n ~nic ż/.2e51_ kdomun,ku)ą dane o jednej z najlepszych czeskich szkól eksper)'·

· . yc w . mie; JC en z komunikatów szwajcarskich dotyczy nowych metod uczenia
pisania, wreszC1e z Angli'i 1·cst m· d . . k , . izo·· d - . ,ę zy mncm, rotki opis wystawy szkolne), zorganwa?eJ po czas trwania Kongresu w Oxfordzie .
Dział III-ci nosi tytuł _w h • ·. . cl•
komunikatów t d , 1 yc 0"'.an,e moralne I wychowanie dla pokoju. Z ciekawszy
· w ym zia e notuicmy: .
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W niedzielę,_ d1_1. 27 paźdzrcrnika 1935 r._ odbył się .koncert chórów młodzieży z 31 kra,
jów całego sw1at_a. Koncert ten zorgamzowany był przez Międzynarodową Unję Ra,
djofoniczną. Berlin podjął się bardzo trudnego zadania neutralizowania szczegółów tech­
nicznych programu.
Na Kongresie Światowej Federa~ji Zwi,1zków Pcdagogicvnych w Oxfordzie uchwalono
rezoluqę, domagającą się szerszej propagandy i organizacji Dnia Dobrej Woli. Tenże
Kongres kla_dz1e ;V dalszych swoich. rezolucjach d_uży nacisk na wychowanie rnłodz icźy
w idei yok?JU, a srod_kam~, służaccrni do osrągruccra tego celu, mają być między inncmi:
odpow1edrnc nauczanie historji oraz mcź liwie częsty i ścisły kontakt młodzieży z po•
szczególnych krajów i części świata.
W szkołach duńskich młodzież obchod~i stale daień otwarcia Zgromadzenia l igi Naro
dów, przyczerń nauczyciele czyta)'! uczniom (począwszy od la t I Hu) specjalne broszury,
wydane w tym celu przez Iv!inisterstwo Oświaty. Wydane w czterech ostatnich lataci ,
omawiają tematy następujące: 1) Fr. Namen i pomoc wychodźcom rosyjskim; 2) Walk.,
Ligi Narodów przeciwko opium i malarji; 3) Grenlandja wschodnia i spór między
Danją a Norwegją w sprawie posiadania tego terytorjum; 4) Przyjaciółka Armeńczyków
Karen Jeppe, Wysoki Komisarz l igi Narodów.
Amcrykaóskic Stowarzyszenie Historji Nowoczesnej ma zamiar zorganizować światowi
konkurs na najlepsze prace na temat: ,,Jak mogą dojść mieszkańcy świata do powszcch
ncgo rozbrojenia?" .
Krótki dział IV-ty_ dotyczy prawodawstwa szkolnego, V-t} przynosi notatki bibljogra­
ficzne z całego szeregu ksi,1żek i publikacyj. W notatkach tych komunikują między In·
nemi o pojawieniu się książki A . M. Smits-jcnart p. t. le systćrne pćdagogique de Win•
netka. lamertin, Bruxell es. Autorka, mająca uprzednią praktykę w szkołach ekspery­
mentalnych Belgji i Anglji, napisała swą książkę po trzechletniej praktyce pedagogiczne;
w Winnetce pod kierownictwem \X/ashburnc'a. Jcnart wyraża się z pclncm uznaniem
o systemie Winnetki i jest zdania, że choć system jest specjalnie przystosowany do psy,
chiki amerykańskiej, to jednak pewne jego zdobycze techniczne mogłyby być z powo­
dzeniem wprowadzone w szkołach europejskich. Druga, ciekawsze notatka dotyczy
książki Aimće Racine - Les cnfants traduits en justice. Thone, Liege, 1935. 472 p.
gr. format. Autor, doktór praw, stara się opisać objawy, przyczyny i znaczenie spo­
łe czne zjawiska stawania przed belgijskimi sądami dla nieletnich rok rocznie kilku ty­
sięcy dzieci i młodzieży. Ze środków, które mogłyby polepszyć tę tragiczną sytuacje,
poleca autor zorganizowanie policji dla dzieci, specjalną organizacje sądów dla nie­
letnich, oraz w zakresie ogólnej poli tyki społecznej specjalną opiekę nad pewncn.i
kategorjami górników.
Ostatni rozdział Biuletynu poświęcony jest krótkiemu sprawozdaniu z prac Biu1<1
w trzecim kwartale roku 1935. M. \V.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA.
PSYCHOTECHNIKA. Kwartalnik. Rok IX. Zesz. 2.
Na wstępie znajdujemy uwagi krytyczne o M e t o d a c h s t :' _t Y s t Y_ c z n Y c h
w p s y c h O l o g j i D-ra B. Biegeleis~na, o:az uw:Jg_i 1: W:oi_c1cchowsk1ego, ~dama
Gardeckiego i Julji Wrono nad poszczegolnem, zagad,11rniam1 1 ustępami pracy d-1J
B. Biegeleisena. . . Od „ d ·
W sprawie 1'--1 e t o d s t a t y s t y- c z n y c h w psycholog J ,. powie z au.
lora na uwagi krytyczne. . . . , . . . . . _, . ,k-
D-r Piotr Macewicz. Wypadki lotni~ze. w s:\'l~tlc liczb .. Zcstaw1_cma_ stat}•sty~z_u_t: ~\ !.. ,l
zuja, że li czba wypadków rośnie z wiekiem zyc1a. Naogol ten pilot jest bczp1cczn1eiszy,
któ~y ma za sobą wyższą liczbę godzin „wyla tanyc!1" w g1anicach określonego wieku.
D-r P . Macewicz . K o o r d y n a c j a I o t n I C z a. . . . I b d
Autor wskazuje na znaczenie, koordynacji ruchowej dla lotmka I podaje meto, Y a a-
ni a jej. . .
S . Studencki. Z a g a d n i e n i e b e z p 1 e c z e n s t w a P r ~ c Y • .
Autor zdaje krótko sprawę z tego, jak wygląda w Polsce akcja zapobiegawcza przeciwko
wypadkom podczas pracy. 'k • s ·c „

D-r F . Baumgarten wyjaśnienie w sprawie kwalifikaqi psyc!1otechm '?"' w, zwai a_q1.
Inż. J. \Vojciechowski. p r z y c z y n e k d o z a P o b I e g a n I a " Y Pad k Om
Artykuł sprawozdawczy.
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D-r L. Karpowiczowa. o r g a n i z a ~ j a k i n e m a t o g r a f j i k s z t a I c ą c ei
w N i e m c z e c h i w A u s : r _J 1• • · • • • _ _
Autorka zdaje sprawę z tego, co widziała w Niemczech 1 Austr;1 w dziedzinie kinema.
tografji kształcącej. • k
W N. c ech w r 1934 został utworzony Państwowy Instytut, tórego celem 1-est z,iem z . . k. ! b N" . . k uOpatrzenie w ciągu kilku lat wszi•stk~ch _sz ·o na o sza~ze _ iermec _w_ proJc ·cyjne aparaty
kinematograficzne oraz filmy speq~ln1~ o~rac?wane 1 mające s_luzyc_ na:ic_z)•cielowi jako
pomoc naukowa. z Instytutem wspo!dzia!aJ_ą liczne ok_ręgcwe ośrodki m1e1skic. Zarówn,,
filmy jak i sprzęt filmowy szkoły otrzymują bezpłatnie.
Filmy zawodoznawcze, które oglądała_ autl'.rka (koszykarstwo, gnrncarstwo i mozaik,
w szkle) dają dokładne pojęcie o prz~b1egu 1 te_cl'.mcc pracy, podkr~slaią a~tyzm i pięknu
wykonywanych przedmiotów, zachęcając ml_odz1e_z ~o- praC} rękodzielnicze], To zachęca.
nie dzieci do pracy rękodzielniczq rozpoczyna się JUZ w pr_ze~szk~lu.
film przeznaczony dla przedszkoli granf Jest przez same dz1~c•: ktorym_ powierzono „bu.
dowę" wiejskiej zagrody, Dom powstaje z pudelek od bucików, ludzie, konie i bi•dlc,
z korków i zapałek.
Podobno dzieci na film ten bardzo żywo reagują, zaczynają przejawiać zapal do samo­
dzielnej ręcznej pracy, w której wykazują bardzo dużo inicjatywy i wytrwałości.
Inne filmy zawodoznawcze starają się wykazać, że liczne zawody rękodzielnicze są zawo
darni wysoce artystycznemi. Jeszcze inne - przeznaczone dla szerszych warstw społe­
czeństwa - dają dokładny obraz pracy w różnych gałęziach przemysłu.
W Austrji kinematografja kształcąca zorganizowana jest na odmiennych podstawach.
Tam rozwija się ogromnie ożywioną akcję ogólna-oświatową, w której film ksztalcacv
odgrywa zasadniczą rolę. · ·
O w i d z e n i u prze str ze n nem r z e c z y ·,-, a r y s o w a n y c h. Inż. L.
Ch. zdaje sprawę z pracy Krugera, który starał się zanalizować przebiegi myślowe u ucz­
niów przy odczytywaniu rysunków rzutowych bryi.
S p r a w o z d a n i e M i ę d z y n a r o d o w e g o B i u r a Pracy, które ma na
celu przedstawienie różnych form działalności porady zawodowej w wielu państwach -
omawia J. Zawirska.
P r ó b y p r a c y n a o g ó I n o p a ń s t w o w y c h z a w o d a c h m I o d o c i a­
n y c h. Celem tych zawodów było odznaczenie dzielnych· i zdolnych młodocianych ro­
botników, nietylko najlepszych w swoim zawodzie, ale i wartościowych pod względcn
charakteru i światopoglądu.
Sprawozdanie Instytutu Psychotechnicznego i Poradni Zawodowej Patronatu nad mło­
dzieżą rzemieślniczą we Lwowie za r. 1933/34 - zamyka dział artykułów sprawozdaw
czych.
W zeszycie tym znajdujemy informację o mającej powstać z inicjatywy p. F . Baurngartcn
Komisji Kształcenia Psychotechników przy Międzynarodowern Stowarzyszeniu Psych<>­
techników,
Numer zamyka przegląd książek i czasopism. H. \\ -

Ili-CIA POLSKA KONFERENCJA PSYCHOTECHNICZNA W WARSZAWIE
W DNIACH 6-YM I 7-YM STYCZNIA 1936 ROKU.

Pi~n~sza Konfercn~ja. Psychotechniczna miała charakter ściśle organizacyjny, '. drug.
poswrecono za~ad01e01u metod badania. trzecia Konferencja miała na celu n1etylkc
wzajemną wymianę zdobytych doświadczeń oraz zademonstrowanie społeczeństwu dotrch·
czasO\~ego dorobk_u w dziedzinie badań psychotechnicznych, lecz także pogl~bicnic pot!·
~taw_ I _op'.acowan,e :"ytycznych na najbliższą i dalszą przyszłość. .
Zam,erze_rnem. organizatorów było ułożenie programu Konferencji pod tym włas1W
kątem widzenia.f pierwszym dni~ Konfer~n_cji p r o f. S z u m a n z Krak.;wa mówi! o _ t Y P ~
0 gj 1 1 n t e I 1 g e n c Jl, d r. K ą cz k o w s k a o p o r a d n i c t w I e z .,­

w. ok . o w e m w p o I s c e, S t. S e d I a cz ck o s t a n i e p s y c h o t c c ł:·
n 1 1 w P o I s c e p d K k k - . d ' po·d · - d . · · r. acz ows a zaięla s1~ szczegółowo sprawą za an .
:~wn;d~,,:net? ami .:r~_wad_z~nia bndnń, Poradnie bowiem, poza wlaściwcrni por:t~~uru

d _cm,, pro\\,tdz,1 _akCJ~ zawodoznawstwa wśród rodziców i młodzieży. Akqę ~ę
prawa 21 się z:1pomoca filmu zaw d , . . , . I od:ttil,p d k - b .- ' 0 oznawczego dustnl)acego pracę w roznyc 1 zaw · .
aga :rne. I roszur rnformufocych o poszcz~gÓinych z:i"wodach. Organizuje się równ1cz
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konf:rencje z rodzica~i . i młodzieżą, informuj:Jce O drogach kształcenia zaw d ,
DakJ prelegentka omówiła ~prawę współpracy z nauczycielstwem. Naucz ciel~t:: ~~~:
Pełnia kwestjoriarjusze, z ktorych korzysta] a poradnie Jed k t „ d y I klk · · . . · . . · na war osc anyc 1, uzys ·a­nych zapomo~ą we~tJo_na_rJuszy, ogrornme się zmniejszyła w ostatnich latach wskutek
przepracowani~ ~auczyCieli, braku czasu 1 braku odpowiedniego przygotowania'. Dru •i;.i
wspolpracown1k1em doradcy obok nauczyciela jest lekarz w !' I. t· ł · I,• d · I · d ' · o sec wy worzy Się zwy-czaj u zie arna pora przez szkolę, całym klasom Wi•tworzyl s·• · · · k

I · d I · •· • . · · 1, w,ęc n,cp ·o przymuswysłuc rama pora Y, c 10c oczyw1sc1c niema przymusu stosowani · d · · p· b d ' cl · • " ,a Się o nicJ. rzy tymsystemie ~ _an, P?ra me_ 5~~pni?wo przesuwają punkt ciężkości na badania zbiorowe
co znakomme zwiększa ilość osob badanych ale nie przyczyni a ·, b · · · cl '

I b. · d z · · • ' • SIi' ynajrnme] o po-
gę tema_ po_ra y. rnruejszarne personelu poradni w ostatnich czasach jeszcze bardzie)
przyczy~rn _się do J?Ogorsze~,a sytuacji, O_ ile dawniej wywiad z dzieckiem był rcgul ą

przy k~zde! poradz,_e,, ~becn,_e od re_guly tej częste bywają odstępstwa. Bardzo duży po
st~p- daje ~,ę zau_wazyc J~dynie, _zdaniem_ prelegentki, w JzieJzinie badań nad skłonności,
~' 1 zam1ło,~anrnm1 dzieci. Azeby uniknąć udzielenia porad dzieciom, które jej częste,
me l:'otrz~buią, prelegentka proponuje wprowadzenie opiat za badania, co niektóre po­
radnie tez stosują.
P. _St. ~cdlaczek,_ zdając ~prawę ,ze sta_nu psychotechniki w Polsce, zwrócił uwagę na
dużą różnicę poziomów _roz_nych poradni, J_edn_c z nich-. opracowują zebrane matcrjaly,
ulepszajq metody badania, inne - posługują Się wynikam, tamtych, trzecia grupa zaś _
używa testów dawno JUŻ zarzuconych, a postęp ich pracy jest bardzo powolny. \v'szędzie
daje się zauważyć niewspółmierność potrzeb do środków, często - wielokierunkowość
badań przy małym personelu.
W pierwszym dniu obrad odczytano również referat inż. \v'ojciechowskiego o O cl ł o­
g a c h p s y c h o t e c h n i k i. Referent zwrócił uwagę na te daiedainy,
w których psychotechnika słabo się rozwija. A więc: dobór młodzieży do szkr,i
wyższych, psychotechnika w zastosowaniu do szkolenia zawodowego, wogóle psy­
chotechnika w zastosowaniu do badań pracy ludzkiej, wreszcie psychotechnika w za­
stosowaniu do sztuki. Ostatni punkt wywołał dość ożywioną dyskusję. Referent wy­
suwa wnioski następujące: Tow. Psychotechniczne winno popierać prace i inicjatywę
w działach· zaniedbanych, oraz winno zwrócić się do Izby Przemysłowo-Handlowej Mini­
sterstwa W. R. i O. P. z wnioskiem o popieranie moralne i rnatcrjalne instytutów ba­
dawczych i odpowiednich poradni.
S t o s u n e k r z e m i o s ł a cl o p o r a cl n i c t w a z a w o cl owego omó­
wił p. K. Jaroszewski. Zdaniem prelegenta samorząd rzemieślniczy docenia znaczenie po·
radnictwa dla rzemiosła i dąży do tego, aby pracę swą oprzeć na poradniach zawodo­
wych dobrze zorganizowanych i odpowiednio wyposażonych. Izby Rzemieślnicze już te­
raz wymagają od kandydatów na terminatorów świadectwa poradni zawodowej, jednak,
nie można ich wymagać od wszystkich terminatorów, ponieważ poradni jest za mało.
Do kompetencji „Instytutu badań dla rozwoju rzemiosl.i w R. P.", powołanego przez
Związek Izb Rzemieślniczych, będzie należało utworzenie sieci poradni zawodowych.
wprowadzenie jednolitych metod badań psychotechnicznych dla terminatorów, a tern sa­
mem zracjonalizowanie napływu młodzieży do poszczególnych zawodów, zgodnie z po-
trzebami gospodarczemi rzemiosła i Pań_stwa. . . . .
Przedpołudnie drugiego dnia obrad poświęcone było głównie zagadnieniu związanyrn
z badaniem charakteru.
Prof. Kreutz ze Lwowa mówił o b a cl a n i u o s o b o w o ś c i j e d n o s t k i.
Osobowość określał jako ogół dyspozycyj psychiczny:h: fizycznych i psycho_fizycznych.
Dyspozycje psychiczne stanowią tylko część osobowosc1. _Morna JC p_odz1el1c według usta
lanych podziałów psychologicznych, na dyspozycje cmoqonalne -:- 1 te nazwał _prclegcnr
temperamentem, ogól dyspozycyj intelektualnych - który ~azw1emy mtel,genq:), wresz­
cie trzecia grupa _ pragnienia, postanowienia, skłonn_ośn. - _to charakter. Po~ostaH
dyspozycje psychofizyczne, które są przeważnie odpow1edmkam1 psychomotoryki, oraz
dyspozycje fizyczne (np. łatwość zaziębiania się i t. p.). . . . .
Niektórzy twierdz:}, że osobowość stanowi pewn~ całość. Takie ~w1erdzcm~ nal~zy uwa­
żać za przesąd. Wszystkie te dyspozycje pozostają w pewnym związku,_ pon,cwaz wszyst­
~ie one należą do jednego człowieka, ale niema związku między stopniem występowania
Jednej dyspozycyj a drugiej. Ten całościowy punkt w1dzem:1__- ~daniem r.relegenta -
pchnął naukę na fałszywe tory. Powstał cały szereg typologi), ktorc upraszczaJą o,obo-
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· . , . zcze ólne cechy należałoby badać _raczej drogą analizy _od dolu. Podział na t,.
"?s~. Pobs, g ikiem długich badań analitycznych. Fałszywe Jest pojmowanie ind l!_i
wnuen yc wym 1 · , · · I d · · ednostkę od innycl F I y,v,.d !naści iako ogółu dyspozycyJ rozmącyc' aną ! , . . . 1. ". szywe, Ponic
u~ kl da że pewni ludzie mają takie dyspozycje, którj eh 11101 nie posiadaj a. Osob

waz za a • k ó · · ce polegaj a tylko na ' · · · 0·wość zaś u wszystkich ludzi jest ta ·a sama, r zru . •. . . rozn'.cy stopni<
w stępowania poszszczególnyd~ dysp~zycyJ, Zachodzi teraz ~yt_a1:11e, juk badac charakter
. y . t Trudno przcncz hadać w laboratorium, czy ktos Jest np. porywczy po
I temper.,mr . a obserwacji Jednakże trzeba pamiętać, Ż<: zachowanie zależy od° bo~~-
s~aie wdięc rog • 1· żeby ~óc zinterpretować zachowanie, należy brać pod uwage · z-cow 1 yspozycyJ - . . l l . , 1 Je
d . d ·e Jeżeli kogoś sprowokuiemy do czynów gwa townyc 1, to nie musi to bne I rugi . . , . . . . _. t 1 . , . yc
cz łowiek gwałtowny. Należy rowruez parnrętac, ~e o samo zac towarne rnoze wynika,:
z przyczyn zupełnie różn~ch. f:ko, ':"etody bad~ma cl~arakteru ~•~eca prelegent_: l) 1110
tode Rorschacha, która daje moznosc odtworzeni~ cal_cJ o_sobo:vosn, 2) g_rafologJę, wres,.
cie 3) analizę symptomów fizjognomiczr:iych, która mtu1CyJ111e od _w,ckow już się upia.
wia. w zakończeniu prelegent zwraca się z apelem do psychologów, aby zaięli się b,.
daniem osobowości. ,
Drugi z kolei referat d-r Biegeleisena z Krak_owa, do~yczyl rowruez m e t o d b a d a-
n i a c h a r a k t e r u. I ten referent także wyrazi! sceptycyzm w stosunku do istnie­
jących typologij charakterologicznych. Zdani7m jego, im bardziej ~aj~nujemy się- osobo
waścią, tern bardziej zwracają nasza uwagę z1aw1s~a wyrazu, np. dźwięk głosu, szybkość

1mowy, wyraz oczu, czoła, twarzy, p1s~o. _Jedną w,ę~ z metod ~adan1a charakteru winno
być zajęcie się zjawiskami wyrazu. Na1le_r1_eJ _pozwalał'! nam zdac sobie spraw, z W}'razów
twarzy ludzkich zdjęcia filmowe. Np. jeżeli zwracamy uwagę na sposób patrzenia pod­
czas rozmowy, to stwierdzamy że jedni patrzą prosto w oczy, inn i w bok, jeszcze inni
w dal. Na zdjęciu filmowem widać wyraźnie, że patrzenie w dal jest utajoną obserwacją.
Drugą metodą badania charakteru byłoby badanie motoryki człowieka, dalej metoda
kwestjonarjuszy - choć tę należy ostrożnie traktować, wreszcie test Rorschacha - któ
ry daje bardzo cenny wgl~d w osobowość. .
P. D-r Z. Lipszycowa z Warszawy omawiała m e t o d ę b a d a n i a s k l o n n o­
ś c i z p o m o c ą a n k i e t y. Zwracała uwagę, że porównanie odpowiedzi wiciu
młodocianych daje obraz ich zainteresowań. Istnieją zainteresowania charakterystyczne dl.­
pewnego wieku i pici. Ankieta daje wgląd w te zagadnienia. W Krakowie próbowano
tę samą ankietę powtórzyć dwukrotnie w odstępach 2 - 3 miesięcznych. Okazała się
dość duża zgodność. Natomiast bardzo mała jest zgodność opinij nauczycielstwa z wyni•
kami ankiety. Również mała korelacja zachodzi mi,dzy uzdolnieniami młodzieży a ich
sklonnoścfami. Ankieta, zdaniem d-r Karmel Wiślickiej i d-r Bicgcleiscna, jest cennem
narzędziem, ale tylko jednem z wielu, które należałoby stosować, ponieważ dziecko cz,·
sto się myli i ludzi. Analogiczna ankieta, stosowana do maturzystów, oddaje bardzo cen•
ne usługi.
Na tem zakończy! się cykl referatów, dotyczących metod badania charakteru.
Po południu p. S. Studencki zajął się sprawą r e w i z j i t e s t ó w p s y c h O·
t e c h n i c z n y c h. P. d-r Hozer mówi! o t e c h n i c e, medycy n i e i p _s Y·
c h o t e c h ~ 1 c : w s l u ż b i c b ez p i e cz e ń s t w a p r a c y, d-r D~b1Ck~
o Z a. g a d n 1 e n I a c h p s y c h o t e c h n i k i w O j s k O w e j, d-r ;\· Bar~ec½1
wygłosił referat p. ~- C e n t y I a a w y n i k n O r m a I n y, p. Tomaszewski mo·
wił o li·~ e t o d z I e m a k.s y m ó w w p r a k t y c z n e m z a s t o s o w a n I u.
W zakoncze~,u obrad Konferencja uchwaliła szereg wniosków, dotyczących: programu
następnego z1azdu, skoordynowania prac psychotechników utworzenia zwiazku zawado·
wego psychotechników i t. p. ' D-r Hen~yka Weintal
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W pedagogice lat ostatnich nie mówi się wiele na temat kary - możnaby są­
dzić, że zagadnienie zostało już rozwiązane i wogóle przesrało być aktualne. Ci;
którzy stykają się z pracą wychowawczą na terenie szkół, zakładów czy śro-­
dowisk rodzinnych, wiedzą jednak, że rak nie jest. P rak tycz n ie zagad-.
nienie wciąż jeszcze nie jest rozwiązane i wobec tego pozostaje nadal sprawą.
bardzo aktualną. Jeżeli mimo to rzadko spotykamy się z rozważaniami i pu­
bliczną dyskusją na ten temat, to przyczyn tego stanu rzeczy należy się doszu-­
kiwać w czem innern.
Przyczyna przemilczania przez pedagogów zagadnienia stosowania kar tkwi·
przedewszystkiern w rozbieżności, jaka panuje między odnośnemi postulatami'
psychologji, a ich realizowaniem w praktyce wychowawczej. ·
W psychologji postulaty zwalczania kar w wychowaniu są bardzo rozpowszech-­
nione i poparte niweczącerni przykładami oraz wymownemi ilustracjami złych·
skutków karania i jego niebezpieczeństw. Sprawa jest już właściwie jakby prze­
sądzona. Redl np. konstatuje już wśród psychologów zadziwiającą zg~d~ość
w omijaniu tego tematu, zbywaniu go krótkiemi, niechętnemi uwagami, Jak-­
gdyby w.obawie, że samo poruszenie zagadnienia może narazić na opinję wy-­
raziciela przestarzałych metod i poglądów 1).
Psychologja głosi, że karać niewolno, pedagogika musi się opiera~ na zdobt_
czach psychologji - czy wobec powyższego pedagog-praktyk moze wystąp1c
z zapytaniem „kiedy i jak wolno karać?" ,
Oczywiście - nie. Czy jednak kara przestała naskutek tego odgrywac '~ wy­
chowaniu wielką rolę? Jest rzeczą wiadomą, że kary stosowane są nadal 1 czę-
sto w sposób dla dziecka szkodliwy i niebezpieczny. ..
Nasuwa się pytanie: dlaczego właści:"!e wpływ psycholog11 na pedagogikę:
praktyczną jest w tym wy,padku tak m1-n1malny?

1) Por. Fr. Redl: ,,Der Mechanismus der Strafwirkung" w „Zeitschrift fuer psychoanaly-­
tische -Paedazogik" 1935. zesz. 4. str. 258.



:z punktu widze1:1ia stosunku do psychologji możnaby pedagogów podzielić
na cztery kategorje : ·
1) Nauczyciele i wychowawcy, któr~y, ja,k to ?Y~a w_ każdym: zawodzie, pra.
cują w tej dziedzinie przypadkowo 1 niechętnie 1 robią tylko tyle, ile trzeb
aby formalnie czynić zadość obowiązkom. Ta karegorja nie interesuje się w~
góle psychologją wychowania.

· 2) Nauczyciele i wychowawcy, którzy posiadają dużo dobrej woli i pracował"
.nad psychologją, ale którzy, szukając odpowiedzi na wyłaniające się z ich pra'.
cy konkreme zagadnienia, znaleźli odpo_w_iedzi . albo zbyt ogólni~owo ujęte,
.albo nierealne, wobec czego rozczarowaru 1 poniekąd rozgoryczeni „odwrócili
.się" od psychologji i negują jej wartość dla swej pracy.
3) Nauczyciele ,i wychowawcy, którzy, należąc do grupy zainteresowa,nych swą
pracą, dzięki większej sile dobrej woli, lub też nieraz tylko naskutek brah
odwagi do samodzielnej krytyki, nie „odwrócili się" od psychologji i próbują
stosować jej postulaty w praktyce. (Skutek tych usiłowań bywa jednak roz­
.maity, w wielu wypadkach poziom pracy bardzo na tern zyskuje, w wielu jed­
.nak następuje pewna dezorjentacja, czasem nawet sytuacje wychowawczo absur­
dalne. W większości wypadków wyczuwa się brak dostatecznej pewności postę­
powania, trudności przystosowania schematów do sytuacyj konkremych).
4) Nauczyciele i wychowawcy wybitnie· zamiłowani, uzdolnieni, obdarzeni

. dużą intuicją. psychologiczną, posiadający. niezachwianą pewność w postępowa­
niu wychowawczem i osiągający pomyślne rezultaty pracy zupełnie niezależnie

-od przesłanek psychologji, w której przeważnie znajdują tylko ciekawe po-
.. twierdzenie i wyjaśnienie swoich samorzutnych posunięć.
W rozpatrywaniu przyczyn rozbieżności między psychologicznemi teorjami na
.temat ,kary a praktyką ich stosowania, w rozpatrywaniu, które poniekąd spro­
wadza się -do szukania „winnego", pierwsza i czwarta kategorja pedagogów
.może nas nie obchodzić, ponieważ. pierwszej nie pomogą najlepsze teorje,
czwarta zaś zawsze sobie i bez nich poradzi. Wychowawcy. drugiej i trzeciej
grupy stanowią jednak przeważającą większość wszystkich pedagogów-prak­
tyków i psycholog,- opracowujący zagadnienia pedagogiczne, czyni to przede­

·wszystkiem z myślą o nich. Dlaczego, w każdym razie jeżeli chodzi o zagadnie.­
· nie kary, z tak małym skutkiem?
Ma się wrażenie, że tylko dlatego, że podejście psychologów do zagadnień p~­

-dagogicznych przeważnie nie jest takiem, jakiego potrzebuje praktyka. Możli­
we, że dzieje się tak dlatego, że psychologja wychowania. jest jeszcze nauką
'bardzo młodą, możliwe, że naskurek trudności, które tkwią we wszelkich pró­
bach uzgodnienia postępowania z teorją. W każdym razie przyczyna tk"".i
w sposobie ujęcia zagadnienia, a więc w czernś, co, mimo trudności zasadm-
czych, powinno i musi być ulepszane. . .
:Ze _sł~bych punktów psychologji pedagogicznej, które mogłyby z czasem coraz
mniejszą odgrywać rolę, należy podkreślić przedewszystkiem dwa:
1) Zbyt ogólni-~owe: sc?-ematyczne traktowanie zagadnień. .
.2) Zbyt mate liczenie .się z rzeczywistością .i wynikająca stąd uderzająca meraz

nierealność postulatów. . . . .. .
W związku ~ omawianem zagadnieniem kary oba punkty odgrywają dużą ~ol~­
Wazmeiszy Jednak, bo szkodliwszy, jest drugi, z którego wyłoniła się fikCJ,3
·pedagoga-akrobaty, obywającego się jakoby zupełnie bez kar, akrobaty, o kto·
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rym! jak_ mówi Redl, marzy ps~ch_olo~ja, który istnieje jednak tylko w teorji..
poil!ewaz w praktyce riawer .naiw1ęks1 zwolennicy tego ide I h · J

. d lacji" z ł • • . ) a u zac owuJą się,mimo ,; ysymu , upe file inaczej 2 •
ze współczesnych teoryj psychologicznych neguJ·e kary w sposób k .

I · · cl "cl I Ad! ategorycznypsy;ho ogp vn_ yw'. ua na era. _Psychologja indywidualna neguje zresztą.
zarowno kary J~k 1 nagrody, przeciwstawiając się obu środkom jako przeja­
wom wychowafil~ ~l,\torytatywnego, zwalczanego przez szkolę adlerowska zu-•
pełnie bez~p~lacyJn_,e S). . . .
PsychologJa m~y:"1_dualna ":'°:iosła do pedagogiki wartości, które powinny na­
zawsze pozo_stac JeJ.własnością, :X7ystarczy, że wymienię dla przykładu rakie.,
jak ~w~oceil!e uwagi. na fatalne 1 ?ardzo różnorodne skutki poczucia niższości
u daieci, na ped_ago91czne znacz_eme <lo1awania -dziecku otuchy (Ermurigung),
na przestrzegam1e •:11erozbudzama w dziecku próżności, na konieczność rozwi­
jan!a. rzeczowego 1 społecznego nastawienia do otaczającej dziecko rzeczywi­
stoscr,
Wymienione warto~ci teo~ji adlerowskiej przeni½nęly dziś wiele placówek wy­
chowawczych, nalezą bowiem do rzędu tych, które są dostatecznie konkretnie
sformułowane i dają się realizować w praktyce wychowawczej. Ale duża wartość.
tych poglądów i postulatów psychologji indywidualnej (które zresztą jeszcze
wcale nie wyczerpują wartości teorji) nie powinna sugerować nienaruszalności
wszystkich poglądów danej szkoły. Do poglądów wymagających krytyki należy,
między innerni, interesujący nas tu _w związku z zagadnieniem kary pogląd na.
znaczenie autorytatywności w wychowaniu, Argumenty Adlera przeciwko auto­
rytatywności w wychowaniu są najzupełniej słuszne, ale tylko w odniesieniu do·
autorytetu ze w n ę t r z n ego, autorytetu siły i przemocy. Autorytet, z któ­
rym walczy Adler, to autorytet rózgi i krzyku, w najlepszym razie autorytet
sztucznego, wymuszonego dystansu między przemożnym „panem ojcern'"
a dziećmi, których nie podlegającym dyskusji obowiązkiem jest ślepo słuchać
jego rozkazów. . . • ·
W .odniesieniu do .takiej autorytatywności poglądy Adlera są, jak już podkre-­
śliliśmy, zupełnie słuszne. Błędem psychologji indywidualnej jest jednak nie­
uwzględnienie autorytetu zupełnie innego pochodzenia i innej jakości. Za-·
równo w wychowaniu jak i wogóle w stosunkach międ_zy ludźmi istnieje jeszcze,
w przeciwstawieniu do pierwszego, zewnętrznego - autorytet w.ew n ę t r z.
ny. źródłem jego jest nie czyjeś dążenie d~ ~ocy c~y przemo~y, a poprosru·
miłość ,i szaounek. Autorytet wewnętrzny me Jest nigdy czems na_rzuconem:_
czemś zdobyrem naskutek pogróżek i kar, autorytet wewn,ętrzny Jest cze~s
przez dziecko, a nawet i dorosłego głęboko odczut_em, cze?1s, czego_ wcale ~,_e
chcielibyśmy się wyzbywać, za czem, przeciwnie, Jeszcze pko_ l~dz1e dorośli..
tęsknimy. Jest bowiem rzeczą prawie wszystkim z własnego ~osw1~dczema zn~-

. ną, że rozczarowanie prowadzące do utraty autorytetu w o_so~1e, ktorą u~r:awali­
śmy za autorytet, jest bolesną stratą i może nieraz, szcze?olme_ u młodzieży, do­
prowadzić do silnych załamań pesymistycznych, do niebeapiecznego kryzysu

. światopoglądowego.
2
) Op. cit. str. 262. · . d" :d I h 1 · ··
") Por. Adler. Menschenkenntnis"' 1927, str. 227; Wexberk: .,In 1v1 _ua _psyc ? ope
1931 (II wyd:),"str. 197 __ 198 j str. 294; Markinówna: .,Psychologia rndyw,dualna.
Adlera" 1935, str. 190.
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Tego rodzaju autorytet wewnęarzny, mocna nić_prz~ iązania i szacunku ląc.z

. ychowanka z wychowawcą, Jest z punktu widzenia psychoainalizy pod ą..ca w , eh . dl . b k , . stawą
wszelkiego pomysJ.?ego :"~ owania, po ozem, ez corego zadne z poczynań
wychowawczych, ?1ezaleznie od tego =r,co będ~ kary, nag~ody czy jeszcze coś
innego, nie przymosą owocnych rezulcacow. Dziecko r;aguJe pozytywnie tylko
na posunięcia wychowawcze tego. wychowawcy, z kcorym nawiązało głęboki
kontakt uczuciowy, do którego stoi w stosunku zwanym w psychoanalizie

· · . " ( . . U b ) N' eh d „po.. zytywnem przemes1~ni~m po~ltlve e ercragung . 1e w. o ~ąc wcem mie'.
scu w szczegóły zjawiska op1s~wa~e'?o przez psychoanahtykow pod nazJ

_,,przeniesienia", nie tłumacząc rowmez,_ czemu nada~a mu została tak dziwn!
napozór nazwa 4), _konstacuiemy cyl~o, ze cen tak wazny dla :"'ychowania uczu,
ciowy stosunek między w~cho~ank1em a wychowawcą za,;11era wyraźne mo­
menty aurorycatywne, poniewaz „kochany 1 „szanowany wychowawca jest

-dla dzieaka (z dużą. korzyścią. dla jego rozwoju) zawsze również jego wewnęn-.
nym autorytetem. . ,
.Zjawisko opisywane przez psychoanalityków pod nazwą. przeniesienia zna:ne
jest z całą. pe;vnością. i prz_edscawicielom szkoly·adlero:"~kiej, kc~ra, wymagając.

-od psychologóww poradniach wychowawczych zdolnosa do naw1ą.zywania kon. .
taktu z ludźmi oraz daru zjednywania sobie zgłaszających .się i wzbudzania
w nich zaufania, bierze pod uwagę właśnie ową. tak ważną zdolność wytwarza­
nia atmosfery c. zw. przeniesienia, c. zn. nawiązywania z przychodzącymi do
poradni, szczególnie z dzieckiem, głębszego kontaktu uczuciowego. Pewnego
rodzaju krótkowzrocznością. psychologiczną. jest nieuchwycenie w tych proce­
sach czynników autorytatywnych, oczywiście aucorycacywnych w dodacniem

·,tego słowa znaczeniu. .
.Aucoryucywność w pełnem, a nie tylko negacywnem, znaczeniu tego słowa,
:nie może i nie powinna być kategorycznie eliminowana z wychowania. Temsa­
.rnem nie może być argumentem wystarczają.cym dla całkowitego eliminowania
.kar, argumentem, że kary są. przejawem wychowania aucorycacywnego. Kary
·wynikają.ce z autoryteru ze w n ę t r z n ego są. z całą. pewnością szkodliwe
'i sprzeczne z celami pedagogiki. Przeciwko słuszności tego poglądu nic się nie
.daje powiedzieć, prócz może tego jednego, że zagadnienia kary pogląd cen ani
.nie wyczerpuje, ani nie rozwiązuje. Zagadnienie kary musi uwzględniać o wiele
.szerszy zakres reakcyj wychowawczych .
.Kategoryczne zwalczanie kar przez Adlera opiera się na jeszcze jednej prze•
słance, która, według nas, wymaga również skonfrontowania z doświadczeni~­
.mi innych kierunków ,psychologicznych.· Adler jest cego zdania, że p~awie
_wszystkie przewinienia dzieci spowodowane są. tylko poczuciem niższośc_1 1 bra­
.kiern odwagi życiowej. Nawet kradzieże traktuje psychologja indywidualna
jako „reakcję na poniżenie, mającą. ułatwić zdobycie znaczenia i mocy" 5). Za
:rzadk~ motyw kradzieży u dzieci uważana jest „chęć posiadania jakiego~ czrst~
materialnego dobra. A nawet w tych wypadkach, kiedy dziecko kradme tylk

·<I) Freud: ,,Wstęp do psychoanalizy", Warszawa 1935, rozdział XXVII „Przeniesi~ni~;; ·
-str, 537 - 560; Aichhorn: ,.Die verwahrloste Jugend" Internationaler Psychoanalyt,sc , ..
Verlag 1925, rozdział VI , Die Uebertragung" str 153-182 - omawia zjawisko prdzent~y

·sienia ';' zas!osowaniu d; pedagogiki, szcze~ólnic w dziedzinie wychowania mlo ziez
EJOralnic zaniedbanej.
~) Markinówna, op. cit. str. 186.
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dlatego, że pragnie posiadać na własność jakąś książkę gumk 'k 1 b· · d · d ł . . , ·• , ę, wstąz ę u po-
prostu fien~! ze!, to I w'.e Y atwo stwierdzić, że dlatego tak dotkliwie odczu-
wa sw~)<! nizszosc mat~q~l~ą, bo i na inny_ch teren_ach czuje się upośledzone".
,, ...Taki:_ sam~ _tło ma!ą, 1 inne wykroczema przeciw wymaganiom społeczeń-

. srwa, Bijatyki 1_ okruc1ens'.:"a,_ oszustwa, oszczerstwa, wreszcie zbrodnie są to
w~zyst~~ reakCJ_e na pomzeme, cha~akter~styczne dla ludzi, którzy stracili
:,v1arę,. 1z .P,?t~afią w ramach społecznie cemonego zachowania się zdobyć moc
1 znaczenie 6).
W. podawanej przez Adler~ etjologji przestępstw słuszne jest podkreślanie
roli . fa~szywyc~ k~mpe~sacy! pocz_uci~ ni_ższości, . ale niesłuszne jest przypisy­
"".a~1e_ 1m w teJ, eqologJ~ roli dom~,nuJ~CeJ, przy zupelnem niedocenianiu wiel­
kie] siły popędo_w lu?zk1ch (za wyjątkiem jedynego, który Adler uznaje - po­
p~d~ mocy): EtJolo~Ja pr~es~ępstw me Jest chyba tak prosta, albo, jeżeli można
uzyc pewneJ gry_ slow, me J~st 0yba zawsze aż tak skomplikowana. Nie jest
tak prosta, ?Y _się psycholog1c~me dala zawsze sprowadzić do jednego tylko
schematu, me Jest tak: skomphkowana, by ją trzeba było zawsze opierać na
czynnikach wtórnych kompensacyj - zarówno w przestępstwach ludzi doro­
słych, jak i w wykroczeniach dzieci odgrywają również wielką rolę poprostu
silne a nieokiełzane popędy..
Na popędowe podłoże przestępstw i strukturę psychiczną dziecka moralnie za­
niedbanego rzuca wiele światła psychologja rozwoju dziecka, jaką daje psycho­
analiza, Według psychoanalizy każde dziecko w pierwszej fazie swego życia jest
istotą nawskroś popędową i kieruje się w tym okresie wyłącznie zasadą przy-
'jemności (Lustprinzip). Zasada przyjemności polega, jak 'sarna nazwa wskazuje,
na tern, że.życie psychiczne dziecka nastawione jest na szukanie bezpośrednich
przyjemności i unikanie wszystkiego, co mu sprawia przykrość. Ale rzeczywi­
stość już nawet niemowlęciu uniemożliwia całkowite wyżywanie się w sensie
zasady przyjemności. Dziecko doświadcza wielu rozczarowań i rozczarowania
te nie przechodzą bez śladów. Aparat psychiczny rejestruje doświadczenia,
dziecko uczy się _tego, że nieraz konieczne jest powstrzymanie się od natychmia­
stowego zaspokojenia popędu (dostaje pożywienie tylko w określonych go­
dzinach), nieraz całkowite zrezygnowanie z niego (nie dostaje do ręki przed­
miotów ostrych), że nieraz trzeba znieść nawet coś bardzo przykrego lub bo­
lesnego( zabieg lekarski). W miarę doświadczeń tego rodzaju i przekonania
się, że nieprzystosowanie się do· wymagań _rzeczywistoś_ci _może pociągnąć za
sobą przykrość o wiele większą (pokaleczeme, poparzeme 1_ t. p.) 1 ~mzeh spo­
dziewana przyjemność, w dziecku. rozwija się no:"a tendencja p_sychtczn_a, czyn­
nik przeciwstawiający się wyłącznemu panowanm zas~dy przy1emnośc1 - za­
sada rzeczywistości (Realitaetsprinzip). Proces ro7woJ~ psych1czneąo, _polega'.
jący na stopniowem przechodzeniu z okr_es~ bezposred?tego zasfok~J~n~a po.1:ę­
dów do okresu samorzutnego uwzględnta-nia wymagan r~eczy:,v1,stosc1,_ Je~t me­
zmiernie ważnym procesem rozwojowym_. Pr~ces ten mo_ze, m1~c u dz:ec1 prze­
bieg bardzo rozmaity, zależny jest bowiem I od czynmkow środowiskowych

. i od czynników konstytucjonalnych. · . , . .
Aichhorn odróżnia, na podstawie swego dlugoletmego doświadczenia peda-

G) Markinówna, op. cit. str. 187.
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icznego w dziedzinie wychowa,nia młodzieży moralnie zaniedbanei· 7) dgog1 . , . . . . , wa

stopnie zasady rzeczyw1s~osc1 :_ pierwszą - pr_zystosowan1a_ s:ę. do prymity,
wnych wymagań rzeczyw1stośa

1
,_ zwanfą rzr ~1chh~~a „ś~nmmve Realitaets­

faehigkeit" albo poprostu ,,Rea itaets ae 1g ert - z o no c przystosowa:nia .
do rzeczywistości, drugą - ,,Kulcurfaehigkeit" .- zdolno~ć przystosowania !\ę
do rzeczywistośęi wyższego ;zędu, t. z?· do tCJ, w której, prócz praw fizycz:
nych, panują jeszcze p~a;"a 1 wy~ag~n:a s~ołeczno-kulturalne. Przystosowanie
się do życia w tej drugiej rzeczy:'!Stosa wy~szego !zędu wymaga_ nowych ofiar
ze strony dziecka, wymaga w Jeszcze o wiele większym stopnru rozwinięte'. . . d Jzdolności opanowywania zyc1a p~pę owego. . . .
Rozwój dziecka od fazy całkowitego p_odporządko;'ama życia zasadzie przy­
jemności do okresu opanowama popędów w stopmu wymaganym -przez życie
społeczne, to droga daleka i uciążliw~. Wiemy, jak r~żny jest pod tym wzglę­
dem stopień roz;'oj_u u różnych l_udz1. Tr~dne :adam~ P:Zfg~towan~a dziecka
do przystosowania się _do_ ':ymagan_ rzeczyw1~tośsi .spełma, tz~h chodzi o pierw­
szą część zadania (pnmmve Realiraetsfaehigkeit) sarno .zyc1e,: Przystosowanie
dziecka do wyma?~ń rzeczywi~tośd ;"Yższego_ rzędu (Kulcurfaehigkeit) vq­
maga już aktywności ze strony środowiska rodzinnego czy szkoły, wymaga więc
wychowywania. Zadanie wychowania nie jest łatw<:'- ·przędewszystkiem dla­
tego; że trzeba umieć nierylko hamować popędy, ale i dać -się im wyżywać.
Wiemy, że. zbyt: duża aktywność wychowawcy przy hamowaniu p_opędowego
żyda dziecka może być równie- niebezpieczna, jak- zaniedbanie rozwoju ko,
niecznych hamulców. Na trudność, związaną ze znalezieniem właściwej drogi,
wobec szkodliwości wychowywania· krańcowego w jednym lub drugim z wy­
mienionych kierunków, zwraca ostatnio specjalną uwagę Freud; którego kilka
zdań na ten temat cytujemy dosłownie r ,,Machen wir uns klar, . was die
naechste Aufgabe der Erziehung ist-r Das Kind soli Triebbeherrschung-lernen.
.Ihm die Freiheit geben, class es- _uneirigeschraehkt-al.Ien seinen Impulsen folgt,
ist unrnóglich. Die Erziehung rnuss also · hemrrren,: verbieren, unrerdruecken
und hat dies. auch zu allen Zeiren reichlich besorgt. ,A.ber aus der Analyse ha,.
ben wir e,fahren, class gerade. die_se Triebunter drueckung die Gefahr der neu­
rotischen Erkrankur;ig mit sich bririgr... Dje Erziehung hat also ihren Weg zu
su.chen z·wischeri, der. Scylla des Gewaehren lassens. und, der · Charybdis des
Versa gens. Wenn die. Aqfgabe nicht ueberhaupt, unlo·esbar· iSt, muss ein · Opti­
mum- f uer die .Erziehung ·aufzufinden sein, wie sic. ani meisten leisten und ain
wenigsten schadęn · kann. Es wird: sich. darum hande.ln ził, :ent.scheiden, wieviel
min verbieten darf; ZU welchen -Zeiren und mit welchen •Mitteln" S), . "
Z_ri.alezien\e konkręmyth- odpowiedzi, na crzy pytania zawarte w ostat~iem zda­
niu Ffeuda l?yloby równoznaczne· ze stworzeniem zupełnie doskonałej psycho­
l_o~ji pedagogkznej, której o_czywiście mtuka·:jeszcze :nie posiada· i niewiadom~!
czy kiedykolwięk posiadać będzie.- ·Widzimy jednak na podstawie psychologJL
r~zwoj4_ dzi~ck~, jaką nam daje psychoanaliza, że przestępczo.ść i m_oralne z~:
medban1c dz1co mogą mieć jeszcze inne-źró.dło, aniżeli dążenie do kompens~CJI
poczu~ia niższo~ci. Ogromna ilość czynów. ap,cyspo_łecznych spo~odowana_ i:t
tern, ze dana. Jednostka, czyco naskucek warunkow konstytuqonalnych, Y

;> Aichhorn, op, cit. str. 13 - 14.
) Freud: ,,Neue Folge der Vorlesungcn zur Einfuehrung_ in die Psycl10ana1)'5( ..1.933'

str. 207.
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Przedewszystkiem niedostatecznego lub nieumieJ'ętnego wpł ł · ·, d · k • . ywu uspo eczniaJą­
ce?o ze strony ~ro owis:a, me rozwinęła w sobie koniecznych hamulców, nie
osi:ign~ła st?pnta rozwoju zwane~o ]:'rzez Aichhorna „Kulturfaehigkeit".
~racaiąc więc ?o ~~sze~~ zagadnienia ; gdyby wszelkie wykroczenia dzieci wy­
nikały z poczucia ruzszoscr, byłby pogląd Adlera że kar w wychowani· wo 'l, · 1 ł • , . u go e
stosowac mewo ?o, zupe nie .słu_szny; jeżeli wiele z nich wynika z niedostacecz-
ne~o opano_wanta „zasady przyjemności", a tern samem niedostatecznego roz­
woiu, p~ych1~nych h~mu!cow, t~ wychowanie musi dziecku w tym rozwoju
pomoc I tutaj okazują się reakcje wychowawcze które maja charakter kar
czasami zupełnie niezbędne. ' • '
Z naszych_ dotychczasowych r_ozważań możnaby odnieść wrażenie, że stoimy
na stanowisku obrony znaczenia kar w wychowaniu i przeceniamy ten tak nie'
bezpieczny środek_.wychowawczy. Wrażenie to byłoby jednak mylne - tenden­
cją nasz~ jest_ ~odkreślanie wartości wychowania, które posługiwałoby się karą
w.stopom ~1n,1mal?ym, ~ uwzględnte~tem wszystkich w związku z nią czynie­
nych zastrzezen. Widząc Jednak szkodliwy wpływ nierealnego traktowania tego
zagad.nienia przez psychologję, chcielibyśmy choć w pewnej mierze przyczynić
się do skierowania zagadnienia na realniejsze_ tory. W tym celu koniecznem
jest przedewszystkiern stwierdzenie faktu, że wychowania _ całkowicie bez kar
i nagród niema, że chęć konsekwentnego realizowania tego postulatu dopro-.
wadziłaby nas do zahamowania w sobie większości naszych reakcyj na postę­
powanie dziecka, oczywiście jeżeli pod słowem „kara" lub· ,,nagroda" nie bę-:
dziemy rozumieli tylko pewnej części kar lub nagród, a istotnie wszystko, co
z punktu widzenia psychologji powinno być zaliczane do tego zakresu środ­
ków,._ Bo, traktując rzecz psychologicznie, niesposób jest w. niezadowolonern,
karcącern spojrzeniu wychowawcy nie widzieć kary, a ·w zadowolonern spojrzę­
niu .i uśmiechu - nagrody. Są dzieci, które na· tak subtelne kary i nagrody
reagują silniej, aniżeli inne na karę cielesną czy tabliczkę czekolady. Konfron­
tując zaś w dalszym ciągu nasz pogląd na zagadnienie kary z po_glądern psycho­
logji indywidualnej· Adlera, nawiązujemy do jednego, z głównych i niezmiernie
cennych postulatów jego teorji, do postulatu dodawan!a dziecku .?t?chy.. C~y
może się ono obejść bez reakcyj -wyrążania zadowolenia? Oczywiście - me.,
A czy nieokazanie dziecku zadowolenia wtedy, gdy się go spodziewa, a gdy mu
go, niesposób okazać, 1;,y go całkowicie nie zdezorjentować co do, wartości jeg?
postępowania czy wyników pracy, nie będzie już dla dz_iecka karą? Oczywi­
ście .- będzie..Widzimy więc, . że. konsekwentne negowani,e kar mus1ał?by po_-.
zbawić :pedagoga-:również i tak właściwych reakcyj wychowawczych, jak :V{Y;
rażanie ,- dziecku swego. zadowolenia, czyli, że konsekwentne negowame · kar­
sprowadza się do absurdu. - · ·.. . · · ·, ,' .. · ·. ·
Ponieważ zagadnienie stosowania kar w wych_owani~ Jest częscią na~r_zędnęg_o
zagadnienia absolutnej swobody w wychowanm, mozemy dla zr;hab1l1towania
ideowej_ wartości teoryj wychowania zupe(nie bez k~r przycoczyc sło,~a He:s,e,
na, jakiemi zakończył artykuł o pedagogice Tołstoja, Po stw1er?zenm :fakt~,
że„:wszyscy wyznawcy ideałµ absolutnej swobody w ~~chowa?1~, mimo, _ze
właśnie jemu zawdzięczali swe najlepsze sukcesy, dos'"'.1~dczyh J~~o brakow
i w większej czy· mniejszej mierze, w zależności od sw~JeJ_ zdolnos:1 przezwy:,
ciężania tego ideału, musieli przeży/ jego_ klęskę, O) mow1 Hessen. ,,W sweJ
"} H T I · .ia, ko Pedagog" w „Ruchu Peda,<:ogicznym" 193< Nr. 4. str. llY.essen: ,, o stoi
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krytycznej ... sile ideał wych?"'.ania s:"'ob~dne~o zos~aje niewi~dnącym; dzięki
niemu odnawiała i odnawiac się będzie wreczrue mysl pedagogiczna. Ten ideat
należy przeżyć i przejść. Pedagog, k~óry nifdy nie ulega! czarow~ t~go ideału,
który, nie prze':1yślawszy. go do końca, _zg~~y przemądrzale zna JUZ wszystkie
jego braki, nie jest właściwym pedag?g1em ~0). . • ,, .
Pod tym kątem rzecz trakt~jąc, uznaiemy n~J~upelmeJ w~rtosc. teoryJ katego­
rycznego zwalczania ';~zelkich k~r. Pam1~tac Je~nak m_u~!my,, ze pedag~gom,
którzy już przeszli swoj pedagogu:z~~ ,,wiek doirzev;an:a , _kt?rzy ~o dnia _na­
potykają w swej pracy na trudnos';I I pragną cze~os v.:1ęceJ, Jak pieknych sy­
stematów i idealnych drogowskazow, potrzebne Jest inne podejście psycho­
logji do zagadnienia kary. Potrzebne jest przedewszystkiem stwierdzenie faktu,
że wychowanie zupełnie b~z kar jest fi_kcją: ,Ale samo s_t:,v!erdze_nie faktu oczy­
wiście nie wystarcza, powmno ono sranowic punkt wyJsc1a dla dalszego zada­
nia psychologji, p~legającego w tym wy~adku na pr!eświetleniu ~aga_dnienia
kary przedewszystkiern pod kątem praktyki wychowania. Psychologia me czyni
zadość potrzebom praktyki, podchodząc do zagadnienia tylko od strony za­
strzeżeń, praktykowi nie wystarcza wiedzieć tylko kiedy ma nie karać, praktyk
musi też wiedzieć na czem polega kara, którą można dziecku pomóc w jego
rozwoju psychicznym - jak wolno karać. Pod „jak" nie należy też rozumieć
tylko ogólnikowych stwierdzeń, ponieważ cala trudność polega właśnie na za­
stosowywaniu zasad ogólnikowych do sytuacyj konkretnych. Teorja karania
nie może wprawdzie dać wychowawcy zbioru recept, powinna jednak dać mu
przynajmniej wyraźne wytyczne orjentacyjne.
Z dotychczasowych prac psychologicznych na temat kary uwzględnia potrzeby
pedagoga praktyka przedewszysokiem Redl, 11) którego wartościowa praca za­
sługuje na. obszerne omówienie. Ponieważ jednak postawiliśmy sobie za za­
danie zreferowanie problemu kary z punktu widzenia teorji psychoanalitycznej,
a w literaturze psychoanalitycznej wyszły przed artykułem Redła jeszcze dwie
inne prace specjalnie temu zagadnieniu poświęcone, przechodzimy obecnie do
omówienia tych dwóch prac, które artykuł Redła poprzedziły. Pierwsze z nich
to praca zbiorowa, wydana jako „Sonderheft" psychoanalitycznego czasopisma
pedagogicznego „Zeitschrift fiir psychoanalytische Paedagogik", 12), druga to
książka Menga p. t. ,,Strafen und Erziehen" 13) 14).
W zbiorowej pracy z roku 1931-go 15) wypowiedziało się na temat kary jede­
nastu autorów psychoanaHtyków: Aichhorn Bernfeld Bohm Graber Hitsch­
mann, Mannheim, Pipa!, Schmideberg, Tam~, Weiss,'Yates. Referow;nie każ­
d~j z rozpraw zoddzielna jest w ramach naszej pracy niemożliwe, byłoby nawet
niewskazane, <;lioćbyśmy nie byli ograniczeni miejscem, ponieważ poglądy auto­
ró":' powtarzaJą się w artykułach kilkakrotnie. Biorąc pod uwagę zadanie na­
szej pracy - oświetlenie zagadnienia kary w wychowaniu z punktu widze-

10) Hessen, op. cit. str. 120.
11) Redl, op. cit.
~~)) ,,Zeitschrift fuer psychoanalytische Paedagogik" 1931, Nr. 8/9, Sonderheft „Strafen•·
14) ~- ~e?: .,Strafen un~ Erziehen", Verlag Huber, Bem, 1934. . ..

rty u u Menga, publikowanego w „Zeitschrift fuer Psychoanalytische Paedagog1k
1935, zesz_. 4 p_od tyt, ,,Strafen und Erziehen", nie omawiamy, ponieważ zawiera tylko te
punkty w!dzema, ktore Meng obszerniej rozwiną! już w wyżej wymienionej książce.
15) Op. cit. (Sonderheft „Strafen").
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n~a- reorji l:'sychoanalirycz~ej, referujemy rreść rozpraw sumarycznie, uwzględ­
mając w _pierwszym rzędzie _r~, co __zostało powiedziane, a nie kto powiedział.
Prz~tem _1 pod względe~ _tresc1 byliśmy ~musz_eni poczynić pewne ograniczenia,
pon~e-:;az. arcykuły pub!1kowane w ,,_Z:mchnfr fuer psychoanalytische Paeda­
_gog1k p1s~ne są naog_oł dla _czy!elmkow o dużem przygotowaniu w zakresie
psychoa~1ahzy,. nam zas wy~aJe s1~ ~~ka~:.nem w komentarzach do teorji psy­
~hoan_alnyczneJ u_wz~lędn_1ac w m~1eJsZ~J pracy_ rylk~ ro, co łączy się bezpo­
sred~.10 z z~gadmemem kary. _Sądz~my Jednak, ze, mimo tych ograniczeń, nie
pom11amy _zadnego F'.unkru widzenia, który mógłby dla pedagoga mieć prak­
ryczrue duze znaczenie.
W- o~awianej -':'racy podchodzą autorzy do zagadnienia kary w wychowaniu
-,r~w1e wyłącz~1e. od strony z~srrzeżeń, mimo, iż mniej lub więcej wyraźnie
xażdy przyznaje, ze wychowanie zupełnie bez kar jest niemożliwe. Wysuwane
zastrzeżenia są jednak pedagogicznie ważne i ciekawe, niektóre z nich były
bowiem przed nauką psychoanalityczną zupełnie nieznane.
Nierzeczowości i niebezpiećzeńsrwa kar dowodzą autorzy zeszytu „Srrafen" za­
równo na podstawie analizy p s y c h i k i k a r z ą c e g O wychowawcy,
jak i na podstawie analizy p s y c h i k i k a r a n e g o dziecka.
Pod kątem p s y c h i k i k a r z ą c e g o rozpatrywane jest zagadnienie
prawie we wszystkich artykułach, przyczem punkt widzenia podkreślany jest
już nawet w tytułach niektórych prac, które brzmią: ,,Srrafen ais Triebbefrie­
digung". ,,Zur psychologie des Strafens", ,,Das Srrafen aus analerotischen Mo­
tiven", ,,Zur Psychologie des Lehrers, der Schuldisziplin und des Strafens" .
Autorzy zaznaczają, że wcale im nie chodzi o tylokrotnie już omawianą sprawę
niebezpieczeństwa wynikającego z wyraźnego sadyzmu wychowawcy, a rem
mniej świadomej zlej woli w stosunku do dziecka, że chodzi im przedewszysr­
kiem o podkreślenie takich mechanizmów psychicznych, wpływających na sto­
sowanie kar, które są niezależne od świadomej woli wychowawcy i nieraz nawet
trudne do skonstatowania dla osób rrzecich.
Na podsrawie psychoanalizy zostało stwierdzone, że przy stosowaniu kar od­
grywają dużą rolę n i e ś w i a d o m e m o r y w y k a r a n i a, uwarun­
kowane przeżyciami wychowawcy, związanemi często nawet z jego najwcze­
śniejszem dziecięctwem. Wpływ nieświadomych motywów osobistych może
być rozmaicie uwarunkowany. Wychowawca może karząc identyfikować się
z karzącym go ongiś ojcem czy nauczycielem (odtwarzanie własnej sytuacji
dziecięcej ze zmianą ról), może karać za przewinienia podobne do tych, któ­
rych sam sobie w dziecięctwie wzbraniał lub reż nawet za popędy, które i obec­
nie nieświadomie w sobie musi zwalczać (projekcja własnych konfliktów na­
zewnątrz). Kary wynikające z motywów nieświ~domych w_y~ho~aw~y, a więc
umotywowane subiektywnie a nie przedewszystkiem przewm1e01em I p_otrzebą
rzeczową wychowania, są oczywiście niewłaściwe, często bardzo szkodliwe.
W uproszczony sposób ilustruje motyw nieświadomej zemsty wypadek zaobs~r­
wowany przez Melitę Schmideberg, która opisuje, jak pewnego razu chłopiec
~ost~wszy od ojca w twarz, natychmiast _wy!adov.:ał ~wój wyw~l~ny _r~~ po­
liczkiem afekt na młodszym bracie, ren zas, me mając m_nych mozl'.wosc1 1 ~ar­
dziej nadającego się objekru - na psie. Naogól przebieg procesow psychicz­
nych jest jednak bardziej skomplikowany i mniej jawny -. ,,poli~zek''. ot:2y­
many od ojca ,,dziedziczy" następne pokolenie dopiero po latach 1 dziedziczy
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w sposób cak zracjonalizowany, że _ezt;:5co trudno jes~ domyśle~ się jego po.
chodzenia. Jeżeli jednak wychowanie Jest w tak duzy_m ~copnm zależne od
nieświadomych afektów wychowawcy, a afekty ce "'.'yw1eraią szczególnie silny
wpływ na postępowanie ludzi neur~cy':2nych, to Jest rzeczą zrozumiałą, że
najniebezpieczniejszym dla wychowania Jest . p e d a g o_ g - n e u r o c y k,
przed którym ostrzegają jednogłośnie "'.'szyscy psyc?oanahcycy.
Z powyższego wynika więc dla praktyk, wychowania: ,
10 Potrzeba samokrytycyzmu wobec stosowanych środkow wychowawczych.
20 Konieczność eliminowania z pracy pedagogicznej wychowawców, którym
nerwica uniemożliwia objekcywne ustosunkowanie się do metod wychowywa­
nia.
Tyle o zastrzeżeniach przy stosowaniu kar z punktu widzenia psychiki karzą­
cego. Zastrzeżenia dotyczące kar ze względu na p s y c h i k ę _k a r a n e g o
obejmują kilka punktów.. Psychoanalitycy kładą cu przed_ewszystkiem nacisk
na czynnik psychiczny, którego nauka przed Freudem me znała, na c. zw.
p r ze s c ę p s t w o z p o cz u c_ i a w i ny. W roku 1915 opublikowa]
Freud krótki artykuł p. t. ,,Die Verbrecher aus Schuldbewusstsein". IG) W arcy­
kule cym podaje Freud do wiadomości, że styka się ze zdumiewającern zjawi­
skiem, a mianowicie z tern, że nieraz popełnienie przestęfistwa stanowi dla
sprawcy dużą wewnętrzną ulgę. Zanalizowanie takiego wypadku- wykazuje
zawsze, że· ten, który popełnił czyn przestępczy, cierpiał z powodu jakiegoś
nieświadomego poczucia winy i że wykroczenie, czy przestępstwo· przyniosło
mu ulgę, ponieważ poczucie winy było przynajmniej gdzie „ulokować". Freud
zaznacza, że u dzieci można nieraz również zaobserwować, iż stają się „nie­
-dobre" po to, by sprowokować karę, a· po osiągnięciu jej_ są na pewien. czas
uspokojone i zadowolone, Freud nie chciał oczywiście widzieć w opisanem
zjawisku przyczyn wszystkich lub nawet większości przesrępstw;' zwrócił tylko
-uwagę na fakt, że analizy wykazują, iż i" taki czynnik może przy ecjologji prze­
stępstw ludzi dorosłych lub przewinień dzieci odgrywać nieraz poważną rolę.
Uczniowie Freuda podjęli dalsze badania opisanego zjawiska •i obecna litera­
cura psychoanalityczna obejmuje już cały szereg· ciekawych. prac potwierdza-
jących spostrzeżenie Freuda 17). · · · . ·
W omawianej przez nas zbiorowej pracy" na cemac stosowania kar w wycho­
waniu konieczność uwzględniania tego czynnika jest również energicznie pod­
kreś!ana. A!chhor~ podaje w związku z tern następujący przykład 18) : siedmio­
letni chłopiec, kcory dotąd zachowywał się w domu i" w szkole bez "zarzutu,
staje si~ naraz niezn?śny. Macka nie wie co począć, zwraca się po poradę do
nauczyc1~la. Nauczyciel ra?zi nie reagować na wybryki chłopca, być w sco:5~n­
ku do rn':go _na?al ~o~~ą 1 czulą. Ale zachowanie chłopca pogarsza się. O;c1e~
zaczyna się niecierpliwić, wymyśla na egzaltowaną humanitarność współczesne)
pedagogiki, chce sprawić chł_opcu „lanie". Macka już_ jest prawie przekonana

·
10
) F~~ud _: ,.Die Verbrecher aus Schuldbe~us~tsein" w · Sam~lung klei ner Schriften zur

f;eurosenlehr~", Vierte F~lge, str. 55_0 i nast. · " • · ·. · .
) Th. Reik : ,,Ges!aendmszwang und Strafbeduerfnis", Intern. Psychoanal. Verlag 1925,

Bi~J°feld:. ,.~eber _die allgemeinste Wirkung der Strafe" w cyt, Sonderheft ,.Strafen", ,tam
P an~ bibljografja obejmująca artykuły publikowane w czasopismach. · ·18
) A,chhorn: ,,Lohn oder Strafc als Erzichunosmitt'el" w Sonderheft Strafen". str.283 - 284, . · · b · • "
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ar~~ent:imi mJża, idzi~ jednak jes:czc raz ?<> szkoły. _Nauczyciel radzi jeszcze
wciąz probowac. do?roc1ą, sądząc;' ze chłopiec wreszcie zareaguje na ten sy­
stem.. Ale c~ł?piec Jest, cora_z mezn~śniejszy, ojciec traci cierpliwość, chłopiec
dost~Je „la?1~- •, '.Bez,po~redni~ _rea½cia ~hłoprn na. bicie - chłopiec poprawia
się, Jest taki; Jakim był dawniej, Ojciec Jest dumny, że jego metoda okazała sie
skuteczniejsza, aniż_eli metoda nauczyciela. Ale zaledwie po tygodniu obraz się
zmienia, zacho:wan!e chłopca znowu_ się pogarsza, w następnym tygodniu jest
znowu takie samo 'jak było przed karą ojca. Ojciec daje chłopcu ponownie „la­
nie",. następuje znowu poprawa, po krótkim czasie chłopiec znowu jest taki
nieznośny jak był. Wtedy rodzice próbują jeszcze raz postępować z chłopcem
łagodnie - bez skutku. W rakiem stadjum matka przyprowadza chłopca do
poradni wychowawczej. . · ·
W poradni ujawniony zostaje następujący stan rzeczy. Sąsiad naszego chłopca
(pówied_zmy Franka) -dostał na urodziny scyzoryk, przyniósł go do szkoły
i pokazał Frankowi. Ten chciał przekonać się jak to jest, gdy się samemu po­
siadascyzoryk i włoży! g·o do kieszeni spodni. Zaraz potem musiał wyjść z kla­
sy d~ ustępu'. -Po jego wyjściu właściciel spostrzegł brak. scyzoryka. Zapom­
niawszy, że pożyczy! gó Frankowi, zameldował nauczycielowi, że mu_ scyzoryk
.ukradziono, Nastąpiło: indagowanie chłopców „kto wziął scyzoryk". W trakcie
tej sytuacji wraca do klasy Franek. Dowiaduje się o ,;kradzieży"· scyzoryka i nie
śmieJio~i~d~ieć, żeon go ma. Siada cichutko na swojem miejscu, starając się
nie-zwracać na siebie uwagi. -Po chwili jednak dostaje mdłości i wychodzi
zklasy. Idzie znów do ubikacji i, niech cąc; by się wydało, że on ma scyzoryk,
wrzuca go _do ustępu: Wkrótce pó tern przeżyciu zaczyna -się jego 'nieznośne
zachowanie. · · · · .. ·
Aichhorn tłumaczy psychiczną sytuację chłopca w_ sposób następujący: wrzu­
cenie scyzoryka do ustępu obarczyło Franka wina; do· której s ! o w a m 1
przyznać się nie .może. Ale· wina •ta_ bardzo go dręczy. Nieznośne postępowa­
ri_ie chłopca· ma_ wobec tegocharakrer wyznania. Chłopiec każdym wybrykiem
'mówi' ..:....· ja nie jestem tern -dobrern ·dzieckiem,. za jakie mnie uważacie. Postę­
powanie jego wynika z 'motywów nieświadomych,• z nieświadomego poczucia
winy.' . . .: . . . : . . . . . . ...
-Próba 'reagowania na jegó _przewinienia łagodnością i dobrocią· mijała 'się z ce­
. Iem, · wywo!y~a.ła •_na~et • coraz gorsze. postępowanie - coraz intensywniejsze
,,wyznanie'.'.. Kara ojca dawała chłopcu zadowolenie;-_ bo wyzwal~!a 150 :"ewnę­
trznie z poczucia winy - stąd chwilowa pop_rawa. Ale ~spo½oiem:· 01e by~o

·rrw~łe. ·i niemoże niem być, 'dopóki nieświadome poczucie _winy me zosta~ie
'całkowicie usunięte. Stąd ciągle powłari~riie się okresów złego zachowania,
i::'iągła ponowna prąwoka~ja_ kar., · . · .· · . ·. . .. . · ·
!Kai:a: osiąga w wypadkach j~k pó_wyżej opisany, _sku_tek :wręcz paradoksalny,
bo d_ając dziecku wewnętrzne ·zadmyoleriie;. jest bodźcem do coraz nowych wy­
kroczeń. Kara nie może więcw· takich wypadkach m/eć znaczenia pozytywnego,
'jestI\;;ręćz przeci-i>.'.nie;· szko_dliwą. z podóbnyc!1 "'.Zględóvi jest też oczywiście
szkodliwe stosowanie kar wobec dzieci masochmycznych.
~rócz opisanego powyżej poczucia winy podkr_eślają autorzy j_eszcz: inne n:ioż-
1\~ości, ½iedy zach.owanie. dziecka wyrp.a,ga me_ kar, a roz~iązam~ konfliktu
dziecka lub często leczenia go. Przykładow cak!Ch wypa?kow_ zawiera .wsp?ł­
czesna pedagogika lecznicza bardzo . wiele. Z punktu widzenia. psychoanalizy
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podaje szczególnie ciekawy i wnikliwie opracowany materjał Aichhorn, w swe.
jej wsp~minanej już pm;2 n~s książce „Verwahrloste _Jug_end". _W _ze~zycie
.,,Strafen' autorzy zwracają rowmez uwagę na c~ęste zjawisko pojawiam, się
trudności wychowawczych czy to na tle ko n f l 1 k tu w e w n ę t r z n e g 0
.dziecka, czy co na tle zbyt trudnej lub przykrej dla dziecka s y t u a c j i z e­
w n ę t r z n ej. Ilustrację dla wypadków typu pierwszego znajdujemy u Tam.
.ma 10) (konflikt dziewczynki z otoczeniem, wynikający z jej poczucia samot­
ności i budzącej się naskutek tego-nienawiści do otoczenia, zazdrości o rodzeń.
.stwo i t. p.), dla drugiego - Aichhorna. Przykład podany przez Aichhorna 20)
przytaczamy w całości. Daje on pewien wgląd w metody pracy poradni wy­
chowawczych prowadzonych przez psychoanalityków.
Do poradni przyprowadzają dziewczynkę zaledwie w szóstym roku życia, po­
nieważ ostatnio stale ucieka z domu. Rodzina szuka jej nieraz godzinami, dzie­
cko zostaje do domu sprowadzane przeważnie przez policję. Uciekanie roz.po­
częło się wkrótce po przeprowadzeniu się rodziców do nowego mieszkania.
Matka zupełnie nie rozumie, co się z dzieckiem dzieje i podkreśla, że dziewczyn­
ka, naogół rozmowna, gdy ją spytać o przyczyny ucieczek, staje się milcząca,
oporna - nic z niej wydostać nie można. Doradca wzywa dziecko. Wchodzi­
do pokoju dziewczynka ładna, zdrowo wyglądająca, nad swój wiek rozwinięta,
o spojrzeniu mądrem i pogodnem. We włosach nosi dużą czerwoną kokardę.
- Skąd masz tę piękną kokardę? - Od mamusi. - Czy masz jeszcze dużo ta­
kich wstążek? - Tak, jeszcze jedną białą i jedną niebieską. - A którą lubisz
najbardziej? - Czerwoną. - Czy lubisz wogóle czerwone rzeczy? - Tak. -
Czy u was w domu są, jeszcze jakieś czerwone rzeczy? - Tak, mamy w ogro­
dzie czerwone róże i goździki. - Czy dużo przebywasz w ogrodzie? - Tak. -
A co ty tam robisz? -·Bawię się. - Czem? - Lalkami. - Ile masz lalek?,­
Trzy. - Jak się nazywają? - Janka, Frania i Józia. - Która jest najmłod­
sza? - Józia. - Która najstarsza? - Frania. - Którą, kochasz najwięcej? -
Franię. - Która jest z nich najniegrzeczniejsza? - Frania. - A co robisz, jak
jest niegrzeczna? - Biję ją. - Co ona takiego robi, że ją bijesz? - Ucieka
ciągle z domu.~Dlaczego ucieka? - Bo jej się tak nudzi.
W ten sposób dziecko określilo swoją własną sytuację. W poradni doradzono
matce, by się postarała, aby dziecko miało się z kim bawić. Macka posłuchała
rady, poradnia informowała się o dziecko po tygodniu, po miesiącu, po trzech
miesiącach i po pół roku - dziecko z domu ani razu więcej nie uciekało.
Zarówno w wypadkach konfliktów wewnętrznych, jak i trudności wychowa­
wczych spowodowanych sytuacją zewnętrzną, kary są, niewłaściwe i szkodliwe,
bo tylko zaostrzają, konflikty dziecka, czyniąc jego sytuację jeszcze trudniejszą
do zniesienia. Wzgląd ten ważny jest w pierwszym rzędzie oczywiście w sto­
sunku do dzieci n e u r o cy cz n y c h, wobec których bezwzględnie muszą
być stosowane zupełnie inne metody oddziaływania. ·
Ja~o kary :zk~dliwe nie ze względu na konflikty dziecka, a ze względu na
n 1 e w ł a s c 1 w y w y ~ ó r s t o s o w a n e g o ś r o d k a, podkreśla~e
są t. zw. kary u r a z o w e (traumacische - Wirkung der Scrafe). Wym1e-

19
) Tamm: ,.Jaehzorn und Selbstbestrafung bei eincm Maedchen" w Sonderheft-Strafen··

str. 339 - 341. · "
20

) Aichhorn: .,Lohn oder Strafe ais Erziehungsmittel", str. 282.
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nia_ne .są wogóle jako szkodlii,e kary: :,vywol~jące 'duży lęk, nieprzystosowane
do docf~hcz~sowych_metod postępowan1a_z-dz1~ckitm, zawstydzające, poniżające
g?dn?s~ dziecka; ruepraysrosowane _-do J';go mdywidualności, Przestrzega się
rowmez prz:d wyznaczam_em iakiejkolwiek pracy w formie kary, ponieważ
wpływa co _meraz bardzo UJe1?1me na stosunek dziecka do jego obowiązków.
z momencow, będących o g o I n e m p i: z e c i w w s k a z a n i e m k ar a­
n ! a, autorzy R?dk~eślają fakt, że k~ry są szkodliwe naskucek tego, iż wywo­
łują _agresyw_nosc dziecka; odruchy nienawiści i zemsty w· stosunku do karza-:
cego wychowa':cy. C~ynnik ten rozpatrywany jest przedewszysrkiern na przy­
kładach kary cielesnej, przyczem autorzy podają dużo przekonywującego ma­
rerjału, uzyskanego .drogą ankiet wśród samych dzieci.
Mim? c~k l_icznych i ostrY_ch zastrzeżeń przeciwko stosowaniu kar, tylko Bohm
n~g~/e ,,14 jakoby z~pełme ~decydowanie 21). Bohm uważa, że „wszy s r­
k I e 2-) kary powmny byc _wyrugowane z wychowania, co mu jednak nie
przeszkadza już parę -wierszy dalej :wyjaśnić, że· pod· słowem „kara" rozumie
tylko świadomy odwet wychowawcy. ( !), nie zaś spowodowanie naturalnych
lub niby-naturalnych· skutków postępowania dziecka, w celu ułatwienia mu
przystosowania się do rżeczywiscości. Wobec powyższego sądzimy, że i o Boh­
mie można śmiało; choć wbrew jego woli, powiedzieć, że konieczności kar
w wychowaniu nie neguje.
Biorąc pod uwagę rriniej lub .więcej wyraźne stwierdzenie autorów, że kara
całkowicie z wychowania wyeliminować się nie daje, konstatujemy zbyt małe
zainteresowanie zagadnieniem od strony pozytywnej. Znajdujemy je u Mann­
heima i u -Aichhorna. Mannheim podaje w króciutkim artykule p. c, ,,Kann
man direkce Scrafen verrnciden" 23) opis wypadku, kiedy matka poradziła sobie
z wychowawczo istotnie trudną sytuacją, nie stosując, jak Mannheim to nazy­
wa, kar „bezp_ośrednich". Mannheimporuszył w tym artykule zagadnienie wa-.
żne, ale uczynił co w sposób tylko ilusci:acyjny, bez żadnego wyjaśnienia ceore­
ty_cznego. Mogłoby· ono. na prżyk!adzie przez niego opisanym wnieść dużo
światła do zagadnienia kary, ponieważ jego kara „pośrednia" to oczywiście też
kara, ale właściwa - dobrze przystosowana do sytuacji i wieku dziecka,_ Opisu
wypadku przytoczyć _n_ie możemy, gdyż ramy pracy na to nie pozwalają, wy­
jaśnienie· wypadków, jak opisany _przez Mannheima, 'omówimy i tak jeszcze
w związku z pracą Redia_. . . · .
U. Aichhorna, jeżeli chodzi ó "wskazania pozytywne, znajdujemy podk~eślanie·
punktu widzenia kwantytatywnego i ekonomicznego przy stosowaniu kar.
KwancycacywnegÓ · punktu widzenia -:- ponieważ ważnajesc według_ niego nie·
jakość rnerody (sroga czy _łagodna), a ilość. Podstawowym waru~k1em o~oc­
nciści stosowania kar· w wychowaniu jest zupełnie o~reślona sytua~J~ uczuciowa
między wychowankiem i_ wy_chowawq:·przekroczenre pewnego mm1?1_um ucz~­
cia powoduje bezskuteczność kar, ponieważ dziecko jest wewnętrznie zupełnie
niezależne od wychowawcy, więc sobie z niego nic ni: robi. P~ek~~c:enie
pe:wnego maximum -:- ponieważ dziecko jest a?solucme pewn,e_ m1łos~1 ,1 ma
f>rzekonan_ie,:,że w żadnym wy.padku -nie może się _utraty uczuoa obawiac. Za-

21) Bohm: ,,Strafe ais Tri~bbefriedigung" w „Sonderheft-Strafen", str. 319. _
22) Podkreślenie autora,
23

) ,,Sonderheft-Strnfen", str. 361.
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sadniczo jednak decyduje, we~ług Aichhorna, ~ metodzie (więcej sroga CJ..y
więcej łagodna) przedewszystk1em cel wychowania, a tern samem swiatopogląd
wychowawcy, ponieważ srogie wychowanie wyohowuje innych ludzi i łagodne
innych.
Pod karą ekonomiczną rozumie Aichhcra taką, która pozwala na to, by wy.
zwolone nią energje były całkowicie zużyte na pracę wewnętrzną dziecka (sa­
mowychowanie) a nie na agresywność w stosunku do wychowawcy. Poruszone
tu przez Aichhorna zagadnienie dynamiki procesów psychicznych wywołanych
karą znajdziemy bardziej skonkretyzowane w rozdziale o dynamice działania
kary w artykule Redia.
Reasumując najważniejsze poglądy zawarte w omawianej przez nas pracy _
kara jest szkodliwa i niebezpieczna:
i. gdy jest całkowicie lub częściowo uwarunkowana nieświadomemi konflikta­

mi wewnętrznemi wychowawcy,
2. gdy jest nieświadomie sprowokowana przez dziecko z powodu jego poczu-

cia winy lub skłonności masochistycznych, ·
3. gdy jest stosowana w wypadkach, kiedy konflikt wewnętrzny lub sytuacja

zewnętrzna dziecka powoduje trudności wychowawcze,
4. gdy kara jest stosowana w stosunku do dziecka, które wymaga leczenia

psychoterapeutycznego,
5. gdy się karze zapomocą środków niewłaściwych, wpływających ujemnie na

psychiczny rozwój dziecka, .
6. kara jest wogóle szkodliwa, bo wywołuje afekty wrogości w stosunku do

wychowawcy.
Menga książkę „Strafen und Erziehen" 24) referujemy krótko, ponieważ autor
rozwija ·w niej głównie poglądy już przez nas powyżej przedstawione.
Meng stara się dać w swej książce całokształt zagadnienia i podchodzi do pro­
blemu kary przedewszystkiem od strony historyczno-genetycznej. Pierwsze dwa
rozdziały poświęcone są więc praformom kary i stopniowemu rozwojowi teoryj
prawa karnego. Mengowi chodzi o zwrócenie uwagi pedagogów na fakt, że
kara jako taka wywodzi się w swoim rozwoju historycznym nie z czynników
racjonalnych, a ze sfery życia emocjonalnego - z afektu zemsty, czyco w for­
mie zemsty indywidualnej, czy zbiorowej, bądź w postaci jawnej, bądź też pod
osłoną prymitywnych obrządków religijnych, kultu składania ofiary bogom
i t. p. W tych odległych czasach, z których autor podaje dużo ciekawego ma:
terjału faktycznego, kara nie podlegała żadnym punktom widzenia moralnośa
społecznej, w każdym razie nie w sensie moralności w dzisiejszem tego słowa
znaczeniu. Ale zawiązek takiego zracjonalizowania tkwi, według Menga, n~;"~t
w akcie zemsty, pod postacią idei odwetu. Pojęcie odwetu stanowi już przeJscie
do idei sprawiedliwości, która w miarę rozwoju życia kulturalnego złożona ~o- '
staje w ręce czynników bezpośrednio krzywdą niezainteresowanych, a więc
sądów.
W:edl~g ~:n~a jest rzeczą niezmiernie. ważną, aby ci, którzy kary stosują, pa•.
rniętali o ;e; historycznern pochodzeniu, ponieważ uwzględnienie tego czynruka
ułatwia zrozumienie wielu nieświadomych motywów, które i dziś jeszcze ~~
stosowanie kar wpływają. Pod tym samym kątem rozpatruje Meng rozwoJ

~4) Op. cit.
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teoryj pr~v.:a• karnego,. przejście _od idei od~etu. i sprawiedliwości do teoryj
uwz.,?l~dmaJących w karze czynnik o_~straszaJący przed, przestępstwem, teoryj
uwa~ap!cy_~h karę tylko za. kon~ecznosc_ ze względu na bezpieczeństwo publicz­
ne ('1zolaqa pr_zestępc~) :vreszc1e teoryJ wysuwających przedewszystkiem postu,
laty poprawy 1 leczenia Jednostek antyspołecznych.
Meng _nie wi:rzy w_ m~żliwość odstras_zenia _lub poprawy przestępcy drogą. sto­
sowam~ kar 1 uw~za, ze temu, kto, me stoi. n~ s_tanowisku odwetu, pozostaje
tylko- Jedna teoqa prawnokarna do przyJęcia - teorja bezpieczeństwa
publicznego. . . . . , ·
Karz_e scosow~eJ z :a~Jl ?ezp1:cz.enstwa publicznego nie-daje się według.Men­
ga m_c zarzucie, _d~p~k1 me_ stoi się na s~ano\~isku wychowawcy. z punktu wi­
dzema pedagogiki me mozna wprawdzie am społeczenstwu, ani szkole odbie­
ra~ prawa-_do samoobrony _przed niebezpie~zeństwem, czyta krzywdy kryminal­
ne), czy cez złego wpływu Jednostek szkodliwych, ale wychowawca musi zawsze
równocześnie brać pod uwagę. możliwości środków poprawczych. Pedagogice
samo. unieszkodliwienie wystarczyć nie może (Meng podaje zresztą w wątpli­
wość; czy można. wogóle w jakimkolwiek wypadku zadowolić· się samem tylko
unieszkodliwieniem człowieka), pedagogika nie może stać na stanowisku, że
zadanie wychowawcy jest spełnione przez to, że.się np. z klasy. usunęło przeszka­
dzającego w pracy „nicponia" - pedagogiczne zadanie polega oczywiście na
tern, żeby niecylko klasę ochronić przed jego złym wpływem, ale i przede­
wszysckiem jego samego uspołecznić. W zagadnieniu kary z punktu widzenia
pedagogiki rozstrzyga więc wyłącznie punkt widzenia poprawy i oczy.wiście cyi,
ko z cegp punktu widzenia można zastanawiać się nad wartością "kary jako
środka wychowawczego.
W następnych rozdziałach referuje Meng rozwój psychiki dziecka tak, jak go
przedstawia reorja psychoanaliryczna; wskazuje więc na rozwój zasady. rzeczy­
wistości, sumienia; poczucia winy, norm etycznych i t. d. W związku. z oma­
wianiem genezy poczucia winy, wskazuje, tak samo jak i autorzy. artykułów, po­
przednio przez nas referowanych, na wypadki nieświadomego prowokowania
kary, podkreślając oczywiście również niewłaściwość scosowania kar w takich
wypadkach. Na szczególną uwagę zasługują poglądy Menga na znaczenie gier
i zabaw, jako sytuacyj umożliwiających dziecku ,,wyznanie" - realizowanie
możliwości przez niego tu wysuwanych mogłoby mieć praktycznie duże zna­
czenie. Tak jak i wszyscy psychoanalitycy kładzie Meng również bardzo duży
nacisk na znaczenie kontaktu uczuciowego między wychowankiem i wycho­
wawcą, uważając co uczucie za jądro całego wpływu wychowawczego i warunek
możności aucorycacywnego porozumiewania się z popędowością dziecka i jego
sumieniem. Od uczuciowego stosunku między wychowankiem i wychowawcą
zależy według Menga skutek oddziaływania na dziecko zapomocą kar; przy­
c:em należy pamiętać, że skutki te powinny być traktowane pod kątem dale­
kiej przyszłości, ponieważ konsekwencje jakiejś kary sięgają często daleko,
wywierając wpływ nieraz nawet na cale życie czlowie_ka. . .
Meng nie wypowiada się nigdzie kategorycznie przeciwko karom, przec1wme,
zazna~za nawet, że zupełne omijanie kar nie j~sc ~ajważniejszym ~arunkiem
pomyslnych rezultatów wychowania. Jednak tak jak 1 w do~ąd omaw1an~ch pra:
cach na temat kary, spotykamy się u Menga przedewszystk1em z zasrrzezeruamr
przeciwko karom szkodliwym. z nich na pierwszy plan wysuwa: Meng oczy-
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wiście karę 'cielesną i dla _ihisrra_cji -wpł~u _tych 'kar na psychi½ę dziecka cy­
tuj: •róV{nie~ ca_ły szere~ wypo;viedzen d_z_1eci_ ~a ._ten te?1at: Pr?cz tego znaj­
dujemy speqalny rozdział poświęcony opisowi zyc1a ludow prymitywnych, któ­
re· patrafią wychowywać. dzieci, zupełnie kar cielesnych nie stosując. Ciekawe
są, również w związku z tern. zagadnieniem wysunięte, uwagi na remat wspó].
czesnej tresury zwierząr (Hagenbeck).
W rozdziałach o wychowaniu i karaniu dzieci w pierwszych latach życia i w la.
ram-szkolriych 'sporykamy-się raczej z psychologją tych okresów i ogólnemi
poglą?ami pedagogi~i psychoanalit~cz~ej, aniżeli z ro~_w_aż~niam~, któ~e byłyby
bezpośrednio nastawione na zagadmen·1e kary. Oczywiście ze pośrednio można
i z rych rozdziałów wiele dla zagadnienia kary wydedukować, ale referowanie
całego .materjału zaprowadziłoby nas zbyt daleko. Wszystko zresztą co do-·
ryczy' samej kary_ i zastrzeżeń przeciwko niebezpieczeństwom z nią związanym
dotyczy; · jak· wspominaliśmy, poglądów i punktów widzenia zawartych jui
w ómawianej .przez nas pracy 'zbiorowej. Ważne dla praktyki są uwagi poświę­
cone sprawie karania dziecka w wieku mniejwięcej od lat trzech do pięciu.
Mehg poleca w· tym okresie szczególną, powściągliwość w karaniu i poglądy
jego,·na' ren remat zasługiwałyby, zdaniem naszem, na rozpowszechnienie
szczególnie;w .środowiskach rodzinnych. . . .

. Książka' 'Męnga zawiera 'wiele cennych obserwacyj i spostrzeżeń. z zakresu pe­
dagogiki psychoanalitycznej. Na ujęciu zagadnienia centralnego, r. zn. ·zagad­
nienia kary odbija się ro jednak nieco ujemnie, ponieważ ujęciu temu brak
pewnej zwartości i przejrzystego· układu. Ze względu na przystępny sposób
przedstawiania zagadnień psychoanalitycznych, posiada wartość przedewszyst•
kiem _d!a tych l'ed_a~o~ów, którzy psychoanali~y jeszcze bliżej nie znają. · . :

Wspciniin~na juj: przez nas kilkakrotnie praca Redia „Der Mechani~mus der
Strafwirkung" wyszła w „Zeitschrift fuer psychoanalytische Paedagogik",
w :ostatnim zeszycie ioku_1935-ego25). Artykuł Redła jest nietylko obszerny I
ale _i_ treściwy i.wnosi wiele świarla. do omawianego przez nas zagadnienia
kary.
([?ok. nasr.) Wanda Jakobs_on :- Łódź..

20
). Zeil$'chrift fuer psychoanalytischc Paedagogik" 1935. zcsz: 4,' str. 221 -· 270.
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O SZKOLE ZBLIŻONEJ DO ŻYCIA
1 DROGACH JEJ REALIZACJI W ŚRODOWISkU

Praca dyplomowa,:_riapisana na P. I. N. w \'V'arszawic.

WSTĘP.

Ep?ka wspó~cze~~a--: tO epoka na zakręcie dziejów -:--: epoka rodzącej· się n.~­
·weJ rzeczywrstosci zycia społecznego. Nowe oblicze tego życia wylania się z po­
z~ ch~osu form i k~ztaltóV.:, konfli_któw, kłębowiska interesów, walkiv-> wyła­
rua się na wszystkich odcinkach 1 frontach. Prawdy wczorajsze - dziś nie
są prawdami, dogmaty wczorajsze - dziś budzą wątpliwość, ideały dnia
wczorajszego :- nie są ideałami dnia dzisiejszego. Zmienia się .wszysrko

· w naszych oczach. Wstrząśnięty w posadach stary porządek społeczny, bo­
lesne w życiu kontrasty i dysonanse - nasilone więcej niż kiedykolwiek w hi­
storji cywilizacji ludzkiej; wołają o jakąś postawę człowieczą, któraby zdolna
była opanować chaos.. _Cały sens .poszukiwania .nowych prawd i. nowych
ideałów, cały wogóle sens dziejów streszcza się w .słowach: ,,lepsze .jutro". .
Pokolenie dzisiejsze, jako · ,,:włókno czułego, bolesnego . unerwienia naszych

. czasów", ·uświadomiwszy sobie nowe potrzeby, prawdy i ideały, usiłuje .prze­

. organizow'ać i przetworzyć życie realne według nowego poczucia i nowej świa­
-domości, ,,Istnienie nasze skręca na nowy tor, idzie. ku nowej psyche-socjalnej
epoce'.' 1). Czy w dokonywujących się przemianach szkoła weźmie udział ja­
ko jeden z czynników tworzących nową rzeczywistość? Czy. ona przyśpieszy
rodzenie się nowych form i nowych kształtów? Czy przyłoży rękę do tworze­
nia przyszłości, lepszego jutra? Zależy to od tego, czy będzie „w życiu", czy

·te* ,,poza życiem".

I. o ISTOCIE SZKOŁY ZBLIŻONEJ DO ŻYCIA.·

1. · Rozdźwięk szkoły z żydem --,- przesłanki starej szkoły.

'Zarzut rozdźwięku szkoły z życiem wspólczesnem jest na porządku dziennym
w literaturze pedagogicznej i świecie pedagogiczny?1.. Nietylko zresztą tam
- zarzuty podnosi i społeczeństwo,. niezadowoleme. Jest powszechne._ R:oz­
dźwięk ten niejednokrocnie już w hisrorji wychowama występov:al. _Nie Jest
rzeczą dziwną; że zjawisko to jest specjalnie nasilone w epoce wielkich prze-
obrażeń pojęć i nadzwyczajnej komplikacji życ_i_a. . . .
Zarzuty i wątpliwości, jakie się podnoszą przeciw ~tareł ~zkole, są liczne. ·J?o:

·:tyczą one 1 samych założeń, na których się szkoła opiera I innych spraw. !"fo.v.:1
się więc, że życie się zmieniło, a szkoła żyje tradycją, nowych potr~eb_ me w.1-
dzi, rodzących się zadań nie podejmuje, stoi na boku, jest cz_e~ś ?la s1eb1~ tylko,

że zachodzi niewspółmierność między pracą w szkole ~ pozyt~1e~ z teJ pr_acy
w życiu późniejszem, że mądrość szkolna nie przyda s1~ 1:a n~c, ze_ szkoł_a _Jest
narzędziem specjalnern do realizowania sztucznych_ zadań; ze P.)e dziecko I Jego
potrzeby· biopsychiczne, lecz „ciągłość kultury" Jest przedmiotem wychow~-

1) Pomirowski Leon_ Walka o nowy realizm, Warszawa, Gebethner i Wolff, r. 1935.
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nia, że szkoła nie opiera się o podłoże socjalne, nie przoduje, nie doskonal·
życia i t. p. Wszystkie te z~mze~en!a moż?aby_ ująć ': jedno. wi_elkie oska/
żenie: szkoła nie przygotowuje do zycia, pomewaz sama Jest od życia oddalona
Wydaje się to dziwnem, by szkoła ~iała być od życia oddalona. Wszak jes;
instytucją społeczną i spełnia funkcję społeczną. :V~la społeczna powołała
ją do istnienia i nadała jej pewną strukturę urządzenia 1 prawa. Jako wytwór
życia społecznego i je~o warunk_ów, w ze~po!e których ?ależy ją ujmować, zwią­
zana jest ze społeczensrwem wieloma nrcrnt : ekonom1Czno-gospodarczemi, 50•
cjalnemi, polirycznemi i t. p. Służąc pewnym celom, spełniając określone za.
danie -podlega wpływom. Przeobrażanie się życia nie może nie wywierać
silnego wpływu na szkołę, a .zwycięstwo pewnych idej (prądów) .odbija się na
jej „kształcie". Rozwój i przemiana różnych odcinków życia społecznego po­
ciąga za sobą zmianę na odcinku szkoły.
Związki szkoły ze społeczeństwem istnieją i nie ulegają wątpliwości. Na prze­
łomach dziejów - np. współcześnie - zależność ta znajduje mocne po­
twierdzenie, choć coprawda - w specjalny tylko sposób. Szkoła dąży do
uczestnictwa w pełni życia społecznego, bo bez niego zamiera. Dąży, ale może
nie nadążyć. I tak jest dzisiaj. Związek szkoły dzisiejszej ze społeczeństwem
jest raczej natury fizycznej. Nie harmonizuje ona z duchem potrzeb społe­
czeństwa. W ustrojach społecznych dokonały się głębokie i istotne przeobra­
żenia, a szkoła albo pozostała bez zmiany, albo zmieniła się tylko zewnętrznie
i formalnie, a w najlepszym razie niewiele tylko pod względem swego ducho­
wego oblicza. Tempo zmian szkoły jest powolniejsze, niż tempo przeobrażeń
społeczeństw. Za przebudową społeczną idzie instytucja szkolna wolniejszym
krokiem, usiłując przez długie procesy adaptacyjne wyrównać dysharmonję.
że jednak brzemienne wydarzenia nadają społeczeństwu wielki, prawie że re­
wolucyjny rozmach rozwojowy na długie lata, a naogól krótko tylko podle­
gają one prawom spokojnej ewolucji, szkoła ma do odrobienia zaległości, któ­
re zazwyczaj po dłuższym lub krótszym okresie czasu nabrzmiewają w problem,
problem szkolny, 'nad którym nie można przejść do porządku dziennego.
Wtedy zaczyna się przyśpieszona praca i ruch na odcinku szkoły... Pewne
zabiegi i rozwiązania zmniejszają dystans między społeczeństwem a szkolą ja­
ko jej instytucją. A potem znów powtarza się. to samo; szybsza przebudowa

· .społeczeńsrwa, wolniejsza instytucji szkolnej.
Możnaby powiedzieć, że szkoła dzisiejsza nie ma warunków na to, by w rozwoju
iść równolegle z ustrojem społecznym i być falą nurtu społecznego, być w ży· ·
ciu, a nie poza życiem. Tak jest istotnie przy założeniach, na których w prakty­
ce opiera się szkoła dzisiejsza, choć w teorji założenia te nie wytrzymują ognia
krytyki. Jakież to założenia? ·
Prof. Znaniecki wylicza następujące tradycyjne przesłanki instytucji szkolnej:
1) odosobnienie społeczne grupy szkolnej; 2) charakter swoisty doświadcz~ń
i _czynnośc!, sran?"".ią:y treść Sfołeczną tej grupy; 3) odosobnienie psycholo­
giczne ogołu zaięc I zdetermmowany przez technikę pedagogiczną system
działalności 2). .
Na ryci; filara:h. wspi~rała się szkoła w ciągu długich wieków. Pojęcie szkoły
nabrzmiało tremą w aągu ostatnich kilkudziesięciu lat. Przyczyniła się do tego

0
) Znaniecki Fl. - Socjologja wychowania, t. I., Warszawa, Ks iężnicn-Atlas, 1928 r.
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nauka psychologji, socjol?gji i biol~gji. Wyniki badań tych nauk postawiły
szkole . nowe problemy i zadania i tradycyjne kanony szkoły gruntownie
po_~"'.azyly. S_tar~ szkolą rz,1dz1_ly prawa statyki. One powodowały pewną sra­
ło~~ 1_ skost~ieme. S_zkoła z~li_zona d~ ~ycia i przygotowująca do życia, rzą­
dzie s1~ ID;usi _prawami dynamiki w swoieJ strukturze, w swoich celach i w środ­
kach, jakierni rozporządza. Wtedy związki duchowe ze społeczeństwem będa
fundamentem szkoły. · · •
Probl_en_iy poruszone tkwią powsze~~ni~ w świadomości nauczycielstwa i pra­
co'."m~ow s~k?lnych.. Postulat zbliżenia szkoły do życia, związku z życiem
staJ; się ?rozdzam! wielu ek~perymen'.~w pedagogicznych. Powstają koncepcje
~zkoł,, ktore są op1~r~ne. na mny~h, ruz stara szkoła, przesłnnkach i które ma­
Ją byc wolne od JeJ niedomogów. Ta sprawa jest sprawą zasadnicza dla
współczesnego szkolnictwa. ·

2. Udostępnienie szkoły jako podstawowy warunek szkoły zbliżonej do życia.
Sprawą pierwszorzędnego znaczenia w całokształcie omawianego tematu szkoły
zbliżon~j do życi~, i nie ulegającą wątpliwości, jest udostępnienie szkoły
wszystkim bez wyjątku warstwom ludności. ·Niema pozytywnego rozwiązania
problemu „zbliżenia szkoły do życia" bez dobrego rozwiązania kwestyj ustro­
jowych i pokrewnych, wiążących się z ustrojem. Istotą reform· ustrojowych
szkolnych było zawsze dostosowanie szkolnictwa do wymagań warstw mających
głos w społeczeństwie. Szkoła demokratyzowała się. Dziś ·demokratyzacja jest
zjawiskiem, które nie budzi zastrzeżeń.
Niemożliwy jest dzisiaj - bez konsekwencyj katastrofalnych dla państwa -
stanowy. ustrój szkolnictwa. Ustrój szkolny jest wytworem warunków spo­
łecznych. Potrzeby współczesne, ideje, siły i konstelacje społeczne powodują
raki czy inny ustrój szkolny. Dowodem tego dzieje ustrojowych reform szkol­
nych, które odpowiadają ściśle dziejom osiągnięć społecznych. Ale tylko
w prawdziwie demokratycznych stosunkach ustrój szkolny może być w pew­
nym sensie równoznaczny ze zbliżeniem szkoły do życia, bowiem zasadą takie­
go ustroju. będzie możliwie wielkie udostępnienie szkoły.
Udostępnienie szkoły polega przedewszysrkiern na zrealizowaniu zasad po­
wszechności, obowiązkowości, bezpłatności, jednolitości, pomocy poradnianej,
opiece społecznej nad biednymi, następnie na organizacji terenowej, wreszcie
na uregulowaniu spraw związanych z wiekiem, czasem i porą nauki.
Powszechność. obowiązkowość i bezpłatność powinny pozostać fundarnental­
nemi zasadam·i ustroju. Jednolitość szkolnictwa, pojęta w sensie powiązania
szkól różnych typów, zniesienia „ślepych ulic", umożliwienia przejścia z jed­
nych do drugich, otwiera drogę w świat zdolnej młodzieży, _gdzieko!wiekby
się ona znajdowała. Liczenie się zaś z rozmaitością typów ps_Ycl_11cznych I uzd_ol:
nień i różnicowanie na tej podstawie szkół i dostosowywanie ich do uzdolnień
i właściwości psychicznych młodzieży realizuje słuszną zasadę Ste_rna _: ,,Wła­
ściwe dziecko do właściwej szkoły". W tych tylko warunkach moze się doko­
nywać racjonalna gospodarka zdolnościami ludzkiemi. Gosp,odark~ cę jedn;1k
oprzeć należy na zasadach naukowych i ce· zas:dy rozstr_zygac powmny,? ~kie­
rowywaniu młodzieży do pewnych typów szkol w czasie, gdy ~dolnosc1 1 z~­
miłowania dostatecznie się ujawniły. Szkoła powszechna bę?~1_e bramą wf J·
ściową. I dlatego właśnie, że szkoła powszechna jest bramą wyjsciową dla dzie-
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ci o nieskrystalizowanej jeszcze. psychice - winna. mieć wyraźne drogowska.
zy. Głos· życia, potrzeba paląca społeczeństwa i poszczególnego dziecka wola
0 właściwe skierowanie do właściwego celu.. Obowiązek szkoły zbliżonej do
życia, obowiązek trudny i odpowiedzialny, polegałby na utrzymaniu kontaktu
.z poradnictwem, które u nas jest dopiero piosenką przyszłości, a dziś ódbywa
si·ę na niewielką skalę. Dziś jeszcze szkoła nie pełni nawet roli informatora.
Szkoła zbliżona do życia bynajmniej nie kończy działalności_ postawieniem krop.
ki w·poscaci wydania świadectwa.
Na cym odcinku jest wszystko do zrobienia. Prof. Bystroń przerzuca częścio.
wo na szkolę odpowiedzialność za nadprodukcję )nrdigencji zawodowej źle

_-zorganizowanej S). Chodzi mu o utrzymanie kontaktu z życiem gośpodar.
czem i rynkiem pracy, aby móc przewidzieć zapotrzebowania. O ile niezupełnie
możliwe do spełnienia jest utrzymanie kontaktu z rynkiem pr.acy, w zupełności
możliwa jest pomoc przy wyborze zawodu, który jest pierwszorzędną sprawą
w życiu, lub pomoc w wyborze linji kształcenia się... Przy tego rodzaju orga­
nizacji prawie nie będzie istniał problem typów niezadowolonych, rozbitków
.źyciowych z winy szkoły, elementu, który jest ciężarem społecznym.
. Organizacja terenowa jest równoznaczna z siecią szkolną. Bliskość czy odleg­
łość szkoły, wysoki czy niski 'stopień organizacyjny szkoły decyduje w natu­
.ralnym biegu rzeczy o losach dziecka, o losach dziecka wiejskiego w szczegói­
ności, O racjonalnej sieci szkolnej stanowi właśnie bliskość i wysoki sto­

. pień organizacyjny. : Dlatego gruntowne i sumienne badania winny być pod­
stawą rozstrzygnięć w ustalaniu sieci, a interes dziecka czynnikiem de­
cydującym.

. Dobrodziejstwa wynikające z najlepszych nawet form ustrojowych mogą być
.w 'poszczególnych wypadkach unicestwione faktem nędzy materjalnej, tra­
_gicznemi często warunkami domowemi dziecka, chorobą i c. p. W takich wa­
runkach nie jest ono w możności nierylko zdobyć 'celów, do jakich je predesty­
nują zdolności, ale nawet spełnić obowiązku szkolnego. Szkoła · jest wtedy
dlań odległa, niecsiągalna., '[utaj jest rola do spełnienia przez czynniki spo·
leczne i państwowe, rola - polegająca na opiece rnarerjalnej, lekarskiej
i moralnej.
Trudności ekonomiczne życia, powodujące zjawisko zbyt wczesnego wchłania­
nia dzieci w życie produkcyjne dorosłych, traktowania ich jako „siły produk­
cyjne", jaskrawo szkodzą interesowi dziecka. I napotykamy dwie ewentualności:
albo dziecko pracuje zarobkowo, albo bierze udział w pracy domowej do­
rosłych. Pierwszą _ewentualność należałoby ze zrozumiałych względów zwal­
_czać, obok drugiej sprawy szkoła też przejść do porządku dziennego nie może.
Udział dziecka w pracy domowej dorosłych może powodować zjawisko prze­
ciążenia, jeśli szkoła nie zajmie pewnego stanowiska, a z· drugiej strony jest
zbyt ważny wychowawczo, aby zjawisko •to bezwzględnie -Żwalczać. Srwier

_dzenie faktu pracy domowej dzieci, która. jest regułą/w- rodzinach wiejskich
i rodzinach rzemieślniczych miejskich, wymaga sharmonizowania ról, poro·
zumienia się z domem. Szkoła zbliżona do życia musi re zjawiska widzie~
i· ochronić· dziecko, umożliwiając mu- pełnienie obowiązku szkolnego; musi

·3) Bystroń J. st: - Szkoła jako zjawisko społeczne. w,;rsz:;wa. Biblj. Na~k Pedag.,
Księżnica-Atlaś. i. 1934.
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w porze ~auki _( ~empie pracy choć cokolwiek dostosować się do tych życio­
wych· konieczn?s~1. Frekwencja w szkołach wiejskich, np., uzależniona jest od
sezonowych_ zajęc '.olnych. Pora pracy w szkole, długość rej pracy, wakarje
i r. .P· ~o me ~ą r~z drobne sprawy. Mog~ g~zi~ś zaistnieć warunki tego ro­
dzaJu, ze okaze się potrzeba ukszrałrowama zycia szkolnego w sposób spe-
cyficzny. • · · ·
~owyżej zarejesr~ow~ne _zostały. ni~króre )~sn~ i bezsporne kwesrje ustrojowe
i pokrewn~ w związku z_ zagad~iemem ~~lizenia szkoły do życia. s, ro kwesrje
bar_~zo _wazne, ale ra_cz~J rechmc_zne, niejako zewnętrzne. Jest co zagadnienie
z~lize.ma szko_ły _do zxcia_ ,,na _pie~wszy rzut. oka", zbliżenie do żywych orga­
mzmow - dz~eci, zbliżenie w sensie stwarzania warunków· fizycznych, zbliżenie
o jakie _chodz~, gdy w imi_ę demokracji, etyki i serca szkole stawiamy żądania'.
Nawet 1ednol1t~ szk.~ła, bli~ka, demokr~tyczna i t. p. może być szkolą naprawdę
oddaloną od „zyoa . Dopiero wtedy Jednak, gdy ce warunki spełniane choć
zgrubsza zostają, można mówić o innych warunkach szkoły zbliżonej do życia.

3. życie psychofizyczne i kulturalne.

Jakie może być _,,życie';? Do jakiego życia zbliżyć szkoły?
:.wyraz „życie" jest wieloznaczny. życie może oznaczać zjawisko biologiczne,
proces organiczny, istnienie organizmów żywych - ich wzrost i rozwój. Bę­
dzie więc mowa _o życiu poszczególnego indywiduum i zbiorowości.

_życie oznaczać reż mo_że zjawisko psychiczne - _co, co jest przeżywane: naj­
·prostsze _ reakcje, utrzymujące organizm w stanie pełnej równowagi, tęsknoty
i marzenia, dążenia do ideałów i up_adki; radość i wyrzuty sumienia, zachwyty
i odraza, szczęście i ból. · Przeżywa jednostka, przeżywa zbiorowość.
Ale re dwa rodzaje ży_cia nie występująoddzielnie ~ in abstracto._ Występują
razem, niepodzielnie bądź u_ jednostki i wtedy mówi się o życiu psychofizycz­
nem indywiduum, bądź w zbiorowości, a wówczas można mówić o życiu psy-
chofizycznern zbiorowości. ·
Mianem życia oznaczamy też aktualną rzeczywistość, aktualne dzieje, to, co się
staje i dokonuje wokół nas. Brzmienie epoki, jej głos i wołanie, wymogi i dą­
żenia,' historja w przekroju chwili. życie, to szereg styczności z otoczeniem,
ludźmi i szereg zależności wzajemnych jednostek i zależności od środowiska
społecznego ; pewien zespolony nurt _istnienia, w którym tkwimy i pewien aktu-
alny ,zespól warunków egzystencj_i zbior?wości. _ . . _ .
życie, to proces tworzenia .dóbr rnarerjalnych, dorobek rnarerjalny, jako pod­
stawa egzystencji biologicznej, .proces zależności od środowiska fizycznego, ale
i proces tworzenia dóbr moralnych, duchowych i: kulturalnych.
życie, to trud i lenistwo, walka i spoczynek, głód i sytość, ?ogactw? i_ nędza,
przepych i egzystencja na poziomie zwierząt, cnota i zbrodnia, loty 1 pełzanie,
asceza i użycie... Czasem poprostu zawód praktyczny. . .
Przytoczone .wyżej okr_eślenia życia dają podstawę do podziału na: biologicz-
ne, psychiczne, kulturalne. . . _ . . . - • , . . .
życie biologiczne, psychiczne i kulturalne obejmuje _całosc'. p~łmę zycra. Pełne
życie u Spencera ma 5 stron 4) : życie fizyczne organizmu, życie zarobkowe, .ro-

4) Kot St. - Historja wychowania. Warszawa, Gebethner i Wolff, 192-i.
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dzinne i obywatelskie w zbiorowości i estetyczne. ~ożnaby.st~orzyć jeszcze :n­
ny podział, ale każdy był?Y równ!e. szrucz°:ym,. Jak _wym1emonx. :-ŁYcie jest
zbyt złożonym procesem, 1es_~ całosaą: życie b10l?g1~ne roz"."1Ja srę według
wiecznych praw auroregulacji, polegających na. dążeniu org~01zmu do zacho.
wania się w _sranie niei:a~us~onym 5). Zaburzenie r_ow~~;'ag1 wewnętrznej po­
woduje w nim czynnoscr niezbędne do „o~tworzema się . Ta potr~e_ba odtwo­
rzenia się organizmu jest źródłem reakcyj, przystosowanych do JeJ zaspoko.
jenia, jest prawem rządzącern postępowaniem czlowi_eka, sprężyną życia psy.
chicznego. ,,Działalność p~ychiczna jest przedew_szystki~~ czynno~cią przewidy.
wania, a ochrona [organizmu) wymaga przewidywania . ,,życie psychiczne
postępowanie spełnia funkcję uzupełniania niedostatecznego przystosowani~
naturalnego organizmu 6). Ze stanowiska biologji więc życie psychiczne jest
pewnego rodzaju mechanizmem ochronnym organiz~u, j~st ~ar~ędziem na usłu.
gach jego potrzeb wegetatywnych. Ale. oto cała dziedzina zyc1a _k~lturalnego,
innerni słowy - kultury, jak nauka, wiedza, sztuka, prawo, religia, obyczaje
i zwyczaje, moralność, język, współżycie społeczne, technika, gospodarstwo,
życie duchowe na tle tych dóbr jestże wyrazem bezpośrednich związków z po­
trzebami życia wegetatywnego? Oczywiście nie. Związki te są niekiedy dość
luźne, choć w konsekwencji ostatecznej wiążą się z niemi.-Dokonuje się wszakże

· w ciągu wieków proces tego rodzaju, że jednostka coraz bardziej wyzwala się
od p r y mi t y w n y c _h reakcyj na potrzeby wegetatywne, reakcje te
uszlachetnia. Społeczne-współżycie jest miarą oddalenia się od prapierwotnego
postępowania człowieka. Idzie o to, gdzie jest granica życia biologicznego i ży­
cia psychicznego. Gdzie się kończy życie psychiczne, a zaczyna kulturalne?
Gdzie się kończy natura, a zaczyna kultura? Które procesy psychiczne są
„surowe", prymitywne i odnoszą się do życia wegetatywnego, a które wyższe
i stanowią treść życia kulturalnego?
Odpowiedzi na te pytania nie znajdziemy, co dowodzi sztuczności podziab.
Niemniej - podział i rozważanie zagadnienia życia pozwoli na zwrócenie uwa­
gi na pewne zjawiska.
Czem jest życie kulturalne, czem jest kultura? W wąskiern słowa znaczeniu
kulturą nazywamy wytworzone dobra. Pedagogika kultury nazwą tą obejmuje
wy-tworzone dobra kulturalne i proces duchowy, odbywający się na podłożu
tych dóbr t ). ,,Na ten proces duchowy składa się: 1) rozumienie i używanie
gotowych dóbr kulturalnych, 2) wytwarzanie nowych dóbr kulturalnych,
3) urabianie nowych .pokoleń na istniejącej kulturze. do czynnego i twór­
czego w niej udziału". życie kulturalne jest tworzywem własnem ludzkości,
j~st niewątpliwie ś:,viadectwem wyższych aspiracyj człowieczych. W poznaw_a•
mu przyrody, aby H wprzęgnąć w swoją służbę, w urządzaniu i doskonalent~
życia ~biorowego, w tworzeniu warunków, któreby pozwoliły zaspokoić naj­
rozmaitsze potrzeby - przewija się głód szczęścia człowieka, szczęścia pewnego,
szc~~ścia na dziś, -~a ju~r?, na zaws~e. I wszystkie zdobycze kulturalne. Judz­
kos~1, według najistotniejszych swoich założeń, służyć mają temu celowi. Po·
dł~zem: na którern życie kulturalne rozwijać się może, jest współżycie i współ­
działanie. To są warunki konieczne rozwoju życia kulturalnego.

:) Clapar~de E<l. -Wychowanic funkcjonalne. Warszawa, Książnica-Atlas, b. <l.
_) C,Iaparede. Ed_. - opus cit. Warszawa, Ksiużnica-Arlas, b. d.
') Nawrcczyński B. - Współczesne prądy pedagogiczne. Encykl opedja \Xf_ychowania,
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Istnieją .różne_ dziedziny życ!a kulturaln_ego. Dziedziny te nie s:i, bynajmniej
równo".'a_r-cośc10we, są. raczeJ ~:czeblam1 r_óżnej mocy i różnej użyteczności
w drabinie prowadzącej ludzk_osc ku szczęściu, 'Prof. Hessen dzieli życie kultu­
ralne na trzy warstwy: rnaterjalną, obywatelską i duchową. Warstwa duchowa.
obejmuje naukę, sztukę, eligję i mor~lno_ść, a więc wartości .raczej wewnętrzne,
duchowe. War_stwa o?ywatelska obejmuje państwowość i prawo, a materjalna
gospoda~stwo 1 t:~h:i,1kę B). .
Prof. Bupk ro~roznia kul~u:ę mate[Jalną,_ społeczną, metafizyczną, i estetyczną ..
Kulcura materjalna zaspokaja potrzeby fizyczne. Kultura społeczna odnosi się
do urządzeń społecznych, które wiążą ludzi (obyczaj, prawo, moralność, formy
organizacyj społecznych), Kultura metafizyczna obejmuje stosunek człowieka.
do B?ga_. -~rz~z kulturę estetyczną rozumie się to wszystko, co ·służy do uprzy­
[emniarna zyc1a 9).
Wymienione klasyfikacje zawierają niejasności. Prof. Hessen nie uwidoczni! do­
statecznie kapitalnej -dziedziny współżycia społecznego, państwowość bowiem.
i prawo .jej nie wyczerpują. Ze schematu prof. Bujaka nie wynika dość jasno,
gdzie wyznaczył miejsce nauce. Budzi też wątpliwość określenie kultury este­
tycznej, jako tych wartości, które uprzyjemniają życie. Kryterjum bowiem te­
go, co uprzyjemnia życie, różnem być może u różnych osób.
Niemożliwością jest rozklasyfikować wszelkie splecione zjawiska życia kul-­
ruralnego w sposób niebudzący zastrzeżeń. Nigdy one bez reszty nie pomieszczą·
się w wyznaczonej szufladzie. Odróżniam jednak zgrubsza ·w życiu ·kulturalnem,
tr.zy „ruchome", zachodzące na siebie -dziedziny : -materjalną, społeczno-obywa­
telską i duchową. Należałoby też rozróżnić kulturę żywą od „martwej", nie-
mal że muzealnej. .
Wszystkie dobra i wytwory kulturalne, procesy i działania, które służą zaspo­
kojeniu potrzeb fizycznych organizmu (gospodarstwo, technika, przemysł, han„
del, narzędzia i t. d., c. j. - praca z -myślą o potrzebach fizycznych .organizrnu)
stanowią dziedzinę kultury materjalnej.
Organizacja życia zbiorowego, formy tej organizacji, zbiorowe współżycie, sto­
sunki i łączność między ludźmi, urządzenia i t: p. na podłożu prawa, etyki i mo-­
ralności, (wytwór spoi. współżycia), zwyczajów i obyczajów, procesy i działa­
nia, zmierzające do uszlachetnienia współżycia i postępowania człowieka,
wszystkie wartości, których sensem istnienia jest bezpośrednie dobro społeczne,
wszystkie wartości i urządzenia, które gwarantują 'bezpieczeństwo, pewność.
i spokój, należą do dziedziny kultury społeczno-obywatelskiej. Tutaj też zaliczyć
wypada mowę, pismo i inne sposoby porozumiewania się i pewien poziom wie-
dzy praktycznej na usługach działania społecznego. .
Dziedzina kultury duchowej obejmuje literaturę, s_zt~kę, naukę ( w sens1~ r~­
czej „wiedza dla wiedzy"). Oznacza zainteresowania intelektualne, nastaw1en~e
na zgłębienie istoty bytu, pochłanianie, pęd .do wewnętrznego doskonalenia

-się, estetyzm - smakoszostwo, pogoń za pięknem. Kultura duchowa zaspo­
kaja wyższe duchowe .potrzeby człowieka.
Powstają żywotne pytania: do jakiego życia ~bli~~ć szkolę dzisiejszą, jakie­
istotne potrzeby życia zaspokajać, do warstwy jakiej kultury szkoła powinna·
przygotować młodzież?
8) Hessen Serg. _ Podstawy Pedagogiki, Warszawa, Nasza Ksirnarnia,_ 193~ r..
0) Kultura wsi - Biuletyn XIII konfer. oświat. Warszawa 1930, Wyd. Mrn. \X. R: 1 O. P ..
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4. życie - dziecka na tle życia środowiska spofocżnege>- a zadania _szkoły.

· Człowiek .żyje w. społeczeństwie, w pewnem środowisku o niższy_m _lub wyż.
szyrn poziomie kultury. Ucze~~mcy_ środowiska sł?ołecznego nas~aw1e~1, s_ą prze.
dewszysrkierń na pra<ę zabezł?1eczaJ~q byt material?-Y· O~brzyrm~_:2ęs7 10 wy.
siłków i zabiegów ku temu Jest skierowana celowi. Mieszkanie, pozyw1enie
pewna stopa życiowa stanowią najistocni1;jszy konkr_et!1Y cel, do którego si~
dąży. życie codzienne upływa pod znakiem _P:acy 1 interesu: Praca na roli,
w fabryce, biurze, urzędzie, praca łatwa lub ciężka, praca sumienna lub mniej
.sumienna, jesr tętnem codzienności, ·
Dziecko obraca się także w kole pracy, zabiegów,. inte_resów, trosk, potrzeb
i warunków dojrzałego pokolenia. 'Często bierze udział w pracy, a w każdym
razie będzie brało udział. Cierpi lub cieszy się z powodu takiego czy innego
układu stosunków, sytuacyj. Szuka, doświadcza, sądzi; ocenia, poznaje,- przed­
siębierze; tworzy światy, bawi się. Nie jest-bynajmniej odsobnione. żyje isty­
ka się z młodszymi, rówieśnikami i starszymi, Jest świadkiem mnóstwa wyda­
.rzeń, chciałoby rozwiązać mnóstwo zagadek. Stwierdza zależności, układa swój
stosunek do otoczenia, szuka swej drogi, poznaje prawa, które rządzą stosunka­
mi między ludźmi. ·W,poszukiwartiu i zdobywaniu ,pew~ych_ celów przymierza
-środki do tych celów i· t. · d. Jednem słowem życie stawia przed dzieckiem
.szereg sytuacyj, zadań, zagadnień, które ono musi cpanować i rozwiązać. W rasta
ono pomału _w środowisko według: praw,· którym· się trzeba. podporządkować.
W świetle naszkicowanego obrazu widać,· czern jest życie 'dziecka. O życiu Cła- ·
parede mówi: ,,życie to proces zależności wzajemnej pomiędzy jednostką i śro­
dowiskiem fizycznem i społecznem, którego funkcją jest najlepsze dostosowanie
jednostki do tego środowiska przez stopniowe wzbogacanie jej doświadczenia.
Doświadczenie jej to szereg zabiegów, które ją nauczą, że, aby uzyskać to, cze-

. go się pragnie, trzeba się poddać pewnym wymaganiom, zdobyć pewne wiado­
mości, liczyć się z pewnemi okolicznościami, zabierać się· do. rzeczy w pewien
określony sposób, pracować wytrwale, zwracać swój wysiłek w· pożądanym
kierunku" 10). ,,Zupełnie tak samo; jak u dorosłego".
1 oto dziecko „przynosi" do- szkoły swoje bujne lub mnie] bujne ż y· c i e -
-d ,:, ś w i a d c z e n i e i szkoła ma obowiązek wzbogacić to doświadcze­
_ nie, rozszerzyć, rozwinąć i wzbogacić w nowe doświadczenia, ·jednem słowem -
ma obowiązek wychowywać dziecko. (Naturalne przystosowanie nie
wystarczy).
Wychowywanie, kierowanie procesem rozwoju postuluje pewną postawę szko-
ły wobec doświadczenia - życia dziecka i wobec· rzeczywistości społecznego
życia. Nie chodzi wszakże tylko o asymilację treści codziennych przez wycho•
wanka, lecz chodzi też ó postawę wobec nich, postawę tego rodzaju, by ideały
doskonalenia, przetwarzania i przekształcania rzeczywistości były motorem je• '
go postępowania. Nastawienie na to, by „jutro było lepsze od dziś" choćby
w rzeczach najdrobniejszych, stanowi o postępie, o nowych formach życia, o no·
wym sposobie bytowania. -
Istnieje zale~no~ć pomiędzy )ednost~ą i środowiskiem, do którego jed~o~tka
przystosowuie się przez doświadczenia. Jest też rzeczą niewątpliwą, że doswia~-

-10) Claparede - opus cit.
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CZenia dzie.cka w okresie przedsz\,:olnym i szkolnym są natury' naw k , k. . . . . . . . . . s ros pra -
cyczneJ _ zyw~we~ 1 zamtereso:wan_ia _prakty:zne. U~i~j~tno~ci i potrzeby prak­
cyczne wys~wa)l! się. na ,czoło. Dos\:1adczenia -~czesmeJsze 1 codzienne dzieci,
ich tendencie ~ozwoiowe,, potrzeby_ 1:h własne 1 społeczeństwa stawiają szkole

Postulat, by dziecku pomoc zrozumrec, tę „scenę społeczna na które] ono samo
d " 11) p ł b., ' . d „ ł .,rolę swą o gry':"a , . , 0? ~- re swra omosc ączności ze środowiskiem spo-

ł:cz?em, przy_sp1eszyc I s~r?c1c pr~yst_osowailie do_ c~dziennych warunków ży­
Cła 1 usprawmc pr~ez ':"łasc1we zabiegi, rozszerzanie 1 porz<1dkowanie doświad­
czeń, pr~e~ o_dpo_w1e~01~ przyg~co,w~nie i danie umiejętności, spełniających rolę
narzędzi, jakierni w zycm posłuzyc się trzeba. · ·
Nie~rudnf wi~c wybór mię?z~ dyle1?;a~ami, j_akie się nasuwają: praktyka czy
reorja, działanie czy wchłanianie, tresc Jako użytek czy ozdoba, nastawienie na
pracę czy kontempl_ację i marzenia, _wi~dza jako narzędzie czy balast, na dziś.
i jutro czy ł_~dow~me, m~gazyno"".a°:1e _1 przechowywani~ na wyrost, na kiedyś,"
na przyszłosc (ktora moze okazac się mną), sprawy dnia dzisiejszego, gorące,
żywotne czy odległe, przeszłe, obojętne, .wiadomości o czemś czy umiejętność
zrobienia czegoś, nauka o współżyciu czy umiejętność współżycia, dziedziny
bliskie czy odległe ...
Wybór łatwy. Szkoła powszechna z natury swojej istoty jest predestynowana
do wciągnięcia młodzieży w treści, elementy kultury materjalnej i społeczno­
obywatelskiej. Nie będą to wszakże treści wyłączne, ale najliczniejsże. Kultura
materjalna i społeczno-obywatelska jest to najważniejszy krąg codzienności.
Na produkcji materjalnej opiera się współczesne życie i problemy ekonomiczne

.mają pierwszorzędne znacze_nie. One niesłychanie. komplikują życie dzisiejsze·
i przejść nad niemi do porządku dziennego nie można. Przeciwnie, istnieje po:
trzeba jeśli nie zespolenia młodzieży z procesem produkcji (pracy), to w każ­
dym razie dość bliskiego z nim zetknięcia. Niemniej konieczne i oczywiste jest
zagadnienie treści kultury społeczno-obywatelskiej dla wzrastającej w społeczeń-
stwo młodzieży. ·
Szkoła zorjencowana (bo o Żorjemowaniu tylko można mówić) w kierunku
kultury duchowej, r. zn. w kierunku teoretycznym, treści literackich, języko
wych, treści nieużytkowych w życiu codziennern - niedająca orj~ntacji w tern
życiu, niebogacąca doświadczenia życiowego i niedająca „narzędzi''. pracy, me­
przystosowująca i niewprowadzająca 'w życie społeczno-obywatelskie - byłabv
zjawiskiem niewspółczesnem. Kultura duchowa - najd~sko~a!szy wyraz czło­
wieczeństwa-wesprze się na podbudowie kultury m~te~ialne_J ~ s.p~łeczno-oby­
warelskiej. jesrro zagadnienie w szkole powszechnej me naJp1l01eisze, ale za
gadnienie całego życia i każdego dnia. · . . . .
Nie oznacza to wcale, by dziedzinę kultury duchowej ze szkoły wyelimm~wa_c.
Tego zrobić się nie da i nie można. Elernenrytej kultury, liczestmcząc w zyciu

11) Dewey John - Szkoła i dziecko, Warszawa, Bibljoteb Dziel '.'1auk. 193°. r. ... _
12) Prof. Nawroczyński, przyjmując podział kultury Hesse_na, wyra:a. obaw_~• ';e dzis,ei,za.
szkoła średnia w myśl nowych programów, przygotowuje m!odziez do zycra w - sensie.
kultury materj~lnej j" obywatelskiej, Sądzi, że dzieje się to ze szkodą d_la ~v~rstwy k~lLu'{
duchowej Jest wiec 'zdania że należałoby rozszerzyć pojmowanie życia, w ączaiąc 1. ·u -
t d · " '. · · · dl · · k m ·cznego i obywatelskiego.urę uchową która· ma wielkie znaczenie a zycrn e ono 1 • k
Ideałem prof.'Nawroczyńskiego jest szkoła, która przygotowuje niety~o hdo _życ'tor" :; _
tycznego - gospodarćzego i obywatelskiego, ale ! d? .~arstwy kultury uc 0" eJ. . czy -
w T. N. S. W. p. t. ,,Hasło zbliżenia szkoły do zycia )., ·
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•społecznem szkoły i poza szkołą, młodzież asymil~je. Y~~.ględni je w pewne·
mierze i program, boć „nie samym chlebem człowiek zyJ~ . Chodzi tylko O /

konieczną rolę szkoły, rolę_- po_l~gająq n~ p~zygotowaniu do życia, z któreg~
to charakteru wynika konieczność obracania się ~z~oły w sferze przedewszyst
kiem kultury materjalnej i społeczno-obywatelsk1eJ. Przygotowaniem do życia
będzie przygotowanie do życia praktycznego (marerjalnego) i społeczno-obywa.
relskiego. Do tego życia szkołę zbliżyć trzeba, z tern życiem ją związać, by nie ,
wisiała w powietrzu, lecz soki żywotne z gleby środowiska czerpać mogła. Nie
byłaby jednakże szkoła zbliżoną do życia, jeśli o pracy szkolnej nie decydowa­
foby równocześnie życie dziecka, potrzeby jego rozwoju. I oto zarysowuje się
:problem jednostki ludzkiej. W jakiej mierze szkoła zajmie się jednostką? Jako
źródło kultury jednostka, jej indywidualne bogactwo duchowe zasługuje na,
pielęgnowanie.
'Szkoła ma obowiązek pielęgnowania indywidualnych zamiłowań, dążeń, zainte­
resowań i zdolności osobnika. Szkoła powinna stworzyć dla indywidualności
dziecka naturalne i pomyślne warunki rozwoju. Prawa indywidualnego rozwoju
Jednostki dyktują szkole pewien kierunek działania wychowawczego. Wyzna­
czają pracę, podsuwają treści, wskazują sposoby, rządzą postępowaniem wy­
·chowawcy. Wychowanie zajmie· się więc szeroko pojętemi potrzebami dziecka,
potrzebami. wy.pływającemi z jego psycho-fizycznej, ale i społecznej natury.
.Szkoła musi widzieć życie dziecka. A więc zadanie szkoły przedstawi się jako
przygornwanie do życia praktycznego i społeczno-obywatelskiego przy tego
rodzaju technice, by uwzględniała życie dziecka.

5. O przygotowaniu do życia: a) forma, b) środki.
Przygoto.wanie do życia oznacza łagodne przejście z warunków szkolnych do
szerszej rzeczywistości życia społecznego, przejście bez wstrząsów; przejście
w warunki sobie znane, bez odczuwania obcości, z· określoną postawą człowie­
ka, który ma przekonanie, że dla niego jest miejsce, który widzi to miejsce
i będzie umiał wybrać doń swoją własną drogę. ·
Przygotowanym do życia jest człowiek, który ma szacunek dla pracy (fizycznej
i umysłowej), zapoznał się z nią praktycznie i ma fizyczne ku niej uzdolnie­
nia i usprawnienia i pracą zdolny jest zapewnić sobie warunki egzystencji, który
praktycznie poznał różne narzędzia pracy i sposób ich użycia, a przytem zdaje
sobie sprawę ze sprężyn współczesnego życia ekonomiczno-gospodarczego i mi
·skrystalizowaną skłonność do umiejscowienia się w zawodzie. Przygotowanym
-do życia jest człowiek o pełnem poczuciu rzeczywistości, realista, rzutki, akty­
wny, zaradny, zręczny, szybko orjencujący się, pomysłowy, o zaostrzonym zmy­
śle obserwacji i krytycyzmu, pełen inicjatywy, twórczy, podejmujący samo­
-dzielnie różne zadania i umiejący pokonywać trudności, organizator przekszral-
-cający chaos form, patrzący orwartemi oczyma śmiało w świat, myślący otwartą
głową, niezależny duchowo, świadom zmienności, zdolny do nieustannego roz­
woju, do ciągłego „stawania się", meljorowania form swojej pracy, nie „widz
życia", lecz jego twórca. Człowiek przygotowany do życia rozumie życie
społeczeństwa, jego dążenia, pracę i potrzeby, umie się właściwie do tych prą·
dów, prac i potrzeb czynnie ustosunkować, jest świadom związków i zależno­
.ści, ale i swojej roli w przebudowie społeczno-kulturalnej, w budowaniu przy·
:szłości na płaszczyźnie współżycia i współdziałania.

i.
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pełne wi~c. ~rzygocow~n}e do_ ży~ia_ wymaga różnych umiejętności formalnych,

_ wiadomosc1 1_ uspr~wmen. Na1wazn1eJsze z nich będą: umysłowe, fizyczne, spo­
łeczne, techmczne 1 zawodowe. .
Nasuwa s(ę szereg pytań: Czy możliwą jest rzeczą w tym sensie, jak to wyżej
przedstawtle~, w szkole powszechn~J przygotowanie do życia? Czy możliwą
jest ~zeczą dac to pełne przygotowanie? Czy tylkopraca szkolna· daje przygoto­
wanie?
Zgóry powiedz_ieć_ n~leży,, że '.ak ,r?zleglego

0
i pełnego przygotowania szkoła

powszechna ~ac me Je~t "'! moznos~'.· _Ale d~c mo_że dużo: zasadnicze elementy
przygo~ow~ma, nastaw1e~ie. Oczywiście zalezy_ to Jeszcze od cego, czy i w swojej
posca':i:, sro~kac~,, a metyl~o celach, _bę?z1e szkołą zbliżoną do życia,_ czy
m!odziez będzie miec warunki czynnego zycia, przystosowywania się do różnych
zależności, praktykując społecznie, czerpiąc doświadczenia, któreby ją coraz
bardziej bogaciły. Może też szkoła nie przygotować prawie zupełnie, jeśli ode­
rwie dziecko od macierzystego podłoża, zerwie pewne punkty zaczepienia jed­
nostki w warunkach życia środowiska, lub może przygotować jednostronnie
a więc małowartościowo, jeśli zechce z wolą czy wbrew woli dziecka napełnić
je wiadomościami, które mogą, ale nie muszą przydać się w życiu i jeśli na
tern rolę swoją uzna za skończoną. Bywa, że jednostka bez szkoły przygorowuje
się do życia, uczestnicząc w życiu. Takie przygotowanie może być również
czasem jednostronne - przygotowanie z przewagą usprawnień techniczno-za­
wodowych, a brakiem usprawnień i umiejętności umysłowych.

__ Szkoła powszechna nie da i dać nie powinna przygotowania zawodowego. Zwa­
żywszy kapitalne znaczenie zawodu, a raczej zawodów, bo w dzisiejszem skorn.
plikowanem życiu zmiana zajęć jest na porządku dziennym, wydaje się rzeczą
słuszną i konieczną możliwie wcześnie przygotować zawodowo. Jeśli jednak
wziąć pod uwagę prawa rozwoju dzieci, ich wiek, a następnie warunki, środki,
możliwości szkoły i jej najpilniejsze cele i zadania, trzeba powiedzieć, że to
jest zagadnienie z poza szkoły powszechnej. Co więcej - do szkoły powszech­
nej nie należy nastawianie na jakiś specjalny zawód, nie należy orjentowanie
w nim przez pewien obmyślony ciasny system czynności.
Chodzi natomiast o wykształcenie narządów, dyspozycyj, sprawności, umiejęt­
ności, ,,nałogów" fizycznych i psychicznych, o wprowadzenie w atmosferę pra­
cy w poszczególnych zawodach, zetknięcie z nią ucznia - z pracą w różno­
rakiej postaci i formie, chodzi o kulturę pracy wogóle i umożliwienie wyboru
zawodu w przyszłości. Zetknięcie z pracą fizyczną wyrobi tę kulturę pracy, sza­
c~nek do pracy, docenianie zawodu, upraktyczni naukę, zwiąże z realnem ży­
ciem. żądać od szkoły powszechnej, by przygotowywała zawod?wo _lub p~ma­
gała do opanowania jakiegoś specjalnego zawodu, to znaczy żądać za wiele,
wypaczyć jej ogólnokształcący charakter. Inna sprawa, że faktycznie wykszrał­
cenie narządów i t. d. w szkole ułatwia później zdobycie zawodu wogóle; ale co
sprawa uboczna zagadnienia, margines sprawy, wynik,. a ?ie cel. .
Przygotowanie do życia w granicach szkoły po':szechneJ me oznacza_ więc przy­
g~towania zawodowego. Ogniwo przygotowama zawodo';epo w ła~cuch~ eta­
pow przystosowania się jednostki kuć będą inne czynniki, bezpośrednio po
szkole powszechnej, albo i znacznie później, zważywszy, z_e znaczny procent
młodzieży na szkole tej nie kończy. A typy przygocowama zawod?wego są
różne. W. Gottlieb wymienia pięć: wprawianie się do pracy zawodowej w domu
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rodzicielskim, nauka zawodowa w domu mistrza, nauka zawodowa w warszta­
tach fabrycznych, przygotowame zawodowe przez szkołę fachową, przygoto­
wanie zawodowe w charakterze siły niekwalifikowanej w przemyśle i han-
dlu 13). ,
Młodzież szkół powszechnych po ukończeniu szkoły ( często przed ukończe­
niem) w ogromnej większości idzie w życie, lub w znacznie już mniejszej ilości
do gimnazjów. Wobec rej właśnie młodzieży wkraczającej w życie szkoła ma
specjalnie poważne zadania pod względem przygotowania do życia. Potrzeba·
istnienia pośrednich ogniw przygcfcowujących do życia w czasie od ukończenia
szkoły powszechnej do czasu pełnego mniej więcej uczestnictwa w życiu spo­
łecznem, nie wymaga uzasadnienia. Ale oto zasadniczy problem: w jakiej for­
mie, jak, w jaki sposób, przy użyciu jakich środków przygotować do życia
w szkole? ·
Postulat przygotowania do życia praktyczno-społecznego sugeruje niejako myśl,
że to ma być przygocowanie „na wyrost", przygotowanie do roli dorosłych.
I przesuwają się przed oczyma formy i treści, tempo i poziom, sposoby i środki
działalności dorosłych ... W kwescji sposobu przygotowania do życia - pomi­
jam różnice celów: świat pedagogiczny nie jest bynajmniej na cen temat jedno­
myślny.
Dewey jest zdania, że szkoła powinna stanowić środowisko istotnie społeczne,
być typowern życiem społeczności, swoistą· społecznością, odtwarzającą w formii­
typowej podstawowe zasady życia społecznego. Młodzież będzie przygorowam
do życia, jeśli będzie brała udział w rzeczywisrern życiu zbiorowern ... tej swoistej
społeczności szkolnej. ,,Odtwarzanie" podstawowych zasad życia społecznego nie
oznacza sztuczności. Przeciw remu Dewey kategorycznie się zastrzega. Chodzi
o to, że właśnie nie będzie odtwarzania w sensie naśladownictwa - wszelkich
poczynań dorosłego pokolenia. To będzie ż'ycie dzieci, które szkoła ma organ; __
zować i oczywiście może je organizować i ono się będzie układać według praw
rządzących życiem społecznein. Chcąc stworzyć możliwie naturalne warunki
usiłuje Dewey połączyć szkolne i pozaszkolne życie dzieci w jedną całość. Stąd
hasło Dewey'a : ,,Szkoła naturalną formą czynnego życia społecznego 14).
O tern, czy szkoła będzie naturalną formą czynnego życia społecznego, zadecy­
dują formy pracy, obowiązki, :--- powinności i pobudki działania młodzieży.
Jeśli formy pracy będą podobne do istniejących rzeczywiście w społeczeństwie,
obowiązki i powinności życiowe, pobudki działania ie same, co w życiu

· szkoła zrealizuje niewątpliwie treść istotną hasła.
Decroly widzi spełnienie zadania przez szkołę w przygotowaniu dziecka do
współczesnego życia społecznego. ,,To przygotowanie odbywa się w najlepszych
warunkach wtedy, gdy dziecko jest praktycznie wtajemniczane w życie w ogól­
ności, a w życie społeczne w szczególności" 15). Przygotowanie do życia dziecko
otrzyma jeśli zrozumie życie własne i otoczenie przyrodnicze i społeczne.
Podobieństwo istotne na tym odcinku stanowiska Dewey'a i Decroly'ego leży
w. rem, że aby przygotować do _życia, obydwaj pedagodzy „tworzą" w szkole
życie społeczne, które ma „odtwarzać" życie rzeczywist_e. To życie społeczne

13) Gottlieb - Morfologja socjologiczna' wychowania dzieci i młodzieży, Encykl. Wycl1.,
zeszyt 8. str. 478.
14) Dewey J. - opuscit.
1") Hamaide - Metoda Decroly, Warszawa - Łódź, Nasza Ksiegarnia. r. 1926.
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J• est życiem własnem młodzieży, stanowi 1· e1· własne aktualne l bi · d. . . . . . ' , ,ro emy 1 za a.
nia I iest przygotowaniem me do życia dorosłych i nie do do· ł , · 1• • • J rza osc1, ecz
przygocow~mem sui g~nens, przygotowaniem do obecnych obowiazków. Szko-
ły takie dają ,,warunki aktualnego procesu dojrzewania sa s'rodo· · k" dl. , . . , _ wis iem a
życia i ';zr.astama teraźniejszych dzieci, jakie są, a nie narzędziem do urabia-
nia z dz1,ec1 przyszłych ~?rosłych odpowied~io do narzuconych przez dojrzale
społeczenstw_o wymagan 16) • P_rzygotowarne w powyższem rozumieniu jest
tylko potenC)alnem przygocowamem do życia późniejszego.
~ależy jednak zaakcenco;1ać, że szkoły D_ewey'a i _Decroly'ego stykają się z ży­
ciem społecz;1em rz~czyw1stem. Zakreślenie pewnej granicy między szkołą a ży­
cirn rzeczyw!stem rn_e oznacza_ w~ale, by obcy jej był świat, problemy, interesy
dorosłych, me budują na założeniu odosobnienia. Zjawiska zależności i fluktu­
acje Sl! uwzglę?n!on~ i dl~ ~westji ~rzygoto~a~ia do życia wykorzystane. Mia­
fi! tylk_o z~tk~1ęcia się z życiem, ktore płynie, Jest zainteresowanie i potrzeba.
Niezm1erme ciekawe wywody na temat przygotowania do życia snuje Claparede
w dziele p. t. ,,Wychowanie 'funkcjonalne". W dziele tern Claparede udowad­
nia, że dziecko jest jakościowo różne od dorosłego, stanowi odmienną struktu­
rę, a zatem wychowanie nie może mieć za zadanie bezpośredniego przygoto­
wania do roli dorosłego, ponieważ „ta rola dorosłego wymaga pewnych struk­
tur, których dziecko jeszcze nie posiada, a także pewnych potrzeb i zaintereso­
wań, które mu są jeszcze obce". Nacomiast pod względem funkcjonalnym
dziecko jest zupełnie podobne do dorosłego, to znaczy podlega tak, jak doro­
sły, prawu potrzeby i prawu zainteresowania. Z odmienności jednak struktur
wynika odmienność potrzeb. Potrzeby zarówno u dorosłego, jak i u dziecka są
motorem działania. Chodzi więc o to, żeby wychowanie było życiem, to znaczy
procesem, który przedstawia się dziecku „jako kawałek jego życia". Pojęcie
życia w rozumieniu Claparede'a omówione zostało poprzednio. To właśnie
życie ma dziecko wychowywać. Wychowanie, które jest życiem, a więc ma n~
uwadze chwilę obecną - mówi Claparede, powołując się na Fr. Boblitra -

. jest auromatycznern przygotowaniem do przyszłości. I tylko codzienne wzboga
cani: życia jest przygotowaniem do życia, a właściwie -:-. codzienne Rrz:żr,­
wanie. ,,Przygotowanie do życia jest tylko ubocznym wynikiem samego zycia .
Claparede zastrzega się przeciwko poświęcaniu teraźniejsz?ści dl~ ~rzyszłoścó,
bo wychowanie nie ma bezpośrednio na celu przygotow~ma do zycia w przy­
szłości. Twierdzi, że właśnie w ciągu wieków wychowame nastaw10ne bfło na
przyszłość i ta „hipnoza przygotowania do życi~ ~or?słego doprowadziła do
zamedbania życia" 17). Konieczność uspołeczm:rna zyc1~ szkolnego w celu roz­
budzenia potrzeby współdziałania i solidarności, co moze przyią.c formę s_amo­
rządu, nie jest równoznaczna z traktowaniem dziecka jako dorosłego'. bo ?ziecko
odgrywać będzie rolę w społeczności dziecięcej, a nie ,d?rosłych o. innej struk­
turze psychicznej. Claparede kończy wnioskiem: ,,wł~sme ,na co, azeb~ przy~o­
towywać do życia, wychowanie musi być życiem. ? 1_le zas wy~howame zam1:•
rza być przygotowaniem do życia, nie będąc samo zyc1e1:1-·· to me przygotowuie
~o życia". Idąc po tej linji, Claparede cworzy ko?cepCJę wychow~m~, pol_e~a­
Jącego na nawiązywaniu obowiązków do wymagan obecnego połozerna, w1ązą

10
) Znaniecki FI. - Socjologja wychowania.17
) Claparede - opus cit.
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cego pracę z potrzebą działania i budującego za zainteresowaniach dziecka.
Takie wychowanie jest życiem. - _ · _
We wnioskach swoich dalej, niż wymienieni pedagodzy, idzie J.- Ostrowski.
Przygotowanie do życia może być wynikiem tylko- OI?arcia się o metodę życio­
wą i życiowe zjawiska, a zatem życie szkolne powinno objąć „wszystkie formy,
metody i prace zasadnicze, spotykane w. życiu, musi posiadać demokratyczny
ustrój społeczny, takie funkcje ekonomiczne, jak wytwarzanie bogactw, podziat
i zarobek" 18). Jednem słowem, życie szkolne powinno być „minjatuq i pro­
pedeuryką" życia społecznego. Wtedy młodzież nie będzie wchodziła w życie
odrębne od życia szkolnego. Wyrażgny pogląd idzie w cym kierunku; że jednak
życie młodzieży (mowa o szkole średniej) może być -naginane do tętna poko­
lenia dorosłego, że co nie będzie swoiste życie młodzieży, lecz nie będzie również-
życie -realne, rzeczywiste dorosłych. · · ·
Wśród szeregu poglądów na zagadnienie przygotowania do życia wyróżnia się­
radykalny pogląd profesora Znanieckiego 19). Jest co pogląd raczej socjologa,
niż pedagoga. Znaniecki widzi rolę szkoły w przygotowaniu młodzieży do
przyszłych obowiązków, do życia dorosłych, działalności dorosłych,-- nie w tym
sensie, że nabyte sprawności i wyćwiczenia są porencjalnem przygotowaniem
do przyszłe_go życia, lecz w cym, że młodzież należy zbliżyć do życia i - proble­
mów dorosłych, należy ją, powołać do uczestnictwa w działalności dorosłych.
Branie udziału w życiu dorosłych przez 'młodzież, stale uczestniczenie w niem
będzie warunkiem stopniowego wrastania w społeczeństwo. Oczywiście, nie
wszystkie odcinki życia dorosłych są dostępne młodzieży, jednak „z czasem
każde zajęcie szkolne będzie fragmentem rzeczywistego żyda dorosłego pokole­
nia" i Wychodząc i-założenia, że wychowa_nie polega na przygotowaniu osobni­
ka. do- członkowscwa w społeczeństwie, prof. Znaniecki uważa za słuszne nie
wydzielać młodzieży w sztuczne środowisko, jakiem bądź co bądź jest szkoła
w dzisiejszej swej formie, lecz zostawić ją w nacuralnem jej środowisku. To na­
turalne środowisko należało_by rozszerzać _i kierować wrastaniem ucznia w życie
zbiorowe-starszych. I tylko udział w życiu grup _dojrzałych przygotowujestop­
niowo do· pełnego uczestnictwa w społeczeństwie. Odtwarzanie mniej lub wię­
cej wierne życia społecznego w szkole nie uzdolni jednostki do przystosown­
nia- 'się do warunków, ani ternbardziej do przekształcania warunków życia.
„Bo; dla przekształcenia rzeczywistości trzeba się w nią wżyć, nauczyć się działać
na ·riią: samą, nie zadowalając się jej' odtwarzaniem" 20). Szkoła zaś „twórcża"'
ze swoją swobodną pracą-zabawą.: którą, w szkole prof. Znaniecki uważa za
formę przejściową, zabarwia rzeczywistość w sposób niepożądany, a więc .nie
daje pojęcia o pracy-obowiązku i do tej pracy nie 'przygotowuje,
Pewne (niewielkie zresztą) podobieństwo do koncepcji szkoły prof. Znaniec­
kiego wykazuje szkoła-Błońskiego w Z. S. R. R: W jego systemie obowją:zuje
młodzież-uczestnictwo w życiu produkcyjnem dorosłych, obowiązuje konkret­
na wyrwórczość.. Szkołę łączy więc z fabryką i fermą. Doświadczenia nabyte
w- fabryce szkoła ma porządkować i pogłębiać. I chociaż w ostatnich ·czasach
zrobiono pewien odwrót i większy nacisk położono na -,,naukę szkolną", udział
młodzidy w produkcji obowiązuje. Widoczne w tern pewne nastawienie .w kie-

18) Ostrowski J. - Żywa szkoła, Warszawa, Gebethner i Wolff, r. 1927.
10) Znaniecki - opus cit. · · · ·
2°) Znaniecki Fl. - tamże.
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ku zawodu, na którym to odcinku,' jeśli idzie o• cele Błoński n· ,. •run . . , 1e roznt

się od Kerschenstemera. - zwolennika przygot~wania do przyszłego prakcycz-
ego życia, praktycznego zawodu. Szkoła publiczna - według Kerschenst ·_

n ' d d b . d · d einera _ ma pom.oc .o. z. o yc1a za_wo u I o m_ożli:"ie_ dobrego wykonywani:i:
go i to, choćby ty!ko przrg?towan_1e do zawodu -. JCSt najgłówniejszem zada­
niem· szkoły 21). Chodzi jednakże'. tylko o „wykształcenie narzadów" nie
0 okre~lony zawód, ponie:"aż 1;ie~iadomo, j_aki zawód wybiorą dzieci. Gdybr
było wiadomo,. łączyło~y się dzieci w grupy-~ przygotowywało do zawodu_ spe­
cjalą.ego·, co.wcale_by. ~11e decydowało. o tern, Jak~by szkoła była zawodowa;
J(erschenstemer, na~ezf do grupy. tyc~ p_edasogow, k~órzy nie zamierzają jed­
nak wprowadzac dzieci w ~zeczyw1ste zycie dorosłych; Jak naprzykład Znaniecki
lub Błoński. P~zygotowame do życia otrzy?Ia młodzież, biorąc udział w _pracy
i życiu szkolnern. Praca umysłowa, pracownie, warsztaty, ogrody,,kuchnie szkol­
ne, szwalnie, prace 'ręczne jako przedmiot nauczania, prowadzony fachowo i sy­
stematycznie;• organizacje - to. są· te drogi; których przejście ·przygotowuje-
do życia .. · . . . ·. · · . · . . . · · · ·
Wśród pedagogów współczesnych możnaby więc wyróżnić; zgrubsza rzecz bio
rąc, trzy grupy 'zwolenników rozmaitych poglądów na sprawę przygorowania
d.Q życia. , . . . · . . . . ,- ·.
Pierwsza gnipa· 'organizuje _życie szkolne, ·odtwarzając mniej lub więcej rz_eczy­
wisre życie. społeczne.: stwarzające sytuacje zbliżone -do konkretnych i_ dające
warunki aktualnego. procesu rozwoju i dojrzewania. Organizowanie . życia
w· szkole pojmowane 'jest: różnie .i. różne reż jest skombinowanie pracy .umy­
śłowej. z· ręczną.. (fizyczną] •i praktyką społeczną i -t: p.· (Uczestnictwo jednak
młodzieży: y.r zbicrowem życiu szkolnern jest pi-zygo·_tąwaniein do'późniejszego
życia,al~ cylk9,poienć:jalnem)., . . . .· .. • · · . '.. . ...·. . . , . .
Drugą grupa._;_,.w_ myśl hasła przygotowania do roli późniejszej-:- wprowadzi
młodzież (:w teorji'naraziejw życie dorosłych. Rzeczywiste uczestnictwo w ży­
ciu dojrzałegq pokolenia, w ićh pracy i obowiązkach,' ma być ·przygotciwaniem
,,dynamicznem'.'i J ·.. · · · · · :_ ' ..·. : . · . • ·. . · • · • .. · · '· . · · ·

Do .trieci~f gtiip}' ziiii:zyćb{'nioin~ pedagdgó# żajmujących. stanowisko pc>!­
ś~ed1;ie i usiłujących- pógodzić ,zamforzenia -pierwszych i di~gich, ;ró~nje kom­
bm~Jąc zasady, :A._więc starają· się.zachować zy~i_e_ sz~óln~;_ aJednoczesme stwo­
rzyc z młodzieży. rzeczywistych uczestników działalności· µ<>rosłych. 7"eĘo ro_·
?z~ju stanowisko deierminuje rolę sz~oły do porządkowania· i' poglębiama dq-
swia_dczeń, !dol:,ytych:ria oclcinku pracy dóroslyc~, :, . . _· ,.. . . . .... .
!u I o"".dz1e:·pókuhi)~cy epigoni s~koły · cradycyJneJ · ;,prż_Y~~cow~J!C~J · :do__zy­
cia prze~': riap._ciaqie tylko i.. n_ie'organizujl!C}'. żY;dą m:lo~z1ezy, ::31: · Y, za!oz;n\_afh.
swych nieuwzględriiający zagadnień umiejscowienia dziecka w spoleczeąstwie.
są ec~em przes~łoścLi.glos_jch do pqeszlości 1ła!eży. . .. · ,·' .
Do_ P!erwsz~j_ grupy na podstawie podobieństwa tylko formalnego· ~o~nabl'
(mimo- wielu: istotnych różnic systemów) ·zaliczyć Decroltego, D~wey ?-, .CIR·
rareclę'ii/ ~~~S<;herist~i'gera; .' ~)s'Ć~~f~kiegą, Ti~rf.ch, •.;~() ~ drugj~j _ZnamechegQ.

· Such~d_ol~1ego,. do„trzec1eJ dz!SleJszą. s~~o.łę,~,q~1eck~: •.: . · .... .. .· . r: -~
~~o :więc -~rz~; formy przygo_tov,rani~ ipł_o1zieżf; ~o żY;c1a; rrzr;_ for~y _,2,?.hzem_
zko1y_do _zycia. Z formą ·związana 1esrsc1śle_strukcura_ szk?łY:.:.: 1

..• : ·• • •

~i;;: : ) ,'::: >:. . . ·. ', i°, ··Brom.sł~~ JJ'j~a._~Jtzęr~~; ;:V?t :~1elec½1_e.
· ) · l<erschensteiner ·]!-~-Po.jęcie szk~i/pracy,' ·Książhica•Ałlas,r r, k926·' '·t' ·
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SPRAWOZDANIA
STEFAN ZWEIG. Tołstoj. Renaissance, 1935.
Książka Zweiga, poświęcona Tołstojowi, bezwatpienia wzbudzi duże zainteresowanie
wśród szerokich rzesz czytelników - specjalnie jednak ze względu na charakter postaci
Tołstoja powinna zwrócić uwagę nauczycielstwa. Wspólczesność częstokroć niesłusznie
sądzi Tołstoja kategorjami wartości wyłacznie literackich i oddając mu hold jako wiel­
kiemu artyście, zapomina o ideowo-wychowawczych wartościach jego pisarskiej działal­
ności. Reformatorskie idee społeczne i etyczne, rzucone światu przez Tołstoja, meslusznie
przytem uważa się za aktualne jedynie w jego epoce. Wprawdzie również i Zweig po­
pełnia niejeden błąd w ocenie ideowego dzieła Tołstoja i w książce swej nic uwzględnia
dostatecznie tych stron jego działalności, których rozpatrzenie byłoby najciekawsze z punk­
tu widzenia wychowawczego i pedagogicznego, ale sam fakt zwrócenia uwagi przez nie­
mieckiego pisarza na wspaniałą postać starca z Jasnej Polany i podkreślenie jej nieprze­
mijającego, wszechludzkiego znaczenia jest nader charakterystyczny.
Książka, poświęcona postaci Lwa Tołstoja, jest Jeszcze jednem świadectwem wszechstron­
ności zainteresowań Zweiga i niezwyklej intuicji, z jaką umie on wczuwać się w historję
życia i nakreślić portret duchowy postaci, tak oddalonych od siebie w czasie i tak odmien­
nych w swej treści wewnętrznej, jak Maria Stuart i Fouchć, lub Maria Antonina i Tol­
·stoj, czy Erazm z Rotterdamu. Pociągają Zweiga zwłaszcaa te postacie, których życie jest
niejako skondensowanym wyrazem danej epoki, lub których wewnętrzne przeżycia prze,
·swą silę i ogólnoludzką treść stają się wykładnikiem zawsze i dla wszystkich aktualnych
zagadnień. Właśnie ten wszechludzki charakter potężnej postaci Tołstoja pociąga wy­
obraźnię Zweiga; widzi on w Tołstoju nietylko wyraziciela pewnej epoki i umysłowości,
typowej dla swego plemienia i narodu, ale zarazem dostrzega i uwydatnia w nim -
zwłaszcza w chwili jego duchowego przełomu -- te pierwiastki, w których znajdują swój
wyraz tęsknoty i duchowe zmagania człowieka wszystkich czasów.
Wynikiem takiego stosunku do postaci Tołstoja jest usunięcie na dalszy plan tych wszyst­
kich pierwiastków, które w życiu Tołstoja odegrały poważną rolę, ale dla historii jego
przełomu wewnętrznego miały. mniejsze znaczenie. Dzieje życia Tołstoja, jego stosunki
rodzinne, jego utwory literackie - wszystko to uv.lzględnione jest tylko o tyle, o ile
zaważyło na kształtowaniu tego przełomu. Natomiast drobiazgowej analizie poddaje
'Zweig psychikę Tołstoja, jako człowieka i artysty oraz wpływ, jaki na tę psychikę wy­
wierały jego cechy fizyczne; również szczegółowo bada i analizuje Zweig przeobrażenia
wewnętrzne decydującego, przełomowego momentu życia Tołstoja i wynikające stąd kon­
sekwencje dla jego dalszego życia i twórczości. Nie ulega wątpliwości, że taka analiza
"badająca kolejno - poczynając od rozpatrzenia rysów dobrze znanego wszystkim wize­
runku Tołstoja - żywotność jego organizmu i wrażliwość zmysłów. ich wpływ na jego
twórczość, a dalej poszczególne fazy jego duchowego przełomu i wyplywajacą stąd dok­
trynę, pozwala nam bliżej poznać i lepiej zrozumieć Tołstoja. Jednak taka metoda ujęcia
i charakterystyki wyodrębniająca wyraźnie pewne zagadnienia umożliwia wprawdzie po­

_glębienic tych poszczególnych zagadnień, ale jednocześnie kryje w sobie to niebezpie­
czeństwo, iż mniej wyrazistą czyni całość postaci i duchowego dzieła Tołstoja. Rozumiał
to, zdaje się, sam Zweig; jeden z końcowych rozdziałów książki, niezwiązany zresztą
organicznie z jej całością, a zatytułowany „Dzień z życia Lwa Tołstoja" jest dość szczę­
.śliwą próbą syntetycznego ujęcia i ożywienia postaci Tołstoja, jako człowieka i my­
·śliciela.
Samo założenie książki. która nie jest właściwie życiorysem, ale studium psychologicz­
ncm, skupiającem uwagę autora na przełomowym momencie życia Tołstoja. uniemożli­
wiło Zweigowi danie nam w tci książce obrazu tak pełnego i żywego, jak w „Fouchć""
lub „Marji Antoninie". Z drugiej strony zadanie takie zapewne przekraczałoby rnożliwo­
-ści Zweiga, dla którego, mimo całej jego inteligencji i przenikliwości, mimo wszech-
-stronnego opanowania materjalu faktycznego, postać Tołstoja pozostała wewnętrznie ob-
ca i w pewnej micrze niezrozumiała. Subtelny intelektualista, który w życiorysie Erazma
z Rotterdamu wysławi! rozkwit kultury humanistycznej. nic może się pogodzić z lekce­
ważącym stosunkiem Tołstoja do całego ·dobytku cywilizacyjnego Europy. Umysłowość
Zweiga, typowo zachodnia, nic jest w stanie poprostu zrozumieć prostolinijności Toł­
stoja, prostolinijności posuniętej aż do absurdu, a tak charakterystycznej dla rosyjskiego
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5 os obu myśle_nia. Nic :11.ożc, on z rozumieć, ze dla Tolstojn wobec· prawdy Ewangelii 1 _P za tern idzie - moźl iwości zrealizowania królestwa Bożeno na • k 1co . . k 1 ł 1 · . • .n zrerru, wszyst ·1c ze o-
bycze nauki I u tury, ca_ a rte ra tura i. sztuka nic przedstaw1aią wartości, mogącej być
przeciw':'agą tamty_ch, wyz~zych wartości duchowych. Occniaj:Jc głębokie rzeczowe warto-­
ści myśli krytyc~n_eJ TolstoJ_a,_ Zweig zarzuca mu raqcy prymitywizm pozytywnych postu­
latów w -~z1':d:tn1<; z~gad~1en ctycz_nych 1_ społecznych. Tern samem przekreśla całą jego
dzialalnosc, Jako filozofa I nauczyciela, osw1adczaiac w konkluzji że Tolsrol . t ·". . · . . , ,, J, naJPO ~~-
nieJSZY krytyc_zn~ _Przcoryw~c~ naszego czasu, nic stał się srcwcą ani jednego ziarenka.
naszej europeJsk17J _ przyszłości, poz?st~J?_c w t7J dziedzi_nic Rosjaninem wyłącznic, genju­
sze?'. rasy własnej 1 własnego plemienia . O meslus_znosci tego twierdzenia świadczą naJ­
iepieJ _ pozostaJące z tern tw1erdzen1c~ w wyraznej sprzeczności _ wywody Zweiga.
zawarte na początku tego samc~o rozdziału, a podkreślające potężny wpływ, jaki idee·
Tołstoj~ ,~y':'arly na. ~zereg f~ktow naszeg? ~vspółczesnego życia zbiorowego. To niezro­
zumie~1e 1 ~uezdolnosc ?dcz~cia przez Zwe1i;a wielu, bodajże najistotniejszych myśli i idei
Tołsto)U, metylko· zubaza_ w1z~runek Tołstoja, ale także zwęża i pomniejsza nurt filozo­
ficznct ~yśli now~,czcsneJ. Mimo ty~h braków, ksi_ążka Zweif!,a_ jest dziełem rzucająccm,
z wlasc1wym ~we1gow1 t:ilentcm, ~1ele nowcg?, ciekawego światła na tytaniczną postać·
starca z JasneJ Polany, 1 posuwającern naprzod wiedzę o Tołstoju, jako O człowieku
i artyście.
Tlomaczeni<: R._ Ccntn~r~zwero_wej raz! swa nierównością; od ogólnego tła poprawnego
przekładu niemile odbijają gdaienicgdzie ustępy zagmatwane i językowo niewykończone.
Jeśli chodzi o zewnętrzna stronę kaiażki, to z_wraca uwagę brak materiału ilustracyjnego.,
do którego przyzwyczaiły nas inne monografje Zweiga, a który, jeśli chodzi o Tołstoja,
przedstawia się niezwykle bogato i interesująco. M. SI..

D-R MAGNUS HIRSCHFELD. Psychologjia seksualna. Renaissance, Ars Medica 1935.
Autor, lekarz-seksuolog porusza w sposób popularny szereg zagadnień z zakresu seksuolo
gji, dużo miejsca poświęcając anomaljom czyli t. zw. zboczeniom w dziedzinie seksualnej;
Miłość według Hirschfelda „to walka odruchów z zastanowieniem", ,,uzależniona w każ­
dej jednostce od szczególnego paralelizmu psychoglanduralnego", Specyficzna zdolność
odbierania wrażeń erotycznych zależy od różnic psychicznych jednostek. a więc, ile ludzi:
tyle odmiennych seksualizmów. Można jednak stwierdzić, ie upodobania dwóch osób
tern są podobniejsze im bardziej podobne są ich cechy psychofizyczne. Miłość niezawsze
wywołuje uczucie wzajemne. Co więcej - u charakterów egocentrycznych brak wzajem­
ności nietylko nic osłabia," ale wzmacnia nawet silę uczucia. Natomiast obowiązek wza­
jemnych świadczeń, jak to się często dzieje w małżeństwie, najczęściej zabija miłość.
Hirschfeld akcentuje wyraźnie związek uczuć erotycznych ze stanem fizycznym organiz­
mu. Miłość szczęśliwa pobudza krążenie krwi, działa na nerwy rozszerzające naczyni:i:
krwionośne, miłość nieszczęśliwa wpływa na zwężanie się tych naczyń. Stąd też większość
nerwic serca bierze się najczęściej z braku zadowolenia płciowego.
Ażeby związek dwojga istot był szczęśliwy, nie wystarczy aby obie strony były doskonale.
trzeba, żeby ze sobą harmonizowały, uzupełniały się nawzajem. W poradzie przedślubne;,
zdaniem Hirschfelda, winny być uwzględniane nast. punkty: !) Jaka jest siła instynktu_
!'lciowego u obu partnerów. 2) Jaki jest charakter i kierunek te~o instynktu.. 3) Jaki
Jest charakter badanych. Doświadcze,;,ic poucza, że związki szczęśliwe tworzą Się_ raczeJ
!'fZY p_odobnej niż przy różnej sile instynktu. Np. związek m~lo zmyslo'.vego mę~czyz~y
1 namiętnej kobiety nie może dać obustronnego zadowolenia. Natomrnst odm1ennosc­
dyspozycyj charakterologicznych może tworzyć całość b_ardzo szczęśliwą. Temperament
aktywny np. wymaga jako uzupełnienie partnera raczej biernego. Dobry horoskop _mozna.
P0.s_ta_wić małżeństwu, w którem jedno wykazuje cnergję i stanowczość, a dru~1e czu:
losc I wrażliwość. _W Ameryce lekarz nowojorski Gernsback zastosował rodzaJ bada_n
psychotechnicznych, dotyczących „zc;lolności małżeńskiej'" partneró:". Le½arz t_en słusz?1e­
wyc!'odzi z zalo{enia, że zasadniczym warunkiem szczęśliwego związku Jest s1l~y _po~1ąg.
W7aJemny. Ażeby silę jego zmierzyć, zakłada obu kandydatom do stanu_ m~lzensk1ego
s~1gmografy i pneumografy, a następnie zbliża badanych do s1eb1e. Jez~l1 nte zaznacz)'
się .P:zyśpieszenie tętna i oddechu oraz wzmożone ciśnienie k:wi, to _zdantem Ger~sbacka
lepie1 zrobią, jeżeli zrezygnują z małżeństwa. Podobnie bada ich wzaiem~ą sympatię, ner­
Wow?ść i t. p. Dwie bardzo nerwowe osoby nie powinny_ zawiera_ć _malzen~~wa. __Metodykac
badan lekarza nowojorskiego, zdaniem Hirschfelda, musi oczyw1scoe budzie duze zastrze
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źenia, przcdewszystkiem choćby dlatego, że trudno jest zmierzyć silę wzajemnego przy.
ciągania z pomocą aparatu.
Rozpatrując zagadnienie, jakie osobniki pociągaj~ się nawzajem, Hirschfeld dochodzi do
wniosku, że nic jest slusznem twierdzenie, jakoby w miłości pociągały się wzajemnie
kontrasty, nicścislem jest również twierdzenie, że tylko podobieństwa dążą do połączenia
się, pociąg zależy prawdopodobnie od wzajemnego współdziałania cech podobnych i ró;.
nych. Można przypuścić, że intelektualne podobieństwa raczej pociągają, tworząc pod.
stawy związku trwałego o charakterze raczej koleżeńskim, natomiast odmienność cech
działa na zmysły i strone seksualna,
Decydującym jest zdaniem Hirschfelda pociąg ::Io ściśle określonego typu. Nasze zmysły
reagują jedynie na pewne osoby wybrane, na pewną grupę osób, która może być duża
lub mała, ale zawsze będzie ograniczona. Każda poszczególna osoba będzie poci:)gająu
nie przez ogól swych cech, lecz przez pewien ich zespól charakterystyczny zarówno dla
zakochanego jak i osoby kochanej. Potęga i trwałość miłości będzie zależna od sumy
powabów częściowych.
Dalej omawia autor szczegółowo fetyszyzm, charakteryzując najrozmaitsze rodzaje i typ,
fetyszystów. Zwraca uwagę, że chociaż to może się dziwnem wydawać, jednak urok wy­
warty przez jakąś cechę szczególną trwa dlu:i.ej niż wdzięk całości. Mniej ulega działa­
niu czasu.
Zdaniem Hirschfelda już we wczesnem dzieciństwie można odnaleźć indywidualność psy­
choseksualną dziecka. ·
Zabawy dziecka ukazują nam jego skłonności seksualne· i bardzo wcześnie pozwalają wy­
snuć wnioski o typowych cechach przyszłej jednostki.
Przy takim poglądzie Hirschfeld, konfrontując swoje stanowisko· z tcorją Freuda stwier­
dza, że zgadza się z Freudem we wszystkiem, co dotyczy sposobu rozwoju seksualizmu
u człowieka i skutków jego dla duszy i nerw-ów, natomiast,·- zdaniem Hirschfelda -
istota· seksualizmu, jego kierunek i siła zależne są od Indywidualne] konstytucji seksual­
nej, która z kolei jest uwarunkowana działaniem gruczołów dokrewnych, a nie, jak chce·
Freud, od przyczyn psychicznych, kompleksów _czy, przeżyć 'dzieciństwa. · ·
Hirschfeld wyróżnia pięć faz kolejnych w stosunkach między przedstawicielami płci od­
miennych: I) dobór płciowy, 2)'flirt, 3) pożądanie, 4) wstępne zabawy miłosne, i 5) sto­
sunek płciowy. Fazy te kolejno omawia. Mamy też w książce kwestjonarjusz psychologrcz
ny, stosowany przez. niego przy badaniach i poradach seksuologicznych.
Książka przeznaczona dla inteligentnego laika. Niektóre tezy w niej zawarte, jak np. ta,
że szczęśliwy zwiazek utworzą dwie nawzajem uzupełniające się 'istoty, ·albo, że miłość
niczawsze wywołuje miłość i t. p. są to prawdy powszechnie wiadome. Urozmaica jednak
autor 'cala książkę ciekawemi przypadkami z własnej. długoletniej praktyki i Iitcrntury
seksuologicznej. · 'I.Y/.

POLSKA PRASA P.EDAGOGICZNA
Kwartalnik Psychologiczny. Tom VII ·(Pożnań 1935 r.) ukazał 'się w postaci obszernej
księgi pamiątkowej, wydanej dla uczczenia piętnastoletniej · pra_cy nauczycielskiej Prof.
\Jv'.ladyslawa Witwickiego w Uniwersytecie Warszawskim. Wśród dwudziestu prac ucz
riiów zasłużonego profesora psychologji znajdujc"~ię w tej księdze cały szereg rozpraw,
mających bezpośredni związek. z pedagogją. Pizedcwszystkiem należy . tu wyszczególnić'
dwie prace, które rozpatrują ze stanowiska praktyki szkolnej przydatność niektórych· te­
stów: Witolda St. Kruka: P r z y c z y n c k d o . b- a' d a ii· ń a d · cl i ag n os ty c ~­
n o ś ci .J t e s t ó w i n t e I i g e n c j i z p ·u n k t u „w i d z en i a p r a k t y k ·;
szk o I n c j i Stanisława Sedlaczka Pr o g·n os t y.c_ż_n·o ś ć· p e w n y c h te­
s_t ów. W. St. Kruk poddał badaniom testowymw r. 1930/31 'dwie klasy gimnazjalne.
stosując t. zw. .,zeszyt testów Nr. l'.' Prof. Balcy'a,. i obserwował obje grupy uczniów
w ciągu lat czterech ich dalszej nauki. Badania oraz obserwacja doprowadziły do nąstę­
pujących wniosków:- I) to, czy dani uczniowie nadaję się' według opinji szkoły do· girn
nazjum, czy też się nie nadają, idzie w parze z Iem, czy ci uczniowie mieli lepsze czy goi:
sz~ wyniki przy badaniach inteligencji, 2) o ile testy j ę -a'y ·k o w e dla młodszych zdaj~
się być w wysokim stopniu diagnostyczne, o tyle dla starszych tę 'właściwość okazują bar·
dzjej testy I o g i c z n e, 3) test Bourdon'a posiada niewielką. diagnostyczność i małe
i~aczcnie dla praktyki _szkol~cj, _Ą) suma _wyników całej baterji testów daje wynik bardzićL
diagnostyczny od wyników jakiegokolwiek -poszczególncgo testu. ·
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St. Sedlacze~ zbadał progn.ostyczność 12 testów, używanych przez Zakład Psychotcchnicz.
ny przy 1'.anstw?wych Szkołach Budow111ctwa. oraz ~udowy Maszyn i Elektrotechniki,
i dochodzi wyni_kó':" ncg~tywnych. Jako przycz~nę rneprognostyczności omawianych tc­
·stÓW aut~r wym1e,:i1a to, ze są one /csta:v1cn1am1 z_ ,,_Próbek" czynności jakościowo i ilo­
ściowo mewspóh~:1e~nych. z czyn~~scrnm1 szkolnem1 _1 zawodowemi. Zdaniem autora, na­
lciałoby w r?z.wl)antu dzrnł~lnosc1 psych?techn1Cznei _zachować wielką ostrożność wobec
niedoskonałosct met~? badan tego ro~zaiu, trudności kontroli j wyników, często niela-
twych do Interpretacn. .
W pracy . p. t. O P ó r d_ z 1 e c k. a . p e r s e w er a c J a Mieczysław Dybowski,
opierając się na badarnac!1 "?"rnkler~ 1 Er:s?":~na, przyjmuje, że istnieje zalcżność·pomię.
dzy oporem a p~rsewer~CJą 1 stara się wyJ_as~1c stosunek objawów oporu do perseweracji,
poddając analt_z•~ drugi_ okres oporu w zycru dziecka, Autor badał persewerację u 821
dzieci i młodaieży w ,~teku o_d 6_ ~o 20 l_at, .~osługuhc się testem „drabinki", Doprowa­
.dziło to do. wniosku, ze: 1) istnrcjo ~ał_eznosc pomiędzy motywacją i perseweracją woli,
2) w okresie wz_r~stu ~p_oru u ~łodz1ezy wz_rnsta .perseweracja, zmniejsza się zaś w cza.
sach, gdy młodzież mniej okazuje oporu, t. J. częsciowo w czasie dziecięctwa i znacznie
więcej po okresie dojrzcw~nia,_ ? ) . pc~seweracja woli jest, jeżeli nic całkowitą przyczyną
objawów oporu, to r,rzynaJmnteJ ich istotnym warunkiem.
Helena Hersztejn-Korzcniowa w artykule O n a j w c z e ś n i e j s z y c h w s p O m·
:il i e n i a c h z d z i c c i ń s t w a omawia wyniki ankiety, przynoszącej na powyższy
temat 170 zeznań młodzieży w wicku szkolnym i osób dorosłych. Wyniki te świadczą że
wśród najpierwszych ,~spomnień Ż. dzieciństwa przykre wspomnienia (strach) mają zn;cz­
ną przewagę nad przyjernnernr. Niekiedy wczesne wspomnienia z dzieciństwa są zgodne
z psychiką dorosłego, który -je zachowuje w pamięci. Z przeżyć dzieciństwa obojętnieją
naogól te przeżycia, które dla osoby dorosłej zatraciły wszelką wartość, te natomiast,
które i aktualnie mają jakieś znaczenie, zachowują zabarwienie uczuciowe, aczkolwiek
najczęściej o zmienione] sile a nawet jakości.' .
Janina Radlińska-Ostaszewska w· korikłuzji swej pracy O p o j ę c i a c h j as ny c h
l e c z n i ·e w y r a ź n y c h wysuwa kilka wniosków, mających znaczenie praktyczne
-dla pedagogii, gdzie spotykamy się często z zadaniem ułatwiania dzieciom t'worzenia się
w ich umysł ach pojęć jasnych choć niewyraźnych. ·Są to np. wypadki, gdy uczy się dziec,
w przedszkolach odróżniania barw lub kształtów geometrycznych, których definicje mają
opanować .później. Zdaniem autorki, zamiast pokazywania dzieciom· przedmiotów coraz to
Inne] barwy lub ksŻtałtu,. mówiąc: ,,to jest czerwone, a to niebieskie, to jest· trójkąt, a .tu
:prostokąt",· należałoby raczej pokazywać serje jaknajbard_żi~j różnorodnych ·przedmiotów,
stałe np. cżerwonych, lub wszystkich o kształcie trójkątów, powtarzając ciągłe: ,,to trój­
kąt i to .trójkąt, a to też trójkąt", Następnie należałoby dać im do.. ręk_i przedmioty, wśród
których byłyby trójkąty oraz przedmioty o innych kształtacl), polecając z nich wybrać
.tylko trójkąty. Również nietylko psychologa ale i pedagoga może zainteresować możnóść
-0ceny specjalnych uzd9lnie{1, polegających na. umiejętności wi:tlumaczcnia, dł~czego taki_e
po_stępo_wanie uważają za słuszne (testy, zaprojektowane przez J. Radli6ską-Ostaszcwską).
W P r Ż y c z y n k u d o a n a ł i z y p s l' c h o I '.o g i c z n e j k a_ .r n o ś c i
Wlaclyslaw Sniegocki określa zachowanie się, uchodzące za objaw karności w odróżnie­
·niu od objawów posłusze11stwa. Ze względu na strukturę przeżyć psychicznych .karnoś~
•da si~ sklasyfikować na ,v ł a ś c i w $, p r z y m u s , o w ą. i z a ut om a t.Y z o.w. a-
11 ą. Wyróżnianie Żaś rodzaiów karności szkolnej, 1vojskciwej, kościelnej i t. p., jest. tylko
iodz,ałem praktycznym, charakteryzu)ącym środowisko, w którcm ona występuje. Na pok
wrchowania dąż)' się do wytworzenia karności wł3ściwej przez wyrabianie poczucia obo­
'~•ązk_u. Objawy zewnętrzn.e karności (wykonywanie czynów zgodnie z wolą rozkazodaw
•cy)· nie. są, wbrew potocznemu r.ozumieniu, sprawdzianami• karności. Krótk_i artykuł \'(ff,
.Śn1e,;ockiego zainteresuje każdego wychpwawcę, pozwalając mu·zrozum,eć .istotę Jednego
~ _naiważniejszych zagadnień pedagogicznych. · • . ·. . . .
.Do ost~tniej z tego szeregu prac w t. Vll Kwartalnika Psycholog1cznego nałezy zaliczy,
Romany Wiśniackiej B a d a .n i a c k s p e r y m e n t a i n e n a d ·w~ ł Y we m
~ u g e s t j i n a z e z n a n .i a· ś w i ·a d k ó w. Atitorka zbadab 20 osob, w_tcm
10 studentek :wyższych ·semestrów Uniwersytetu ,;raz IO ·domowych shizących,. b_10rąc pko
'?'aterjał zeznania z filmu o. specjalnym. charakterze, przyczem. us_tahła następuiąc~ w,uo:
ski: 1). fałs~ujący wpły,v zeznań jedni•ch· świadków na zeznania rnnych _Jes_t b,rdzo sdn;
(uległy- mu w:.n,njrozmaitszej·postaci wszystkie badane o;~by). 2) Pytan_,a suge;tY_Jne,_ na­
wet tego typll: .,czy było x ?'.', nie ·,iiówiąc już O pyt11111ach, podsuwaiących >Władko\\ 1
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obraz w szczegółowych elementach, wywieraj~ s(lny wpll'.w na ba~anycb. Wnios.ek prak..
tyczny dla pedagogów: chcąc uzyskać odpowiedz prawdziwą, na Iezy rozpo~zynac od. sz';­
regu pytań ogólniejszych - pytanie szcze~ólow':, :z~cone odrazu, sug~:uJe_. odpowiedz.
3) Zeznania osób niewykształconych o wiele ~d~1eJ p~dlegaią. suges~JI mz osó~ "'.Y:
ksztalconych. Ma to duże znaczenie przy badaniu 1 ocerue zeznan uczniów w zaleznosct
od poziomu ich nauczania. T. R.

Psychotechnika, Rok IX. . . . , .
Zesz. 3 zawiera na pierwszem miejscu artykuł B. Biegeleisena 1 wspolpracowmków p. l.
Uwagi o istocie psychotechniki. . . .
Autorowie wychodzą z założenia, że zarzuty przeciwko psychotechnice wynikają z roznegc,.
rozumienia samego pojęcia „psychotechniki". Po omówieniu definicyj Miinsterbcrga
i Sterna ustalają definicję następującą: ,,Psychotechnika jest to ta część psychologji, która
zajmuje się praca ludzka, rozpatrując j~ ze stnnowlska : a) podmiotu pracującego,
b) przedmiotu pracy i c) grupy społecznej".
Julja Wrono. Kilka uwag o artykule P. P. J. Schwarza i A. Sroki p. t. ,,O waźriośc;
i zastosowalności czteropolowych wzorów korelacyjnych".
S. Studencki. U w a g i k r y t y c z n e d o k o m u n i k a t u K o m i s i i T e r-
m i n o I o g i c z n e j. ·
Komisja Terminologiczna Pol. Tow. Psychotechnicznego w zesz. l rocz, IX Psychotech­
niki zaproponowała szereg terminów, które mają być odpowiednikami terminów przyje
tych w językach obcych. Autor, który sam jest członkiem Komisji Terminologicznej, wy.
powiada swoje uwagi krytyczne na temat niektórych terminów proponowanych, poczcrn
Władysław Witwicki daje odpowiedź na uwagi krytyczne p. St. Studenckiego w sprawie
komunikatu Komisji Terminologicznej.
Sprawozdanie z działalności Poradni Zawodowej Towarzystwa „Patronat nad rnłodaieżą
rzemieślniczą i przemysłową w Łodzi" za r. 1934.
W przeglądzie książek i czasopism znajdujemy streszczenie interesującej dla pedagoga
pracy d-r F. Baumgarten p. t. T e s t w y k r y w a n i a z a i n t e r e s o w a ń
d z i e c i i m I o d z i e ż y.
Test ten nosi nazwę testu katalogowego, a stosowany był już od kilku lat przez M. Tra­
mera do badania zainteresowań dzieci, pozostających pod obserwacją psychjatryczną. W)'"
niki były tak pomyślne, że zastosowano go też do dzieci normalnych.
Test katalogowy zewnętrznie przypomina zwykły katalog. Zawiera 438 tytułów książek
autentycznych. Treść książek jest bardzo różnorodna. Obejmuje 18 dziedzin ludzkiego
życia i kultury; jak np.: ogólne zjawiska przyrody, rośliny i zwierzęta, geografja, życie
wiejskie, technika i wynalazki, astronomja, historia ojczysta, historia powszechna, staro­
żytna i nowożytna, nauka o kraju ojczystym, przyroda, zagadnienie etyczno-moralne, prn•
ca, wojny i wojskowość i t. d.
Tytuły książek nie są ułożone systematycznie według dziedzin, ale zmieszane. Przytem na
pierwszem miejscu znajduje się tytuł książki, na drugiem - nazwisko autora.
Osoba badana otrzymuje polecenie wynotowania z katalogu 5 (albo 10) książek, które
jej się najwięcej podobają, które chciałaby przeczytać, lub posiadać na własność.
Test ten może być dla nauczyciela cenną pomocą w poznaniu istotnych zainteresowań
dzieci, które uczy i wychowuje.
W końcu zeszytu mamy komunikat Pol. Tow. Psychotechnicznego, informujący o pro­
gramie Konferencji. Psychotechnicznej, która odbyła się w dniach 5, 6 i 7 stycznia
1935 r. w Warszawie. H. W.
Zrąb. Nr. 3/23 przynosi szereg wybranych my ś I i Józef a P i ł s u d s k i e g o,
dotyczących siły i odpowiedzialności rządu oraz Głowy Państwa w Polsce. W związktt
z temi myślami pozostaje artykuł Marji Jaworskiej p. t. I d e a wy c h o w n w cz a
n. o_ we j ko.:' s ty _t _u c j i, ':' którl'.m autorka, omawiając poszczególne artykuły ostat­
rneJ_ ko~stytuc,1 polskiej, wykazuie w nich główne ~odstawy testamentu duchowego poko­
lenia Piłsudczyków. Dvr P10tr Zygmunt Dąbrowski we W s k a z a n i a c h w y c h o•
:,V a _w cz r, c ~ M a r s z a 1 k a J ó ~ e f a P i ł s u d s k ie go omawia postać
1 dzia!~ln?s: Pierwszego Marszałka_ Pols~1. ze stanowiska pedagogiki polskiej i zachodnio­
c~rope1s~1c1, Autor "'. ba_rdzo su':'•e~ncJ, 1 d?kl~dn~j analizie pism i przemówień Józefa
Piłsudskiego ~wydatni~, ze ten v.:1.el~1 wodz 1 WIC_!kI mąż stanu był jednocześnie wielkim
wychowawcą I nauczycielem w ściślejszem znaczeniu tych pojęć. Marszałek Piłsudski stwo­
ezył podstawy ideologiczne wspólczesnej pedagogiki polskiej, wytknął cele i ideały oso-
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·owości pols~iej, a ':' pracy posługiwał si_~ swoisten:,i metodami _o wielkiej sile i głębi
~ chowawczeJ. Artykuł ten wielce dopomoże nauczycielstwu polskiemu w czerpaniu pod­
st!w ideowych dla_pracy wychow_awczei z niewyczerJ~anej skarbnicy myśli i czynów Józefa
p·J dskiego. Stamslaw Rogoyski w ar_t. p. t. Dz ie I o sztuk j jak O czy n n i k
.,/ ;~ b O w a n~ a :WYZ~acza "_'Ychowaniu estetyc7~emu pierwszorzędne znaczenie w walce
ludzkości z . pierwi~stkiem ni_e}adu, d:-shar~~nJI, tkwiącym _we współczesnym świecie
oraz wskazuJ';' !1a meo?zo"'.nosc estet,r,ki w dziele ksztalt_owanta osobowości. Szczególnie
wartościowa 1 ~nteresuiąca jest _ta_ częsc artykułu, w której St. Rogoyski omawia zagadnie-
·e wychowania estetycznego J Jego rolę w nowych programach gimnazjum oraz szk.
;~wszechn~j. H. ~archanowska w a~tykule Or g ~n\ z_ a_c j_e_ m I Odzieży a w Y·
c b O w a n 1 e pa n s t w o_w e rozwaza bolączkę wielkiej ilości organizacyj młodzieżo­
wych O odrębnych c_elach ,1 metodach wycho":'awczych. na terenie szkoły, co przeszkadza
realizacji wychowania_ ~anstwo';?•obywatclskiego. D_ztal · kroniki i sprawozdań zawiera
omówienie szeregu ks iaźek, !resc 4 zeszytu kwartalnika „Zriib" rozpoczynają M y ś I i
J ó z e f a P_ i_ I s u. cl s k i e g o, wybrane z przemówień Marszałka w Krakowie, p0•
znaniu i Lublinie. Michał Kreczmar w artykule P e r y k I e s i P i I s u d s k i po
daje szereg cennych przyczynków do charakterystyki Józefa Piłsudskiego jako człowieka
i męża stanu. Artykuł cechuje oryginalność metody, polegającej na równoległem zesta­
wianiu etapów życia i działalności tych dwóch wielkich postaci historycznych, przyczcm
autor ogranicza się wyłącznie do cytowania poszczególnych momentów z biografij Pery­
klesa napisanych przez Tucydydesa i Plutarcha, dane zaś o życiu i czynach Marszałka Jó­
zefa Piłsudskiego czerpie wyłącznie z „Pism -Mów - Rozkazów", Zachowując dla sie­
bie skromną rolę objektywnego dostawcy materjalu naukowego, Michał Kreczmar nie
sugeruje czytelnikom żadnych wniosków, dotyczących analogji w zasługach obu mężów
stanu dla państwa, a przecież owa analogja uderza swoją wyrazistością, uwidoczniona
w treści wybranego materjalu. Artykuł ten szczególnie przekonywa nas ·o tern, jak dalece
Józef Piłsudski oryginalną i twórczą polityką zdystansował Peryklesa, spadkobiercę i wy
konawcę testamentu politycznego, jaki pozostawił po sobie Temistokles. Tadeusz Wałek­
Czernecki w artykule p. t. S i I n e i s I a b e s t r o n y d y k t a t u r y i c e z a­
r y z m u omawia zagadnienie władzy, którą skupia w swem ręku jednostka w państwie
demokratyczna. Zdaniem autora, dyktatura nic jest lekarstwem na wady organiczne ustro
ju państwowego, ale stanowi doraźne antidotum na skutki tych wad, przytem antidotum
o tyle ryzykowne, że jego skuteczność zależy niemal wyłącznie od osobistości dyktatora.
Alfred Schorr podaje próbę charakterystyki nowej konstytucji polskiej w artykule Z J•
I o ż e n i a k o n s t y t u c j i k w i e t n i o w e j, podkreślając jej realizm, zgod­
noś~ zasady selekcji z demokratyzmem, wzmocnienia władzy Głowy Państwa i rządu,
równej sprawiedliwości, uszanowania pracy i t. d. Autor w mądrości i liczeniu się z fak­
tami życiowemi, czego tak silnie przestrzega konstytucja kwietniowa, widzi jej wielkość,
trwałość i wpływ na dalsze, pomyślne losy Polski. W artykule O t r e ś ć w e­
w n ę t r z n ą Hanna Pohoska rozważa problem wychowania obywatelskiego w obce-

. nem stadjum jego realizacji. Idea wychowania obywatelsko-państwowego obecnie jest pro­
pagowana na każdym stopniu nauczania, ale stała się najczęściej tylko hasłem modnem,
plytkie_m, zcwnętrznem. Urządza się obchody, święta, wiesza się portrety, czyni się z wy­
chowania obywatelskiego jakąś czynność odświętną,. efektowną, nieraz - efekciarską.
A1:1torka, powołując się na to, że istotę wychowania obywatelskiego stanowi nakaz, obo­
wi_ązek codaienne], mrówczej pracy - przedewszystkiem pracy dla dobra ogól~ - kła­
dzie nacisk na konieczność wciągnięcia młodzieży do pracy społecznej na terenie szkoły.
~ t~n sposób ciężar pracy szkoły nad wychowaniem obywatełskierri spoczywa na orga­
mzaqach szkolnych, takich jak harcerstwo, Straż Przednia, Samorząd, Kółka L. O. P .. ~;:
~- M. K. i t. p. T. Mayzner w artykule dyskusyjnym: P o I s k a „m u z Y c z n o s c
1 „m u z y k a I n o ś ć" po Mickiewiczowskiem rozróżnieniu tych terminów (,.mu­
zyczność" - miłośnictwo muzyki. muzykalność" - praktykowanie muzyczne) rzuca
h I b ' " k I · '" ds as ?• Y po_lska „muzyczność" zamieniała się na praktyczną „muzy? nosc , a wte Y z_0•
:nie. zrealizowane zagadnienie wychowania spoleczno-obywat_elsbego ':'rzez muzy~ę.
na ~~.1.ale sprawozdawczym z książek teoretycznych A_I. S. ou:,awia L. Ch~;1stka „Gran:ce
z uki ·. D-r And. Z. Florjana Znanieckiego „SocjologJę walki o ~amorze , St. Wer1he11,11

· Ku_ltgowskiego „Od starego do nowego ustroju", L. Wołczynska H.. Ułaszyna „Pan­
Slwo 1 kościół w walce ';, szkolę". z książek praktycznych W. P. omaw,~ Georg~~ G~y
~rand „C~urs d'ćducation civique", H. Duninówna Pierre Bove( ,.La pa1x par.,1 ccole

· Woiczynska S. Razwilowskiej „Dzieci nieposłuszne w środowisku domowem , \V/. P.
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Pierre Picard L'action sociale de la jeunesse francaise dans l'apres guerre", J. M. i P.
Zrzedowicz „i~ódla i materjaly dla wychowania obywatelskiego", W_ dziale Z a g a d.
nienia wychowawcze i dydaktyczne w prasie polskiej
i o b c e j zostały omówione czasopisma w języku polskim, francuskim, angielskim i nie­
mieckim. W dziale z p r a k t y k i w y c h o w a n i a o by w a te 1 s k i ego M.
Guhlowa zamieszcza „Kilka uwag w wymianie korespondencji między młodzieżą polską
zagranicą i w kraju", K-wicz - ,,Wycieczki społeczne jako droga realizacji programu wy.
chowawczego". Wreszcie w 4 tomie Zrębu znajdujemy sprawozdanie z II zjazdu socjoln,
gów pod przewodnictwem FI. Znanieckiego w Warszawie (listopad 1935 r.) i stalą
kronikę organizacji „Zrąb", . T. R.
Rodzina i Dziecko. Miesięcznik poświęcony zagadnieniom wychowania dziecka w domu,
w szkole i w środowisku. Nr. l. Listopad 1935.
„Rodzina i Dziecko" to miesięcznik, wydawany przez Zespól Rodziców Grupy Zrębu, pod
redakcją Janiny Rendznerowej. Nr. l zawiera oczywiście pewnego rodzaju deklaracje,
dotyczące celów i środków nowego pisma. Podajemy ją w krótkim streszczeniu, dla poin­
formowania czytelników o charakterze wydawnictwa. Pismo Rodzina i Dziecko ma być
pismem rodziców dla rodziców. Szkoła sama, nawet najlepiej zorganizowana, nie wypełni
w stu procentach rozległego zadania wychowawczego wobec młodego pokolenia. Potrzeb­
na jest tutaj harmonijna współpraca dwu czynników, domu i szkoły, tembardziej, iż dom
właśnie kładzie pierwsze podwaliny pod późniejszą pracę szkoły. Celem więc pisma
Rodzina i Dziecko jest: ,,budzić w społeczeństwie szacunek dla rodziny, podnosić kultu­
rę życia codziennego, szerzyć wiedzę pedagogiczną wśród rodziców, utrwalać i na odpo­
wiednie tory nastawiać współpracę domu i szkoły, popularyzować znaczenie wpływu
środowiska na wychowanie". Redakcja zwraca się z wezwaniem do ogółu rodziców o czyn­
ną współpracę w· formie wysuwania pewnych zagadnień, zabierania głosu ·w dyskusjach
lub też przesyłania krótko sformułowanych spostrzeżeń z własnych doświadczeń.
Tyle co do deklaracji. Postawa, jak widzimy, zupełnie słuszna i życiowa. Wśród wielu
pism pedagogicznych brak było istotnie dotychczas specjalnego pisma dla rodziców,
pisma, które z natury rzeczy musi mieć nieco odrębny charakter od pism dla wychowa­
wców zawodowych. Czy nowe wydawnictwo spełni położone w niem nadzieje, trudno
przesądzać. Nr. l przynosi na wstępie artykuł Stefana Szumana p. t. Funkcja p O·
ś r e d n i c z ą c a i o c h r o n n a r o d z i n y w s t o s u n k u: d z i e c k o -­
św i at. Niewielka ta, ale piękna praca przeniknięta jest serdecznern uczuciem dla dzie­
cka, którego wczesne dzieciństwo, wbrew zbyt daleko idącym wnioskom psychoanalizy,

. uważa autor za radosny i swobodny okres życia, który może i powinien się stać źródłem
harmonijnego rozwoju gromadzących się sil małego człowieka. I tutaj właśnie funkcja
ochronna i pośrednicząca rodziny wobec dziecka, to „jedno z jej naczelnych zadań",
Artykuł Szumana da niewątpliwie dużo do myślenia zarówno rodzicom, jak wychowa­
wcom. Dalej Janina Rendznerowa zdnje sprawę z V Międzynarodowego Kongresu Wy,
chowania Rodzinnego, a Stefanja Szuchowa omawia w krótkich słowach kwestię zaufania .
rodziców do nowej wiedzy psychologicznej i pedagogicznej. Słuszny i dotyczący bardzo
żywotnego i konkretnego zagadnienia jest artykulik Stefanji Baczyńskiej p. t. N as ze
dziec i i dziec i pod wór, ka. W dziale artykułów dyskusyjnych poruszona
jest sprawa podręczników szkolnych i t. zw. obowiązkowej lektury domowej dla uczniów
gimnazjum oraz podana jest ankieta, rozpisana do rodziców w sprawie obozów i kolonij
letnich. Numer uzupełniają działy: Lektura dla dzieci i młodzieży (pożądanem byłoby
rozszerzenie tego działu dla lepszego zaznajomienia rodziców ze współczesną beletrystyką
dla dzieci i młodzieży), Sprawozdania z rodzicielskich czasopism zagranicznych, oraz
Radjo a my (wieczory dyskusyjne Polskiego Radja). M. W.
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OD WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO ·z. N.·P.

Wydział p~dagogiczny w_ stałej trosce o pozio~ t~eści_ i formy rniesięcz-
·k' które są. Jego organami, oraz o przystosowanie ich Jaknai'ściślei·sze do

n1 tr«, d · · k t I . . K I I
P
otrzeb pracy zawo obwk~J _1 ~akmo ksz ta c~modweJ . od.. Ko ., zwraca się z prośbą.

0
danie możliwie szy 1eJ 1 on 're nei o powie z1 na postawione niżej py-

tania. Jesteśmy przekonani, że Kol. Kol., w zrozumiei:iiu konieczności współ-
racy z nami dla obuscr_o?'nego dobra, zechcą. ';'YPelmć zaw~rcą. na tej kartce

krótką. ankietę i przesłac Ją. pod adresem Wydz1ału Pedagogicznego z. N. P.
(Warszawa, ul. Smulikowskiego 1).

1. Które zagadnienia, z omawianych w N-rach 1 - 7 miesięcznika,
wydają. się Kol. zbędne?

2. Jakie zagadnienia Kol. radby dodać do zawartych w ostatnich siedmiu
numerach?



3. Uwagi dowolne na temat treści, poziomu, układu, rozmiarów, szaty
zewnętrznej i t. p. tego miesięcznika.



------------------,.

Zbierajmy i czyta.jmy roczniki „Pr~cy Szkolnej"!
Kto pragnie pogłębia~ swoj~ wy~ztałcen~e pedag~giczne, doskonalić metodę .
i wyniki pracy _szk~lneJ, re~owac w nalezyty ~posob nowe programy szkolne, \
znaleić odpow1edru ma_terJał do op;acowy,wan1a referatów na konferencje re­
jonowe, przygotować. Sł~ do egzammu z program~ Wrższego K~su Nauczy­
óelskiego lub do egzammu praktycznego, - ten niechaj gromadzi 1 czyta rocz­
niki „Pracy Szkolnej", które zawierają poWny i wanościowy dorobek myśli
twórczej w dziedzinie wychowania i nauczania w szkole powszechnej.
W roczniku 1934/35 znajdziemyzbiorowe opracowanie następujących tematów:
I. Zagadnienie ś r o d o w i s k a i r e g j o n a 1 i z m u w nowych pro­
gramach szkoły powszechnej (ar_tykuły kol. .kol. Greba, Tyrankiewicea, Sta-
szewskiego, Kołackiego, Walawskiego~ _Petrowa). ·
II. Zagadnienie · o c e n y u c z n i a w świecie nowej pedagogiki i nowego
statutu szkół powszechnych (artykuły kol. kol. Greba, Langholza, Kallenbru­
na, Buczowskiego).
III. lt o 1 a p i s e m e k d 1 a m ł o d z i e ż y w wychowaniu i naucza­
niu (artykuły kol. kol. Staszewskiego i Greba) .

. . IV. E g z a m .i n p r a k t y c z n y dla nauczycieli szkół powszechnych
(zagadnieniu temu poświęcony jest cały numer, na który składają się artykuły
kol. kol. Wiącka, Litwina, Staszewskiego i Sidora). .
Poza tero Czytelnik znajdzie w tym roczniku-szereg pojedyńczych artykułów,
poruszających zagadnienia z dziedziny wychowania i nauczania w szkole po•
wszechnej, jak np. ,,Zagadnienie kultury polskiej w. nowych programach" (art.
kol. Milenkiewicża) - ,,Planowanie pracy w szkole" (art. kol. Okarmusa) -
,,Po"."tarzanie 'jako nieodłączna część nauczania" (art. kol. Litwina) - ,,Nau­
?a~ie ~olszczyzny na I-m szczeblu programowym" (~t. ~ol. Szczerby) -
1 wiele mnych.

Rocznik 1934/35 „Pracy Szkolnej" można.' jeszcze nabywać w Administracji
„Głosu Nauczycielskiego", konto P. K. O. Nr. 435. Cena z przesyłką_: zł ..3·50

· za rocznik nieoprawny lub zł. 5.00 za rocznik oprawny w 'płórno angielskie .

. ,;__ _
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pedagogiczne .
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Petersen P. ,_ Szkoła wspólnoty życia .
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Russel B. - O wychowaniu .
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NAKŁADY OBCE:
Adler A. - Znajomość człowieka .
- Homoseksualizm .

Almack J. A. - Wychowanie obywatelskie . . . . .•
Baley St. - Zarys psychologji w związku z rozwojem psychiki dziecka
Denelówna Z. - Twórczość pedagogiczna J. Wł. Dawida :· . .
Foerster F. - Wychowanie obywatelskie . ·
Kerschensteiner .- Pojęcie szkoły pracy .
Kot St - -Historja wychowania (2 t.)
Me. Cunn - Kształcenie charakteru . . .
Sośnicki - Podstawy wychowania państwowego .
Stekel W. - Wychowanie rodziców, . . . . . . . .
Suchodolski B. - Kultura współczesna a wychowanie młodzieży .
Szwewin J. - Szkolnictwo i oświata na Pomorzu 1920 - '1930 '.
Ziemnowicz - Szkolnictwo w Stanach Zjednoczonych A. P. .
- Nauczanie i wychowanie w Stanach Zjednoczonych A. P.
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O SZKOLE ZBLIŻONEJ DO ŻYCIA
I DROGACH JEJ REALIZACJI W ŚRODOWISKU

(Dokończenie)
Niewącpli"'.ie ~zkoła zwolna zmienia strukturę. Ale zrealizowanie koncepcji
pro~. Znan'.e_c½tego.spowodo_wałobf tak głębokie przeobrażenie struktury szko­
ły, ze z dz1_s1e1szych form mchy ~te pozostało. Szkoła „roztopiłaby się", roz­
płyn~ła w zy~m społe~z~em, polityc~nem i zawodowem. Zrozumiałą jest rze­
czą, ze funkcje młodzieży w środowisku dorosłego społeczeństwa, rzeczywisty
udział młodzieży w pracy kulturalnej dorosłych musiałby spowodować reorga­
nizację „tych systeinów czynności dorosłych.iw których młodzież miałaby ucze­
stniczyć", ,,Musiałyby być zorganizowane instytucje odrębnego typu, wy­
twórcze kulturalnie, a zarazem obliczone na przejściowy udział uczniów i ma­
jące zadanie pedagogiczne na oku" 1). Tak szkoła przystosowałaby się doży­
cia, ale i życie do szkoły. Zaakcentować należy, że prof. Znanieckiemu nie cho­
dzi o przedwczesne zawodowe przysposobienie. Podkreśla również, że koniecz­
nością jest szanować spontaniczne zainteresowanie dzieci i prawa indywidual­
nego rozwoju ucznia. Przy obecnym układzie stosunków i form bytowania
koncepcja prof. Znanieckiego jest tylko zapładniającą poczynania pedagogów
reorją. ·

· Najistotniejsze różnice pozostałych dwu form przygotowania życia tkwią
w róźnern ujmowaniu problemów: 1) czem ma być i jak się ma przejawiać
aktywność dzieci i młodzieży, -2) w jakich treściach.
Czy aktywność dziecka powinna się uzewnętrznić jako zabawa, czy ~raca, czy
też w jednej i drugiej postaci? Jeśli to ma być praca - to czy racze/ umysło­
wa, czy raczej fizyczna; czy rei i umysłowa i fizyczna pospołu? A _pon~dto, czy
ma być pracą dobrowolną, pracą - działaniem, pracą - _obow1ąz~1em, czy
pracą. - przymusem? Wreszcie, cz~ praca fizy~zna powmna ?le,metodą,
ogniskiem skupiającem zainteresowama, ,,narzędziem społe~nem , srod~1e°:
wychowawczym, czy pracą - produktywną,_ wycwórczą, cele°!._ Od odpowiedzi
na wysunięte wyżej pytania zależy odpowiedz, d?tycząca t~esc1._ __
Szkoła zbliżona do życia i do życia przy$_otowuJąca,, ~znaJ_ąca Jako k1~ru':1~ow~
psychikę dziecka, nie może · nie docenić aktywności dziecka, przepwiaHCeJ

1.) Znaniecki FI. _ Socjologja Wychowania, tom I. Warszawa 192_8, skł. _gl. Książnica-
Atlas. ·
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się w zabawie - zwłaszcza w młodym wieku. Ale niepodobieństwem jest żą­
dać, by wszystko było zabawą, choć należy dążyć do tego, by wszystko było ra­
dością. Otóż aktywność przejawić się winna i w formie pracy - zabawy
pracy - działania, a nawet pracy - obowiązku. Ideałem byłaby płynąc~
z zainteresowań dobrowolna praca uczniów. Praca - przymus, jako niewycho­
wawcza, w rachubę wchodzić nie powinna. I to dotyczy zarówno pracy fi.
zycznej, jak i umysłowej. Szkoła przygotowująca do życia nie może bowiem
przeciwstawić sobie pracy umysłowej i fizycznej. Praca fizyczna ma głębokie
uzasadnienie biologiczne, psychologiczne i społeczne.
Są jednak podejścia do niej zasadniczo odmienne: wychowawcze, utylitarne
zawodowe. Można również mówić o podejściu wychowawczo - utylitarne~
i urylitarno - zawodowem. Jeśli praca fizyczna jest środkiem, ogniskiem sku.
piającem zainteresowania, chodzi w niej o kształcenie narządów, wprowadza­
nie w atmosferę pracy, kulturę pracy, pozostaje w związku z pracą, umysłową
i na jej usługach, trwa w miarę, jest różnorodna, łatwa stosunkowo - wtedy
można mówić o podejściu wychowawczem. Cechą pracy fizycznej w duchu
zawodowym jest jej mechaniczność, produkcja (wytwórczość) jako cel, przy­
gotowanie zawodowe biorących w niej udział. Podejście utylitarne cechuje
wytwórczość z wyraźnym celem użytkowości. Należy podnieść szeroką skalę
możliwości zarówno w kierunku :wychowawczym jak i zawodowym, to znaczy,
że praca w pewnych warunkach może się zbliżać do wychowawczego· lub za­
wodowego traktowania.
Tylko stanowisko wychowawczo - utylitarne w podejściu do pracy fizycznej
może spełnić słuszne wymagania postawione szkole tej" treści: ,,Sprawą zasad­
niczej wprost wagi jest takie ukształtowanie pracy szkolnej, żeby szkoła, speł­
niając to swoje zadanie w dziedzinie wykształcenia umysłowego, nie odrywała
ludzi od pracy fizycznej, od zawodów z tą pracą związanych. To jest kardynal­
ny nakaz, który musimy stawiać szkole z punktu widzenia istotnej prak­
tyczności'" 2).
A dalej mówi autor: ,,Roboty ręczne, nauka gospodarstwa domowego, zasroso- .
wanie fizycznej pracy dla dobra szkoły co Si! te czynniki, którerni rozporządza
szkoła dla osiągnięcia tego celu. Cala praca szkoły, więcej, cała praca w zakre­
sie szkolnictwa, musi być przeniknięta tern dążeniem".
Doniosłe znaczenie pracy fizycznej w szkole zostało. podkreślone. Ale wszakże
praca ta spełnić tylko winna rolę kleju łączącego poczynania wychowawcze.
Z tego jej charakteru wynika, że w szkole powszechnej nie jest rzeczą najważ­
niejszą. Istnieje poza nią wielki odcinek pracy umysłowej - zdobywanie pew­
nych formalnych wiadomości, usprawnień umysłowych i t. d.
Jeśli jednak trochę dłużej zatrzymałem uwagę swoją na pracy fizycznej - co
stało się to z istotnych powodów, Pojęcie bowiem pracr fizycznej i wymagania,
jakie jej postawić, rola, jaką jej zakreślić, decydują o formie zbliżenia, zwią­
zania, zespolenia szkoły z życiem. Boć ostatecznie istotą uczestnictwa młodzie­
ży w życiu dorosłych jest praca fizyczna. Tylko praca fizyczna, a co za tern
idzie - organizacja tej pracy, a nie nauczanie czy uczenie się, przedmiotów np.
ogólnokształcących, które aktualnie dalekie są od zajęć dorosłego pokolenia,

2) Radwan W!. - Postulaty w sprawie ustroju szkolnictwa. Warszawa, Nasza Ksiegar­
nia 1925.
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bo należą, do jego przeszłości - mogłaby b ć realn m . . . . .
i dorosłych u wspólnego warsztatu. Skoro j/cinak z ~d)ączn!k1em mł~dz1ezy
ca fizyczna powinna być tylko środkiem wycho g imy się na. t?, ze pra­
działania społecznego i rozumienia faktów społe~~wycchzym, ~zkd?lnia)<!cymd do

· d · · . , , ogrns iem meto ycz-nem w za nym razie me moze byc celem nie wid · •· ł .' · d k · · · ' 1 zimY raCJ 1 ,1czenia szkołyz dorosłymi w pro u CJI fabrycznei· rolnej i t d · · ł , .. b ' · · 1 me uznamy za w asc1wysowieckiego sposo u sposobu zbliżenia szkoły do życia kc, · 1. .
· · b d k · d ··· , ory niewątp iwie ...

zbhza ar zo - osztern Je nak pełnego rozwoju psychiki· dzieck N ·
ł · 1 · · a. atorniast

zupe me ce owe 1 ze stanowiska wychowawczego konieczne J. t d · ·· d · · d • es ocenianie
udziału zreci w pracy ornowej dorosłych. Tego rodzaju praca fiz

I h . b d . yczna, czy
szko a c ce, czy me, zawsze ę zie miała miejsce, A-wartość i·ei· 0 ·1 · ·

d ·1 · · ,, d . , 1 e nie Jest
pana _si y 1 1;1oznosc .- uza. Gdyby udział dzieci w pracy domowej doro-
słych, pk~ cos z~pełme naturalnego, był powszechny, nie istniałoby zagadnie­
me _organ_1zowama przez szk_olę f_orm. pracy z dorosłymi w fabrykach i t. p.
Istniałby J;dnak probl~m z"".1,1z_am~ teJ pracy w jakiś sposób ze szkołą _ pro­
gramowo I dydaktycznie. Zżycie się z praq w formie uczestnictwa naturalne­
go daje głębszą z_najomość życia, lecz z gruntu czemś innem jest praca młodzie­
ży w fabrrka_ch 1 _t. d. przez szk?lę organizowana. Tej więc formy zespolenia
szko!y, z _zyoe~ 1 przygot?w~ma do życia na odcinku szkoły powszechnej
P;ZY/ąc me mo:na. PozostaJ; mna w duchu pi;rwszej grupy, w duchu Clapa­
rede a, Decroly ego, Dewey a czy Kerschensteinera, Czy taka szkoła nie da
abstrakcji życia, modelu - zamiast życia? Czy nie będzie zdaleka od „życia",
odcięta, odosobniona, sztuczna - stara - patyn,1 wieków ozdobiona, słabo
przygocowująca do życia?
Uznanie stanowiska, że praca młodzieży szkolnej przy wspólnym warsztacie
fabrycznym i organizacji z dorosłymi na równorzędnej podstawie nie jest
wskazana, nie oznacza wcale odosobnienia i oddalenia szkoły od życia - od­
osobnienia ani społecznego, ani psychologicznego, nie decyduje też o sztucz­
nym systemie doświadczeń grupy szkolnej - tak samo, jak nie decyduje o od­
osobnieniu i sztuczności pewnych komórek społecznych fakt, że pewne tylko·
,,swoiste", a nie wszystkie zadania społeczne mają na widoku. ·
Szkoła nie będzie odsobniona ani społecznie, ani psychologicznie, ani praca jej
nie będzie sztuczną, jeśli codzienne różnorodne doświadczenia młodzieży, tre­
ści, które przeżywają i któremi żyją, które ich interesują, które ich trapią, któ­
re są im bliskie, bo są ich problemami, ich· zagadnieniami, ich_ ~otrzebą -
jeśli te właśnie treści będą punktem wyjścia i przed~iotem _zaJ_ęc szkolnych
i jeśli wrodzonej aktywności dziecka szkoła da warunki sp~łmema ~ego sarne-:
go rodzaju funkcji w grupie szkolnej, jaką doro;łY_ czlow!ek _pelm w społe­
czeństwie 3). Będzie zaś tak dlatego, że treści,. doświadczenia, Jedn;m słowem
życie aktualne młodzieży, która wszak uczestmczy ~. zyc1~ ~we_go s:~do":'1~ka,
jest tern samem życiem środowiska w skali-dostępnej I w!a~c1weJ możliwościom
umysłowym, społecznym, duchowym i fizfcznym mlodzieźy. .
' C~odziłoby więc o stworzenie szkol~, _ktora, _bę~ąc do pewne~o scopma od­
dz1elnem miejscem pracy, byłaby „mmJaturą zyc1a społ~cznego , ,,nac~ralnem
środowiskiem życia i pracy młodzieży" (Dewey), gdzie nauka będzie ;,do-

3) T . . . . · · nos·c,· a życie środowiska nie orna•en sam rodzaJ funkc)l me- oznacza teJ sameJ czyn , . .
cza tylko najbliższego środowiska.
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świadczeniem, przeżyciem", ,,gdzie wiedza będzie konsekwencją potrzeb _
żywotna, z życia wynikła, a formuły i schematy będą symbolizowały coś zna­
nego i wartościowego" 4). Chodziłoby o szkołę, gdzieby wszakże mimo to
,,granice" życia szkolnego i życia środowiska społecznego były bez ostrych za­
rysów, gdzieby życie szkoły nie ograniczało się do terenu tylko szkoły, lecz mo­
gło się ze środowiskiem dostatecznie zazębiać, stamtąd czerpać swoje podniety
i tam wysyłać swój nurt. Chodziłoby o to, żeby kształtować naturalny proces
wrastania młodzieży w społeczeństwo, uświadamiać ważność jej roli, rozszerzać
kontakty i obcowanie społeczne, uszlachetniać pracę - wreszcie o to, żeby
przygotowanie do życia było konsekwencją „życia".
Zagadnienie środków jest najistotniejszą sprawą dla omawianego tematu.
I dlatego należałoby je bliżej rozpatrzeć ze stanowiska szkoły zbliżonej do ży­
cia, to znaczy szkoły do życia przygotowującej.
Do środków należy program oraz metody pracy (organizacja rej pracy, orga­
nizacja życia młodzieży i życia szkolnego wogóle).
Z wymienionych wyżej czynników najważniejszym bezwętpienia jest program.
Program stanowi o duchu szkoły i metodach pracy, a więc o duchu wychowa­
nia. Stanowi o rem, czy szkoła zbliży się do życia, czy życie wejdzie do szkoły,
czy szkoła wyprowadzi w życie młodzież przygotowaną. Oczywiście, że me­
tody pracy są nieodzownem dopełnieniem programu. Właśnie szkoła zbliżona
do życia postuluje dobór materjału pod kątem życia dzieci, praktycznego ży­
cia społeczno - obywatelskiego, a więc pod kątem koniecznych usprawnień de­
cydujących o przygotowaniu jednostki do życia.
Dobór innego .rodzaju przekreślałby zgóry założenia naszej szkoły. Byłby błęd­
ny, nieodpowiedni, jak nieodpowiednie były i są wszelkie programy, którym
usiłuje się nadać charakter skrótu wiedzy, streszczenia - charakter małej en- ,
cyklopedji. ·Stanowisko takie prowadzi do niepożądanych konsekwencyj:
przeładowania ponad możność przyswojenia i potrzebę istotną i nie uwzględnia
zainteresowań młodzieży. Ponadto uprzywilejowuje przedmioty werbalne, po­
mijając najbardziej istotne kwestje dla sprawy ogólnego przygotowania
człowieka.
Wynika stąd, że program powinien się koncentrować koło zagadnienia pracy,
czynu, działania. ,,Nauka nie ma innych celów, niż służyć działaniu". Ale cho­
dzi o działanie, czyn, pracę, któraby przedstawiała się dziecku jako jego praca
i działanie, jego czynności i doświadczenia. Wtedy program przedstawi się
dziecku jako szereg jego zagadnień i jego interes.
W związku z odmiennem ujmowaniem rzeczywistości w pewnych fazach ro­
zwoju pozostaje zagadnienie przedmiotowości w programach. Doświadczenia
dziecka stanowią całość, jedność, nierozdzielny kompleks faktów. Przedmioto­
wość w programach klas niższych jest więc wbrew doświadczeniu zjawiskiem
sztucznem, jest sprzeczna z jego pojmowaniem. Z tego wynika, że dla dzieci
do pewnego okresu wieku program nie powinien być rozproszkowany, ro:·
drobniany na cząstki, podzielony na różne przedmioty. Narzuca się (przynaj­
mniej w pierwszych trzech latach nauki) konieczność układu zagadnieniowe­
go, kompleksowego, całości · naturalnych. Te właśnie „całości naturalne, zwią-

~) Spasowski Wł. -Wyzwolenie człowieka. Nakł. F. Hoesicka, .warszawa 1933 ..

L
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zane bezpośrednio z życiem dziecka i 1·ego potrzebam·" ") cl • cl .

chiki d · k • 1 " , o powia aia na-turze psy 1 ·1 ziec a. ,,Wiedza nasza wychodzi z jednego z· · •. •· · · l · k , yc1a na z1em1
w t~m. zyc~u więc.na ezy sz~ ac pu~k~~ zbieżnego różnorodnych nauk" 6 • '
żyae Jest Jednak mne w kazdem miescie wiosce zakatk J · )• · f . . · ' , ·• u. est swoiste, o spe-
cyficzneJ atmos erze, zagadlllelllach sytuacjach potrzebach d , · d · I· · h kł d . , '. , , oswrn czeniac ,,
przezyciac , u a ach stosunkow. Niema dwu zupełnie podobn ·11 , d · k. . . . . . , . yc sro OWIS .
~1ę~. zyc1e to. rue zycie w ogolnośc1, ale życie w miejscowości danej, pro-
WlllCJI czy kraju. Program_ zate~ odpo_wiedzieć musi pewnym postulatom śro­
dowiskowym ) . Zatem nre moze hyc strychulca programu nie może b ,

t N . . . cl . ' ycprogram~ sz_ ywnego. ,, a m1eJSCf_!, Je n~kowego programu, powtarzanego
P;zez_ każdą szk~!J zasobna, wch~d~1c powinno to samo zadanie rozwiązywane
row~1,ez_ p~zez rozne s~~o!y, zalezllle. o~ właś~iwości_ otaczającego szkołę życia.
WyJas~1en1e swego m1eJs_ca ~ tern życiu, t. J· odnaJdywanie swego właściwe­
go kr_aJu ~u~h?wego, staje ?1ę w ten sposób ośrodkiem nowej szkoły, nadają­
cfm !e~mę JeJ prog_ra~ow1 nauk?we~u. Wskutek tego indywidualizuje się
rowruez program każdej poszczególnej szkoły, na swem miejscu każda z nich
staje się niezastąpioną, rozwijającą na swój sposób postawione wszystkim co
samo zadanie" 8). Powiedziałbym więcej: niema często potrzeby stawiania ce­
go samego zadania. Mogą być różne zadania. Toby już prowadziło poza dy­
lemat: sztywny czy elastyczny program. Prowadziłoby do programu ramowe­
go, ruchomego, zmiennego, zależnego od lokalnych warunków środowiska
i możliwie przystosowanego do potrzeb miejscowych ...
Szkoła zbliżona do życia czerpie rnarerjał z rzeczywistości współczesnej, aktu­
alnej. Czyni to zaś dlatego, ponieważ nie uzdolniłaby i nie usprawniłaby do
życia, gdyby nie zorjentowała w niem. Współczesność - co kultura - dobre
i złe jej strony, dodatnie i ujemne. Niewszystko wartościowe - przeciwnie:
specjalnie epoka nasza obfituje w zjawiska, budzące wiele wątpliwości i za­
strzeżeń. A ta współczesność jednak nas otacza i kształtuje. Dlatego ważnem
jest stanowisko, jakie wobec niej zająć trzeba, jak się do niej ustosunkować
i jak ustosunkować do niej młodzież. Ustosunkowanie się do współczesności
stanowi o dalszym rozwoju kultury, wytycza kierunek rozwoju. Szkoła· powo­
łaną jest do tego, by młodzież właściwie ustosunkować do współczesności.
Ani bezapelacyjne uznanie jej za coś dobrego, ani potępienie _wł~ści~em us~o:

· sunkowaniem się nie jest. Będzie niem, biorąc rzecz_praktyczme, Jeśli młodz1:z
nastawioną będzie krytycznie, jeśli wytworzy sobie postawę przeksztal;ema
złego, postawą siły wyboru. ,,Uzdolnić do wyboru to znaczy przygotowac no-
wą kulturę" 9). z chaosu wybierać wartości istotne. , . .
Zrozumienie współczesności jest jednak nieł,~t~e. ~rz~g?towac do zr~z~m1ema
współczesności można tylko przez akrualność, zyc~e b1ez~ce. 1:-1astawiame ml?·
dzieży na co, że ciągle staje się coś nowego, że ciągle się cos przekształca, ze

5) Claparede ....:. op. cit.: · .
0) Dewey J. _ Szkoła i dziecko, Wars.zawa, Biblj. Dziel Nauk. 1930.
7) Uniknąć należy niebezpieczeństwa _ zupełnego zamkn\ęcia. szkoły w środowisku,
bowiem do pewnego tylko czasu środowisko dane wys tarczyc. moze.
8) Hessen - Podstawy pedagogiki. Warszawa, Nasza Księgarnia ·l930. . . .
'Il) Ulich _ Erziehung und Gegenwart. Internationałe Zeitschrift fiir Erziehungswissen­
~chaft, rocznik 1931/32. 1r~-n ~.. ",'
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żyjemy w nieustannern kole zmienności, że sami kształtujemy losy świata, ma:
wielkie znaczenie.
Aktualizacja więc nie jest pogonią za sensacją, plotką, nowością i nowinkar­
stwem, pogonią za dreszczami. Bynajmniej. Jest natomiast przeciwieństwem
martwoty, przeciwieństwem „dostojnej" i dziecku niepotrzebnej wiedzy.
Przez szereg stuleci „podawano" tylko taką martwą i „dostojną" wiedzę. Wy.
kluczano z wychowania to, co się współcześnie działo: wypadki, odkrycia, wy.
nalazki i t. d., szare i mniej szare życie, bądź to w otoczeniu bliskiem ucznia
bądź w dalszem środowisku lub w obcych krajach, które niezmiernie poruszaj~
umysły. ,,Tylko rzeczy zupełnie obojętne, które nikogo nie grzeją, ani nie zię­
bią, stanowią niekiedy· wyjątek" 10). ,,Co dana chwila niesie żywotnego, po­
tężnego pozostaje obcem dla dzieci". A przecież, fala życia wyrzuca na wierzch
coraz ro nowe doniosłe kwesrje, najlepszą porą do zaznajomienia się z niemi
jest ta; gdy one są świeże, żywotne, gorące". Aktualizacja daje spojrzenie na
świat i życie. ,,Cukierkowa fikcja społeczeństwa nie będzie dobrem przygoto­
.waniern do życia" 11). Zerknięcie się z problematyką szarej rzeczywistości,
.a nawet ze ziem - nie jest samo w sobie niebezpieczne. Ze złem styka się mło­
dzież w tysiącznych okolicznościach i wtedy jest samą zazwyczaj, bez przewod­
nika, bez kogoś, ktoby naświerlil i ocenił. Niema sposobu zamknięcia mło­
dzieży w specjalnie dla niej utworzonym świecie. I byłby to absurd. Zdrową
właśnie reakcję stworzyć winno przyglądanie się złu. Ale wszakże nie chodzi
o to, by specjalnie go szukać. Gdy jednak zło wpada w oczy, zamykanie rych
oczu nie wychowa, nie pomoże. Jakkolwiek rola wychowawcy jest bardzo
trudna, bo ma on być czynnikiem pomagającym do wyrobienia sobie przez
młodzież właściwego sądu na tle aktualności, to jednak jest to jego podstawo­
wy obowiązek.
Powiedział ktoś, że jedni nieliczni robią, drudzy widzą i wiedzą, co się robi,
trzeci, najliczniejsi, nie mają o niczem pojęcia: ani kto robi, ani co się robi.
By rę najliczniejszą masę zorjenrować kto robi i co się robi, co więcej - by
ta masa sama robiła - niema innego sposobu, tylko od lat najmłodszych
wprząc ją w kolo aktualnego życia. Wychowanie w takich warunkach pchnie
życie społeczne wielkiemi krokami naprzód. Ciągle tkwienie w życiu przyspo·
sobi ludzi do postępu, do pchania świata ciągle na nową, drogę rozwoju, do
nowych form bytu. A ren tylko zdolny jest torować życiu nowe drogi, kro co­
dziennie wsłuchiwał się w glosy kłębiącego się współcześnie życia i działał.
Dynamika programu jest ro więc rzecz wagi wielkiej. I właściwe metody pracy.
Czy to mają być metody szkoły pracy? A naprzód - co to jest szkoła pracy?
Metoda czy pewien system wychowawczy? Są różne interpretacje. Rozpatrzmy
kilka opinij. Pod terminem „szkoła pracy" rozumiało się początkowo szkolę,
w ·której były prace ręczne, a porem szkolę, w której była praca twórcza
i samodzielna. ·
Według Kerschensteinera 12) szkoła pracy spełnia trzy warunki: uwzględnia:
aktywność, moment socjalny w wychowaniu i życie praktyczne.

10) Moszczeńska Iza - Aktualności w wychowaniu._ Nowe Tory 1908.
11) Moszczeńska Iza - Aktualności w wychowaniu. Now·e Tory 1908.
12) Kcrschcnsteiner - Pojęcie szkoły pracy. Książnica-Atlas 1926.



\.,,.pieni, fikcyjnych >,g,dnień i nieżywomyd, czynności szkoln eh :~:
1

I ,e w oczach dziecka będą mln, oraz aynności żywot . . . Y 'I d · ' . ne 1 inreresujące •

I
Wprawa zenie czynnego przyswa1ania doświadczeń samorzutnie d b" ' h

'

Przez dziecko w przebiegu twórczej działalności na miei·sce b" 0 ieranyc
· d ' · d ' h 1ernego przyswa-jama oswia czen narzuconyc zzewnatrz i ćwiczenie we 'ł ł

•» ł' · · k" k • wspo pracy spo ecz-
nej to g ~wr:e .p1erwiasc I sz oły twórczej według Znanieckiego 13).
Łunaczarsk1 -~1dz1 w '?szkole pracy" dwie zasady nauczania:
1) akc~wnosc_ - to J_esc tylko isc~cnie przyswojone, co zostało przyswojone
akcywrne, Dziecko dązy ~o ruchu _1 pracy aktywnej. z tego punktu widzenia
z~sada,P~acy sprowadza się do czynnego, ruchliwego, twórczego zaznajomienia
s1ę'ze swiatern.
2) praktyczność - zaznajomienie z tern, co najbardziej w życiu będzie po­
trzebne.
Istota szkoły pracy ;'edług Spasowskiego polega na programie skoncentrowa­
nym koło zagadnień pracy wogóle i procesów pracy twórczej indywidualnej
i społecznej, metodzie doświadczalnej i duchu społecznym pracy.
We wszystkich określeniach szkoły pracy wyłowić można trzy momenty: aktyw­
ność, praktyczność, współpracę społeczną. Niewątpliwie szkoła pracy reprezen­
tuje nowego ducha, który wynika z przesłanek biologicznych, psychologicznych
i socjologicznych. Jest jednak przedewszysckiem sposobem podejścia do zagad­
nień w szkole, jest pewną techniką, metodą. I za taką przedewszysckiem uwa­
żam szkolę pracy, chociaż zasady szkoły pracy w ogólności w różnem ujęciu,
rozplanowaniu, związaniu i podłożeniu pod ce pojęcia różnej sumy treści, two­
rzą poszczególne systemy wychowawcze, Szkoła zbliżona do życia nie obejdzie
się bez wprowadzenia metody szkoły pracy. Chodziłoby o postawę aktywną ucz­
nia (zagadnienie praktyczności poruszone zostało przy omawianiu programów).
Aktywność będzie miała miejsce i będzie naturalną, ,,jeśli potrzebę dziecka i je­
go dążność do osiągnięcia celu uznamy za dźwignię działania" 14).
Potrzeba dziecka stwarza zainteresowanie - słusznie dowodzi Claparćde.
Ponieważ osiąganie celu, na którym zależy jednostce, jest motorem działania,
chcąc wywołać działanie i osiągnąć pewne rezultaty, należy dać jednostce warun­
ki wywołujące potrzeby. I. wielkość, siła pocr~eby, interesu, będzi_e miarą ~zia­
łania. Oparcie się w pracy szkolnej na potrzebie poznama, potrzebie poszukiwa­
nia, potrzebie patrzenia, potrzebie pracowania i t. p. spowoduje a~tywną posta­
wę ucznia. Wtedy uczenie się nie będzie biernern przy1mowamem I przymus~m,
lecz badaniem, czynnem bezpośrednie~ doświad~zenie,°'., wypracowy~amem
własnych pojęć, dorabianiem się samodz1eln~m? tworczomą płynącą z za1nrer~­
sowań, pojętych jako objawy potrzeb. PrzyJęoe metod szk,oły .1:ra~y p~stuluJe
konieczność istnienia zbiorów, pracowni, ogrodów, warsztatow, bibljoteki, prasy
dziecinnej i t. p. .'!f.metodach wyrazić się winien również spolecz~y charakc~r pracy. Kazde z~­
jęcie szkolne wykonane być może w duchu wspolpracy zbiorowej, grupowej.
Są ku temu sposoby i okoliczności na każdyn:1 kro~u. Na~ka, gr~, zabawy, przed­
stawienia, zajęcia praktyczne, wycieczki, zbieranie okazow, char, wystawy, ob-

13
) Znaniecki - op. cit.

1
•
1
) Claparede - op. cit.
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chody, uroczystości, imprezy i wogóle wszelka praca ten charakter społerzny _
mieć powinna.
Jeśli szkoła ma być ogniskiem życia i rozwoju młodzieży - niepodobna w ca
łości organizacji szkoły nie brać pod uwagę organizacji życia młodz-ieży, jako
realnego ogniwa w szkole, pozostającego w związku z ogólną praq szkolną,
mającego swe miejsce i rolę może niewielką, ale istotną, własną, rzeczywistą,
z potrzeby wynikłą.
Nie chodzi o sztywne formy organizacyjne, o urzędy, formalności, lecz cho­
dzi o samodzielne rozwiązywanie zadań przez zbiorowe życie dzieci wysuniętyd1,
rozwiązywanie w duchu zespołowym, społecznym, w duchu życia, rozwiązywa­
nie wtedy, kiedy właśnie wyłania się problemat do rozwiązania. Gdy został ro­
związany - obojęrnem jest istnienie formy, która... czeka na inny problemat.
Sztuczność form i zadań zorganizowanego życia świadczyłaby o istnieniu, czegoś
dla wymogów mody, co wychowawczo byłoby bez wartości i nie budowałoby
społeczeństwa dziecięcego.
Młodzież sama winna być przekonaną o celowości własnych poczynań organiza­
cyjnych i tylko wówczas mają one wartość. Rezultatem będzie nietylko uspraw­
nienie techniczno-organizacyjne, lecz wyrobienie inicjatywy, ducha wzajemnej
pomocy, wdrożenie do ptacy społecznej, orjentacja życiowa - wogóle przygo­
towanie do życia jako rezultat „życia".

Il. śRODOWISKO I· SZKOŁA.

1. Charakterystyka środowiska.
Terminem „środowisko" obejmuję obwód szkolny. Stanowią go wsi: Fr.,· Mi.,
Wi., Wy., i kilka przysiołków. Ir., są wioską największą, rozczłonkowaną,
stanowiącą właściwie pięć oddzielnych wiosek. (Prócz właściwych Ir. są
jeszcze Ir. Podgaj, Ir. Czarne Pole, Ir. Karczmiska, Ir. Wielki Dół). W Ir. wła­
ściwych znajdują się szkoła, kościół i urząd gminny. Jest to najstarsza część wsi,
leży prawie w centrum obwodu szkolnego.
Ziemia w tej okolicy jest pogarbiona. Tu i owdzie wąwozy. Gleba bardzo uro­
dzajna, lóssowa. Nieużytków prawie niema. Okolica opisywana łącznie z kilko­
ma pobliskiemi wioskami stanowi urodzajną wyspę, wokół której ciągną_ się
piaszczyste grunty. Nie jest pozbawiona piękna. Łąki, pastwiska i lasy zajmują
stosunkowo duże tereny. W lasach należących do Ir. są pokłady kamienia wa­
pienno-krzemiennego i piaskowca; Służy jako materjał na budowę dróg. Na łą-
kach pokłady torfu. _ _ _ _
Z osobliwości miejscowych zasługuje na uwagę kościół zbudowany w w. XIII
przez Świętopełków i stara aleja grabowa w ogrodzie parafjalnym - rak gęsta,
że w największą ulewę służyć 'może za dostateczne schronienie. W XVII w.
w pobliżu był bój z Rakoczym. Znajdowane tu i owdzie pieniążki rzymskie do­
wodziłyby, że musiał prowadzić tędy w starożytności jakiś .szlak handlowy.
W późniejszych czasach między stołecznym Krakowem a Lwowem istniała ży­
wa komunikacja. W przeszłości więc nie obyło się bez znacznych wpływów te­
go ruchu na okolice. Na okolicznych polach wykopywane są niekiedy urny przy
robotach ziemnych. _ ·



Wir.
10 rodzin po 1 os.
28 2
44 3
43 4
38 5
33 ,, 6
21 7
8 8
7.., 9
4 10
2 11
1 "•' 12

Razem 239 rodzin, osób 1106.
średnio rodzina liczy blisko 5 osób.

Wi.

l rodzina po l os.
8 2
8 3 "9 4
9 5 "9· 6
7 7 "2- 8
3 9· "
3 10
1 11

Razem 60 rodzin, osób :\09:
· średnio rodzina Iićzy blisko· 5 osób.

271
Dro_g( złe, zwłaszcz~ na wiosnę i jesienią. Sprawa budowy dróg ruszyła jednak
z miejsca. W o~t~tn1ch ~rzec;h. latach wybudowano cztery kilometry szosy.
Gospoda~czo, ciężą Ir. 1 ok?l1ca ku Za~łębiu._ Ta~ kierują bezpośrednio część
swoich niektórych produktow. Do stacjr ~ol~Jowei :r<~niecpola 18 km. na linji
Częstochowa - Kielce, 35 km_. do Zaw1erc1a na Iinji Warszawa _ Kraków.
~ P?~odu bra~u szosy d? Komecpola ruch w kierunku Koniecpola prawie nie
1s,tn1e1e: D_o _miasta pow1atoweg~.Włoszcz?wy_ i wojewód~kiego _ Kielc _
rowrnez minimalny. Cele,~ podrozy na_tom1ast Jest w sezonie odpustów Często­
c~owa (42 ~m. o_dległoso). ~zczeko_cmy, Le_lów, Pika (u źródeł Pilicy) są
m1as~eczkam1, gd_z1e w_ zasadzie rolmcy. okolicy Ir. zbywają swoje produkty,
a kt?re w dalszej kol~1 rzeczy są, wywozone ku Zagłębiu. Komunikacja z Za­
głębiem autobusowa I wozowa (autobusowa ze Sz., wyłącznie wozowa Ir.
i okolicy).
Najbliższy urząd pocztowy jest w Sz. Stąd pocztę 3 razy w tygodniu przynosi
woźny Urzędu Gminy. . ·.

Ludność. narodowo i wyznaniowo jednolita. Pod względem zawodowym olbrzy­
mia większość rolników, niewielu rzemieślników i garstka inteligencji. Brak
zupełny ludności utrzymującej się z przemysłu. Nieliczni wyrobnicy szukają
zarobków u gospodarzy i we dworze. ·

Ludność stała. Ruch ludności minimalny. W ostatnich latach zwłaszcza prawie
zupełna stagnacja. W czasie wojny i tuż po wojnie nieliczne jednostki emigro­
wały do Francji lub „na Saksy". Jeden z rolników był w Ameryce. Ruch prze­
mysłowy Zagłębia i Częstochowy pochłaniał w czasie dobrej k~njunktury nie­
jedną siłę roboczą z Ir. i okolicy. Dziś ciasnota zarobkowa zmusiła do powrotu
zajęte w przemyśle jednostki. W obecnej sytuacji jest im ciężko. Są to na szczę­
ście młodzi i przeważnie samotni ludzie.
Ciekawe zjawiska ludnościowe zachodzą w Ir. i najbliższej okolicy. !u już od
dwu lat zmniejsza się ilość dzieci nowowsrępujących do szkoły. świadczyłoby
to o poważnym stosunku do twarde) rzeczywrstosci.
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Z podanych cyfr widać, że są to gospodarstwa małorolne.
Prócz tego w Ir. znajduje się dwór o obszarze 800 morgów (przeważnie lasy,
łąki, stawy - kilkadziesiąt zaledwie morgów ornej ziemi) i w Wy. dwór
o obszarze 600 morgów. Wielki swego czasu dwór w Ir. został rozparcelowany.
Ziemie zakupili miejscowi rolnicy i przybysze.
Porównanie liczb, dotyczących ilości rodzin i gospodarstw, wskazuje, że w Ir.
na ogólną liczbę 239 rodzin żyje z rolnictwa, jako z własnego warsztatu pracy,
151 rodzin, a 88 rodzin (znaczna część samotnych) żyje z innego rodzaju do­
chodów, w Wi. na ogólną liczbę 60 rodzin jest 57 gospodarstw, a więc 3 ro­
dziny nie posiadają gospodarstwa własnego, w Wy. jest rodzin 35, a gospo­
darstw 26, zatem 9 rodzin nie posiada gospodarstw, w Mi. na 30 rodzin jest
29 gospodarstw, a więc 1 rodzina gospodarstwa nie posiada.
Rodziny nieposiadające gospodarstwa są to wyrobnicy, handlarze, .robotnicy
dworscy, rzemieślnicy, inteligencja i wreszcie mieszkające przy rodzicach, a nie­
mające tytułu własności, młode małżeństwa. ·
Przeciętny zbiór z ha (mórg = 0,56 ha) wynosi w kwintalach: pszenica ozi­
ma - 15, jara - 12, żyto - 14, owies - 16, ziemniaki - 140, koniczyna -
65 (jeden pokos), siano - 45 z łąk polnych i 38 z łąk nizinnych. Te dane
odnoszą się do wszystkich wymienionych miejscowości, ponieważ pod wzglę-

Razem 30 rodzin, osób 176.
Srednio liczy rodzina prawie 6 osób.

8
11

12
18

Mi.

2 rodzin po 1 os.
2 3
5 4
2 5
6 7
4 8
2 9
1 10

w Wy. 26 gospodarstw:
6 71

6
12

w Mi. 29 gospodarstw:
od 1 do 6 morg. 6 gospod.

6 12 13
12 18 6
18 „ 25 4

Wy.

6 rodzin po 3 os.
2 4
7 5
9 6
5 7
2 8
2 9
2 10
1 11
1 12

w Wi. 57 gospodarstw:
1 6 27
6 12 24

12 18 5
18 „ 25 1

Razem 35 rodzin, osób 207.
średnio liczy rodzina prawie 6 osób.

w Ir. 151 gospodarstw:
od 1 do 6 morg. 61 gospod.

6 12 54
12 18 25
18 „ 25 7

„ 25 „ 35 4
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dem gleby, łąk, lasów; pastwisk nie różnią się •
więc naogół znaczna. prawie. Produkcja rolna Jest

Nawozów sztucznych przed kilku laty używano · ·1 , · • •
b

· b d · • 1 z w znacznej 1 oscr, W chwili·
o ecnej ar zo ruewre e. roku na rok spada jeszcze ich ·1 , , cl ·
opłacalności. Nawozy drogie płody rolne tanie W . i zbć ! _p_owo u nie-
d

• · , d .' ' · uprawie z oz i iarzyn uwy-
atrua się wyrazna ten enci a stosowania dobrych gatu k' J · h·1 " ' · · k . . n ow. est ic spora

1 osc, zarowno pszenicy, Ja żyra, owsa, Jęczmienia, ziemniaków i t
Gospodarze 1 - 12-morgowi posiadają do 2 krów j 1 do 3 ' ·' · Gp. cl

3
· cl 4 k , , . , . swm. ospo arze

12 -; . 5-~orgow,1 ° row, 4 swm ~ ~ - 3 cieląt. Owiec jest zaledwie kil-
~anasc1e, ~ilka koz_. ~ospod_arst~a mn!eJsZe posiadają 1 konia, większe 2. Są.
1 tacy, którzy koni me posiadają. Kazdy gospodarz hoduje też k · ·
T . d . l cl . k 'l"k" ury i gęsi.~ ! ow zie 10 UJą ro_ 1. 1 na własny użytek (mięso). Niema specjalnej dba-
łości o ~asę bydła, kom 1 ptactwa domowego, Malo nabiału. W dziedzinie
pszcz~lillctwa Jest wszystko _do zrobienia. Kilku zaledwie gospodarzy. we wsi
hoduje pszcz?ły. Wymagama hodowców są spełnione, jeśli jeden pień da
3 - 4 kg. miodu,
W latach konju~ktury. dążeniem powszechnem rolników byto zaopatrzenie się·
w_ dobre narzędzia rolnicze. Inwestowano wiele. Pod tym względem w ostatnich·
piętnastu latach zaszły widoczne zmiany. W wioskach obwodu szkolnego są
np. 24 młocarnie, '3 siewniki, 3 żniwiarki, żelazne przeważnie pługi, spręży­
nówki. Rżnięcie sieczki odbywa się przeważnie mechanicznie (kierat obracany
przez konia). Coraz bardziej zanika stary sposób młócenia· cepami. Jeśli chodzi
o zbiór zboża - panuje zwyczaj koszenia. żęcie sierpem jest rzadkością, Sieją
jeszcze ręcznie, ale doceniają znaczenie siewnika.
Ziemniaki sadzi się „rządkami". Jest to wygodne ze względu na możność kon­
nego obrobienia. Kopanie odbywa się dopiero po przeoraniu zagonka (rządka).
Trzeba stwierdzić, że poziom wiedzy rolniczej jest dość wysoki, technika upra­
wy i gospodarowania czyni postępy (a właściwie czyniła postępy). Można to
nazwać gospodarką postępową. Widoczna jest tendencja do ułatwienia sobie
pracy, zastąpienia pracy ręcznej maszyną. Osiągnięcie coraz lepszych rezultatów
propagują różne eksperymenty i konkursy rolne i hodowlane Kola Młodzieży,
jak również aparat instruktorski Rady Powiatowej. Do zrobienia jest oczywista·
jeszcze bardzo wiele. Należałoby wzmóc sadownictwo, łączyć gospodarkę zbo­
żową, na którą w tej chwili zwraca się uwagę, z hodowlaną, ku czemu S(\ do:
stateczne warunki.
W toku jest obecnie meljoracja i komasacja <\iospodarst'; w Ir., Mi., Wy., Wi..
i kilku innych wsiach. Meljoracja i komasa~ia s~ p~myslane ~a ~zerok(! skal~.
Wybrano długie rowy w celu odprowadzama_ w?d 1 odwodme~rn: Komasa~p­
od roku została przerwana z powodu b~ak~ pieniędzy, ~le zanosi się na po~Ję­
cie dalszych prac. Troska o polepszeme 1 pow1ększeme warsztat~ p_rac~ Jesr
stalą. W czasie dobrej konjunktury zakupywano wprost zachłannie z1em1~ p~·
wysokich cenach, która wynosiła przeciętnie 5000 zł. na ha ( t~raz cena ziemi
2300 za ha), a dziś długi i procenty niszczą ":'ielu. Prz~ w~sok1ch ~enach pro­
duktów rolnych i hodowlanych w owym czasie s~ł~ceme ktl~_u_ tysięcy ~lotych·
dla. 8-10-morgowego nie przedstawiało trudnosC1:,W eh" 1h obecne,_, pr_zy­
obecnych cenach ren sam rolnik nie jest zdolny piacie procenc?w o~ zac1ągm~­
tych długów na kupno ziemi. Te właśnie_ i inne przyczyny złozyły się na to, ze:
kilkanaście warsztatów pracy jest zachwianych.
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W warunkach miejscowych samowyscarczalnem może być gospodarstwo sześcio.
ośmiomorgowe, jeśli ceny produktów rolnych będą w innym stosunku do cen
wogóle. Ten i ów rolnik, przyciśnięty potrzebą, sprzedaje zboże, a na przed­
nówku głodzi się. U znacznej liczby gospodarzy produkcja wystarcza na wła­
sne potrzeby i część na sprzedaż. Przyszłość poszczególnego rolnika związana
jest z ogólnem polepszeniem się stanu rzeczy w rolnictwie. Chwilowo nie za­
radzą nawet i kredyty, ponieważ rolnik sprzedaje płody rolne poniżej kosztów
produkcji.
.Sropa życiowa przeciętnego rolnika w Ir., Wy., Wił. i Mi. jest niska, często
bardzo niska. Zwłaszcza w Ir. zjawisko co uderza. Przyczyny, poza kryzysem
.rolnym, leżą w przeszłości. Wierzono w trwałość konjunktury rolnej, nie prze­
widywano przyszłości i nie oszczędzano. Owszem, pożyczano pieniędzy, gdzie
tylko było można. I co niecylko na kupno ziemi. Procenty pochłaniały dochody.
Pewną rolę odegrała też karczma, ma swoje „zasługi"... Nawet kilkunascomor­
gowe gospodarstwo zysku nie daje. Dobrze jest, jeśli można związać koniec
z końcem. Narzekania na podatki, opłaty, spłaty rodzinne są powszechne. Wła­
śnie wymienione wioski, •a w szczególności Ir., mają największe w powiecie
zaległości podatkowe. Kształtuje się jednak mocne pragnienie przetrwania.
W gospodarstwie mniejszem czy większem zajęci są wszyscy domownicy -
dzieci nie wyłączając.
Każdy rolnik chętnie wykorzystuje okazję zarobku poza gospodarsrwem. Nie­
stety, możliwości są ·niewielkie. Tą okazją zarobku jest wynajem fur. Za paro­
konną furę na odległość 11 km płaci się 3 lub 3.50 z!, na odległość 35 km 8 -
9 zł. Rzemieślnicy w Ir. liczebnie przedstawiają się w cen sposób: 10 szewców,
1 krawiec, 4 kowali, 3 cieśli, 2 stelmachów, 2 stolarzy, 2 murarzy, 2 „maj­
strów" od wszystkiego, kilka szwaczek. W pozostałych wioskach jest po kilku.
Robotników dworskich jest w Ir. kilkunastu , w Wy. również kilkunastu . Wy­
robników i wogóle ludzi (poza rzemieślnikami i robotnikami dworskiemi),
żyjących z pracy najemnej, jest w każdej wiosce po kilku, w Ir. kilkunastu .
Bezrobotnych - w calem tego słowa znaczeniu - niema.
Prócz wymienionych zawodów jest w Ir. garstka inteligencji: nauczycielstwo,
lekarz, właściciel dworu, dwaj księża, sekretarz gminy, b. poseł do sejmu.
Rzemieślnicy, robotnicy rolni i wyrobnicy stanowią najbiedniejszą warstwę.
Ledwie żyją. Zarabiają bardzo mało. Rzemieślnicy otrzymują często zapłacę za
wykonane roboty w naturaljach: w ziemniakach, zbożu i t. p. Poziom rzemio­
sła wyjątkowo niski. Wykonują pracę w celu zaspokojenia potrzeb miejsco­
wych. O eksporcie, wywozie choćby do najbliższych miasteczek niema mowy.
Większość rzemieślników 'to samouki - szewcy, stolarze, murarze - bez szko­
ły i praktyki u majstra. Brak kwalifikacyj odbija się· na ich robocie. Przyci­
śnięci biedą zostali „rzemieślnikami" i pędzą żywot bez przyszłości. Wymagania
domorosłych rzemieślników są niewielkie. Prace przez nich wykonane są z ga­
tunku prymitywnych: reparacje. Zarobki bardzo małe.
Problem rzemieślniczy jest ważnym dla miejscowych warunków. Ponieważ tyl­
ko najprostsze roboty wykonać potrafią, ludność kupuje· w 'zasadzie rzeczy pó·
trzebne w Sz., Le. ; Pi., i tam dokonuje pewnych obstalunków. Przy budowie
szkoły nie był zajęcy ani jeden z miejscowych rzemieślników, właśnie ze wzglę­
du na poziom roboty. Stolarze, murarze, i:ieśle i: t. d., rekrutowali się ze· Sz.
A jednak wykwalifikowani rzemieślnicy 'mieliby warunki 'pracy i życia. Zaspo-
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kojenie różnorodnych potrzeb środowiska cl · · , , - - .
więc o rzemieślników wyk lifik a im moznosc egzystencp. Chodzi

. . . wa 1 1 owanych. Wtedy przesadny pęd ku miastu
osłabrne, a na mrejscu powstanie pewien ruch Niekrórz · '] · ·
po 1-2 morgi własnej ziemi. · Y rzcmres nicy mają.
Robotnicy rolni w Ir. żyj<! w nieprawdopodobnej· nędzy br dzi · · ·T h I · · · · , u zie 1 poniewier-
c~·- _ roc ę epi~J J_est im w Wy. _Wyrobnicy pod względem poziomu życia stoją.
nizej od robotników dworskich 1 rzemieślników Najem p ł ·
sto produktami rolnemi. Charakterystyczne że .rodziny rbacy_phaconly Je~t _czę-

ł ·b d k (I ) . . ? . u ogv: są 1cznteJsze..
S uz a wors a r. otrzymuje: mieszkanie l-1zbowe opał 12 k · 1· b· k · 1 · · - k. , , wrnra I z o­
za, 30_ w1~ta i _ziemrna ·ow, 10 zł. miesięcznie i utrzymanie jednej krowy lub-
wzarnran 1 ½ litra mleka codziennie. Przypuszczalna wartość świadczeń nie.
przekracza 500 - 600 zł. rocznie, czyli około 50 zł. miesięcznie.
Przemysł lu_dowy (p?za przeró~ką lnu) nie jstnieje. Len przerabia się cylko dla.
w_łasneg~ uzycku. Niema w opisywanych wioskach nic typowego w produkcji,
nic orygmalnego, własnego.
Artykuła~i handlu są przeważnie gęsi, kury, zboże, ziemniaki, nabiał, świnie.,
bydło. Niema zorganizowanej sprzedaży masowej. Ludność sprzedaje wyrnie-.
rnone artykuły hadlarzorn-dornokrążcom, lub w sąsiednich miasteczkach. Uderza
przycem wysoce nieekonomiczny zwyczaj chodzenia na targi i jarmarki z mini-.
malnemi ilościami, np. nabiału lub z kurą, by za uzyskane ze sprzedaży pienią-.
dze nabyć potrzebne drobiazgi o parę groszy taniej, niż na miejscu. Jarmark
jest atrakcją, rozrywką. Jego rola w życiu środowiska jest wielka. Jedzie się -
na jarmark dla sprzedaży posiadanych produktów, z przyzwyczajenia, dla ZO·
baczenia się ze znajomymi, dla przeczuwanej zabawy w karczmie.
Handlarze domokrążcy (żydzi) płacą cokolwiek niższe ceny, niż na jarmarku..
Ptactwo do_mowe, nabiał, zboże, ziemniaki, krowy są sprzedawane w Sz., Pi.,.
Le.,' a stąd dopiero większemi transportami wysyłane są do Zagłębia i na Śląsk.
Świnie i ryby, a latem i w jesieni owoce idą bezpośrednio do Zagłębia. Nie·
znacży co wcale, żeby okolica opływała w nadmiar owoców. Przeciwnie, jest·
ich mało, ale brak gotówki zmusza posiadaczy ogródków do sprzedaży naj-­
mniejszych ilości. Zakupywane już na wiosnę przez kilku miejscowych han­
dlarzy, są wysyłane furami. Rola żydów w pośrednictwie handlowem wielka.
W sklepikach, których jest 6 w Ir. (w pozostałych wioskach.niema), są tylko,
najniezbędniejsze artykuły. Rozmiary sklepików niewielkie. Jako drobna ma-­
neca obiegowa służą jajka. . . .. _
Sprzedaż i kupno ziemi przed kilku laty były mcensyw~e ~ pow_odu parce~acp
częściowej sąsiedniego dworu. Obecnie }lość cranz_akcyJ me przekracza ~ilku ·
rocznie (w sumie kilka morgów). _Rolrn~ sprzed~Je ~ylko ~muszony kome:z•
nością spłaty długu, bo zbyt przywiązany Jest do ziemi, by ruą ?an~lował. Zie:_
mię nabywa paru ciułaczy rolników, lekarz, woźny urzędu gmmy i gospodym:.
księdza... . ..
Z pobieżnego rzutu oka wynika dość ja~no potrze~a ?rgan1zaqi handlu. Jest
w tej dziedzinie ważne, ale trudne zadanie do speł°:1ema; . . .
Kredyt w zupełnym upadku, zresztą jest pew°:a ~iech~c ~o pozyczama _więk-­
szych sum. Otrzeźwienie, ostrożność, zascanow1e~ie. ZJ~w1sk~ w zas~dzie _do­
bre, Pożyczki zaciągnięte w przeszłości okazały się zab6Jczemi w swoich skut-­
kach. Pieniędzy pożyczano w Banku Spółdzielczfm w Sz. Na spłacę dług.ów·
tam_ zaciągnięrych dłużnicy prżeznaczają swe udziały, byle tylko dług wyrow--
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nać. Gminna Kasa Pożyczkowe-Oszczędnościowa nie rozporządza wielkiemi
środkami. Cały jej obrót w 1933 r. wynosił 18.540 zł. Zaciągnięte przed laty

_pożyczki z trudnością są spłacane drobnemi ratami. Brak środków pieniężnych
pogłębia jeszcze kryzys zaufania. Trudno jest pożyczyć kilka złotych, ponieważ
ludność nie posiada pieniędzy, a jeśli nawet kto ma - nie pożyczy. Obawia się
bowiem, że nie zostaną zwrócone. Sąsiad sąsiadowi nie ufa. Fatalnie mści się
brak oszczędności w latach poprzednich. Nietylko zresztą nie składano, ale re­
gułą było życie nad stan. Pożyczki u żydów nierzadko na 6---10% w stosunku
miesięcznym doprowadziły do upadku znaczną ilość rolników. Gospodarzy po-
siadających gotówkę jest niewielu. - ·
.Budownictwo domów, stodół, obór przeważnie drewiane, zwrócone do ulicy
frontem lub bokiem. Bywa też jednak i z kamienia - rzadko z cegły; Dachy
kryte są najczęściej słomą, nowe dachówką. Stare domy są jednoizbowe ,z ko­
.rnorą i sionką. W nowszych jest zazwyczaj pokój z kuchnią i sionką. Naogół
wielka przewaga domów jednoizbowych z komorą. W dziedzinie budownictwa
duże zaniedbania - największe w Ir. Od kilkunastu lar oczekiwano komasacji.
Oczekiwanie wstrzymało budowę, ponieważ rolnicy chcieli budować na no­
wych przydzielonych dla siebie działkach. Miarą braku mieszkań jest fakt, że
.nike z nauczycielstwa nie może wynająć pokoju z kuchnią, a nawet lepszego
jednoizbowego mieszkania. Prow_izorjum utrzymywane długo przyniesie fatal­
ne skutki. Obiecywano sobie wiele po komasacji. Niestety, projekty te i nadzie­
je nie ziszczą się. Zachodzi obawa, że, jeśli w ciągu 1-2 lat komasacja zesra­
nie ukończona, nowe domy zbudowane na własnym gruncie będą wręcz nie­
.odpowiednie pod względem pomieszczenia, higjeny i wyglądu. Na myśl taką
.naprowadza wybudowanie kilku już domów. Dewizą będzie „byle wybudo­
wać". Na budownictwo racjonalne niema pieniędzy. Sprawa budownictwa jest
sprawą pierwszorzędnego znaczenia dla Ir. i okolicy.
Wracając do stanu obecnego, trzeba podkreślić szkodzące zdrowotności sposo­
.by lokowania gnojowisk bardzo blisko domów. Gnojowiska nie są wcale zabez­
pieczone, omurowane. Stąd woda w studniach pozostawia sporo do życzenia.
Obory są reż za blisko mieszkań, bardzo często pod jednym dachem, często
.z wejściem z sionki. Much obfitość.
Wielkość mieszkań (pomijając jednoizbowość) niedostateczna dla rodzin o rej
liczebności (nierzadko 8-10 osób). Ciasnota. Za mało światła i powietrza.

-Okna małe, rzadko otwierane. Zimą prawie nigdy. Podłogi są drewniane, tu
·i ówdzie klepiska. ściany przeciętnie 3 razy rocznie bielone, częściej kominy.
.Piece pokojowe z cegły, kilka zaledwie z kafli. U rodzin więcej wyrobionych
.znośna czystość. Czystość nie idzie w parze z zamożnością. Znam kilku zupeł­
nie zamożnych rolników, w mieszkaniu których jest nieprawdopodobny wprost
brud.
Prowizorjum pod względem stanu budownictwa odbiło się i na wewnętrznym
.sranie mieszkań. Posiadanie ciasnego, pochylonego, w nieodpowiedniem miej­
scu zbudowanego domu nie stwarza warunków do tego, aby się zatroszczyć
o wnętrze. Tern tylko można wytłumaczyć sobie zjawisko pustki, jaka bije z każ­
dego mieszkania rolnika (przeżyli wszak czasy dobrej konjunktury). Stół, ławy,
łóżko jedno lub dwa, szafa, skrzynia, krzesła ze dwa, kilka lub kilkanaście bo­
.hornazów religijnych na ścianie_- wszystko w w scanie nieszczególnym -
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stanowi cale umeblowanie. Kwiatki w oknach' t · 'cl · K ·. . . u 1 ow zie. wesqa wygody
1 estetyki Jest stanowczo na szarym końcu potrzeb rol 'k· 'I · . ni a.Span1e wspo ne: OJ ciec z matka dzieci we dwoje troje J b· l' 'k Ł' 'k . ·' , u nawet czworo najednern oz -u. oz -o oddzielne dla każdego rzadkością w b k , · 1· k· · I · Gd •. ra u posc1c 1 o ry-
waJą się pa ranu, y przed dwu laty obchodziłem wiele do - ' ·b ł d · · • mow wczesrne ra-
n~, . Y em z ziwi~ny _1 zas_mucony stanem, który skonstatowałem. Otworzyły
m~ s1~ o_czy ._na nę. zę, 1 poz101:1 egzrsten~ji ś:o~owiska. Bo ostatecznie o pozio­
rr_i1e ~yoa rue moze świadczyć pos1adan1e osmru czy nawet piętnastu morgów
ziemi.
Prz>': myciu ranne'.11 n~biera się wody do ust i polewa na ręce i twarz. Nale­
wanie wody na ~1:dn1cę za~z~na dopie~o wchodzić w użycie. W sobotę mycie
trochę gruntown1eJsZe. Kąpieli domowej poza sferą inteligencji nie praktykuje
się. N~wet latem dla _celów myci~ i kąpieli mało są wykorzystane wody rzek
1 stawo:,v (z powodu ich oddalenia). Zaryzykuję twierdzenie, że w calem tern
środowisku w sferze rolników, rzemieślników i wyrobników niema więcej jak
~O szczoteczek d~ zębów. Bieda nie pozwala na leczenie się w takim stopniu,
jak tego zachodzi potrzeba. Zęby „wyrywa" pewien gospodarz, położnice są
na opiece „babek". Akuszerka, która mieszkała przez rok, zmuszona była opu­
ścić miejscowość z powodu braku pracy.' Babka ma mniejsze wymagania ...
Dzieci podatne są na różne choroby. Przeziębienia, katary, kaszle, to zjawisko
masowe na wiosnę i w jesieni. Nieprzestrzeganie przepisów w związku z cho­
robami-powoduje szerzenie się chorób. W tym roku panowała epidernja odry
i szkarlatyny. Odra obejmowała cale wioski. Zarejestrowano kilkanaście wy­
padków jaglicy. Niektóre rodziny są siedliskami jaglicy.
Z powyższych pobieżnych uwag możnaby wysnuć błędne wnioski na temat po­
ziomu uświadomienia higjenicznego środowiska. Nie jest tak źle. Tendencja
do podniesienia stanu sanitarnego, do utrzymania względnej czystości bez­
wątpienia jest wyraźną.
Pożywieniem codziennem jest chleb, ziemniaki, kluski, kapusta, mleko. Cukier,
herbata, kawa - niedzielnym przysmakiem i to tylko w niektórych domach.
Mięso również jadają w niedzielę w zamożniejszych rodzinach. Chleb :"ypie~a­
ny jest co tydzień w poszczególnych domach. Niedawno P?wscała piekarnia.
Zaopatruje ona w chleb nierolników i rolników:, którym chwilowo chleba brak.
Jedzenie odbywa się z jednej miski lub z oddzielnych taler~Y·. . · . ,,
W swoim czasie urządzono dla dziewcząt 3 kursy" gocowama 1 p1eczema. Ilosc
dziewcząt na wszystkich trzech kursach wynosiła około 5~ razem_.
Inteligencja, która w ostatnich czasach wyszła z tego srodow1ska, liczebnie
przedstawia się następująco: . , . , ,. ,
Z Ir.: 10 nauczycieli, 5 księży, 2 prawmk?w, 7 urzędników _roznrc_h zawodów,
5 absolwentów szkoły średniej zawod?weJ, 2 absolwencow ~r:dmeJ szko:y rol­
niczej. z Wi.: 2 nauczycieli, 1 prawmk, 1 lekarz, 2 urzędników. Z Wy.. 1 ~e­
karz, 2 prawników. Mi. pod tym względeru nie ma!ą n_1c do zano~owa~ia.
W I · ·1· b · k ł · się tylko 1 uczeruca w semmaqum ochromarsk1emc 1w1 1 o ecneJ szta c1 . . k'
w I., 1 uczeń w średniej szkole zawodowej z Wy. Czyżby istotnie wszyst cie
dzieci chłopskie miały zamiłowania rolnicze? . k' 1.
C · · 1 d rem plebania posterun iem po 1-
0 wieś czyta (poza nauczycie stwem, wo , •'

cji i gmina)? · • d
W I • G. G d · dzka (dwudniówka) - 4, Przewodmk Gospo arczyr„ azerą - ru zią ,.
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(tygodnik) - 1, Zielony Sztandar (tygodnik) - 1, Polskę Ludową (tygod­
nik) - 1, Gazetę Świąteczną (tygodnik) - 6, Gazetę Tygodniową (tygod­
nik) - 6, Potas (miesięcznik) - 5, Wiadomości Korespondenta Rolnego -
2, Rycerz Niepokalanej - 10. Należy wziąć pod uwagę, że ci sami przeważ-
nie ludzie czytają po kilka pism. Z drugiej strony sąsiedzi pożyczają sobie
wzajemnie gazety. Prócz prenumeratorów, a więc czytelników systematycz­
nych, są i przygodni. W każdą niedzielę sprzedaje gazery dojeżdżający rowe­
rem sprzedawca. Przychodzą też „Nowiny·:, które są rozwieszane w Urzędzie
Gminnym. Rekord osiągnął Rycerz Niepokalanej. Pismo co przysyłane jesr--,.,
bezpłatnie, względnie za pieniądze miejscowego proboszcza. W Wi. czycywa- \ I
na jest systematycznie Gazeta Świąteczna - 1 egz. i Gazeta Gospodarska -
1 egz. W Wy. niema ani jednej gazery. Przychodzi Czasopismo Społeczno­
Rolnicze - 1 egz., Wieś i jej pieśń (miesięcznik) - 1 egz., Wiadomości Ko­
respondenta Rolnego - 1 egz. Mi. nie prenumerują ani jednego pisma. Nie
wyklucza co czytania, bo, jak już powiedziałem, mog<! nabywać gazety w nie­
dzielę. Ruch czytelniczy gazet był swego czasu dość intensywny. Na miejscu
działały specjalne przyczyny, które ruch ten pobudzały. Dla uzupełnienia obra-
zu dodać należy, że młodzież czyta książki z bibljoteki Koła Młodzieży (Wieś)
i Scowarzyszenia Młodzieży. Obie bibljoreki razem posiadają około 200 tomów
zdatnych do użytku. W pozostałych wioskach bibljoteki brak. Kontakt ze
światem w postaci pism słaby. Jeśli idzie o radjo - posiada je 2 gospodarzy
w całym obwodzie.
Przedstawienia amacorskie odbywają się 3 - 4 razy rocznie w remizie strażac­
kiej. Urządza je Kolo Młodzieży, Straż Ogniowa, Strzelcy, szkoła. Dochód
przeznaczony na cele poszczególnych organizacyj.
Analfabetów i półanalfabetów jest około 20%. Są to przeważnie dorośli.
Mniej w Ir., więcej w Wy. i Wił.
Z przedsięwzięć oświatowych prowadzone są systematyczne wykłady dla Strzel­
ca w Ir. i Wi., odczyty w Związku Pracy Obywatelskiej Kobiet, odczyty, śpie­
wy, pogadanki w Kole Młodzieży w Ir.
Poczucie mocy wsi rozwinięte, zwłaszcza w Ir. I zmysł zrzeszania się. A mimo
co z różnych przyczyn organizacje są nieżywotne, w upadku. Depresja i znie­
chęcenie. Brak współdziałania, rozproszkowanie. Przed paru laty udział lud­
ności w życiu społecznem był bardzo żywy. Prawda, że udział ten był dość czę­
sto szkodliwy, a życie społeczne zwekslowane na złe tory, cory politykierstwa.
Politykował każdy, czuł się do tego powołanym, reformował (narazie w teorji),
czuł się ważnym, niezastąpionym, dźwigającym państwo na swoich barach ....
Miejscowego chłopa cechuje przesadne o. sobe mniemanie. Czuje się powoła­
nym do dyskutowania o wszysrkiem i krytykowania tego, o czem najczęściej
nie ma pojęcia. Rys to charakterystyczny, specjalnie silnie uwydatniający
się w Ir.
W chwili obecnej pod względem politycznym można wyróżnić cztery grupy:
dawniejsza radykalna - uczniowie b. posła L. --,- pod przywództwem p. M.,
człowieka bezinteresownego, działacza upartego, wytrwałego, charakteru pro-­
scolinijnego, organizatora Kół Młodzieżowych w powiecie, który dosłownie
o głodzie i chłodzie, w podartych butach wędruje częsco po powiecie i zakłada
koła, uświadamia chłopa; drugi odłam „mistrza" - zbałamucony, mętny, pata·
kujący; bez przekonania. Jest też grupa znajdująca oparcie na plebanji - nie-
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]iczna, bez znaczenia i wreszcie grupa luzem chod p 1· · · • .. b' . ząca. o uycznre więc wies
Jest roz rta - z przewagą rady~ahzmu. Przyczyny radykalizmu tkwia w zł eh
warunkach_ go~p~darczy';h. Ob~Jętność na sprawy państwowe jest zu -e!nie :i­
docznem zjawiskiem w środowisku. Jeśli zapłaciło się pod k P ł !• · k . • . ' ate - zosta spe -
niony obowiąze . Gdyby się udało nie zapłacić _ tern lepiej B k ·

N k · 1 . ra patryJo-
tyzmu. arze arna powszecme, że „pod Moskalem i Austrj akiem b ! J · . .,
hl · · · d · , . y o ep1eJ .

C. op me moze s1_ę pog? _z,c z pa~uiącym obecnie kryzysem i jego następstwa-
mi; stąd narzekania, tu zrod!o obojętności a nawet wrogiego sto k d ·

Ob
. ,, . . . ,_ . sun u opan-

stwa, . OJ~tnosc I wrogi ~tosunek ?bpwia się brakiem poszanowania ustaw,
lekc_e~azemem władz, manifestowaniem swego niezadowolenia w sposób nie­
właściwy.
Z organi_zacyj_ w _Ir. rolę_ powa~~ą sp:_l~iło ~ó!k? Rolnicze. w ciągu kilku lat
prowadziło ozyw!oną działalność, !)_zis. żadnej działalności nie wykazuje, istnie­
/C tylko_ Formalnie. Fa!~z~wa a~_b,~J~ Jed~e~? człowieka zniszczyła pożyteczną
mstyt~qę. Kolo ~łodz1ezf W1eJsk1eJ ,,~10 założone zostało w 1926 r. Liczy
obecm~ 34 członkow. Posia~a wynaJętą izbę na świeclicę, gdzie odbywają się
zebrania ~wa ra~y "'! t~godm~. Na zeb~aniach c~!onkowie wygłaszają referaty,
pogadanki,_ odbywają się _glosne czytama czasopism, deklamacje, śpiewy. Kolo
prenumeruJe dwa czasopisma: tygodnik „Wici" - organ Związku i dwuty­
godnik „Przysposobienie Rolnicze". Przez kilka lat Kolo prowadzi dział przy­
sposobienia rolniczego (konkursy rolne i hodowlane). Związek Strzelecki
grupuje kilkunastu członków czynnych i kilku wspierających. Odbywa systema­
tycznie ćwiczenia i bierze udział w zebraniach świetlicowych. Własnej świetli­
cy nie posiada, zastępuje ją narazie sala szkolna. Istniało również Stowarzy­
szenie żeńskiej i męskiej młodzieży, lecz zostało rozwiązane przez wyższe wła­
dze związkowe z powodu zatargu patrona tej organizacji, ks. Sm. z pro­
boszczem. Stowarzyszenie posiadało świetlicę. Związek Pracy Obywatelskiej.
Kobiet założony został przed trzema laty. Po chwilowej intensywnej pracy na
rzecz biednej dziatwy popadł w martwotę i ciągle organizuje się na nowo.
Dopóki jakaś działaczka - społecznica nie scanie na czele, praca będzie
niewielka. Ochotnicza Straż Pożarna istnieje, ale zupełnie zdezorganizowana
walkami o ,;władzę", a ostatnio komisarycznemi rządami b. posła L.
Zarząd i dowództwo zawieszone. Tabor niszczy się. Straż nie jest na sto­
pie gócówości do ognia. Formalnie liczy 24 członków_ c:ynny~h, posiada or­
kiestrę z 20 instrumentów, remizę za sceną. Rozstrzygmęcia polityczne w kwe­
stjach społecznych są najnieszczęśliwsze. W r. 1919 założono spółdzielnię spo­
żywców. Rozwijała się dobrze i spełniała czas jakiś pożyteczną rolę. Z powodu
jednak zlej woli i niesumienności kilku jednostek ---: upad!~ po pa_ru Jarach
istnienia, a więc w czasie, kiedy były świetne warunki IOZWOJU, Udz~ałx pr_z~­
padły. To ludność zmroziło i sprawa sp?!dz!elc~ości_ prz:pa~!a w _opmJI m1eJ­
scowej na długi szereg Ją Udziałowcami .społdz1elm b~lt ~1eszkancy Ir.,. W~.,
Wi., Mi., i innych wiosek. W tej chwili żadna organ!z~qa teg~ rodzaJ~ _me
istnieje. Zmarnowano cenny kapica! entuzjazmu. W M1. 1 Wy. mema am Jed-
nej organizacji, w Wi. powsta~ oddzia~ Strzek_a. . , , . . .
Stosunki sąsiedzkie różne. Wiara pol1tyczna I p_rzynaleznosc. dzieli ludzi, od­
dala. Nie można jednak powiedzieć, żeby stos~nk_1 były zupe!me złe, owszem~
są one znośne, a w grupach nawet. miłe. Mow1ąc o wup~ch, i_nam na _myslt
przedewszysckiem ludzi zbliżonych do siebie przekona01am1 pol1tycznem1. Ale
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grupa w stosunku do innej grupy jest często usposobiona wrogo. Stosunek za­
możniejszych rolników do biednych nacechowany jest lekceważeniem. ,,Ary­
stokracja" chłopska przestaje z sobą, ,,prolecarjat" z sobą. życie towarzyskie
rozwija się wśród zbliżonych ku sobie czy co dzięki jednemu poziomowi za­
możności, czy też przynależności politycznej. I tylko o życiu rowarzyskiem
i o współżyciu w grupach można mówić. Między wioskami jako pewnemi ca­
łościami istnieją antagonizmy. Mi., Wi., i Wy., mimo wzajemnych zadrażnieó,
solidarnie przeciwstawiają. się Ir., które usiłują. nadać sobie rolę przodującą na
różnych odcinkach życia.
Poziom życia społecznego mimo wielu przywar wyróżnia się z pośród sąsied­
nich wsi wybitnie na korzyść opisywanego środowiska. Kradzieże, bijatyki,
awantury zdarzają. się rzadko. Latem żyro, pszenica i t. p. pozostawiana jest
w nocy bez straży, co niemożliwe jest np. w S., B., Wo., Wi. W S. i B.
istna kanonada ma miejsce wieczorami. Zaczepki, awantury, a nawet wzajem­
na strzelanina, napady są zjawiskiem częscern. Miarą. stosunków niech będzie
fakt, że policja odebrała awanturnikom w S. w ciągu dwu miesięcy dwadzieścia
kilka karabinów, rewolwerów, sztyletów i t. p.
Nastroje wsi zmienne. Pewne wypadki, zjawiska elektryzują. środowisko moc­
no reaguje na różne zdarzenai. Reakcja ta jest ukrytą, gdy chodzi o życie po­
lityczne. Należy podkreślić nieufność w stosunkach wzajemnych, a specjalnie
nieufność do „apostołów". Stąd niewyraźna postawa wobec inteligencji. Przo­
downicy (ludzie miejscowi) w życiu środowiska społecznego starają się nie
dopuścić inteligenta do zespolonej pracy, przedsięwzięć. Nie wierzą w bez­
interesowną pracę dla społeczeństwa. Doświadczenia przeszłości rozciągają na
wszystkie sytuacje życia. Chcą iść własną drogą, przez siebie wytyczoną.
Pewne objawy świadczą o nastawieniu na kulturę miejską. Przejmowane są
zwyczaje, obyczaje, rozrywki i zabawy miejskie. W strojach męskich naślado­
wanie miasta. Niema tu nic oryginalnego, wiejskiego, własnego. Kobiety star­
sze chodzą w długich spódnicach i chustkach, rzadziej w zapaskach. Młodzież
żeńska bardziej jeszcze niż męska usiłuje naśladować miasto.
Tanga i piosenki „z miasta" zajmują poważne miejsce w repertuarze grajków
wiejskich. Na odcinku pieśni ludowej ubóstwo. Sztuka ludowa nie istnieje.
Nie może jej ... reprezentować pewna sześćdziesięcioletnia półanalfabetka, któ­
ra pisze „wiersze", a niedawno ujęła w wiersze ...książkę Jezierskiego p. t.
„Dla Ciebie Polsko" i przesiała ten płód swojego trudu Marszałkowi Pił
sudskiemu jako podarunek imieninowy. (Dziwne połączenie przywiązania
z wyrachowaniem. Wiersze systematycznie przesyłane na imieniny, przeplata
ne prośbami o koncesję na karczmę, o pomoc w nauce dla córki i t. p.) Kolo
Młodzieży stara się niekiedy wracać do tradycji wsiowej (przedstawienia, do­
żynki) i wskrzesić niektóre zwyczaje. Drobne te wypadki nie ożywią jednak
tego, co przeszło. To samo zresztą Kolo ma wybitnie miejskie ambicje.
Oto pobieżnie naszkicowany obraz życia środowiska. Co jeszcze raz należało

·by podkreślić, chcąc co życie sprowadzić do zjawisk istotnych? Nie ulega wą­
tpliwości, że w środowisku nurtuje wybitna dążność do awansu spolecz~eg?,
do znaczenia. Rozbudzona, wyzwalająca się wieś usiłuje iść naprzód, zrnieruc
się i przeobrazić. Mimo czasowego „przytłumienia", czasowej depresji i obo­
jętności, biedy, która gniecie, braku środków .- dążenia wyzwoleńcze, cen·
dencje rozwojowe są widoczne. Korzystnie naogó! wyróżnia się młodzież. Mlo-



dzież rusza się najwięcej mlodziez 1 . . I · · · · , -
Propaguje dążenia „młodej wsi" o~:J~onz_ieJbi ;1a_1wla~ciłwiej (podkreślam Ir.)

J h · • . . . · e yc mateqa em twórczym oparu atac wnies1e ozywrerne w życie spale z . . . . . · na po· I , , 1. , . c ne I zyc1e to zorganizuje Bujn
przesz osc po ityczna z czasow scalaJacej się w' 'd d · . · · - . ~

.na niej ciąży. Zdolną będzie podejść ,do życia sardo. tr~ u I znoju Polski mmcJ
· · d · I , · . mneJ strony. I ten ruch mlo-.dzieżcwy zra acza osw1atowego me zawiedzie.

Głównem tętnem życia są potrzeby mater] alne i społeczne b" ·
11 b d · · · k · , praca, za 1eg1o c 1 e powsze Ili I pow1ę szenie stanu posiadan1·a eh ' b · I, k d · · . . ' ,, ęc poprawy ytu, wa -

ka z przesz o arni, nieprzychylnem1 okolicznościami życia G iłkć
b · · d • • ros wys1 ow~ raca się w pierwszym rzę zie około tych zagadnień One k I · k· f b k · • . . . . . · szra ruJ'! ta ą czy

~nną orrnę ytu, o?e 1;r~H zyc1e~. Trochę idei Jest - niewątpliwie. Ale idea
[ako _dodatek raczeJ na sw1ę'.o· .I rue sądzę, żeby jakiekolwiek inne środowisko
stawiało na czoło ideę, a nie potrzebę. (Pod idea rozumiem tu bez·,, b · , 1nceresow-
nosc) .. -~ ezmtere_so,~ne~ działaniu można mówić u nielicznych jednostek.
O~zy_w1sc!e wszy,st_k1e zp:,v1s~a żyd~ ~rodowiska działają na dziecko. Ono asy­
miluje wiele treser, Przejmuje brak! 1 zalety środowiska. środowisko działa na
jego rozwój ~izfczny, umysłowy, moralny, Wychowują warunki, okoliczności,
akty, zdarzenia I t. d. Wy~h?wanie d_omowe ś:viadome celu i środków prawie
me istrueje. Stosunek rodziców do dzieci naogol pozostawia sporo do życzenia.
Może dlatego, że ich jest dużo. Bicie jest pospolitym środkiem wychowaw­
czym, środkiem, który ma tradycję i w który się wierzy. Tern można sobie tłu­
i_naczyć_ fakty przychodzenia (przed 3 - 4 laty) rodziców do szkoły z prośbą,
zeby bić dziecko. Argumentował wtedy rodzic: ,,Przecież ono bez bicia nic
wychowa się. Będzie z niego jaki gałgan, albo co".
Dziecko tutejsze jest słabo odżywiane, źle ubrane. Chodzi do szkoły nierzadko
3 km. po błotnistej i męczącej drodze. Nie ma dobrych warunków pracy w do­
mu, własnego kąta do pracy. Ciasnota, krzyki przeszkadzają w pracy, a nie­
kiedy (na wiosnę, latem i jesienią) brak czasu i przepracowanie fizyczne. Trze­
ba bowiem podkreślić, że dzieci pracują fizycznie w gospodarstwie. Pracują już
pięcia- i sześcioletnie. Malec, którego od ziemi nie widać, pędzi wczesnym
rankiem krowy lub gęsi w pole. Dzieci robią prawie wszystko, prócz nielicz­
nych robót specjalnie trudnych. Dziedzina pracy domowej dziecka jest wiel­
ka. A o tym udziale dziecka w pracy dorosłych często się zapomina. Oma­
wiana w literaturze pedagogicznej teza, jakoby dom przestał być warsztatem
pracy wychowującej, odnośnie naszych warunków 'wiejskich jest zgruncu fał­
szywa. Fakty i twierdzenia z życia amerykańskiego są bezkryty~znie podawane
i przeszczepiane na nasz grunt. Nie jest prawd~ u nas _co,_ co _1est mą_,~ New
Yorku. W naszych warunkach roli tej dom me stracił I me straci Jeszcze
-długo. Można tu zaledwie mówić o wyjątkach, nigdy_o reg~Ie: .
Dziecko w środowisku opisywanem pracuje. Praca _Jest mek1edy_ p~nad Jego
siły, jest jego udręczeniem, ciężarem. _zamiatam~, obieranie z1em_ruakow, spr~ą­
tanie, mycie podłogi, zmywanie statków, nosz~me drzewa, torfu I wody, baw~e­
nie dzieci, rozpalanie ognia, rznięcie_ i rąbanie _drzewa, _Po'.;1oc "'. g_oco'.'•am~,
pasanie gęsi, krów, czyszczenie koni, karm!eme _ ,,gad_zmy ,_ rz~1ęoe s1e_czk1,
zaprzęganie koni, jeżdżenie furą po snopy, siano : r._ p., _darcie_ pierza, ,,skub~­
nie" gęsi, reparacja odzienia, cerowanie, czesame_ 1 m1ę?leme lnu, , kopan'.e
ziemniaków, pielenie ogródka w polu, mlynko"'.ame, ':'Yb_1era_me r_owow, °:!o­
-cenie, koszenie koniczyny, zboża, zbieranie garsc1 zboza 1 w1ązame .<nopkow,
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liczba ogólnych / obecnych - nieobecnych

- brak
-danych
91,6
~9,8
90
90
85,7

21
29
311
20
19
121/,
10,6

·9
71
69
80
81
871/,

89.6

:,3
92
112
,3
(,8
44
53

198
21-l
241-
263
271
2·19
272

1
13
3

13
7
l)

28

2,5
~ l7
359
349
352
552
333

4
4
6
7
7
6
6

..,
o::::

1927/8
192; /9
1X29/30
1830/ I
1831/2
1852/3
1853/+

Wzór obi. frekwencji: liczba obecnych X 100

15) Wzór obliczenia % niepromowanych: liczba niepromowanych X 100
liczba klasyfik.

W roku 1929/30 absolwentów szkoły było 21, w 1931/32 - 12, w 1932/33 -
24, w 1933/34 - 28.
Warunki lokalowe i higjeniczne są dobre. Szkoła jesc jednopięcrowa z facjacką
na drugiem piętrze, gdzie mieści się sala gospodarstwa domowego ( chwilowo·
przeznaczona na mieszkanie dla kierownika szkoły). Ogółem izb jest 8, 1 sa-
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oranie, bronowanie, grabienie, okopywanie, stawianie kop siana, sadzenie
ziemniaków, rwanie lnu, wogóle praca w poił! - tego rodzaju czynności zna­
ne są wszystkim dwunaste- czternascoletnim chłopcom i dziewczętom (t zn.
roboty „męskie" - chłopcom, a „kobiece" dziewczętom). - Potrafią się po-
sługiwać wieloma narzędziami. ·
Dziedzina pracy fizycznej ucznia w domu, dziedzina, która według rozpow­
szechnionego pojęcia raczej szkole przeszkadza, winna być wzięta pod uwagę.
Nieobojętną jesc ona ze względu na przeciążenie dziecka, nieobojętną jest jako­
czynnik przygotowania do życia.
Prawie z reguły dziecko rolnika, często rzemieślnika i robotnika na wsi kwa­
lifikuje się przy ojcu, wchodzi w zawód, jak dawniej, jak było przed wiekami,
Jeśli zaś nie kwalifikuje się - otrzymuje dyspozycje do pracy, zrozumienie jej
konieczności i usprawnienia.
Takie różnorodne czynniki i warunki bytu kształtują dziecko w tern
.środowisku.

::_ Charakterystyka szkoły.
Szkoła w Ir. jest szkołą siedmioklasową o sześciu siłach nauczycielskich. Gmach,
którego budowę rozpoczęto w 1927 r., oddano do użytku w roku 1929. Szkoła
rozwinęła się z jednoklasówki. W 1923 r. była dwuklasówką. Przez stopniowe
łączenie wsi w jeden obwód szkolny powstaje w 1926 r. czteroklasówka, mie­
szcząca się. w kilku budynkach i w kilku wsiach. W r. 1926/27 została zorgani­
zowana po raz pierwszy klasa piąta, w 1927/28 klasa szósta, w 1928/29 klasa
siódma, Rozwój szkoły (rozwój ze strony zewnętrznej) za kilka ostatnich !ac
przedstawia cabelka 15) :
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la-pracownia, _4 mniejsze gabinety, 2 korytarze, 2 szatnie. Sale duże, widne,
czyste o rozmiarze 6 m X 9 m._ Rozmiary pracowni wynoszą 6 m X 11 m,
_gabinety 3,50.m X 6 ~• szatnie ~ m X 4 m, korytarze 29 m X 3.50 m.
Korytarze służą ~la cel~w rekreacji, Schody kamienne (imitacja marmuru).
Tuż przy szkole _Jest ~01sko o_ ro~~i~rach około 3000 m2 i ogródek szkolny.
Boisko otoczone Jest kilkuletniemi jesionami i żywopłotem grabowym, morwo­
wym i liguscrowy.rn. Boisko wyrównały dzieci przy pomocy rodziców. One
również pod kierunkiem nauczycieli zasadziły żywopłot. Graby na żywopłot
w ilości około 2.500 sztuk otrzymała szkoła od właściciela dworu, p. S.,
.a morwy wyhodowała sama (400 sztuk). Wszystkie drzewka z osrały wykopane
i zasadzone przez dzieci. Rodzice ofiarowali pomoc w formie przywiezienia
wykopanych drzewek. Na boisku jest urządzenie dla koszykówki i siatkówki.
Prócz boiska jest 1 ha ziemi. Liście z morw służyły w ciągu dwu lar jako po­
żywienie dla jedwabników. Szkoła hodowała je dla propagandy. Hodowlę
zwiedziło setki ludzi. Wynik w postaci zysku by! niewielki, ponieważ cho­
dziło o eksperyment. Ogródka, jak do rej pory, nie udało się postawić na
właściwym poziomie z powodu braku nauczyciela-fachowca, jałowości ziemi
ogródka i przerw wakacyjnych.
Pod względem liczebności uczniów szkoła w bieżącym roku szkolnym przed­
srawia się jak następuje: kl. I - 57 uczniów, kl. II -- 49, kl. III -. ?6,
kl. IV - 53, kl. V - 63, kl. VI - 35, .kl. VII - 28. Razem 341 uczmow.

Z tego z Ir. właściw. (odległość najw. 1 km) 155 uczniów
z Czernego Pola ( 1.200 " ) 8
z Podgaju · ( 2 ) 18
z Wielkiego Dołu ( 2 " ) 14
z Karczmisk ( - 2.500 " ) 3,,

- 1.600 ) 25z Mik. ( "
z Wyg. ( ,, -3 " ) 45
z Wi!. ( 2.500 - 4 " ) 49

Razem z obwodu szkolnego 317 uczniów. z poza obwodu szkolnego 24 UCZ·

niów, a mianowicie:

z Wił. ( odległość 3 · km) - 6 uczniów

z z. ( 3 )-6,,
s. ( 4 ) - 4z "

z B. ( 5.500 " ) -2
z Wit. ( 3.500 ) 1

z B. ( 6 " ) - 5

· · , . . . . . b du szkolnego. Dzieci przybędzie, po-
~kon~ze~1e ½omas~CJI _zm•~~1 0?raz O w;uch uczniów w ciągu roku ogranicza
mewaz niektóre wioski zblizą się do Ir. .1k •, (2-3) w okresie roku
. . · tylko k1 ·u uczmowsię do kilku - to znaczy, . ze .. d. . b vodu, Zpoza obwodu przy-. . . . · kama wyJeZ zapc z o ' , .zrnrerua miejsce zam1es~ . , . . dwuklasówek do klasy piątej, szostej

chodzą uczniowie z sąsiednich Jedno- 1

i sió_dmej. . ł W roku 1931/32 wynosił 3222 zł. Wiel-
Budżer szkoły wynosi około 2800 z •
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kość poszczególnych pozycyj była następująca: remont - 200 zł., m:ąclzc-­
nie - 65 zl., opał - 1300 zł., woźny - 1080 zł., czystość - 170 zł., kance­
larja - 100 z!., pyłochłon - 212 zl., biedne dzieci - 25 zł. Budżet ma stale:
tendencję zniżkową.
Pozycją dochodową szkoły od lat czterech były również składki rodziców.
W dwu najlepszych latach wpłynęło z tego tytułu po 400 z!. rocznie. W roku
zeszłym i obecnym wpływ nie ,przekroczy po 150 zł. Składki rodziców są je­
dynem źródłem na pomoce naukowe, książki do bibljoreki uczniowskiej, ,,Pło­
myk", ,,Płomyczek", Ilustrację, Gazetkę Szkolną, przyrządy gimnastyczne i r. p.
A więc składki te są ziem koniecznem. Szkoła jest uboga w pomoce naukowe.
Są oczywiście pomoce najniezbędniejsze; ale potrzeby wielkie. Ławki starego
systemu. Zaczątek pracowni fizyko-chemicznej, stworzonej przed dwu lary, wy­
maga sporych uzupełnień. Brak zupełnie urządzeń i warsztatów do zajęć prak­
tycznych. Bibljoreka uczniowska liczy 300 tomów, nauczycielska 70.
Grono nauczycielskie, liczące 6 osób, pracuje niewątpliwie z zapałem. Wy­
kształcenie grona seminarjalne. Systematyczne dokształcanie się na kursach
i na własną rękę jest stale. Prenumerują do czytelni pisma: Ruch Pedagogicz­
ny, życie Szkolne, Pracę Szkolną, Polonistę, Wiedzę i życie, Sprawy Szkolne,
Przyjaciela Szkoły. Najstarszy członek grona pracuje w zawodzie dwanaście
lat, najmłodszy w bieżącym roku szkolnym przystąpi! do pracy w charakterze
praktykanta.
Trudną jest rzeczą powiedzieć, co szkoła zrobiła. Uczyła - tak. Systematyczny
i konsekwentny wysiłek nauczycielstwa zmierzał do podniesienia poziomu wie­
dzy, ulepszenia własnych metod pracy, podniesienia liczby promowanych. Za­
gadnieniom mecodyczno-dydakrycznym poświęcano wiele uwagi - zgodnie
z panującemi wówczas tendencjami.
W ostatnich 3-4 larach da się zauważyć pewne przesunięcie punktu ciężkości
z metod i nauczania na wychowanie.
W klasie V, VI i VII uczniowie posiadali „samorząd". Przechodzi! on różne
koleje. Zakres jego czynności· i prerogatyw stopniowo się kurczył. Statut na­
dała Rada Pedagogiczna. Po rocznem doświadczeniu przesra! istnieć sąd ko­
leżeński. Pozostały sekcje: porządkowa z sekcją fryzjerską, samopomocowa
i sklepik szkolny.
Uczniów nie dożywiano. Mimo, że szkoła w murach swoich mieści 90% dzieci
rolników, istnieje potrzeba dożywiania. Srodków pieniężnych na ten cel niema.
W zakresie pomocy biednym uczniom zrobiono niewiele. Przeznaczono na ten
cel zysk ze sklepiku uczniowskiego i 20-30 zł. rocznie z gminv. Razem około·
70 zł. rocznie przeciętnie. W r. 1932/33 Związek Pracy Obywatelskiej Kobiet
przeznaczy! 300 zł. na ubranka dla biednych dzieci. W klasach wyższych przy:
dzielaną przez wychowawców dla danej klasy kwotą, względnie przyborami
szkolnemi, rozporządzał zarząd sekcji samopomocowej. Sekcja obdzielała bied­
nych. Robiła co w sposób właściwy, ponieważ zna swoich kolegów, ich poło­
żenie i stan zamożności.
Grono zdawało sobie sprawę z ważności zagadnienia współpracy szkoły z do:
mem. Zaczęliśmy więc od rzeczy zasadniczej, od pracy, która miała przekonac
rodziców do szkoły i pozyskać ich dla szkoły. Robiliśmy ro w sposób, jaki w da-.
nym splocie warunków uważaliśmy ża stosowny. Chcieliśmy trafić do rodz(có"".
przez dziecko. Wystawy prac uczniowskich, przedstawienia, wieczory pieśni
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chóru szkolnego, występy uczniów podczas uróczyscości szkol h d
(śpiewy, deklamacje, inscenizacje) miały skorygować JJOJ. PC1·a nydc . ~aro _owylkch

ł h d · · h J • " ro zrcow n1ety ·o
• 0 w asnyc zreciac , a e I o szkole. KonferencJ·e ind 'd 1 · 'l •d · · , • ywi ua ne I ogo ne miały
~a za anie R?rozum1ec się, uzgodnić linję postępowania w stosunku do dziecka
1 wprowadz1c w tok roboty szkoły. Informowaliśmy O • • k 1
bieżącej, zamiarach na przyszłość usiłowaniach o tern zycmb~~ ohn~m, o pracdy

, · h k h ' · ' , , co ro 1c c cemy o cru .
nosciac , warun cac pracy, celach różnych prac O tern dl k' ł
b · d ·, d , , aczego sz o a pro-
uje wprowa zrc samorza uczniowski dlaczego niekiedy dz· ·b' · . • . . .. ' · 1ec1 przynoszą ry-

dle, _g~a ie; rozm~ne_. _m,acerp_ły, jaki Jest sens pewnych (niezrozumiałych dla
rodziców) przedsięwzięć, Pracz tego tematami pogadanek b ł '· k 1
k I · d • • y ustroJ sz ·o ny,

sz o mctwo_ zawo owe, h'.gJena i zd_rowie dziecka i t. p.
Tego rodzaju prac~,Po~yslana była 1 przeprowadzana świadomie jako pierwszy
etap. Teraz nastąpIC winna praca bardziej zespolona dwustronna. (Nie oznac1 b ł , . . ' zato w~a ~' y w prze~z oso nic_ wogóle rodzice nie wnieśli).
W~s1łk1 _szkoły odn!o~ły pew1e~ sk~tek. Wycv.:orzyła się atmosfera, w której
mozna się porozurnrec. Zgrzytów niema. Jest Jednak tu i owdzie niezadowo­
len~e. wśród rodziców._ Niezadowolenie (niesłuszne zresztą) ma swoje źródło
częściowo w programie szkolnym.· Nie podoba się niektórym rodzicom dział
zajęć praktycznych. ,,Dzieci powinny się uczyć czytać, pisać i rachować". Tu
szkoła może przeciwstawić tylko widoczne owoce swej pracy. \Viną też szkoły
jest „brak karności - dzieci nit boja się nauczycieli". Karność zaś rozumie
się na sposób tradycyjny.
Czego się można spodziewać od rodziców we wspólnem dziele wychowania?
Czy można liczyć na ich pomoc, ich współdziałanie? Niewątpliwie - tak. Cho,
dziłoby tylko o odpowiednie podejście i organizację tego współdziałania:
Tak oto przedstawia się szkoła. Istniała niewątpliwie tendencja związania szko­
ły z życiem we fragmentach pracy.· Całość nie była jednak podporządkowan.r
temu zagadnieniu, a możliwości i. warunków środowiska nie wyzyskano w całej
rozciągłości. · . ·
Zresztą w starych programach oficjalnych był zasadniczy błąd: nastawienie na
naładowanie wiadomościami, brak akcentu na związek ze środowiskiem, jego
pracą i t. p. Stąd zjawisko tego rodzaju, że absolwent szkoły powszechnej
uważał się za człowieka wykształconego i oczywiście do pracy się· nie kwapił,
czekał „posady".· ·
W następnej części pracy usiłuję przedstawić, w jaki sposób w calokszcalcie
warunków środowiska można związać szkolę z życiem. •

III. DROGI REALIZACJI SZKOŁY ZBLIŻONEJ DO żYGA.
1. Uwagi ogólne.
W pierwszej części pracy naszkicowałem pojęcie szko!y _zbliżon;j do_ ~ycia.
Z poprzednich więc rozważań wynika, że, poza udoscępnie~1em, kcore_w1ąz7 s~~
w znacznej mierze, ale nie wyłącznie, z ustrojem szkolnictwa, należy _mowie
o szkole na płaszczyźnie celów, programó:1 i mec_od. . .
W zakresie celów szkoła zbliżona do życia stawia sobie za zadanie przygoto­
wanie do kultury macerjalnej i społeczno-obywatelskiej, d? życia gospod_ar~ego
i zadań społeczno-obywatelskich w środowisku, wobec którego przy?ra_c wm_na
postawę asymilacyjną, ale j rekonscrukcywną, poscawę ksztalcowama I desko-
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nalenia wszystkich objawów, form i treści życia. Z tern wiąże się zasadniczy
postulat, by nie odrywać dziecka od podłoża środowiska w jego pracy zdoby.
wania doświadczeń, w jego wrastaniu i naturalnern przystosowywaniu się do
warunków. ·
Programy powinny uwzględniać zagadnienia żywotne, aktualne, bliskie, co­
dzienne, środowiskowe.
Merodom zaś w szerokiem słowa znaczeniu postawić należy takie wymagania,
by szkoła, będąc oddzielnem ·do pewnego stopnia miejscem pracy i życia mło­
dzieży, ogniskiem jej rozwoju, miejscem przygotowania się do życia przez ży­
cie aktualne, obracające się kolo potrzeb młodzieży i potrzeb społecznych, przez
danie młodzieży możności i warunków pełnienia tych samych funkcyj w grupie
szkolnej, jakie dorośli spełniają w społeczeństwie dorosłych i przez patrzenie
na działalność młodzieży pod kątem roli i znaczenia tej działalności dla jej
własnego i społecznego życia - by przez ro właśnie mogla być „minjaturą"
życia społecznego, zazębiającego się z szerszem życiem społecznego środowiska,
z któregoby czerpała pobudki, podniety, treści i do którego wysyłała swój nurt,
wynik, dorobek, doświadczenia.
Chodzi więc o „organiczny związek między szkołą a życiem praktycznem,
o naturalną łączność między codziennem życiem dziecka, a otaczającem je ży­
ciem gospodarczem. Rzeczą szkoły jest wyjaśnienie i udostępnienie tego związ­
ku przez utrzymanie żywego kontaktu". Chodzi o to, by „doświadczenia, któ­
re dziecko zdobywa w zwykły, codzienny sposób, były wciągane do szkoły
i użytkowane, i naodwrót, by stosowano w życiu codziennem to, czego się
uczy w szkole, przez co szkoła staje się organiczną całością, zamiast być
zlepkiem" lG).
Słowa cyto'?"ane w dostateczny sposób podkreślają istotną rolę środowiska jako
terenu, na którym występują zjawiska życia codziennego, na którym dokony­
wują się procesy życia i gdzie dziecko zdobywa własne doświadczenia. Odpo­
wiednie usrosunkowanie się do środowiska zadecyduje o tern, że szkoła nie
będzie odosobniona, lecz stanie się konieczną jego i niezastąpioną cząstką.
Zamierzam właśnie naszkicować drogi, po których szkoła powinnaby iść w kon­
kretnych warunkach środowiska. Przedstawię zagadnienia, które będą stanowić
istotę zazębiania się szkoły ze środowiskiem, istotę łączności i wzajemnych od­
działywań. Poruszę więc tylko niektóre momenty szerokiego pojęcia szkoły,
zbliżonej do życia. Mówiąc o rem, przyjmuję istniejące środki, ro znaczy ca­
łokształt obowiązującej organizacji szkolnej z jej programami i dopuszczalnemi
metodami pracy. Środki re przyjmuję, ponieważ szkoła w zasadzie w swojej
realnej pracy na nich oprzeć się musi, a ponadto dlatego, że dają możliwości
związania szkoły z życiem. Owszem, re założenia są w programach jasne,
widoczne, dostatecznie zaakcentowane. Nastawienia w kierunku życia bezsporne.
Ducha, możliwości i kierunek dążeń w pracy uwypukla może kilka poniżej
przytoczonych uwag. Ustawa ustrojowa stawia szkole zadanie wychowania
twórczego obywatela. Program wskazuje materjał, dzięki któremu młodzież
zostanie przygotowana do życia gospodarczego i społeczno-obywatelskiego i za·
klada przyrem, że należy kształcić młodzież na podstawie marerjalu czerpanego
przedewszysckiem z najbliższego środowiska.

'") Dewey J. Szkoła i spclcczcństwo, Warszawa, Nasza Ksiegarnia ,
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2. Jak udostępnić szkolę w miejscowych warunkach.

Szkoła_ trzeciego ~topnia organizacyjnego w Ir. jest kornórk. b - . -
jednolitym ustroju szkolnym. Wysoki sto ień or anizac ::1 w ._o ow!ąz~ią~ym
ze wszechmiar korzyscnem dla obwodu i nPJ-bliższeJ~ok 1. YJ Yp Je:c ZJ~wiskiem

· • · · d k , o icy. oruewaz Ir oto-czone są piersc1e01em wu ·lasowek istniej· e moż 1· ,, - , · -• - dl d - . • iwosc stworzenia równoległe]
~lasy piąt~J a zieci z tych właśnie sz~ół i przyjęcia wszystkich zgłasaając eh
się z okolicy. Wtedy szkoła byłaby ogmwem łaczacern k ! · J _ y· · · kl d - ' - - sz o y pierwszego stop-
ma organrzacyjnego z za - a ami średniemi zarówno ogólnokszcalc · · k

d · Dl d · · b ' ącemi, Jazawo owem1. a zieci z o wodu zasadniczo daje możność ,., · , ·dl · I - , - , . _ c poJscia w swiac.
Na ugi szereg _ac p_om!esci_c m?ze ~szys_tkie dzieci w wieku szkolnym.
~Ian obwo1u ':skazuJe,_ze mekt_ore w10:ki _ s~ zbyt oddalone od szkoły. Odnosi
si_ę t? specjalnie do W1l. ~le i dla dzieci innych wiosek odległość jest utra­
p_iemem, zwłaszcza :" _sezo~ie_ błot. Odległość ponad 3 km jest zawielka. Dzie­
c!, c?odzący~~1 z_ ta½ieJ właśnie odległości jest ponad 20. Usiłowano przydzie­
lic Je ~o bliższej me_co szkoły.w S._, lecz_ rodzi~e nie wyrazili zgody na projekt
przydziału_- Wybrali ~r., pom~waz_ zdają sobie sprawę z korzyści, jakie daje
szkoła wyzszego stopnia orgamzacYJnego.
Komasacja, która jest w toku, zmieni wkrótce obraz obwodu. Być może, że
w~gląd na szkołę odegra pewną rolę w projektowaniu kolonij. Niektóre za­
grody przeniesione być mogą bliżej punktu szkolnego, a naogól mocną będzie
tendencja tworzenia kolonij przy dogodniejszycli arterjach dróg. Przewidywać
również należy, że wobec. zmienionej sytuacji szkoły w Z. i Wił., mogą być
przeniesione lub przekształcone organizacyjnie. ·
W każdym razie niewolno zapominać o całym splocie dokonujących się zmian
i czuwać należy nad tern, by powzięto decyzję z uwzględnieniem możliwie
wielkiego skrócenia dziecku drogi.
W tej chwili (zapewne jednak i potem) aktualną jest sprawa dowożenia dalej
mieszkającej młodzieży w czasie najbardziej przykrym - w zimie, wczesną
wiosną i późną jesienią. Potrzeba dowożenia jest zrozumiałą przy strasznym
stanie niektórych dróg w wymienionym czasie. Dowożenie jest możliwe i spo­
radycznie miało już miejsce. Rolnicy rozporządzają wtedy czasem. Zorganizo­
wanie kolejnego dowozu nie przedstawi większych trudności, ponieważ kilka­
krotne zaledwie pofatygowanie się do Ir., przypadające na jednego gospodarza,
nie stanowi ciężaru 17). Dowożenie stale jest niemożliwe. Nacomiast dla urno­
.żliwienia przejścia i skrócenia znacznego drogi narzuca się ½oniecz_noś~ urzą­
dzenia kładek. przez podmokle łąki Wił. i Wyg: ~eży t? :' i~c~res1e nietylko
dzieci, lecz wiosek całych, które, zespolone admin1stracyJme, ciązą ~u_ I_r. Ko­
sztów przedsięwzięcie to nie pociągnie prawie żadnych. ~~starczy imcjarywa,
porozumienie i trochę wspólnej pracy starszych lub mlod:1ezy. Z tyci~ s~mych
powodów odleglościowych wskazanem jest, żeby _na~ka 71mą odbywac się mo­
gla od 8.30, a klasa pierwsza specjalnie zaczynac się winna od 10 lub 11-eJ,
ponieważ maleństwa nie zdążą przyjść na czas do szkoły. , .
Kwescję opieki lekarskiej nad młodzieżą szkoło~ rozwiązałby częscrowo fakt
zamianowania lekarza, który mieszka w.obwodzie,__I~karzem k?~unal?ym ?a
gminę Ir. i ewent. sąsiednie. Byłoby to Jedyne wyJsc1e. Staram_a i możliwości
pewne istnieją. Dotychczas jest opieka lekarska, lecz tylko nominalme, rzadko

l7) Dowożenie młodzież)' z poza obwodu (3 - 6 km) jest potrzeba ,:,al:)(;).
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bowiem ktoś z niej korzysta z powodu odległości. (Lekarz zakontraktowany
przez powiatowe władze komunalne zamieszkuje w Sz.). ·
Następnern zagadnieniem, które ze względu na całość warunków należy poru­
szyć, jest praca domowa uczniów. Chodzi o udział dzieci w pracach dorosłych
i pracę zarobkową. O ile pierwsza jest szeroko rozpowszechnioną, jest czemś
codziennem i naturalnern, o ryle drugi rodzaj pracy nie ma miejsca w środo­
wisku. Zarobkowo młodzież szkolna nie pracuje - zapewne z braku takiej
pracy. Nawiązując do udziału w ,pracach dorosłych, należy zaznaczyć, że praca
ta jest bardzo intensywną podczas sezonowych zajęć rolniczych i zgodnie z wa­
runkiem ujmowania dziecka w całokształcie jego bytowania, szkoła zwolni wre­
dy tempo własnych prac, przesuwając je nieco na czas ku temu odpowiedni.
Nie uwalnia się rem samem szkoła od obowiązku oddziaływania na rodziców, ,
aby oszczędzali siły dziecka, które tu i owdzie są nadużywane.
Opiekę nad biednymi i dożywianiem dzieci, która będzie zorganizowana, omó­
wię na innem miejscu, ponieważ tematowe łączą się z zagadnieniem przystoso­
wania pracy do typu życia środowiska.
Na ogólną liczbę mieszkańców w obwodzie 1798 osób, kształci się obecnie za­
ledwie dwoje w szkołach średnich, w tern jedno tylko dziecko rolnika. Jest to
odsetek niezmiernie mały. Przyczyny tego zjawiska szukać należy w ogólnern
zubożeniu. Prócz zubożenia rzadko występować może i inna przyczyna, a mia­
nowicie obawa, czy ksztalcić się opłaca, czy młodzieniec znajdzie pracę w okre­
sie tak wielkiej nadprodukcji pracowników i przepełnienia zawodów. Bliskość
szkól średnich niewątpliwie pobudziłaby mimo wszystko pęd do kształcenia
młodzieży i wzrosłaby liczba młodzieży uczącej się. Niestety, szkół takich
blisko niema. W tych więc warunkach wszystkie prawie dzieci rolników po­
chlania rolnictwo; a dzieci rzemieślników zostają przy nieudolnych warsztatach
swoich ojców. Załamuje się więc racjonalna gospodarka zdolnościami, bo·
u podstawy zagadnienia leżą przeszkody nie do usunięcia. Na odcinku opi­
sanym szkoła i rodzice są bezradni. Daleko nam do stosunków angielskich na­
przykład, gdzie zdolnemu uczniowi stwarza się możliwości kształcenia przez
stypendja i t. p. Gminy w Polsce zadania tego w najbliższym czasie nie po­
dejmą i zresztą nic dziwnego, skoro innym zadaniom podołać nie potrafią.
Nawet obowiązek ustawowy nie zmieniłby prawie w niczem postaci rzeczy.
Sytuacja jest o tyle poważna, że chodzi tu wszakże o znaczny procent młodzieży,
która powinna znaleźć miejsce w szkołach przedewszystkiem zawodowych, a na­
stępnie ogólnoksztalcących. Marnuje się wielki kapitał zdolności i energji po­
tencjalnej, niecylko specjalnie w rem środowisku, ale wszędzie. W tej zatem
chwili istnieją tego rodzaju warunki, że chociaż w zasadzie ustrój szkolny
i istniejąca organizacja szkolnictwa pozwala na kształcenie się, twarda rzeczy·
wistość robi z ustaw fikcję dla ogromnych rzesz wiejskiego i robotniczego
elementu 18).
Niemniej szkoła ma obowiązek kierowania młodzieży ku tej zasadniczej linji,
w jakiej jej życie powinno się ułożyć, ma obowiązek wychować w kier~n~u
właściwego wyboru zawodu, dania mu orjentacji zawodowej i uświadom1enta
uczniowi rodzaju jego zdolności i sprawności. Jakże to spełni?

18) Istnieją takie paradoksy, że komunalna szkoła rolnicza w R., przeznaczona dla cale~o
powiatu, posiada w mur ich swoich około 10 uczniów, a w latach najlepszych )iczba n_ie
przekraczała 18, mimo, że nauka jest bezpłatna, a utrzymanie kosztuje 15 zl. micsięczruv-
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Poradnictwo zawodowe jest zagadnieniem trudnem _ ped • . .
chologicznie. Jeśli trudności ce są bezsprzecznie wielkie dla spag~gl1c.:n1e i llJsyh--

d · h · eqa 01e w ce ac
pora 01cr_wa uc:"'orz?nyc ms~ytucyj, są one tembardziej trudne dla szkoły po--
:wsz_echne~, pon1ewaz nauczyoel_scwo nie jest przygotowane psychorechnicznie
1 01e _posiada aparatu do bad_an tego rodzaju. O skierowywaniu do poradni.
w opisywanych warunkach niema mowy (bieda brak dostarecz · ·1 , ·· · k · • , , neJ 1 oset po-
rado:, bra ~scawy) · 1:- Jednak i w tych warunkach szkoła będzie pomocna..
V( CI!?u dwoch os~acn1ch l~t pra7y zwr~cać należy uwagę młodzieży na istni~­
?!~ r_oznych ~awodow, analizować ~odzaJe pracy i potrzebne ku niej sprawno-­
ser ~1zyczne 1 umysłowe. Informaqe o zawodach, warunkach, możliwościach..
konJunkturze, o_ warunkac~ przyjęć do s:kól zawodowych, latach nauki i po­
crzebnych do nich _uzdolme~, co zasadnicze momenty, jakie w ciągu nauki,.
p~gad_anek, na ';YCJeczkac_h ~ t. p. wystąpią niejednokrotnie. Programy obo­
wrązujące słusznie wskazują I podkreślają powyższe elementy poradnictwa za­
wodowego.
Obraz życia-zawo_dowego, jaki młodzieży dać należy, nie spełnia w zupełności:
postulatu poradnictwa zawodowego. Bardzo ważną (a może najważniejszą)
wszak sprawą będzie uświadomienie uczniowi i określenie rod_zaju jego zdolno­
ści. Zadanie co trudne. Oczywiście nasuną się wychowawcy w czasie kilku-­
letniego obcowania z uczniem różne spostrzeżenia, które pozwolą niekiedy na.
określenie rodzaju· zdolności z dość dużą ścisłością, zwłaszcza, jeśli nauczyciel­
stwo będzie nastawione w cym kierunku i zada sobie trud prowadzenia chara­
kterystyki poszczególnych uczniów pod kątem ich zamiłowań i uzdolnień.
Celowa obserwacja, fakty i stwierdzenia niejednokrotnie dadzą wyraźną dja­
gnozę uzdolnień. Jednak tylko· w niewątpliwie jasnych sytuacjach szkoła po-­
winna swoje zadanie wypowiedzieć. W innych ·wystarczy droga poprzednio
wskazana: informacje o zawodach i szkołach, analiza pracy różnych zawodów.
Decyzja ustalenia aucorycacywnego do szkoły nie należy.
Tak oto będzie wyglądać praca i usiłowania szkoły na odcinku poradnictwa
w istniejących warunkach. Szanse skierowania uczniów do szkól czy zawodu.
na najbliższe chwile są liczbowo niewielkie, bynajmniej jednak nie wykluczone;
Zależą od zrozumienia rzeczy przez rodziców danych dzieci i_ syt_uacj_i macerjal­
nej. Zrozumienie sprawy ważnej dla dziecka, często stanowiącej o Jego szc~ę-­
ściu, usiłować będzie szkoła wszczepić środkami, jakie ma do rozp?rządzen~a..
Są to pogawędki na temat ważności sprawy zawodu, rozmowy, informacje;
przekonywanie poszczególnych rodziców 19).

3. Srodowisko jako teren badań i cel poznania.
Srodowisko jest naturalnym terenem badań. i :ele11; poznania._ P?z~a?ie środo­
~iska jest aktualną potrzebą ucznia (?~ ':szakz~ wsrod tych :Ja':1sk się obraca)
1 ma wielkie znaczenie dla jego ceraznie~sz~go 1 przyszłego zycia._ . ,
Chcąc spełnić swoje zadanie omiejscowiema ucz01a. w _społec~enstw1_e, szkoła.

l ·' · · d · cl · cosunkowan1e się do środowiska. Bę-spe me Je moze poprzez o powie 01e us '. , . . .
dzie ono _również drogą do poznania świata. Powinno byc celem podniesienia.

10) · d · obie sprawę z niskiego stanu pracyOdnośnie środowiska młodzież powinna z aw~c s . . • . - k b •ć nie
rzemieślniczej. Stan środowiska będzie w pewnej mierze ilustracja tego, Ja l
powinno.
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kulturalnego. Środowisko uczynić należy terenem badań. Program nie inne
wskazuje zadania, zalecając czerpać marerjał środowiskowy z życia gospodar­
czego i społeczno-obywatelskiego. ,,Czerpanie rnaterjału ze środowiska bliższe­
.go i dalszego, uwzględnianie właściwości regjonu, dobór aktualnych zdarzeń
wypełnianie w niektórych przedmiotach ram ogólnych lub przykładowych ma'.
cerjałem szczegółowym, dobór odpowiednich zadań i ćwiczeń, lektury i ma­
cerjału .ilustracyjnego" 20) i t. p. ma służyć celowi poznania środowiska. ·
Lokalne, swojskie, życiowe zagadnienia, przejawy stosunków gospodarczych
i społeczno-obywatelskich, treści, warunki bytowania, problematyka życiowa,
zalety i wady środowiska, szarzyzna dnia codziennego, nadzieje i przyszłość
zarysowująca się - cały zespół zjawisk, faktów, wszysrko.: co stanowi istotę
życia, egzystencji, wysiłku człowieka i dążeń będzie obserwowane, udostępnia­
ne, badane, interpretowane, wyjaśniane.
Badanie i poznawanie środowiska jest wyrazem dążeń związania szkoły ze, śro­
dowiskicm. Jest ono jednak etapem, dzięki któremu dziecko uprzytomni sobie
więzi, łączące go ze środowiskiem i własne naturalne uczestnictwo w proce­
sach życiowych, w następstwie czego pokusić się trzeba o większe zespolenie,
nawiązanie mocniejszej spójni przez dziecko ze środowiskiem, podejmując pew­
ne konkretne zadania.
Podana charakterystyka środowiska nie stanowi jeszcze pełnego obrazu życia.
Niemniej widocznem jest to, co konkretnie będzie przedmiotem badań. Wi­
docznyrn jest rnaterjał, który zeń będzie czerpany.
Przedmiotem badań będzie przyroda żywa i martwa, w miarę bogata i uroz­
maicona, zwierzęta i rośliny, pole, ogród, las, łąka, pastwisko ; człowiek i jego
:życie, praca, różne jej rodzaje, w różnych porach i warunkach, z których każda
potrzebna i użyteczna; warsztaty pracy, jakiemi są gospodarstwa rolne, war­
·sztaty rzemieślnicze, urzędy; różne narzędzia i wytwory, różne sposoby i tech­
nika, ich sens, poziom obecny niski lub wysoki.
Znaczenie polepszania narzędzi, co oznacza mniejszy trud dla człowieka (a więc
i dla dziecka, które pracuje), znaczenie dobrej i sumiennej pracy przy orce,
uprawie pola lub innym warsztacie, troska o ulepszanie gospodarstwa przez
komasację, meljorację, kupno nowych narzędzi, przez zmianę sposobów pracy
·i t. p. jest dostrzegalne, widoczne, sprawdzalne. Lepszy wynik, jako cel zmian,

· ·przekształceń zilustrować można na wielu objektach, Dążenie do ułatwienia
i podnoszenia poziomu życia dostatecznie się zarysowuje. · Produkcja, artyku­
ły handlu, sprzedaż i kupno, eksport, import, handel domokrążny, drogi zby­
tu i zagadnienie zbytu, cen, organizacji handlu, kredytu, jarmarki i targi, sy­
tuacje konkretne z tego odcinka, kalkulacja i opłacalność takich lub innych

·sposobów hodowli, obróbki, sprzedaży, kupna, zyski i straty, dochód i rozchód,
stosunki zarobkowe, zmienność konjunktury, wpływ różnych czynników_ na
kształtowanie się cen i zarobków, ciążenie gospodarcze, wpływy skupisk w1~~­
szych na produkcję okolicy, związki wsi z miastem, drogi, dostęp, odległosc~,
komunikacja, połączenia ze światem, szlaki, sąsiedztwo z innemi środowiskam!,
warunki egzystencji, mieszkania, budownictwo dobre i złe, marerjały, zalez­
ność budownictwa od warunków okolicy, urządzenia, zdrowie i choroba, po-

'2D) Program nauki w publicznych szkołach powszechnych.
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żywienie i t. p. zjawiska i fakty interpretowane w nar 1 · h b"· ·1 b • ' ura nym 1c 1egu zaspokoJą s1 ną potrz~ ę ~oz?ama. . , -
Dziecko _pozna poziom ~yoa społecznego w środowisku, istniejące or anizacie
ich rolę 1 cele, moralnosc społeczną, stosunki sasiedzkie instytucJ·e !.i I J '

b d ,, . . . , - 1c 1 pracę
i niez ę nosc, zamierzenra społeczności, potrzeby i braki na wiei d · k 1, · d · · · · lk u o cm ac 1.
Dos~ta czy 1 p~zezyJe wie ·ą gamę stosunków i styczności społecznych zwiaz-
ków I zależności, ' ·
z~scanowi g? obecne poł_oże?ie, splot pr~yczyn w tej chwili w środowisku dzia­
laJ_ącyc?, zmta~Y. akcu~lme się dok_onyw~Jące, prace obecnie podejmowane, tro­
ski, które wł~sme g_n10tą, z~arz_en'.a, ktore _właśnie cieszą i radują, dodają wia­
ry ~o pracy 1 w~lk1._ Badając zyoe otaczające, uczniowie ujmują to na miarę
swoich potr~e? 1_ zamteresowan.. ,·(Uczniowie klas najstarszych mają już do.
tych zagadnten stosunek nawskros realny). Poznawanie środowiska jest roz­
wiązrwaniem. w~asn_ych zagadnień młodzieży, jest interpretacją własnego ich
codz_1~nnego z~c1a'. Jes~ ~racą, ~ączącą się z ich życiem pozaszkolnem w pewną.
całosc. Rozważania uświadomią dobre strony, rzeczy zasługujące na podkre­
ślenie i potrzeby środowiska, jednostronności, braki higieniczne, zdrowotne,
mieszkaniowe (higjena życia codziennego - gotowanie - pożywienie).
Zie drogi - puste i nieobsadzone, niezadowalający stan sadownictwa, warzyw­
nictwa, jednostronna gospodarka zbożowa, małowartościowa rasa bydła i ptac-­
twa domowego, niski poziom rzemiosła z powodu braku odpowiednich kwa­
lifikacyj, słabe czytelnictwo gazet, książek, antagonizmy i t. p. - to wszyst­
ko - jako bolączki miejscowe, uwydatni się w rozważaniach i pozwoli mło­
dzieży ustosunkować się do środowiska.
Szereg specyficznych miejscowych potrzeb żywotnych i zadań pilnych, a na
miarę sił młodzieży, domagać się będzie realizacji. W postawie młodzieży za­
znaczą się nastawienia: Jak pomnożyć dobro własne i środowiska? Jak być
pomocnym? Jak obsłużyć? Jak dorzucić cegłę do budowy lepszego jutra?'
Jakie zmiany wprowadzić i jakie podjąć zadania?_ Jak polepszyć dzisiej!z_e _w~­
runki bytowania? Jak wyzyskać naturalne warunki bytowania? Jak p~łnie! zyc?·
Konsekwencją nastawienia młodzieży na środowisko będą prace_podJęte I pro­
wadzone, przy których młodzież będzie się wyżywać z pożytkiem dla społe­
czeństwa.

4. środowisko jako droga do poznania świata.
środowisko nie może być jednak ostatecznym cele~ badania ! poznania. ~a-·
mknięcie szkoły w środowisku byłoby ze wszechrniar szkodl~we.. Przewazn_a.
ilość stosunków, rzeczy i t. p. jest na poziomie pewnego prym1ty,~izmu. ~~J­
ście poza środowisko poza Polskę nawet jest konieczne. S_ka:anie młodz1:zy
na zacieśnienie poję/ przeżyć, wrażeń i doświad~zeń '!'. bliskie~ lub ch_oc~y
szerszem środowisku zadecydowałoby o wychowanm zasci~nko~vc?w, ludzi era­
snych. Młodzież musi wyjść poza środowisko, do Polski, w s~iat.. Program

· · · d · k · Polskę Ale środowisko Jest natu-·rozszerza marerjał poza sro owrs o i poza · . .
I d · ' · T lk s'rodowisko przez poznanie bli-ra ną rogą do poznania swrara. y o przez . ; .

k. I · · · · , · d · · bie dos'wiadczen z tego terenu moz-s ie 1 Zjawisk zyc1a, przez uswra orruerue so 1 . '
na iść do poznawania zjawisk dalszych,_ o~~:~leJSZ~ch. . . _ . _
To jest droga rozsądku i logiki i po niej poJSC nalezy. środowisko jako pomosc
do reszty świata (i jako objekc porównawczy)•
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5. Przystosowanie pracy do typu życia środowiska.

Rolniczy charakter środowiska postuluje, by pracę dostosować do tego typu
:życia gospodarczego. Miejscowe materjały i techniki, potrzeby warsztatów rol.
nych (jakiemi są poszczególne gospodarstwa), potrzeby w związku z rolą
i pracą na niej, w związku z życiem zagrody i zajęć codziennych, wskazują
szkole kierunek i wyznaczają zadanie do spełnienia. Jeśli szkoła w tym kie­
runku pójdzie i to zadanie podejmie, zdecyduje o nawiązaniu łączności życia
.dziecka w szkole z otaczającem je życiem i choć we fragmentach pracy będzie
dalszym ciągiem domu.
Służba interesom i potrzebom środowiska jest w programie ideą, która pro­
wadzić ma do podniesienia życia gospodarczego środowiska. Nie oznacza to
bynajmniej, aby szkoła nauczała rolnictwa. Ambicji uczenia rolnictwa mieć nie
powinna z różnych względów (np. psychologicznych), przedewszystkiem zaś
dlatego, że nie nauczy. Zresztą poziom rolnictwa w środowisku jest dosyć wy.

. soki. A jednak zajęcia rolnicze (nie nauka rolnictwa) będą miały miejsce -
zajęcia związane z rolą i gospodarstwem. Co więcej - zajęcia te powinny
dać pewien efekt pod względem rolniczym, dorzucić cegiełkę do ogólnego do­
:świadczenia i umiejętności, dać przyczynek, zwrócić uwagę, zainteresować, przy­
czynić się przez eksperymentowanie do zastosowania nowych technik i t. p.
I powinny przedewszysrkiern (poza spełnieniem roli pionierskiej do pewnego
stopnia) przyczynić się do uspołecznienia szkoły. Ostatnie zadanie jest pierw­
szorzędnego znaczenia.
Zajęcia będą zatem kontynuacja domowych. Będą bądź wypełnianiem luki, za­
spokojeniem potrzeby, bądź poszukiwaniem lepszej drogi, lepszej techniki.
żeby zaś przystosować zajęcia do typu środowiska i sprawić, by były korny­
nuacją domowych, uzupełnieniem codziennych zajęć domowych, prowadzić je
trzeba wyraźnie pod kątem właśnie potrzeby poszczególnego domu, zagrody.
Wydaje mi się, iż rzeczą wielkiej wagi jest przyjęcie takiego stanowiska, że
o rodzaju zajęć w wielu wypadkach decydować powinien dom (ojciec, marka,
'brar, siostra) i sam uczeń, który widząc brak, podejmuje pracę. Byłoby to wła­
.ściwern przystosowaniem zajęć do potrzeb środowiska, przechyleniem równo­
cześnie symparji rodziców między innemi na stronę zajęć i punktem zaczepienia
.dla współdziałania domu ze szkołą.
Wiele jest sytuacyj, w których słusznem i miarodajnem byłoby wskazanie
pracy właśnie przez ojca, mackę, siostrę, brata. Uczniowie pytać powinni, co
właśnie w rej chwili jest potrzebne, powinni przynieść temat pracy, a szkoła

-obowiązana jest go respektować.
Rzeczy, przedmiotów potrzebnych w domu, gospodarstwie, a brakujących jest
dużo. Wtedy- zaczyna się praca nad daną rzeczą, kiedy jest potrzebna. A~ru­
.alność potrzeby ma znaczenie decydujące 21). Potrzebna wycieraczka, s~o°:1~n­
ka, warkocze do drzwi na zimę, maty, chodniki, kobiałki, koszyczki roz~e
na ziemniaki, kapelusze do pracy na lace, zydelki, półeczki pod l~tarn!ę
w stajniach i oborach, podstawki na zgrzebła, szczotki, pendzle do b1ele~1_a
mieszkań, do kleju, szczotki (z prosa, sierści), wieszadła, pułapki, karmiki,
klatki, skrzynki, korytka dla gęsi i kur, pudla na śmiecie, torf, drzewo,

·21) Szkoły zatrzymują niekiedy na stale przedmioty wytworzone przez uczniów . Uw:t­
::żam to za 613,1.
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formy do torfu i t. p. Potrzeba zre1)erować rab· ·

f k k. k g ie, inne narzędzia płot p
crzebny artusze , su cien ·a, bluza, hafty. Zniszczyła się b" 1. ' k' k. o-

b < p d I · ie rzria su ucn a _erze a zreperowac. rze ar y się skarpetki pończ I , ' · ,
Zrobienie i p'.zyszycie guzików, wywabienie' plam zogc~~ni tur trzehba jk)-~cerokwac.
k. d a się czest l - u, c ust 1, su ren­

_1 opras_z . k .d ob_~acy~:n11a~towego wykonania. W okresie świat nasuwa
się pytanie, ia: oz ~ kl~ ,s,o 1e mieszkanie. Czyż uczeń nie może pod tern h;­
s!em pracowac czas Ja ·1s.
Umiejętność sprzątania, czyszczenia szyb mycia umiei·ęcno ·, ·d · • • ' , se gocowania potraw
i przyrz,1 zanra, prania I t. p. - wszystko to stwarza aktualn dki k ·
można i należy rozwiązywać w szkole. ' e zaga ·i, ctore
Taką postawę szkoła do środowiska na odcinku zai·ęć wyraża ' · ·d · d . , , mowiac, ze
szkoła wcho z~ na , rogę _podnoszenia kultury środowiska „przez podkreślanie
systematyczne I porownanie czynności wykonywanych w szkole a w domu oma­
wianie wad i zalet dani:j cechni~i, J~rzez roZ\~ażanie. pewnych szczegółó'w do­
mowego gospodarstw~ 1 podk~-~slanie dodatnich stron a życzliwą ocenę ujem­
nych w celu ulepszama czegos . ·
Dostosowanie zajęć nie kończy się na wymienionym poprzednio odcinku. Pe­
wien system przejawi się w szeregu prac, związanych bezpośrednio z rolą.
Szkoła posiada hektar ziemi. Byłoby rzeczą ze wszech miar pożądaną, by na­
wiązała ścisły kontakt z powiatowym instruktorem rolnym. Mając pomoc fa­
chową instruktora (i doświadczonych miejscowych rolników) przeprowadzić
może wiele eksperymentów i doświadczeń. Będą co eksperymenty, które zain­
reresuja, którym szkoła podoła i na które są warunki i środki. Na poletkach

-doświadczalnych (w porozumieniu z instruktorem, rolnikami i rodzicami) zba­
dać można wydajność pewnych gatunków zbóż; jarzyn, nawozów, zbadać tech­
nikę, np. siew maszynowy, ręczny, ,,sadzenie" zboża, gęstość wysiewu
i stosunek do wyniku (propagować uprawę nieznanej jarzyny i t. p.). Różne:
eksperymenty mogą być dokonywane systematycznie w porozumieniu z rolni­
kami, z myślą o wpływie na środowisko. Jeśli szkoła zgrupuje kolo siebie za­
interesowanych w rozwoju rolnictwa - stworzy rem samem bazę doświadczal-
ną, w istniejących warunkach pożyteczną. . . . . . ,
Jednem z większych zadań, jakie się nasmvap!, JCSt związanie ~y_scemu zajęc z do­
żywianiem młodzieży - powstaje kwesrja samowys:arcza_lno~c1_ ~od_ tfm ::zglę­
dem. Na 350 dzieci· w szkole należałoby koniecznie dożywiać Jakies 10%, co
2naczy 35. Pieniędzy na cen cel nie będzie (chyba nieznaczna_ _pomoc Z: P. O. K.
na najniezbędniejsze artykuły). Jedynem wyjściem z sytuaq1 Jest t~kie prowa­
dzenie zajęć, żeby z wytworów pracy dzieci (zasiew_ żyta, pszenicy, up~a~a
jarzyn) organizować posiłki, gotowane przez miodzie~ z pomoq rodziców
i nauczycieli ( nauka gospodarstwa domowego)._ -X: pierwszym roku trzeba
będzie zebrać wśród rodziców potrzebne na dozyw1anie arcy~uly ~a upra;vę
pola. Niema wątpliwości, że rodzice nie odmówią na cen cel kilku kilogram?"'.
żyta, pszenicy, kartofli czy kaszy 22). W nas'.ępnym. roku szkoła z?olna JUZ
będzie wyprodukować pocrzebn<! ilość artykułów spozywczych. Znając pracę,

'22) '-<' obwodzie sa 263 gospodarstw., różnej wielkości. Przec,. lwypaZdbn!óe k~kolo 81 ~,;
b · · d b · · t by obl,czone w eh cpie. 1 r a teJ I oso~ oza na gospodarstwo, g y Y przyjąc po rze . . Zb·. ·c1e -·ę na makę •1 miej-

Jest możliwa nawet przy clzbiejszym stanic zubozeni:t. L>~t' m_1 ~b d . •~ .. ~ · 1 '
scowy piekarz za mąkę dostarczać będzie chleba. lub wyp,ekac go r zie poszczego n)
.gospodarz kolejno. Zupy gotować będzie mlodz1ez.
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młodzież sama zasieje, zaorze, zasadzi i wykona wszelkie zabiegi związan(:
z uprawa, Conajwyżej pomogą rodzice przy nawożeniu pola i ofiarują konie
i narzędzia.
Obsadzanie drzewami dróg, placów i ogrodów, które w tej chwili są puste,
jest ważnem a pociągającem zadaniem. Należałoby trzy zasadnicze kategorje
drzew sadzić: owocowe, miododajne (akacja, lipa) i morwowe. Do obsadze­
nia drzewami nieowocowemi jest narazie 5 km dróg i kilka placów. Po upo­
rządkowaniu dróg będzie sporo więcej do obsadzenia. Szkoła podejmie na­
przód pracę od założenia szkółek owocowych, akacjowych, lipowych, morwo­
wych. Można również liczyć na to, że sąsiednie dwory podarują szkole pewną.
liczbę drzew (lipy, akacje), a więc i praca nad zadrzewianiem dróg rozpocznie
się rychło. Wyhodowanie 2.000-3.000 drzewek morwowych nie przedstawi
zgoła żadnych trudności (poprzednia szkółka udała się). W ciągu 4-5 lar
drzewka ze szkółki nadawać się będą do sadzenia przy drogach, placach i na.
podwórkach (z powodu komasacji naprzód przy drogach). Zrealizowanie tego,
projektu zdecydowałoby o istnieniu nowej gałęzi pracy, ,,przemysłu" za lat 10.
Tą pracą byłaby hodowla jedwabników. Hodowla jedwabników jest bardzo
milem zajęciem i nie wymaga specjalnie trudnych warunków do spełnienia.
Potrzeba na to zaledwie 6 tygodni czasu w okresie, kiedy rolnik wolny jest
od zajęć. Hodowla jajeczek jedwabnika będzie źródłem poważnego,
dochodu. O dochodzie tym stanowi istnienie liści morwy. Z dzisiejszych zajęć
rolnika byłoby ro jeszcze najbardziej opłacalne. Szkoła sama hodowlę taką.
podejmie dla celów nauki i szerokiej propagandy.
Zadrzewienie środowiska akacjami i lipami jest pożądane ze względu na r;;-~ój,
pszczelnictwa - dział, który w rej chwili leży odłogiem.
Szkółka drzewek owocowych, a w dalszych zamierzeniach - uogrodowienie
środowiska - przedstawia jeszcze ponętniejsze zadanie, Szczepienia jednak
drzewek dokonaćby musiał nauczyciel-fachowiec lub ogrodnik. Szczepienie nie­
których tylko drzewek trzebaby dla eksperymentu i nauki powierzyć młodzie­
ży. Wyprodukowane drzewka w większej ilości sprzedane po groszowych ce­
nach, względnie rozdane rodzicom, podniosłyby niewątpliwie zły stan dzisiej­
szego ogrodnictwa.
Eksperymentem w rodzaju poprzednich, eksperymentem narzucającym się -
jest hodowla kur dobrego gatunku, w celu zmiany niezadowalającego stanu
rzeczy. Wyobrażam ro sobie w ren sposób, że szkoła, hodując kilkanaście kur
z gatunku red Island, obliczałaby nośność jaj, ich wagę i porównywała z kilku
innymi. Chodziłoby o przekonanie, że rasa ptactwa ma znaczenie istotne. Cy­
fry, liczby jaj od jednej kury w porównaniu z inną, ro wymowne argumenty;
Kro nie zechce mieć kury, która znosi dużo jaj? Hodowlę kur można mszyc
z miejsca, pchnąć naprzód przez podkładanie do wylęgu jaj wyższego gatunku.
Jajek tych dosrarczyćby mogla hodowla szkolna. Dodać trzeba, że przy ekspor­
cie i kształtowaniu się cen za drób, kolosalną rolę odgrywa jednakowość g:imn·
ku. To samo mniej więcej z królikami.
z zajęć o charakterze społecznym, związanych ze środowiskiem, wskazane s_ą
jeszcze inne: wyrywanie chwastów z miejsc publicznych, zwalczanie szkodni·
ków (gniazda owadzie, chrabąszcze), zakładanie ptasich gniazd sztucznych,
zakładanie opasek na drzewka, sporządzanie ławek przy drogach i na placach,
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ogrodzenie szkoły. Wszystkie wymienione •
wiska, troskę o jego stan. . prace mal'! na edu dobro środo-
Prace te podjęte systematycznie i prowadzone k k. , · . .
miary możliwości) skupić powinny na sob· onse odziców (nicprzcrastajace• · · ie uwagę roc zicow ku kcó , ·
dzy mnemi 1 w cen sposób szkoła będzie w · . k cl, • r}:11 mię-
w d

- - , d yciągac rę ę o współdziałania
oscosowywanm zajęc o życia gospodarczeg k I k ' ' ·· 1· · I · · - . . 0 52 0 a napoc ·a początkowo

111ew-1tp iwie truc noscr. Nie widzę Jednak j)rzcs k · cl ·. cl .- • ·· k 2 o nie o przezwycręzcma
aby _proJe ·ty ce urzeczywistnić. Są realne i rozwiązuja istotne problemy śro-
dowiska. ·
Przystosowanie „zajęć praktycznych" do środowiska b · · · ·· I • · d • . , ynaJm111eJ me wyczer-
puJe ca oso zaga niema. Przystosować można i należy do śr cl · k· d · . . . . . ' ' o owrs ·a prace
m?ego ro zaJu. W z~~1u _wsi Jest wiele spraw, których poszczególne jednostki
za1nceresow~ne zal~tw1c 111e potrafią lub załatwić nie mają czasu.
Gdyby rodzice,_ sc~iąc prze_d tru_dnością lub niemożnością załatwienia pewnych
spraw,_ z~racal1 się b_ezposred1110 albo przez dzieci do szkoły z prośbą O ich
załan~1e~1e,_ szkoła miał~by możność ~ozw~żenia szeregu konkretnych sytuacyj,
uczy111_e_rna JCh _tematami pracy, rozwrązama szeregu zagadnień i miałaby spo­
~obnosc okaza~1a pomocy poszczególnym jednostkom. Taka postawa rodziców
1 szkoły przyniosłaby obustronny pożytek.
~ówiąc ,o „pe":'nych si:r~wach", mam na myśli ten zakres spraw (nie wszyst­
kie), ktore moznaby uiąc w słowa: .,kontakt ze światem".
Jakież naprzyklad trudności przedstawia dla wieśniaka napisanie podania do
władz w_ różnych sprawach (do urzędu gminnego, do starostwa i c. p.), listu
do syna w wojsku, do administracji pisma, wypełnienie przekazu, czeku i t. p.
Dla takich i podobnych zdarzeń powinno być miejsce w toku pracy szkolnej.
Okres budowy domów i przygotowania do budowy będzie bodźcem do wy­
konania szeregu planów zagród, mieszkań, króreby odpowiadały zasadom
higjeny i wygody. Ogromnie ważnem a niedocenianem jest właściwe i odpo­
wiednie rozmieszczenie domu, stodoły, obory, gnojowiska, studni. Możnaby
zestawić kosztorys przy użyciu różnych marerjałów budowlanych, jak drzewo,
cegła, kamień, dachówka, słoma, przy uwzględnieniu kosztów robocizny. Róż­
norodność pomysłów w planach i kosztorysach rzucić może wiele światła na
sprawę budowy i uplastyczni szereg zjawisk, związanych z budową. Wl~śnie
w czasie, kiedy kwestja budowy jest ogromnie żywotną dla wsi, kiedy zainte­
resowanie jest wielkie i o tern się ciągle mówi - postawienie na porządek
dzienny pracy szkolnej takiego między innemi tematu wyd_aje się ponęcnem za­
daniem. Wprawdzie budowa lepszego domu z~leży w_ rerwszym rzędzie od
stanu zamożności, sądzę jednak, że pewna 111eśw1adomosc Jest przyczyną meo~­
powiedniego sposobu budowania: I chociażbf nieznac-;ny tyl½o od_setek ~olm­
ków z planu i kosztorysu skorzystał, co więcej - chooaz~y m~t nie za1;11erza!
ich realizować _ praca szkolna podjęta i wykon~na będzie miał~ sens istotny
i nie można bynajmniej mierzyć jej ilością zrealizowanych pla~o_w. Pewnem
jest bowiem, że stworzenie szeregu różnych plan?':• uwz15lęd01_aiącyc~ roz~e
punkty widzenia i przedstawionych przez młodzież rodzICom 10dyw1dual?1e
i w toku wspólnych, specjalnie na ten temat urządzonych po~a\~ędek, pro_c~
skierowania zainteresowań rodziców na szersze tory, przedstawia 1 tę warto:c,
że będzie niezmiernie kształcącem zadaniem dla młodzieży. ~Y?~rażam sob_1e,
że temat wprowadzony na warsztat pracy szkolnej pobudzi meJednego OJca.
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do wspólnego omówienia z synem i córką szeregu zagadnień w związku z bu­
dową. Wspólne projektowanie, kreślenie, obliczenie byłoby ładnym przykła­
dem, że inicjatywa szkolna była potrzebna.
To samo można powiedzieć o urządzeniu mieszkań.
Z projektów innej natury nasuwa się pomoc straży ogniowej przy urz,1dzeniu
przedstawienia (pomalowanie kulis i t. p.), ozdobienie świetlicy Kola Mło­
dzieży i Strzelców pomyslowemi ozdobami, wykonanemi przez młodzież, umi­
lenie niektórych imprez instytucyj społecznych, uroczystości i obchodów przez
inscenizację, śpiew chóru, deklamacje i c. d.
Ta droga prowadzi do włączenia społeczności szkolnej przez pracę w życie
środowiska.
Zrealizowanie każdego zadania może się dokonać tylko poprzez pracę fizyczną
i umysłową. Każdy prawie projekt postawi młodzież wobec konieczności pracy
umysłowej, która poprzedzi pracę fizyczną. Właściwy sposób wykonania moż­
na osiągnąć tylko wtedy, jeśli się zbada, pozna istotę rzeczy, istotę zagadnienia.
Normalnie więc przy tego rodzaju przedsięwzięciach stanie młodzież przed ko­
niecznością uzupełnienia wiadomości, pogłębienia już nabytych i zdobycia no­
wych. Bez spełnienia tych warunków, bez zaczerpnięcia wiadomości, młodzież
nie będzie mogla dobrze wykonać zamierzenia, względnie obcy byłby jej sens
pracy wykonywanej pod dyktando.
Projekty będą intensywnym bodźcem do zdobywania wiadomości. Będzie to
najbardziej właściwy i owocny sposób pracy, ponieważ wiadomości zdobywa­
ne w przebiegu twórczej działalności i wiązane ze zjawiskami bezpośrednio
w żvciu zachodzącemi - mają istotny sens, są potrzebnem narzędziem - środ­
kiem do celu, służą użytkowi społecznemu. Służąc poznaniu środowiska i wcie­
laniu w kształty rzeczywistości zamierzeń młodzieży i zaspokajaniu jej potrzeb
i środowiska - spełniają służbę obywatelską. Idei służby obywatelskiej (jak
mówi Dewey) podporządkowaćby należało wszystkie prawie „przedmioty"
nauki szkolnej. I właśnie dlatego środowisko musi być ogniskiem, z kórego
szkoła będzie czerpać zagadnienia i projekty. Materjal i zagadnienia środowi­
ska postawić szkoła powinna jako zasadę naczelną i pracę swą doń przysto­
sować. Kwestja stopnia przystosowania - przystosowania na każdym kroku,
czy fragmentarycznego - została programem rozstrzygnięta w sensie ostatnie­
go podejścia-choćby przez fakt, że zawiera różne przedmioty i różnorodny ma­
terjał, który wychodzi poza krąg środowiska, poza możność tworzenia
projektów 23).

6. Szkoła i dom przy wspólncm zadaniu wprowadzania młodzieży w życic
i wychowania.
Poprzednie uwagi o przystosowaniu pracy szkolnej dają pojęcie o rodzaju
współdziałania szkoły z domem w opisywanem środowisku. Widoczną jest tu
jednak pewna bezstronność, gdyby się ograniczyć do form wskazanych. Praca
tylko ze strony szkoły z natury rzeczy jest niezupełną.
A wszakże nieocenioną pomoc szkole w jej pracy może oddać dom, jeśli usi­
łowania szkoły znajdą oddźwięk, jeśli będzie współdziałał dom ze szkolą.
Współdziałanie domu ze szkolą, streszczające się we wspólnem dążeniu do

23) Nic odnosi się to do klas niższych.
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-wychowania, we ws?ólnej postawie doskonale~ia życia c I . k . ,
nej pracy podnoszenia środowiska _ to s ra . ~ owie a, we wspól­

. , d .. • P wawazna istotna wielk ;-·1·kiedys szkoła o rodzi się zupełnie przeobraz· d l b '. ' _ie a. es 1
· • ' 1 og ę nie, rozto 1" _. ·

.spolecznem - stanie się to na drodze współdzialani·a dom " kp! w zycru
d. · d · I , u ze sz ·o ąGau 1g powie zra : ,,Wspołpraca domu ze szk ł · · · • .· · · · Al • 0 ą me Jest sprawą dnia dzi .

. srejszegc, ani Jutra. e pojutrze, - tak wierzymy •wspólpra b d · b ,· I · · . , , ca ę zie, yc mu-
si: ~o. poJutrze mus1~y sprowadz1c my - rodzice i nauczyciele szkol " Dl
w1e~k~eJ_ sprawy l<;pszeJ przyszłości i piękniejszego życia to pojutrze" {p;o ~
dzać JUZ trzeba nieodzownie, " wa
Szkoła i dom, mając na uwadze rozwój. dziecka winny się ze p 1·, · ,· k, . , s o 1c 1 tworzyc
pełnię warun ow do normalnego przebiegu procesu rozwoju. Chodziłoby

,o podobną pod_srawę rozumową i _uczuciową wobec zagadnienia wychowania
.dz1ec~a. Ch~dz1łoby_ o realny wysiłek, konkretną i celową robotę wspólna,
r~zw1ązywa~1e za~a? prz:rastających siły czy to szkoły, czy domu, o wyjaśni~­
me warun½ow,_ wsr?d ktoryc!1 dokonywuje się proces wychowania. Takie ce-
le ma współdziałanie szkoły I domu, takie zadania. .
W _rej chwili przedstawić chcę możli":'ości czynnego pozytywnego współdzia­
.łania domu ze szkolą (a tern samem I szkoły z domem) w miejscowych wa­
runkach opisywanego środowiska.
Pozytywne czynne współdziałanie domu przeplatać będzie forma, która wła­
ściwie współdziałaniem nie jest i jako taka nie wystarcza, niemniej jest ważna,
konieczna, jest etapem w pogłębianiu się współdziałania, etapem pośrednim
między biernością a działaniem. Mówię o roli informacyjnej, wyjaśniającej
j uświadamiającej szkoły - o kontakcie.
Istnieje konieczność informowania rodziców o dzieciach, ich potrzebach, trud­
nościach, zdrowiu, skłonnościach, zamiłowaniach, zdolnościach. Szkoła ma·
obowiązek „wtajemniczania" w życie szkoły, w pracę, w zamiary, w system
wychowawczy, w swoje dążenia i usiłowania. Powinna przedstawić i spopulary­
zować zasadnicze zdobycze pedagogiki, program, przepisy i ustawy najpo­
trzebniejsze i propagować myśl nową. Powinna apelować o dobry stosunek do
dziecka, o kąt do pracy dla niego, o warunki pracy, o żywienie , o frekwencję
:i t. p. Z pewnemi zjawiskami dom musi się zapoznać, _je_śli chcemy, żeby _do~
pozna! postawę szkoły, umiał się do pewnych zagadmen ustosunkować 1 me
przeciwdziała! nie tyle ze zlej woli, ile z nieświadomości. Sądzę, że nierylko
w tern środowisku, ale wogóle wszędzie jest ro konieczne i współdziałanie za­
cząć się może po przez epizodyczną ro~ę. ,,odbior~zą" rodzi_ców. y~nanie
słuszności, docenienie wielkości sprawy i JeJ znaczerua pobudzi rodziców do
współdziałania. . . .
Rzeczą intuicji, taktu i rozsądku jest ucrzymame gram~y.między w1:rowadza­
niem w życie szkoły, a moralizowaniem, ,,apostolstwe:11 1 nawracaniem.
W mojem środowisku grunt jest naogól ?oscareczme przygotowany, ~}'. od
luźnego kontaktu O charakterze informacyjnym ze strony szkoły przeisc do
czynnego współdziałania domu. _.
Jak je sobie wyobrażam w konkretnych waruri:kach_? Sądzę pr~e_de\~'~zy~ck1em,
że urzeczywistnienie współdziałania przedstawia wiele tr~dnosci rożne] ~atu·
ry i dlatego może się tylko powoli a bardzo syscemacyczme rozbudowywac.
Nie najważniejszym rematem współdziałania, owszem - tematem z szarego
1 , • · ·1· · · będzie pomoc materjalna szkole.xonca , ale najprostszym I naj nrwrejszyrn, ·
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Składki i świadczenia pieniężne są ziem koniecznem, podwójnem ziem w śro­
dowisku zubożałem. Mimo całego negatywnego stanowiska do sprawy skła­
dek - wprowadzenie ich jest koniecznością, przy zachowaniu wielkiej oscroż.
naści. Nie można bowiem robić wielu imprez dochodowych. (Imprezy, np ..
przedstawienia dają dochód 30 zł.). Składki wyniosą rocznie po 1.50 zł. prze­
ciętnie na dziecko. Szkoła ma wiele potrzeb i inną drogą nie zdoła ich zaspo­
koić. Najpilniejsze pomoce naukowe, bibljoceka uczniowska, gabinet fizyko­
chemiczny, prenumerata pism dla młodzieży, kupno nasion, sadzonek, war­
sztaty i narzędzia najpotrzebniejsze i t. p. Nie widzę również innego sposobu
,,sfinansowania" imprez takich, jak choinka, św. Mikołaj, dożywianie i t. p.
Kwoca wymieniona, to kwoca duża na wiejskie stosunki. Istnieją jednak możli­
wości wpływów. Rodzice rozumieją to (wielu biednych się zwolni). Jedyną
satysfakcją, jaką mieć mogą, jest powierzenie spraw pieniężnych i gospoda­
rowania niemi przedstawicielom rodziców. Rzecz to dużego znaczenia. Nauczy­
cielstwo nie powinno mieć z cym groszem wogóle do czynienia. Jest to właści­
wa droga.
Poza składkami poszczególnych rodziców szkoła wciągnie do współpracy Zwią­
zek Pracy Obywatelskiej Kobiet - w cym celu, aby jego akcja filantropijna·
skierowała się na młodzież upośledzoną macerjalnie. Na ubranka, obuwie, nie­
które przybory szkolne dla kilkunastu dzieci z tego źródła można liczyć. Po­
nadro na kwoty pewne na dożywianie. Współdziałanie Związku ze szkolą ogra0
niczy się do tej właśnie filantropijnej działalności.
Nie możnaby jeszcze mówić o współdziałaniu, gdyby poprzestać na skład·
kach. Dużą i ważną rolę spełnić może dom na odcinku pomocy w nauczaniu
Może współdziałać w nauczaniu przez dostarczanie szkole rnarerjału naukowe
go· i sytuacyj konkretnych. Macerjał naukowy, jaki dać mogą dziecioin, będzie
szeregiem wiadomości o cenach, sprzedaży, podatkach, pożyczkach, wytwór­
czości, zbiorach, wydajności, gatunkach zbóż, doświadczeniach, pracach, spo­
strzeżeniach, problemach ich własnej gospodarki, o szkodnikach zauważonych,
uprawie, hodowli, mleczności krów, opłacalności, faktach i t. p. Własne ich:
wspomnienia, przeżycia, zamiary i c. p. mogłyby być ternarami zajęć. Niespo­
sób wymienić wszystkich możliwych sytuacyj.
Współdziałanie objawić się może również w formie udzielania „wywiadów"·
młodzieży. Poinformowanie mile, gościnne .delikatne, ,,na serjo", a nie zbycie
byle czem i ewentualne wyjaśnianie (bo się rozumie istotę rzeczy, dążenie szko­
ły) może być piękną ilustracją stosunku domu do szkoły. Wywiad udzielony­
przez rolnika, ziemianina, urząd gminny, posterunek, rzemieślnika i c. p
w sprawach, które właśnie interesują, uznaję za rzecz bardzo pożyteczną.
A oto niektóre przykłady - tematy wywiadów. Reemigrant z Ameryki podzie­
lić się może wiadomościami o życiu tamrejszern, podróży i c. p.; robotnik huty
szklanej i żelaznej przedstawi pracę tych zawodów, sposoby produkcji; górm­
cy objaśnić mogą sposoby wydobywania węgla, rudy i niebezpieczeństwa:
ciężkiej pracy podziemnej; tkacz opisze produkcję fabryki włókienniczej; _scel':
mach przedstawi sposób budowy kola, wozu; kowal pracę w kuźni i obpśnr
o maszynie parowej do młócenia, której we dworze dogląda; rybak ho~ov;I_ę­
ryb; wójt udzieli wiadomości o gospodarce gminnej, budżecie, podatkach I roz­
nych sprawach (statystyki ludzi, zwierząt, ziemi i c. p.); policjant o· niektó­
rych sprawach swego zawodu; Kolo Młodzieży o konkursach, hodowlach;.
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:uczesrnik boju pod Radzyminem opisalb b' . .
o dawniejszem życiu w Irzadzach kto' . Y n_wę' SCarowma-gadula opowie

. I . • , re maczeJ wygladalo · cl 1· k • ·była. Wie e, wiele tematów mimo pr . . . '· . 1 0 1
, rtora mną. • · ymnyw1zmu środowi k d · · clośw1eclema przez rodziców. s a na aJe się o

Dalszym krokiem współdziałania może być · • .
pokaże ogród, oprowadzi, pokaże rośliny d:Z:zykJ_m_owaln~ek wycieczek: ogrodnik

• · k I , . , w a, ro n1 - swap zagrodę
cos cie cawego, co w asrne u niego i· est doskon ! · b k k · · -• 1· , ac 1 cz ·on curencyjne Urz cl
gmmny pozwo 1 wyprobować praktycznie dobrodzi · I k · · • • ątelefon. . iejstwo wyna az ·u, jakim Jest

Udział poszczególnych rodziców w lekcjach niewykluczony (po dl ·· b d · k' uzszym cza-
sie roz u owy srosun ow szkol}' z domem) O ewo· rzmy z k d · k I. . • s ero o rzwi sz ·o y
(sprawa ta ma wielu przeciwników przedewszystkiem w samem · I· ) d d 'k b • nauczycie -
stwie .' ~ wce Y ?gro Il! ędzie wspólnie ze szkolą sadzi! drzewko, rolnik
przymes1e zn~Ie~10ne~o szkodnika. czy chwa~c,. _kc~reg? tępienie rozpoczęto
(be~~erys, rak_71cmm~cz_any), przyjdzie podzielić się pilną i ciekawą wiado­
m0SC1ą'. zapros1c d? s:cb1e 1 pokaże gospodarstwo, posłuży radą przy siewie,
sadzeniu, pło_dozm1ame, koszykarz nauczy robić koszyków, miarek, kobiałek
szwaczka kroju. '
~~szkicowany bar~zo po~ież~ie o?raz nie daje pojęcia o wszystkich możliwe­
mach tego r~dZ~Ju wspoldz1ałama._ Prze~onfwuj~ _zupełnie, że uczeń w tej
atmosferze w zyoe wprowadzony, rue moze rue rmec do pracy głębokiego sza­
cunku.
Współdziałaniem domu ze szkolą będzie także pozwolenie na działanie młodzie­
ży, załatwianie spraw. Niech dziecko mierzy mleko, waży zboże, oblicza należ­
ność za sprzedanego wieprza, nabiał, żyto, ziemniaki, płaci podatek, oblicza pro­
centy od długu, dług w sklepiku, kupuje gazetę, załatwia sprawunki. A po­
etem sytuacje ce, przeżyte, ,,przynosi' 'do szkoły...
Nie bez znaczenia dla szkoły będzie pożyczanie różnych narzędzi, których
:szkoła nie posiada (i posiadać rychło nie będzie) do prac ogrodowych i pol­
.nych (rydle, grabie, motyki i t. p.), pożyczanie narzędzi służących jako po­
moce naukowe (straż ogniowa sikawkę, sprzęt, ktoś inny - cencrofugę, skle­
pikarz wagę, organi_sca scacyscykę śmiertelności, urodzin i i. d.).
Wydatną pomoc okazać dom może przy organizowaniu wycieczek szkolnych.
Udzielenie bezpłatne fur i koni na taką wycieczkę obni_ży koszta _do minimum.
Wycieczki do Zagłębia, Ojcowa,, do kina, krochmalm, gorzelm są przez to
ułatwione. (Potrzebne zachowanie pewnego systemu kolejności usług). Przy­
wiezienie piasku na boisko, kamieni na ścieżkę, drzewa na przyrz~dy gimnastycz­
ne, drzewek do sadzenia, nawozu na pole, orka nawet (ale młodzież to sama zro­
?ić potrafi), związanie zboża i omłócenie, zawiezienie do m!y~a i cały szereg
innych czynności wykona dom. Pomoc to w pewnem znaczeniu istotna, a łatwa
<Io wykonania i praktykowana już była na dość szero~ą skalę. . , . .
Jest więc wiele sposobów i form pomocy;' szkole'. wiele okazp _wspoldz1ała~ta
wysokiej klasy. Niecyle praca konkretna widoczna, ile _posta~a świadczy o współ­
dzia!aniu _ postawa, w której drgają ce same za1~11erzen1a, ten sa_m duch, _ca
sama troska. Ojciec ,który przyjdzie do szkoły z prośbą o_ r~dę, z _mysią o ;1spol­
nem zastanowieniu się nad jego dzieckiem, który udz1ehl. tak~cl_1 czy innych
:viadomości O niem, poinformował nauczy;iel~, pr?sząc rowmez o _sposcrz~­
:zenia i c. p., daje niewątpliwie dowód wspo!dz1alama. Wykazał bowtem pe'\\ -
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ną inicjatywę, postawę wobec zagadnie_nia w~chowania dziecka, Dom i szkoła:
dają w tym wypadku dowód, że są sobie wzaJem bardzo potrzebne. Rozbud ·•:. d . , d . zie
tę potrzebę może szkoła przez za~ra,sza111e ro z'.cow_ o uczes'.n1czenia w szkole
Podczas jej zajęć. Wyznaczony dzień w tygodnm, kiedy rodzice mogliby prz • ..

b b " d . I . . · YJrzeć się pracy szkolnej, daw_a~ ~ ~poso nosc . zie e111a ~1ę_ wrażemami, uwaga.
mi i okazją wykazania p~wneJ 1_111,qatyw~ ': proiekrowa111u 1mp~ez, zmian, ekspe„
rymenrów. Dopuszczenie rodziców do 1mqacywy w cym sensie celowe _ mu.
siałoby być bardzo ostrożne. ·
Poza tern kształtowanie zrozumienia i budowanie podstaw stosunku szkoły z do­
mem przez wspólne pr~e~ycia, jak udzia~ ro~z!ców w h_erbatce przyrządzonej
przez młodzież (a wyp1teJ razem z rodzicami 1 nauczycielstwem), w różnyd1
imprezach szkolnych (chór, przedstawienia, inscenizacje), w zabawach na placu
szkolnym, gdzie młodzież bawiłaby się w siatkówkę i inne gry przy dźwi,kach
radja, które wystawione z okien szkoły dostatecznie głośno grać będzie -
wydaje się celowe i. skuteczne. Od poznania się przez współdziałanie do współ­
życia. Od luźnych związków do wspólnoty.
Taką wspólnotę sobie wyobrażam. Ale w pośpiechu i trudzie życia, w wiecznej
pogoni, w atmosferze niedostatku wolno tylko krok za krokiem współdziałanie·
stawać się może rzeczywistością. Fikcją jednak nie jest bynajmniej. Są realne
możliwości i podejścia. I trzeba tylko z trudności zadawać sobie sprawę.

Bronisław Ujma, Irządze, woj. Kieleckie

KARA JAKO ŚRODEK WYCHOWAWCZY
W OŚWIETLENIU
TEORJI PSYCHOANALITYCZNEJ

Wspominana już przez nas kilkakrotnie praca Redia „Der Mechanismus _d~!
Scrafwirkung" wyszła w „Zeicschrift fuer psychoanalytische Paedagog1k ,.
w ostatnim zeszycie roku 1935-go 25). Obszerny artykuł Redia jest bardzo tre­
ściwy i wnosi wiele światła do omawianego przez nas zagadnienia kary. . .
Redl uważa, że naogól za mało pamięta się o tern, iż gdyby w pokoju dz1e_c1n·
nym, czy klasie szkolnej nie panowała niepotrzebnie atmosfera zbyt napięt~,
wystarczyłoby czasem dla zażegnania konfliktu jedno serdeczne słowo - ze·
olbrzymia ilość kar stosowana jest z pewnością zupełnie niepotrzebnie. ~edl
zgadza się również ze swoimi poprzednikami co do niebezpieczeństw związa·
nych z tym środkiem wychowawczym i podkreśla ich znaczenie, reasumując, co·
w_ docrchczasowej literaturze zo_stalo już na cen remat powiedziane. Red! za­
rzuca Jednak pracom psychologicznym na temat kary, że traktują zagadnie~ie
nieco. chaotycznie (co wynika może z równoczesnego uwzględniania zbyt wiel­
kiej ilości punktów widzenia), i - przedewszystkiem _ zbyt mało licza się·
z potrzebami praktyki. Nieuwzględnianie w zagadnieniu kary potrzeb pe~a­
gogiki praktycznej odbija się na praktyce wychowawczej bardzo niekorzystnie,.

2G) Zcitschrift fuer psychoanalytische Pacdagogik'" 1935, zesz. 4, str. 221 - 270.

(Dokończenie)
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ponieważ wychowawcy, przeważnie zrażeni nierealnem I ·, · I
nienia, nie korzystają i z tych wartości psychologJ·i wypcol1coeJsc1~m kc~ zagbad-

1 d · k · · d . wanta, crore ez-wzg ę me nau a JUZ o tego zagadntenia wniosła
Redl stwierdza, że w praktyce niema wychowani~ zupełnie b k I ·• • 1 · · , . ez ar, a e uwa-ża, 1z na ezy parruętac o tern, ze kara karze nierówna że k ·' · k - . , ary mog(! nteraz
oznac_z!c. p~stępowanie z pun etu widzenia pedagogicznego zupełnie różne.
Rozroznianie kar polega zwykle na szeregowaniu ich według · b ,1, .,. M · · d · k . stopnta „su t. _
nosci . ozna więc ziec ·o upominać, karcić można na nie krzycze, ·
· b ·' M · k , .. (b. . ' . c, mozna
~e 1c. . ozna ·ara;_ ;'~zynem. icie), s_ł?~vami (łajanie, wymówki), innemi
srodkam1. (zakaz poJ~.c1a do kina lub ,~•yJs~1a z domu), powściągiem uczucio­
wym (,,L~e?_esentzu~ ) . Redl zastanawia się nad tern, czy podziały te oparte
są na jakiejś zasadz_1e, rzeczowe), czy reż są zupełnie przypadkowe, uszerego­
'~a~e według czynników ~ewnę_rrznych. Ma wrażenie. że zasada stopnia okru­
C1e_nst~a kar mogłaby byc _uwa:a?a za rzeczową zasadę ich podziału; ale oka­
ZUJ': się ?na poz?r_ną, poniewaz Je_sr rze~zą wiado~ą, że powściąg uczuciowy
moze byc ~krut?IeJszym od kary cielesnej. Trudnosć znalezienia rzeczowej za­
sady podziału Jest, Jak Redl przypuszcza, związana z przeoczeniem jakiejś
ważnej dla zagadnienia kary problematyki, której rozwiązanie mogłoby się
okazać dla praktyki bardzo owocne.
Praktyce brak jeszcze wogóle wyjaśnienia wielu psychologicznych momentów
kary. Redl nie zgadza się z poglądem psychologów, którzy uważają, że pro­
blem karania zostanie rozwiązany, o ile wskażą na wszystkie wypadki, kiedy
karać nie należy; według Redia praktykowi potrzebne są jeszcze pozatem kon­
kretne kryterja i takie punkty widzenia, które ułatwiałyby orjentację w na­
potykanych trudnościach, szczególnie tych, które stanowią chleb powszedni
pracy pedagogicznej. Tymczasem zaś wszystko, co dotąd w psychologji na te­
mat kary pozytywnie w formie wskazówek zostało powiedziane, dałoby się
według Redia ująć w cztery następujące punkty:
1. Kara musi być przysrosowana do rodzaju przewinienia (zakaz poisc,a do

kina jest odpowiedni w wypadku braku pilności, a wysoce niestosowny
w wypadku nienawistnego kłamstwa).

2. Kara musi być przysrosowana do indywidualności dziecka,_ jego fazy rozwo­
jowej i dotychczasowych metod wy~howawcz}'.~h, wobec_ ~,ego s_t?sowanycl_1.
(Dzieci brutalne muszą być inaczej karane rnz nadwr~zltwe, rozne stopnte
wicku wymagają różnych kar, nagła, niezwykła dla dziecka kara grozi me­
bezpieczeństwem wstrząsu i t. p.).

3. Wymiar kary musi być przystosowany do wagi wykroczenia (i momentów
wymienionych w punkcie 2-im). . . , .

4. Kary muszą podlegać właściwemu rozsia~iu i ~Yk?rzystantu. ,cl~ wa'.tosc,
pedagogicznej. (Zbyt częste kary powodu!ą _stęp1en_,; lub opozy,qę,_ mewy­
konanie pogróżek zdradza niekonsekwenqę 1 słabość wychow~" cy 1_ t. d.).

T b · •ania kar moaa byc uważane zae cztery reguły doryczace wy oru 1. stoSO\\ , , <> • • .
' · · k Sa one tak oczywiste zepodstawowe założenia właściwego stosowama ·ar. •. . ' . •.

· · · · b ' owy Mimo to Jednak nte mozna. ·o zarzutach przeciwko nim me moze yc m · , . .
według Redia zbyt wiele się po nich spodziewac. Ujemna Kh s:rona polega

· ' · · · trudno zasrosowywac. Sa one bo-nie na tern że sa mesłuszne, a na tern, ze Je . 1 . 1. ; .
· ' • · · · ,,·ęc zbyt wie e· moz 1woso pomv-w1em zbyt ogólnikowo uJęte, pozosraw1aią '' ·
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lek. Wymienione cztery punkty to schemat - właściwe zadanie psychologji,
które narazie czeka dopiero zrealizowania, polegałoby na wypełnieniu powyż­
szego schematu treścią konkretną.
Tyle w najogólniejszych zarysach o stosunku Redła do dotychczasowych prac
psychologicznych na remat stosowania kar w wychowaniu. Autor nie ogranicza
się oczywiście do samych zarzutów, a próbuje nowego sposobu podejścia do
zagadnienia. Chodzi mu, jak już z tytułu wynika, przedewszystkiem o zbadanie
samego mechanizmu działania kar. Poznanie mechanizmu działania kary zwią­
zane jest z całym splotem zagadnień psychologicznych. Redl stara się dla
wyświetlenia zagadnienia oprzeć przedewszystkiem na dwóch punktach widze­
nia teorji psychoanalitycznej, na cop i cz ny m i dy n am i cz ny m. Co
rozumieć pod dynamicznym. punktem widzenia - łatwo się domyśleć, chodzi
o zrozumienie dynamiki procesów psychicznych, wywalanych poszczególne­
mi karami. Trudniejsza jest sprawa topicznego punktu widzenia. Ponieważ
Redl pierwszą część swoich rozważań opiera na cym punkcie widzenia i na
topicznych terminach freudowskich: ,,Es", ,,Ueberich" i „Ich" (,,ono", ,,nad­
jaźń' i „jaźń") musimy przed rozpatrzeniem rozważań Redia wyjaśnić, co
oznaczają powyższe pojęcia w reorji psychoanalitycznej.
„Topiczny" znaczy według Freuda 26), ,,że ma on do czynienia z przyjęremi
przez nas obszarami psychicznemi lub, jeśli porzucimy to prymitywne wyobra­
żenie pomocnicze, z budową aparatu duchowego, złożonego z oddzielnych sy­
stematów psychicznych", Topika jest to więc, jeśli można rak powiedzieć, na­
uka o „terytorjum" psychiki ludzkiej, z uwzględnieniem nierylko konturów,
ale również struktury, pochodzenia i roli poszczególnych „obszarów". Chodzi
w pierwszym rzędzie o wspomniane: ,,Es" (ono), ,,Ueberich" (nadjaźń) i „Ich"
(jaźń).
Określenia jak powyższe są bardzo niebezpieczne, szczególnie w ręku nieprzy­
chylnie do reorji usposobionego krytyka. Określenia takie mają bowiem tylko
wtedy naukowy sens, jeżeli pamiętamy (chcemy pamiętać), że są konstrukcjami
pomocniczemi, rnającerni służyć opisowi pewnych zjawisk psychicznych, dla
których dotychczasowy rozwój języka ludzkiego nie stworzy! określeń bar­
dziej odpowiednich. Posługiwanie się pojęciami z zakresu nauk, mających za
przedmiot coś zasadniczo się od psychiki różniącego, spowodowane jest więc
koniecznością i ma służyć tylko umożliwieniu łatwiejszego porozumienia się.
Według Freuda różnica między spekulacją teoretyczną a nauką opartą na do­
świadczeniu polega zresztą właśnie na rem, że reorja posiada· gładki funda­
ment, będący z punktu widzenia logiki bez zarzutu, nauka empiryczna nato·
miast operuje często pojęciami mglisremi, prawie niewyobrażalnemi. Ale pa­
miętać należy o tern, mówi Freud, że w nauce empirycznej fundamentem, na
którym się wszystko opiera, są nie ce idee, lecz marerjał doświadczalny, obser­
wacje. Mgliste więc nieraz z konieczności pojęcia są nie podstawą, a górną
częścią całej budowy i mogą być bez szkody dla podstaw w razie potrzeby za-
stąpione przez inne 27). .
Pojęcie jaźni nie jest w psychologji ustalone i nie jest reż zupełnie wyraźne.

"") Freud. Wst~p do psychoanalizy. Warszawa 1935, str. 425.
27) Freud. Sammlung kleiner Schriften zur Ncuroscnlehre. Vierte Folge. Wien 1922·.
str. 83.
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Naogół jednak używa się cego terminu bez komentarzy po • ..

· d · · · I ' , niewaz Jest rzeczawra orną, ze rozumiemy wie e wyrazów których zdefi · . . ·
d · d " p I • ' tnJowante sprawi!ohynam uzą cru nosc. syc 10anal1za posługuj e się często · · • , • d
k d . . pojęcrern Jaznt oszla ·

J·edna na po stawie swoich spostrzeżeń do rozróżnieni b b" '. " · · , 1 , ta w o rę 1e naszego
Ja Jeszcze poszczego nych „ukladow" CZ)' instancyj" k · I I" • · h" • , . ,, , toryc 1 ro a w na-

szem zycm psyc rcznern Jest rozna. Nasze ja" pozostaje tern c d d
f. · · b · · " , ru nem ozde mjowania, wyo razeruern naszej osoby jako mys'lacego p · •, . . . ,. , oruszapcego s1e

wogole. cz~nnego„w zy~m podmiotu, Freud mówi 28): ,,wytworzyliimy sobi~
~vyobrazeme _po_" :ązaneJ o_rgan1zaq: _pr?c.~sów ps_yc,hi_cznyc)1 u każdej osoby
1 n~~ywa~~ Je Jaznią ~aneJ osoby, JEJ „Ja . Z cą jaznrę związana jest świado­
mosc, ta pzn kontroluje l.'oszczególne procesy psychiczne, ma w swej władzy
s~ste!1"1. ruchowy. Nasze „Ja" powstaje i rozwija się pod wpływem poznaw1.

ma sw1~t;, ~ewnętrznego, wo~ec. czego pun~t:m wyjścia i jądrem całego na­
s~eę,o „Ja Jes_c sy_sce~ poscrze~en~owy psyc~1k1_ ludzkie( Według Freuda nasze
,,Jl zachowuje się Jednak w zyciu pasywme, Jest bowiem, jak to Freud okre­
śla, unoszone przez nieznane i nieokiełzane moce. Te nieznane moce to co
w człowieku żyje, jest aktywne i często przeciwstawia się jaźni jako produkto­
wi wpływów świata zewnętrznego, jest częścią psychiki, którą Freud nazywa
,,Das Es" - (,,ono"). Przypomnijmy sobie, cośmy mówili o dziecku w pierw­
szej fazie jego rozwoju. Mówiliśmy, że jest ono wtedy istotą nawskroś popę­
dową, kierującą się wyłącznie zasadą przyjemności. Dzieckiem w rem sradjurn
rozwoju kieruje jeszcze prawie wyłącznie psychiki! w stadjum „ono". ,,Das
Ich" - jaźń - rozwija się dopiero z biegiem czasu, wraz z· rozwojem zasady
rzeczywistości, rozwija się pod wpływem coraz nowych postrzeżeń i doświad-

- czeń. Jaźń reprezentuje więc w naszej psychice rosądek i rozwagę, ,,ono" -
popędy. Funkcjonalne znaczenie jaźni wyraża się, jak już wspominaliśmy,
w rem, że ma ona dostęp do systemu ruchowego. Jest ona jednak w stosunku
do „instancji" sfery „ono" w położeniu jeźdźca, który musi utrzymać w CU·

glach silniejszego od siebie konia. I tak jak jeździec, nie chcąc się rozstać z ko­
niem, musi często tam go prowadzić, dokąd ten chce, tak samo i jaźń musi
nieraz postępować według woli sfery „ono", zupełnie tak się zachowując, jakby
ro była wola nie sfery „ono'.', a samego „ja".
Freud odróżnia w obrębie jaźni, prócz wymienionych, jeszcze jeden ukła? sił,
zwany· przez niego „Ueberich", inaczej „Ichideal" - n~djaźń, inaczej ,,Ja
idealne". Rozwój ja idealnego odbywa się, schemarycznie rzecz traktując,
następująco - ,,dziecko, którego jaźń ma zrazu charakter _prze~e~szys~k1em
popędowy, zaczyna wcześnie już odczuwać wpływ oto~z;n~a, wsro? kt~re~o
s!ę wychowuje. Konieczność hamowania _sv.:oich pragmen ~ popędow zpw!a
się nietylko jako rezultat przykrych doswtadczen, poczyn10~ych ~a tere~ie
opornej rzeczywistości, ale i jako bezpośredni skutek wskazowek 1 za~azow
otoczenia. Osoby, które we wczes;1rcl~ l_atach dzieci~ctwa :VPł:w re_n ~vf"'.1eraJ:!,
są jednocześnie przedmiotem naJStlnteJszych afekcow ?zte~ka, miłosci. 1 )ę~u:
Złożone procesy psychiczne zmierzają do wytworzenta ~1~ w_ obrębie JaZ~t
dziecięcej odbicia tych potężnych _ w stosunk~ do_ sł_ab?sCI dz1_ec~a - ~sob_t·
stości. Dusza dziecka wchłania je i poczęści z mem1 się 1dentyf1kuJe. Stają się

"") Freud. Das Ich und cłas Es. Jntcrnationaler Psychoanalytischer Verlag 1923, str. 14
i nast.
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one do pewnego stopnia ideałem, do którego dziecko dąży, do którego pragnie

. się upodobnić i z którym konfrontuje swoje postępowanie. W ten sposób
w łonie pierwotnej jaźni dziecięcej powstaje nowy cwór: ponadjaźń, inaczej
ja idealne" 29). Ja idealne rozwija się więc stopniowo, pod wpływem nakazów
i zakazów otoczenia, powstaje jako nasza wewnętrzna instancja krytyczna _
sumienie. Ja idealne, inaczej nadjaźń, odgrywa w życiu każdego czlowieb
rolę kategorycznego imperatywu postęi:iowania, wewnętrznych norm, których
przekroczenie wywołuje opisywane już poprzednio poczucie winy.
Rozwój poszczególnych „instancyj" psfchicznych-u dziecka ma przebieg różny,
zależny i od indywidualności dziecka i od warunków wychowawczych, w ja­
kich się znajduje. Nie są to zresztą poszczególne fazy życia, ustępujące z chwilj
pojawienia się następnej, a układy sil, wywierające wpływ podczas całego
życia człowieka. Psychoanaliza daje już dość wyraźny obraz przebiegu rozwoju
jaźni i ja idealnego, oraz czynników wpływających korzystnie lub niekorzystnie
na tę stronę rozwoju psychiki ludzkiej. Dla pedagogów, szczególnie dla pe­
dagogów, mających do czynienia z dzieckiem moralnie zaniedbanem, posiada
ta część teorji Freuda praktycznie ogromną wartość, pozwalając zarówno na
lepsze zrozumienie samego, że rak powiem, mechanizmu moralnego zaniedba­
nia, jak i mechanizmu korygowania wadliwego rozwoju charakteru dziecka.
Redl uwzględnia w swojem podejściu do zagadnienia kary przedewszystkiern
ów „topiczny" punkt widzenia ceorji psychoanalitycznej, a więc rozróżnianie
w psychice ludzkiej układów sil sfer „ono", ,,nadjaźni" i „ja". Rozumuje on
bowiem, jak sądzimy, nader słusznie, że proces karania, będący aktem psychicz­
nym, podlega chyba tej samej wielowarstwowości, jak wszystko, co jest psy­
chiczne. Jeżeli istotnie tak jest, to kara powinna być zupełnie różna w zależ­
ności od tego, czy jest skierowana na dziecka „jaźń", ,,nadjaźń" czy sferę
,,ono".
Pojęcie kary jest abstrakcją. Abstrakcje są nieodzowne, ale dopiero potem, kie­
dyśmy już poznali istotę zjawiska. Przedtem natomiast? Czy możemy mieć
pewność, że pod słowem „karanie" nie rozumie się zjawisk tak hererogennych,
że tego, co o nich mówimy, wcale nie można odnosić do wszystkich zjawisk
obejmowanych naogół tą nazwą?
Redl podaje dla ilustracji następujące trzy przykłady karania:
·wypadek A. Kurt przyniósł do domu zie stopnie. ,,Cóż to było z tobą, czyś
się aż tak bal na lekcji?" ,,Nie, tym razem doprawdy zamalo pracowałem.
Zamiary miałem nawet jaknajlepsze, ale wiesz - pogoda była doprawdy taka
ładna!" Istotnie nowy rower jest dużą pokusą. ,,Wiesz co, wobec tego zapro­
'ponuję ci coś - nie będziesz teraz jeździ! jakiś czas na rowerze, aż będziesz
mia! zupełnie nadrobiony zaniedbany rnaterjał". Nie trzeba dodawać, że Kurt
jest chłopcem rozsądnym, rozumiejącym o co chodzi. Nie należy oczywiś~ie
też do cych wyjątkowo przykładnych, którzy zgóry są zabezpieczeni przec1:v
wszelkim pokusom. Ale i ojciec jego jest wyjątkowo rozumny. Redl wyraza
obawę, że wypadek, przez niego tu opisany, w praktyce nie jest częsty.
Wypadek B. Janek jest chłopcem w gruncie rzeczy dobrym i grzecz~ym.
Może jest trochę rozpieszczony, pewnie dlatego, że rodzice zbyt wiele od mego

2") Bychowski. Psychoanaliza na usługach wychowania dzieci moralnie zaniedbanych.
Szkoła Specjalna 1934/35, tom IX, str. 2 I 3.
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nie wymagają - ojca przeważnie niema w domu matka d · hl .
b ' · z k · · • . , aie c opcu dużosposo noso aspo ajarua swoich dziecięcych p · , J k • .· d h ! · d ragruen, ane Jest w wiekukie y a asowarue o grywa w <>odzinach z • . · · " I d · • .'. . J k . . k b „s częscia ro ę ornmującq Ale

ojciec an ·a pracuJe cięż ·o, wraca do domu zmęczony hala · · '.· d
bardzo. Chłopcu jeszcze się nieraz zdarza że o rem ni~ pa1,ns· rtaz10ąo_ wce _Y
· d k · · dki · ' , 1ę a. JC1ec wieie na co Jest sro nem najskuteczniej SZ}'m by chlopc · . ,

Jk h k f , '. a uc1szyc - wystarczy
go ty o troc ę szorst o o uknac a skutek Jest natychrni o· · J· J k • . • ' . . astowy. JCiec wca e
się rrzy_tem na an. a nie ?nt~wa, nie_ bierze. p_rzecicż jego zachowania zbyt
rrag1czn1e, ale_ w~daic mu s1_ę, ze chłopiec powrruen już umieć się pohamować,
a przeko_n~l s1_ę, ze IT.let?da Jego - trochę ostrzejsze ofuknięcie _ działa naj­
skureczniej, więc sobie F! przyswoi!.
Wyfa~ek C. Rodzice ?:asia żyj~ \~ ciąglcj walce o zasady wychowania. Ojciec
~t~s1~ Jest surowy: Myśli on z lękiem o tern, co z chłopca zczascm wyrośnie,
jeżeli ma:ka będzie go w da!~zym ciągu tak rozpieszczała. Matka Stasia jest
b~rdzo miękka_ 1 czuła. C?czyw1sc1e, trzeba jej przyznać, przeszła w życiu bardzo
w1e_le_ - _br~oszek Stasia umarł dopiero niedawno. Staś jest teraz jedynem,
co JeJ. w zyc1~ ~ostało, b_o z mężem jakoś niebardzo dobrze się rozumieją. Staś
ma więc w niej teraz niezawodne „oparcie", matka darzy go nadmierną czu­
łością, choćby chłopak nawet niemożliwie się zachowa! i był w stosunku do
niej doprawdy niedobry. Ale nawet i wtedy, kiedy matka już sobie przedsię­
weźmie być w stosunku do chłopca surowszą - gdy przychodzi do zrealizo­
wania zamiaru - nic jakoś z tego nie wychodzi. Staś wyczuwa nawet z jej
gniewu, że właściwie n i e n a n i e g o się gniewa, a na ojca, na niedobrą
szkolę, która tak wiele wymaga od jej kochanego malca, jej najdroższego synu­
sia... Tylko czasem to już ją lęk chwyta. Wtedy już nawet sama ojca prosi, żeby
Stasia ukarał, mocno ukarał, bo tak dalej doprawdy być nie może. Ale i wtedy
jeszcze stoi przy ojcu drżąca, chwyta go za ramię, próbuje dziecko wyrwać,
by go utulić, jak jakiego męczennika. Ojciec stopniuje srogość w sposób roz­
sądny, bez przesady, sam bowiem widzi, że właściwie odpowiedzialność za
wady chłopca ponosi nie dziecko, a matka. Ale mimo usiłowań ze strony ojca,
rezultatów nie widać żadnych.
Powyższe wypadki nie są, jak mówi Redl, opisem wypad~ów rze~7ywist~ch,
są one przykładami skonstruowanemi. Ale nie na podstawie fantazJI,. gdyz są
szkicowane według rzeczywistości i niema w nich żadn~go. rysu, kt?ryby się
nie powtarzał tysiąckrotnie i nie był dobrze znany każdej poradni wycho-
wawczej. · ·
Z czcm mamy właściwie w nich cło czynienia? Czy różnią się n:iędzy sobą
tylko wyborem środka i kilkoma szczegółami? Według Redia są opisane powy­
żej trzy wypadki przykładami zupełnie zasadniczo różnych akt?w kara?_1a,_ ~rano.
wią bowiem crzy zupełnie hetcrogenne typy kar, ktor~ _m_oz~a o~roz~1c wła­
śnie z punktu widzenia topicznego, na zasadzie _rozroznienia układów psy- ·
chicznych jaźni, nadjaźni i sfery „ono". . . . , ,
W wypadku A: Kurt nie zaniedba! S\~'?ic~ lckcfJ naskutck p~1chs braków
wychowania. Przeciwnie, możemy sadzić, ze sobie do_~r:e zdaJ~ sp_rawę, z_e
swoich obowiazków. Kurt wie dobrze, co powinien rob1c I rozu~1e n1cwl~~c1~
wo" k" · · db · pracy Ale pokusa była trochę większa, anizehsc ta ·1ego zame arna w , · . d b \Y,T"
siły, jakiemi rozporzadza jego rozsądek. Ojciec natomiast zna ~o _o rze. 1c,
· • · · l I k ozsadnemu zupełnie mepotrzebny.ze np. apel autorytatywny iest c 1 opcu ta r •.
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Jeżeli zaś istnieją w chwili obecnej pokusy silniejsze od rozsądku, to trzeba te
przyjemności chwilowo wyeliminować, bo i najrozsądniejszemu człowiekowi
dorosłemu nie należy sytuacji zbyt utrudniać. Ojciec Kurta nie gniewa się jed­
nak ani trochę. Kurt sam też nie jest zbytnio skruszony lub wylękniony. Instan.

. cja, do której się ojciec Kurta zwraca, jest zupełnie wyraźna, ojciec apeluje
do rozsądku chłopca, ułatwia mu nieco jego funkcję. Postępowanie ojca idzie

, po linji zasady rzeczywistości: gdyby chłopiec w dalszym ciągu zaniedbywał
swe obowiązki, musiałby ponieść przykre konsekwencje, w ten sposób są mu

· one w malej dawce dane zgóry. To w zupełności wystarcza, by funkcjom
· rozsądku chłopca przysporzyć siły wpływu. Kurt nie reaguje oczywiście roz­
drażnieniem czy uporem, nie zasiada do pracy senny czy rozmarzony, Kun

: będzie pracował z w ł a s n e j w o l i.
'Ojciec Kurta zwrócił się do jaźni chłopca, ponieważ życie Kurta stoi już wy­
raźnie pod znakiem tej instancji, jego przystosowanie się do wymagań rzeczy­
wistości jest już w dużym stopniu zrealizowane. Tego rodzaju karę można,
według Redia, nazwać__karą jaźni (,,Ichscrafe"), albo, jeżeli wziąć pod uwagę,

. że ojciec Kurta karę wzoruje na koniecznościach życiowych - karą ananke.
W wypadku B: Janek należy do dzieci zupełnie normalnie rozwiniętych.
Rozwojowi jego nadjaźni nie można wiele zarzucić. Naogól ojciec nie potrze­
.buje go wiele wychowywać, chłopiec „sam od siebie" zachowuje się jak należy.
"Tylko pod jednym względem nie przychodzi mu to z łatwością - zmęczenie
-ojca zmusza go, jeżeli chodzi o hałasowanie, do ograniczeń, które w jego wie­
.ku nie przychodzą z łatwością. Chłopiec wie wprawdzie, że powinien się na
ten wysiłek umieć zdobyć, ale jego nadjaźń nie rozporządza jeszcze potrzebną
ilością eriergji, aby pomóc zupełnej realizacji zasad.
Jest więc zupełnie oczywistern, do której instancji ojciec się zwraca - ofuknię­
cie jest bezpośrednim apelem do nadjaźni Janka. Apel ten mobilizuje dziecięcy
lęk i, uaktywniając utajone energje nadjaźni, ułatwia jej funkcję. Ponieważ
kara taka zwraca się bezpośrednio do nadjaźni dziecka, proponuje Redl, by
ją nazwać karą nadjaźni: jeżeli zaś nazwa ta wydawałaby się komuś zbyt
sztuczna - poprostu apelem autorytatywnym.
W wypadku C: Czemu właściwie ojciec Stasia nie osiąga żadnych rezulta­
tów? Czyżby się omylił w wyborze środka? Wydaje się co niemożliwe, ponie­
waż próbował już wszystkich, jakie sobie tylko można pomyśleć - poczynając
od serdecznych słów, kończąc na biciu. Ale dotąd nic nie pomogło i, według
Redła, można mu zgóry przepowiedzieć, że wszelkie wysiłki będą bezowocne,
gdyż Staś znajduje się jeszcze w rakiem stadjum rozwojowem, kiedy ani su­
mienie, ani rzeczywistość dla niego nie istnieją. Dla Stasia istnieją tylko silne
więzy uczuciowe z matką, wszystko inne ma znaczenie wtórne, jak dla zupeł­
nie małego dziecka. Ze Stasiem możnaby więc sobie tylko wtedy poradzić,
gdyby wiedział, że macka może go „opuścić", gdyby czul, że matka identyfikuje
się w swoich wymaganiach z ojcem i szkolą, że w zależności od jego poscępo•
wania zmienia do niego swój stosunek uczuciowy. Tylko wpływ takiego lęku,
który ogarnia dziecko na myśl, że mu grozi utrata uczucia matki, mógll:iy zara­
dzić trudności wychowawczej w wypadku, jak opisany powyżej. Takie ciśnie­
nie lęku - to bezpośredni atak na sferę popędową dziecka, na jego „ono".
Redl nazywa tę karę „Es-Strafe" lub, pod kątem stosowanego środka, ,,Liebe­
sentzugsrrafe". Przetłumaczenie pierwszego terminu sprawia dużą trudność,
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bardziej odpowiednim byłby moż · k
pO\~ściągu ucz~c_iowego". e w Języ 'U polskim termin drugi - ,,ka.-,t.

Opisa,~e powyzeJ rr_zy wypadki mają służyć jako przykład trzech zasadni-
czo roznych t Y PO w kar. Wprawdzie każda z nich z I . f
dową, ale tylko „Es-Strafe" czyni to bCZ))OŚ:edn· . a ilacza o s _erę popę-

. · b , d · . 10, pozosta e natorruasr zwra-
caJą srę ezposre ruo me do sfery ono" a do t I · · k , · · ·· 1 · · cl · · • k , " , yc 1 rnstancyJ ·core rstruria
meza ezrue o n1eJ 1 ·torych zadanie polega właśnie na b f 1 •
dowej stawiać własne wymagania. Kara ma l)Op~ost I te~,. Y 5 e

1
r_ze {)OP<";:

f k .. , , u u atwic 1m rea 1zaqę ceJ
un CJI.

Pamiętając o pos~ulacie przystosowywania rozważań psychologicznych na re111„ r
kary do p_rakty~1 pedagog,c~neJ, próbuj_~ ~ed! wprowadzoną „topiczrn!" za
sadę podziału kar rozparrzec Jeszcze bliżej - pod kacem potrzeb p k ki
Ok . . . cl . I - ra cy .

a~uJe się, z~ po zra ten może istotnie wychowawcom ułatwić orjcnrację -
w wielu sytuacjach konkretnych. A mianowicie; · ·
1. Stosowanie „topicznef' zasady podziału kar umożliwia skonkretyzowanie
poscul~cu przys_tosowywan,a kar do faz rozwojwych dziecka. ,,Es", Ueberich"
1 „Ich ~canow1ą _kolejne etapy rozwoju dziecka - opisane powyżej crzy tyny
kar nalezałoby ~1~c s_tosować w zależności od tego, która instancja psychicz~:1
w _danrm okres_1e zy_cta dziecka odgrywa rolę dominującą. Jeżeli dziecko zmj­
duje s1~ ~ _f~z1e,. kiedy su~ienie (funkcja nadjaźni) i zasada rzeczywisrośri ·
(funkcja jaźni} file odgrywają Jeszcze poważnej roli w jego życiu, kara będzie·
właściwa, c. zn. przystosowana do fazy rozwoju, tylko wtedy, kiedy poruszy re•
siły, które wywierają w tym okresie wpływ na życie dziecka, a więc o ile po-.
ruszy siły sfory „ono" (kara powściagu uczuciowego). W okresie identyfiko­
wania się dziecka z rodzicami, c. zn. w okresie rozwijania się sumienia, będa .
właściwe w· pierwszym rzędzie kary nadjaźni (apel autorytatywny). Przema­
wianie dziecku do rozsądku, nie poparte czynnikiem autorytatywnym, jest
w okresie poprzedzającym fazę rozwoju jaźni zupełnie bezskuteczne, nawet
jeżeli intelekt dziecka osiągnął już stopień rozwoju pozwalający na zrozumie­
nie słów wychowawcy. Redl słusznie zwraca tu uwagę na. fakt, że sam rozwój
umysłowy dziecka może nie być wystarczający dla funkcjonowania rozsądku,
jako instancji hamowania sfery popędowej, że dla realizowania tego zadania -
konieczne jest, aby jaźń dysponowała już również środkami dynamicznemi:
nim dziecko dochodzi do tego sradjum rozwoju, konieczne jest więc zasilanie :
argumentów rozumowych oddziaływaniem czynników docierających do nad­
jaźni. Natomiast stosowanie kar autorytatywnych (kar nadjaźni) wobec dzie­
cka, którego jaźń jest już dostatecznie rozwinięta, by f~nkcjono~ać _dynam_i~z- -
nie, jest nietylko niepotrzebne, ale i szkodliwe, bo dziecko czuje się pornzo-
ne, że się je traktuje zbyt „dziecinnie". .
Tyle w zarysie O skonkretyzowaniu postulatu ~ostosowywarna_ ka; _do faz "": ·
wojowych dziecka. Stosowanie topicznego podziału kar w zalezno~c1 od_ top1~z::
nego rozwoju dziecka możliwe jest oczywiście '.ylko -~a. podstawie znaJomo_s~1
odnośnej teorji psychoanalitycznej ( dotyczy co 1 pornzeJ przytoczonych możli-
wości stosowania zasady topicznej w praktyce). . . . . _
2. Zastosowanie praktyczne topicznego pu?ktu w1dzema w o~n~es1enm ~~ ·
faz rozwojowych dziecka dotyczyło wypad~ow nor~_a(nego ram OJU psych1~1
charakteru dziecka. Fazy te nie stanowią oczyw1sCie prostego następsrn a -
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w czasie, rozwój późniejszej instancji nie powoduje ustąpienia poprzedniej _
rozwój odbywa się w formie stałych nawarstwień, Zdarza się jednak, że prze.

"bieg rozwoju wogóle nie jest „normalny", że powstają zaburzenia - zaham0.

wania, regresje i t. p. Wypadki takich odchyleń od normalnego rozwoju znane
są szczególnie dobrze poradniom wychowawczym, które mają często do czynie­
nia z dziećmi srarszerni, znajdującemi się jeszcze wciąż w stadium przewagi
instancji „ono" lub „nadjaźni", względnie dziećmi, które wyjątkowo wcześnie

-osiągnęły sradjum dynamicznego funkcjonowania „jaźni". Jest rzeczą zrozu­
miałą, że oddziaływanie wychowawcze powinno brać pod uwagę nie wiek
życia, t. zn. fazę rozwojową odpowiadającą ilości lat dziecka, a jego faktyczne
stadjum rozwojowe. Topiczny punkt widzenia ułatwia rozpoznanie jakości za­
burzenia i umożliwia udzielanie rodzicom porad, dotyczących kar, z uwzględ­
nieniem opóźnienia lub szybkiego rozwoju którejś z instancyj psychicznych.
3. Dominowanie wpływów jednej z instancyj psychicznych uie oznacza je<l­

-nak zawsze tylko zahamowania czy regresji rozwojowej, może być bowiem
-czasern związane z indywidualnością człowieka, może stanowić cechę do pewne-
go stopnia scalą - człowiek należy wtedy do jednego z typów topicznych.
Redl nawiązuje w rem miejscu do typologji Freuda, jego podziału typów na
erotyczny, narcystyczny i przymusowy oraz typów pośrednich: erotyczno-przy­
.musowy, erotyczno-narcystyczny i narcystyczno-przymusowy. Wychowawca
styka się u dzieci ze znamionami typologicznemi i rozróżnianie kar z punktu
widzenia topicznego ułatwia wychowawcy również i przystosowanie kar do
typu poszczególnych dzieci.
Uwzględnianie topicznego punktu widzenia w wypadkach odchyleń od normy
rozwojowej (punkt 2-gi) i w stosunku do różnych typów dzieci stanowi, jak
widzimy, skonkretyzowanie ogólnikowego postulatu przystosowywania kar do
indywidualności dziecka. (Redl przytacza również charakterystyki poszczegól­
nych typów dzieci na tle środowiska szkolnego, ale mimo, iż charakterystyki
te mogą w dużej mierze ułatwić rozpoznawanie typów dzieci szkolnych, zmu­
szeni jesteśmy, ze względu na ramy naszej pracy, charakterystyki re tutaj
opuścić).
4. W związku z koniecznością udzielania rodzicom porad pedagogicznych

·wylania się dalsza możliwość praktycznego stosowania topicznego punktu wi­
dzenia. Topiczny punkt widzenia ułatwia zrozumienie odchyleń rozwojowych
lub typu dziecka i daje możność zorjencowania się co do rodzaju właściwej
kary, jaką należy stosować wobec danego dziecka. Jest jednak rzeczą zrozu­
miałą, że rodzicom nie można powiedzieć: dziecko znajduje się jeszcze w fazie,
w której dominującą rolę odgrywa sfera „ono" czy „nadjaźni" i należy sroso­
wać wobec· niego kary skierowane na te instancje. Wylania się więc potrzeba
takiego podziału kar, który mógłby być wyjaśniony rodzicom. Według Redia
podział raki jest obecnie możliwy, karom jaźni można bowiem przyporządko·
wać kary, będące do pewnego stopnia naśladownictwem konsekwencyj życio­
wych, karom nadjaźni - kary związane do pewnego stopnia z osobą karzącego
(ofuknięcie, nagana), karom odwołującym się do sfery „ono" dziecka - kary
silnie związane z osobą karzącego, kary powściągu uczuciowego. Na podsta·
wie topicznego punktu widzenia można więc rodzicom udzielić konkrernycl~
·wskazówek, dotyczących karania, nic kierując się przy podziale kar momenran»
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ciysto ,~e':nętr~nemi, które decydowały przy podziale kar ·.
ąch rozruc top~cznych. , rue uwzględniają.
5, Jako ostatni punkt zastosowywania topicznej 2•1. d k· · · R dl • . asa Y w pra ·cyce wychowa-
wcze) wym1en1a e stosowa111e teJ wytyczne] przy nagradza · d· · k R dl

dk. 'I , · · . , ntu z1ec ·a e
po ·res a wyraz111e, ze w pracy Jego mowa jest bezustannie k · · I .. . , . . , 1 o ara111 u, gc yz
remat tego wymaga, ze oczyw1sc1e muno to pamiętać należy ·2· k lk. d . I , dkć I ' I ary są cy ·oJC nym z wie u sro cow wyc iowawcaych tym który powinie b ·· k · d · · p · · · ' • n yc stosowa-
ny Ja _·na)f.za Zl~J- omlJaJąC. wszystkie inne środki, powinno się stosować
w duzym stopniu nagradzanie dziecka a przy nagradzaniu J · •

I d
. , . . . . , na ezy row111ez

uwzg ę mac topiczny punkt widzenia Redl sadzi że byłob ·1 k
k k

• ,, , y wogo e ws caza-
ne cała pra cy ·ę wychowawcza rozpatrzeć z cego punktu "d · ·· • · k • w1 ze111a 1 pracę
swoją o stosowaniu car p~d kątem_ ich topicznej przynależności uważa tylko
za zaczą~~k prac psyc!1olog1cznych, idących w cym kierunku.
Od teorji psychoanal_1tycznej należy się, według Redia, spodziewać dalszej po­
mocy. ~edl zwraca__się nawet d? psychoanalityków poniekąd z apelem, by do­

_starczyh psychologp wychowania systematycznego zestawienia znamion charak­
'.e~ystrcznych dla poszczególnych instancyj psychicznych; ułatwiłoby co w du­
zeJ mierze wychowawcom konstatowanie rqzwojowego scadjum dziecka.

To, czego dowiedzieliśmy się w rodziale o topicznym punkcie widzenia, wy­
jaśnia wiele, jeżeli ichodzi o początkowy moment karania, o „punkt zaczepie­
nia" kary (Strafansacz), nie mówi jednak jeszcze nic o samych procesach
psych i cz n y c h, wy w o ł a n y c h w dziecku k a r ą. Zagadnieniu te­
mu poświęca Redl w swoim artykule oddzielny rozdział, zatytułowany „D y­
n am i ka dział a n i a kar".
Kara jest przeżyciem wywołującem cierpienie, wychowawca, karząc, ma na
celu osiągnięcie dzięki temu cierpieniu pedagogicznie pożądanego skutku; co
się więc rozgrywa na dalekiej i ciemnej drodze od momentu, gdy dziecko zo­
staje ukarane, do czasu działania kary i jej skutków?
Nasuwa się przedewszysckiem pytanie, j a ki e siły m us z ą być w dzie­
cku u a k ty w n i o n e, aby udało się „skłonić" sferę „ono". do czegoś, co
jest w tej sferze życia nieprzyjemne i niepożądane. Okazuje się, że kary wy­
wołują przedewszysckiem ag r esy w n ość 30) i co· nawet wtedy, gdy karę
wymierza samo życie, a przyczyną „kary" jest zupełnie wyraźnie np. niezręcz­
ność dziecka. Wiemy, jak często małe dziecko bije z pasją w stół, za co, że
uderzyło się O jego kant. Agresywność, jako reakcja na. doznane cierpienie,
czy nawet przykrość, jest zjawiskiem naruralnern, wszyscy Je dobrze znają. .
Następne pytanie wymagające odpowiedzi dot~czy, według_ Redia, I os u . rej
agresywności. Należy bowiem sądzić, że działa111e kary będzie przedewszysrkiem
zależało od tego, co dziecko pocznie z wyzwoloną naskuc~k _kary agresywno­
ścią. Redl przypuszcza, że poruszone tern pyta111em zagad?1e111e dotyczy rzeczy
zupełnie zasadniczej - różnicy między karą skuteczną 1 b~z~kuc~czną. Redl
\JWaża, że psychologiczne rozważania na temat kary pr7e,:azme me _uwzględ­
niały dotąd tej różnicy, mimo, iż należy przyp~szczac, ze mecha111zm_ kary
skutecznej musi być zupełnie inny, aniżeli mechamzm kary bezskuteczne) (lub

30) Agresywność jest na podstawie teorji psychoanalitycznej przejawem popędu destruk­
tywnego.
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szkodliwej) i że zanalizowanie tej różnicy powinno być dla zagadnienia kary
bardzo ważne.
Redl analizuje przedewszystkiem karę bezskuteczną, r. zn. tę, której skutek
przeciwstawia się zamierzeniom karającego. Dziecko karane niewłaściwie zaci­
na się, wpada w złość, bije. Jeżeli zaś nawet reakcja bezpośrednia nie nastę­
puje, zostaje zahamowana, wyczuwa się i tak dużą oporność dziecka w stosun­
ku do poczynań wychowawczych osoby karzącej. Kar a n ie właściwa
(a tern samem bezskuteczna] wywołuje więc ag res y wnoś ć dziecka
s ki e ro w a n ą p r z e c i w k o o s o b i e k a r z ą ce j, niezależnie od
tego, czy agresywność ta będzie wyładowana, czy ukryta w spazmatycznym
płaczu, czy zahamowana aż do czasu wyładowania się w późniejszej zemście,
czy nawet w bezsilnym gniewie całkowicie wyparta ze świadomości.
Co się natomiast dzieje z agresywnością dziecka w wypadku pomyślnym? We­
dług Redia w wy p a cl ku pomyślnym skierowuje dziecko wyzwolonQC
a g r e s y w n o ś ć nie na karzącego, a p r z e c i w k o s o b i e s a m e­
m n 31). Mamy tu do czynienia ze zwrotem dziecka nawewnąrrz - z momen.
tern, według Redia, pedagogicznie najważniejszym.
Poznanie czynników, które są konieczne, by kara odniosła pożądany skutek,
będzie zależało od tego, czy znajdziemy odpowiedź na pytanie co powoduje
ten zwrot agresywności dziecka nawewnątrz. Pytanie jest pierwszorzędnej wa­
gi, bo gdybyśmy uwzględnili wszystkie warunki kary właściwej, a nie uwzględ­
nili tego jednego - kara i tak nie odniosłaby wychowawczo żadnego skutku.
Ze względu na wagę rozpatrywanego czynnika wydaje się Redlowi właściwem
wyodrębnić go od innych zapomocą specjalnego terminu, wobec czego nazywa
właściwość kary, powodującą zwrot agresywności dziecka nawewnątrz, d y n a­
m i cz n ą w art ością kary (Dynamische Valenz der Strafe).
Dalsze zadanie psychologa polega oczywiście na wyjaśnieniu, jakim warunkom
musi odpowiadać kara, aby osiągnąć wartość dynamiczną, jakie czynniki de­
cydują, o tej wartości. Redl wskazuje na dwa czynniki, wpływające na dyna­
miczną wartość kary. Pierwszym z nich jest lęk. Zmobilizowanie lęku
w dziecku jest dla dynamicznej wartości kary nieodzowne - jest dźwignią
jej działania. Wyzwalanie lęku zapomocą kary nazywa Redl s i ł ą ci ś n i e­
n i a kary (die Druckkrafr).
Zmobilizowanie lęku jest koniecznym, ale niewystarczającym warunkiem dyna­
micznej wartości kary. Że sam lęk nie wystarcza, rozumiemy na przykładzie
dziecka, które się uderzyło o kant stołu. Dlaczego zachowuje się ono w sposób
tak niewłaściwy? Bo nie rozumie przyczyny bólu, nie rozumie, że co nie stół,
a jego własna niezręczność spowodowała cierpienie. Właściwemu skierowa­
niu agresywności dziecka stoi więc na przeszkodzie, iż nie rozumie, że to ono
samo jest prawdziwą, przyczyną, bólu. Albo inaczej mówiąc: dziecko s~iero:
wuje swoją, agresywność przeciwko stołowi, a nie przeciwko sobie, poniew~z
nie ma zrozumie n i a w i ny (Schuldeinsichr), Zaznaczyć należy, ze
nie chodzi tu o rozumienie w zwykłem tego słowa znaczeniu, przedewszysrkiem
nie o świadomy akt rozumienia - dziecko musi poprostu „odczuć", że ono
samo, a nie karzący, jest przyczyną, bólu czy cierpienia. , .
z powyższego wylania się znowu dalsze pytanie, a mianowicie: jakie własct·

31) por. Mirski. Zagadnienie karności w wychowaniu 1931. Kara ekspiacyjna, str. 29 i n.
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wości musi posiadać kara aby mogla ob d · · · · -. , . , u zie zrozumrcm- i " , N I
śc1wosc1 te rzuca dużo światła przykład kary "• . dl" w _nyk ·. a :v a-. · • d mespraw1e 1wei crora nigdy
nie osiąga pozą anego skutku i jest wręcz szkodliwa K -' · -
jest szkodliwa nietylko wtedy gdy afekt w cho · a:a niesprawiedliwa
karania są przyczyną złych skutków kary \ie :vawcyd, czydrnne błędy sposobu

· · dl" • · • , 1 wte Y, g y poza momentem
nresprawre iwosci Jest „technicznie" bez zarzutu o· · k. . . . JC1ec np. ·arze syna za
stluczeme wazonu w sposob zupełnie właściwy c - I · · ·. . . , , . zn. zupe me się na mego
me gniewa, skłania go tylko do przyczynienia się do d ·. . . _ wynagro zcn1a straty,
a nawet I to wymaganie przystosowuje do wielkości sumy jak hl ·

d O
. . . . . . , ą c opiec roz-

parzą za. JC1ec nie wie Jednak me o tern że chłopiec stiuki wazon I · ·
b

d · · · • . . ' " , ,omewaz
rat, razniąc_ SI~ z nim, silnie go łaskotał. ~ara unie_możliwia .w tym wypad-

ku_ zw~ot re_ak~yJ a~res~wn_ych cl:lopca_ przec1w_ko_ so~1e - stoi temu na prze­
~z½odz1e fakt, ze dziecko _nie moze_ s_ob1e przy_p1sac wmy, nie może siebie uwa­
z~c za prz~czy~ę doznanej przykrości. Dynamiczna wartość kary nie jest osiąg­
męta, po_niewaz _bra~ momentu zr~:umie_nia winy. ~le czy brak go tylko przy
karach rnespr.~w1ed!twyc~? Prz_ypuscI?y,- z~ dziecko jest ukarane i wszystko jest
„w po_rząd~u ,_ t. zn. dziecko Jest winne I kara przystosowana do typu i fazy
rozw_oJOWeJ dziecka, ale sposób karania jest taki, że dziecko odczuwa karę jako
osobistą zemstę karzącego. W wypadku takim znowu nie może być mowy
o skuteczności kary. Kara musi więc być cak zbudowana, aby dziecko mi m o
jej przykrych skutków nie odczuwało kary jako przejawu agresywności osoby
karzącej, a jako bezpośredni skutek swojej własnej winy. Tę właściwość kary,
która sprawia, że dziecko nie odczuwa kary jako agresywności karzącego, a ja­
ko objekrywny środek wychowawczy, nazywa Redl „r z e cz ową z a w a r­
e ością kary (Sachhaltigkeic). Rzeczowa zawartość kary jest koniecznym wa­
runkiem zrozumienia winy, jest więc koniecznym warunkiem dynamicznej
wartości kary. Dynamiczna wartość kary, t. zn. właściwość kary umożliwiająca
zwrot agresywności dziecka przeciwko sobie, zależy więc od dwóch czynników:
1) siły ciśnienia kary, 2) rzeczowej zawartości kary.
Redl analizuje oba czynniki i konstatuje, że ciśnienie lęku i rzeczowa zawartość
kary stanowią coś tak różnego, że możnaby oba czynniki traktować jako wa­
runki wzajemnie siebie wykluczające. Jeżeli zaś dwie cechy jednego i tego
samego nadrzędnego pojęcia stanowią dwa przeciwieństwa, to nal:ży t~ rozt~­
mieć w cen sposób, że cechy ce stanowią k o ń co we p u n k ty Jed~eJ ska~1,
że są do pewnego stopnia pojęciami granicznemi, których w czys~~J form1~
w praktyce prawie się nie spotyka, ponie~aż_ ,,wyp~dek ?ormalny stanowi
zawsze połączenie obu momentów. Połączenie ICh moze b_yc otrzymane w sp?·
sób rozmaity, w zależności. od tego, który czyn~!k będzie w tern poląc~entu
mia! przewagę - ciśnienie lęku, czy też_ za_wa:tosc rzeczo_wa kary. W _kazd~m
razie pamiętać należy, że czysta forma ciśnienia lęku to J_es_ z c _ze n I e „ka­
ra", a sytuacja, w której Jęk żadnej nie o1grywa roli, w kt.~reJ dw:cko odczuwa
wyłącznie „zawartość rzeczową" - to J u ż n~ e „k~ra ; w pierwszy~ bo­
wiem wypadku mielibyśmy do czynienia z prze}a~am1 zc_msty, _lub ~v ~azdym
razie postępowania, któremu nie mo~na przyp1sac_ powazny~h za_miarow ~vy­
chowawczych, w drugim _ ze środkiem wychowawczym, rne objętym zakre-
sem kar
Czy kar~ jaźni, nadjaźni i powściągu uczuciowego odpowiadają warunkom dy-
namicznej wartości kary?
Ruch

-L::a:.
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Na pierwszy rzut oka wydaje się to.mało prawdopod?bnc -;- kara nadjaźn~
a tembardzicj kara powściągu u~zuoowego, . V.:Y~aJą się _byc wypad~iem wy.
łącznego mobilizowania lęku ~z1ecka, _kary Jazni natom1~st st_anow~ą jakoby
biegun przeciwny - oper~Ją ~rodkaI?1 :zysto__rz_ecz_owem1. I 1stotn1e,. w po­
stępowaniu ojca Kurta znajdujemy niewiele c1snie?1a lęk~, na plan pierwszy
jest wysunięte „zrozumienie winy". ~le czy czynnik ten Jest w postępowaniu
ojca wobec Kurta jedynym? Przecież, gdyby tak było_ - kara b?'ł_aby wogóle
niepotrzebna. Weźmf d~a przykł_adu __postępowame 1?ne . OJC1ec, typowy
tyran rodzinny, w wielkim afekcie bije dziecko. Dziecko Jest wystraszone,
dziecko będzie się ojca tak bało, że stanie się „posłuszne". W wypadku po­
wyższym mielibyśmy wprawdzie do czynienia z samem ciśnieniem lęku, przy
poruszeniu sfer nadjaźni, ale takie postępowanie ojca nie może być zaliczone
do kar nadjaźni, gdyż nie jest wogóle środkiem wychowawczym, a osiągnięte
„posłuszeństwo" nie ma żadnej wartości pedagogicznej. Nieinaczej ma się
rzecz z karą powściągu uczuciowego. Nawet i w tych wypadkach nie wystarcza
samo ciśnienie lęku, aby postępowanie -mogło być zaliczane do kar, jako środ­
ków wychowawczych, bo matka, która pozbawia dziecko dowodów swego
uczucia, chociaż dziecko nie wyczuwa, że zachowało się niewłaściwie, matka
czuła z kaprysu i nieczuła z kaprysu, wywoła również tylko złość i rozdrażnie­
nie dziecka. W rzeczywistości więc niema kar, jako środków wychowawczych,
które nie zawierałyby zarówno ciśnienia lęku, jak i zrozumienia winy, istnieją
tylko kary, w których jeden z czynników ma przewagę, jest wysunięty na
plan pierwszy. ·
Reasumując co na temat dynamiki działania kar dotąd zostało powiedziane:
kara jest dla dziecka przeżyciem przykrem, które wywołuje agresywność dziec­
ka. Agresywność dziecka może być skierowana albo przeciwko osobie karzą­
cego wychowawcy, albo przeciwko sobie samemu. Kara jest skuteczna, t. zn.
ma pedagogiczną wartość tylko wtedy, gdy następuje zwrot reakcyj agresyw­
nych nazewnątrz, Zdolność wywoływania tego zwrotu nazywa Redl dynamicz­
ną wartością kary. Na dynamiczną wartość kary wpływają dwa czynniki:
1) ciśnienie lęku i 2) zrozumienie winy. Zrozumienie winy zależne jest od
rzeczowej zawartości kary. Postępowanie, mające tylko ciśnienie lęku na uwa­
dze, nie jest karą, ponieważ wogóle nie może być zaliczone do postępowania
wychowawczego, postępowanie oparte wyłącznie na rzeczowej zawartości środ­
ka - jest wychowawczo bardzo wskazane, ale do kar, nawet w najszerszyn:
~akresi; _tego pojęc_ia, już zaliczane być nie może. W karach jaźni, nadja_ź~I
1 powsc1ągu uczuciowego muszą być również zawsze obecne oba czynniki,
tylko stopień ich udziału może być różny 32). .po tych o_gólnych r_ozważaniach na temat dynamiki kar, przechodzi Redl, J_ak
1 w ro:dziale o t?p1ce kar, do rozpatrzenia, w jakich wypadkach może analiza
procesow dynamicznych karania ułatwić pracę wychowawczą pedagoga-pra~­
tyk_a. _Uwagi te są więc rozwinięciem rozważań, dotyczących skonkretyzowania
ogólnikowych postulatów psychologji na temat właściwego stosowania kar.

32) Redl bierze pod uwagę, 'że psychoanalitycznie rzecz traktujac należałoby nawet
~ w_ cz~nni½u rozumi~nia winy dop~try_wać się nawarstwień lękowych,' związanych z_ prz,:
zycrarru d_21eck~ z pierwszych lat zycia. Redl zaznacza jednak sam, że z prakty~zneg
punktu widzenia można abstrahować od tych nawarstwień traktując ciśnienie lęku 1 „zrop
zurnicnie winy" jako czynniki zasadniczo różne. ' ·
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1. Redl wysuwa i tym razem genetyczny punkt "d · I •· t · d · wt zerua na p an pierwszy
1 rozpa ruie ynarmcznq wartość kary pod k t f . · •
W k . . . ą em az rozwoiowych dzieckas azuje on na to, ze w fazie pierwsze] 33) ma p d · ,, ·

tki · • · · 1 k e agogKzna wartosc przede­wszys iem c1smeme ę u, zawarte w karze powści • · ·• · ł • · · d k . . iągu uczuciowepo, oczywi-SCle w asc1w1e aw ·owane 1 mgdy nie pozbawio . · , •k • . . . . . 1 ne rzeczoweJ zawartości.'!1 o resre panowarua nadJ~Zil! (sumienia) przy jeszcze słabym rozwoju władz
mtelektualnych, wskazane Jest również stosowanie ciśni · 1 k k. . d k b • k b i rema ę ·owego caramusi Je na - yc ta ' z udowana aby dziecku dawała · ,, ' · ·. . . , moznosc zrozurruerua
wmy. W stosunku do dzieci w okresie stale umacniai·acego się J. ·· l · ł b·' · · j k d . . . ,, a na eza o y
c1r1eme ~ ·ud s_p~owak_zac stopniowo do minimum, w ten sposób, by kara
~z adkcorazłkar _z1_eJ w 1er~nku apelu do rozsądku dziecka, a więc w kierunku
sro -a ca owicre pozbawionego czynników lękowych Redl prz ·

I · · · d · ł . , · · • ypuszcza, ze
uza e~~ian~e ~1 z1~ ,u obu czynników kary od wieku dziecka mogłoby w wielu
wypa_ ·a~ . ~ atwić prac~ pedagogiczną wychowawcy praktyka.
2. Rowmez_ 1 w poradmac_h ~vychowawczych można uzupełnić wskazania da­
wane rodzicom _uwzględm~mem punktu widzenia dynamiki i, zależnie od
faktyc~nego stadjum r~zwoJowego dziecka „trudnego", doradzić rodzicom sto­
sowarue przed_ewszystk1em kar, w których przeważa ciśnienie lękowe, lub też
przedewszystkiem kar, w których dominuje czynnik zrozumienia.
3. Analogicznie przedstawia się sprawa dostosowywania kar do indywidualno­
~c'. ~ziecka w. zależności od jego typu: typy, u których przeważa instancja
jazrn, wymagaią ka_r o przewadze czynnika „zrozumienia winy", typy, u któ­
rych główną rolę w życiu odgrywa sfera „ono" lub nadjaźni wymagają kar
o przewadze czynnika lękowego.
4. Czy dynamiczny punkt widzenia może się też przyczynić do dalszego wy­
jaśnienia sprawy śr o cl k ów karania? Okazuje się, że tak. Redl uważa, że
jest, jeżeli chodzi o to zagadnienie, szczególnie owocny. Przedewszystkiem
wyjaśnia się sprawa kary cielesnej. Jak poprzednio zostało stwierdzone -
warunkiem koniecznym każdej właściwej kary jest obecność czynnika zrozu­
mienia winy, czynnika, który sprowadza się do tego, że· dziecko uważa siebie,
a nie karzącego, za J)rzyczynę przykrego przeżycia kary. Czynnik ten jest, jak
było podkreślane, warunkiem koniecznym nawet tych kar, w których przeważa
ciśnienie lękowe. Zaś stwierdzenie nieodzowności czynnika zrozumienia winy
w karze jest równoznaczne z wyrokiem na wszelką karę cielesną, ponieważ
dziecko przeżywa cielesną agresywność zawsze jako coś najzupełniej osobistego,
co wszelką rzeczowa zawartość kary usuwa całkowicie w cień. Podczas chłosty
pamiętać o tern, że nie bijący jest przyczyną bólu, a nasze własne, poprzednio
nieopanowane „ja" - jest rzeczą bardzo trudną i wymaganie czegoś podobne­
go od dziecka byłoby ignorowaniem wszelkich rzeczywistych przeżyć _I~dzki~h.
Karę cielesną traktuje dziecko zawsze tylko jako zems_tę, co ca(kow1c'.e un_ie:
możliwia mu zrozumienie winy, wobec czego kara Cielesna me moze rrnec
żadnej pedagogicznej wartości. Z podobnych względów nie_ może ped~goga
entuzjazmować kara, sprowadzająca się do krzyku i wymyślan'.a. Se_ns tej kary
polega wyraźnie na tendencji wywołania lęku; wychowawca Jest ~1eraz.~ sy­
tuacji, kiedy to mu jest bardzo potrzebne, ale ze względu na komecznos~ rze­
czowej zawartości kary i takie środki karania są mało wskazane. Dziecku

33) w teorji psychoanalitycznej: przedcdrpowa.
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skrzyczanemu też trudno jest dopatrzeć się w tym krzyku rzeczowej reakcji
na jego postępowanie, pod wpływem krzyku dziecko zapomina o przyczynach
gniewu wychowawcy i przeżywa krzyk również jako osobistą agresywność
karzącego; należy jednak według Redia odróżniać skrzyczenie dziecka ( das
Anschreien) od ofuknięcia go (das Anfahren). Ofuknięcie może być, według
Redia, do pewnego stopnia tolerowane. Pod ofuknięciem należy bowiem ro­
zumieć, że wychowawca tłumaczy dziecku rzeczowo faktyczną sytuację, ale
podkreśla słowa gestem pewnego zagniewania. Takie środki nie są wpraw­
dzie wychowawczo szczególnie owocne, ale czasami, gdy chodzi o szybki sku­
tek, wychowawca może je jednak stosować.
Jako bardzo „niesympatyczny" rodzaj kar wymienia Redl zrzędzenie. Wycho­
wawca zrzędzący rezygnuje z intensywności głosu i jest niesłusznie bardzo
z tego powodu dumny. Przy zrzędzeniu podniesiony głos zastępują stale po­
wtarzane wymówki i przypominania dawno już „załatwionych" przewinień.
Ponieważ dawne przewinienia nie mają z aktualnem nic wspólnego i dziecko
wogóle już ich dawno nie pamięta - odnosi wrażenie, że nagana jest nie­
sprawiedliwa, a pod wrażeniem doznanej niesprawiedliwości zaciera się dziec­
ku zupełnie znaczenie aktualnego przewinienia, wobec czego też nie może na­
stąpić zrozumienie winy. Bezskuteczności zrzędzenia należy, według Redia, do­
szukiwać się w tern, że nie wywołuje ono zrozumienia winy, nie zaś w przy­
zwyczajeniu się dziecka do zrzędzenia, co się tak często podkreśla, mówiąc
o negatywnych stronach zrzędzenia. Redl twierdzi, że jego doświadczenia
przemawiają przeciwko poglądowi, jakoby dzieci przyzwyczajały się do zrzę­
dzenia. Redl miał często sposobność konstatować, że dzieci się wcale do zrzę­
dzenia nie przyzwyczajają, przeciwnie, stale bardzo naskutek niego cierpią.
Pozostałe środki karania: nagany, sprawianie dziecku przykrości sprawiedli­
wych z punktu widzenia życia, jak zakaz pójścia do kina, wyjścia z domu i t. p.
wydają się bez zarzutu, ponieważ ich struktura nie wyklucza koniecznego wa­
runku kary właściwej - zrozumienia winy. A jednak i w wypadkach stoso­
wania takich środków zrozumienie winy nie zawsze występuje. Jeżeli zaś po
karach, posiadających rzeczową zawartość, może również nie nastąpić zrozu­
mienie winy, to musi istnieć jeszcze jakiś, niezależny od struktury kar, czyn­
nik, który ma wpływ na działanie kary. Istotnie, czynnik taki istnieje i należy
się go według Redia, doszukiwać w po s ta wie wychowawcy.
Niewłaściwa postawa karzącego wychowawcy, jego afekt, złość podczas kara­
nia, wpływa tak ujemnie na proces karania, że nawet najwłaściwsza kara może
naskutek tego przestać mieć pedagogiczną wartość. Wychowawca karzący
w afekcie zabarykadowuje dziecku drogę do zrozumienia słuszności kary, wy­
zwala w dziecku najosobiściej zabarwioną reakcję złości i nawet w najlepszym
razie, jeżeli kara naskutek dużej rzeczowej zawartości odniesie również i po­
żądany skutek, przynajmniej część agresywności dziecka skieruje przeciwko
wychowawcy (t. zw. uboczne produkty kary). Należy jednak pamiętać o tern,
że afekt wychowawcy może nieraz całkowicie uniemożliwić zwrot agresywności
dziecka nawewnątrz, temsamem całkowicie przekreślić wartość pedagogiczną
środka, choćby ten był poza momentem afektu wychowawcy tak właściwy, jak
np. zakaz jazdy rowerem w wypadku Kurta. Pedagogiczna wartość postępo­
wania ojca Kurta związana była bowiem nietylko z wyborem środka karania,
ale i w dużym stopniu z samą postawą ojca, w której Kurt nie mógł wyczuć
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żadnego osobiście zabarwionego afekt · d ·· · u, za nei złości· t lk t · ·czowe, mające Jego własne dobro na I , Y ·o nas awrerue rze-

1
. . ce u.

Jeże I więc zreasumować momenty od ktć 1 1 .
okazuje się, że pewien stopień rze~zowe· oryc 1 za_e~~ rze~z?wa za_wartość kary,
r z e niektórych kar i mm a n en t J za_wartosci jest JUZ samei s t r u k t u­
jednak nietylko od jej struktury al:~, zde rzeczowa zawartość kary zależy

b
. k ' 1 0 post a wy wychowa M

tywy oso iste arzącego redukuja a niera· lk . . wcy. 0
·

tość kar, ponieważ dziecko prz~iywa ka: znoszą ca owrcre rzec~ową zawar­
jako zemstę wychowawcy. ' ę wymierzoną w afekcie, poprostu

Analiza procesu karania pod kątem znaczenia cz nnika zr z · · · •
czowej zawartości kary umożliwia Redlowi 1 Y . 0 urruerua winy I rze-. I . c g r c z n e wytłumacze
n I e powszec rrue uznanej szk o d I i w ości k · ' · ·· k · I

I
J ar, wymierzanych w afekcie

1 car c1; esnyc 1. est t~, _jak Redl, szczególnie przy omawianiu kar cielesne·
podkresla,_ dla pe~agog1ki ważne bardzo, ponieważ kary w afekcie~ kar ci~'.
lesne fo~rnny byc negowane nietylko ze względów uczuciowych czy humani­
t~rno-~wiatop~glą~~wych, a na podstawie istotnego zrozumienia ich pedago­
g1czneJ szkodliwości.
Pod koniec_ rozd:iału o dynamice _d~iałan!a kar zestawia Redl te momenty pro­
cesu ka~anta, ktore są z punktu widzenia pedagogiki najważniejsze i podaje
następujący schemat:
I. Doznanie przy~rości czy cierpienia spowodowanego karą.
2. ~yz":'ol_ente się agresywności dziecka, jako bezpośrednia reakcja na to

c1erp1eme.
3. _Szukanie „przyczyny" cierpienia.
4. ,,Zrozumienie" pr_z:z d~iecko winy, podkreślone lękiem, wywołanym karą.
5. Z_wrot ~gresywnosCI dziecka nawewnątrz, spowodowany lękiem i zrozumie-

mem winy.
Redl przeprowadza jeszcze na podstawie tego schematu przegląd rozmaitych
wskazań psychologicznych, dotyczących kar - np. wskazania, dotyczące in­
tensywności kar przyporządkowuje punktowi pierwszemu, wskazania psycho­
higjeniczne punktowi drugiemu i piątemu - w szczegóły tych rozważań nie
możemy tu już jednak wchodzić.

Ostatni rozdział pracy Redia dotyczy st os o w a n i a kar, t. zn. pytania
kiedy karać. Jest to zagadnienie dla psychologji już tylko graniczne, ale ze
względu na duże znaczenie praktyczne tego zagadnienia, Redl nie chce go
pominąć. Podchodzi do niego z nastawieniem, w którem liczenie się z prak­
tyką i rzeczywistością jest jeszcze wyraźniejsze, aniżeli w poprzednich roz­
działach. Redl ujmuje sprawę stosowania kar z dwóch punktów widzenia -
z punktu widzenia_ 1. jak być powinno, 2. jak niestety, ze względu na warunki
nie zależne od wychowawcy, nieraz być musi. Według Redia - psychologowie

· powinni bezwzględnie nie ograniczać się do uwzględniania tylko pi~rwsze?o
punktu widzenia,- do udzielania wskazówek tylko pod kątem „tak być powin­
no". Takie stanowisko psychologji rozczarowuje peda?ogów, rozczarowuje
przedewszystkiem do poradni wychowawczych, pon1ewaz wychow~wc~, '':raca
po poradzie do warunków narzuconych mu przez twardą rzeczywistość 1. zu­
pełnie nie jest mu lżej dzięki temu, że w_ie, jak trzebaby P?stępować, gdyby
ta rzeczywistość była inna, gdyby warunki m1eszkan1owe dziecka były lepsze,
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gdyby klasa była mniej liczna, gdyby dziecko mogło być traktowane indywi­
dualnie i t. d. Rzeczywistość zmusza wychowawcę nieraz do kompromisów,
t. zn. do postępowania, które w pomyślnych warunkach wychowawczych mu­
siałoby bezwzględnie być uważane za niewłaściwe. Nad takiem postępowa­
niem nie wolno oczywiście przechodzić z łatwością do porządku dziennego,
błędy wychowawcze, chociaż nieraz nieuniknione -- powinny być koniecznie
naprawiane. Wobec powyższego zadanie psychologji tembardziej nie kończy
się na traktowaniu zagadnienia tylko pod kątem „jak być powinno", ponieważ
sposób kompensowania błędów wychowawczych wymaga prześwietlenia ze
strony psychologji. Nieuwzględnianie koniecznych kompromisów pedagogicz­
nych jest więc strusią polityką psychologji i może wyrządzić o wiele więcej
szkody, aniżeli śmiałe branie pod uwagę sytuacyj, które wprawdzie nie po­
winny istnieć, ale niestety, często istnieją. Poradnie wychowawcze mogłyby
właśnie w takich wypadkach być wychowawcom szczególnie pomocne.
Biorąc pod uwagę zarówno punkt widzenia „jak być powinno" jak i drugi -
jak wychowawca nieraz zmuszony jest postępować, stwierdza Redl, że, z punktu
widzenia wychowania w ścisłem tego słowa znaczeniu, kara powinna służyć tyl­
ko jako środek ułatwiający rozwój zasady rzeczywistości dziecka. A i w tym cia­
snym zakresie stosowania pamiętać należy, że na rozwój zasady rzeczywistości .
można wpływać różnemi środkami i że kara należy do tych, które powinny
się znajdować zawsze na ostatnim planie. Kara może być porównana z zabie­
giem chirurgicznym, który wprawdzie nieraz jest konieczny, który stosuje się
jednak tylko wtedy, gdy inne środki są z jakichś względów niemożliwe. Karę
powinno się, więc stosować w celach wychowawczych wtedy, gdy w struktu­
rze jaźni czy nadjaźni dziecka coś jest „nie w porządku" - po to, by instan­
cjom cym ułatwić ich funkcjonowanie. Kara jako środek wychowawczy ma
właściwie temi wypadkami już zupełnie zakreślony zakres swego zadania i swo­
jej zastosowalności.
Rzeczywistość zmusza jednak wychowawcę do stosowania kar w szerszym za­
kresie od wymienionego. Redl przytacza rozmaite sytuacje, kiedy konieczne
jest stosowanie kar, mimo iż nadjaźni dziecka nic zarzucić nie można. Są to
wypadki, kiedy warunki życia stawiają dziecku nadmierne wymagania, wobec
czego i wychowawca zmuszony jest wymagać od dziecka więcej, aniżeli nale­
żałoby, gdyby dziecko miało właściwe warunki rozwoju (np. od dziecka, mie­
szkającego w jednem pokoju z kilkorgiem starszego pracującego rodzeństwa,
wychowawca zmuszony jest wymagać zachowania, którego właściwie, z peda­
gogicznego punktu widzenia, nie należy wymagać, ponieważ małe dziecko po­
winno mieć większą swobodę, aniżeli może mieć w warunkach wymienionych).
Wychowawca zmuszony jest postępować „niepedagogicznie" również we wszy·
srkich wypadkach, kiedy bezpieczeństwo dzieci tego wymaga i kiedy ważne jest
wyłączne szybkie osiągnięcie zmiany zachowania dziecka w danej chwili (np.
dzieci na łódce są w dobrym humorze i dokazują, łódce grozi wywrócenie się -
wychowawca nie może się ani chwili zastanawiać nad stopniem wrażliwości
karconego dziecka, musi reagować energicznie i bezwzględnie, biorąc pod
uwagę tylko bezpieczeństwo życia dziecka). Redl przytacza również różne sy:
tuacje z życia szkolnego, które nieraz nie pozwalają na uwzględnienie wymagan
pedagogiki w ścislem tego słowa znaczeniu - mimo jednak iż uwagi jego na
ten temat są bardzo ciekawe, nie możemy ich już w ramach naszej pracy refe·
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· est p'rz:zos_ atm wł arunek, stawiany przez Redia ka-
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Tablica błędów karania.
1. Błędy w w y b o r z e kary.
. 1. BlędKy mome~tu początkowego (im Ansatz eines Straffalles)

a. ara zamiast apelu do rozsądku. ·
b. Kara zamiast nagrody.
c. Kara zamiast rerapji wychowawczej (E . h b h dchoanalizy. me ungs e an lung) lub psy.-

2. Błędy_ w ocenie sytuacji (Scrafsituacion).
a. N1_edostateczne uwzględni_eni_e konstelacji zewnętrznej dziecka .
.b. N!edostateczne uwzględn!en_1e konstelacji wewnętrznej dziecka.
-c. N1edostat~czne m_vzględ_meme.fsychologji zespołów dziecięcych.
d. Scosowa~1e w razie ½ornecznos~1 bezwartościowych środków wychowaw­

czych, o ile potem me następuje skorygowanie błędu (porada) .

.li. Błędy w s t r u k t u r z e kary.
1. Błędy_ topiczne (w momencie początkowym).

a. N1_edostateczne uwzględnienie fazy rozwojowej dziecka.
b. N_1edostateczne uwzględnienie defektu rozwojowego.
c. Niedostateczne uwzględnienie typu dziecka.

2. Błędy dynamiczne ( niedostateczna wartość dynamiczna kary).
a. Błędy w stosowaniu czynnika lękowego.
b. Błędy dotyczące zawartości rzeczowej kary.
c. Niewłaściwy scosunek·ilościowy obu czynników w ich połączeniu.

]II. Błędy w t e c h n i c e · karania ..
1. Błędy w wyborze środka karania.
2. Psychohigjeniczne błędy karania.
3. Błędy w intensywności i rozsianiu kar.

Jak wynika z powyższej tablicy - karanie nie jest łatwym do stosowania środ­
:k_iem _pedagogicznym, przeciwnie, jest środkiem niebezpiecznym, którego skutki
s1ęgaią nieraz daleko. Redl podejmuje znowu porównanie kary z zabiegiem chi­
rurgicznym, tym razem przedewszystkiem od strony osoby chirurga i wycho­

·:vawcy. KarZ:.!CY wychowawca musi się również odznaczać pewn:.i zręcznością
1 musi posiadać, jak i chirurg, odpowiednią konstytucję psychofizyczną. Kto ka­
-~ze z nabrzmialemi od gniewu żyłami, tego można porównać z lekarzem operu·
jącyrn drźacerni rękoma - dobrego wyniku zabiegu nie można się spodziewać

.ani w wypadku pierwszym ani w wypadku drugim. Sama jednak zręczność a na­
w~: i talent nie wystarczają, byśmy człowieko:vi powierzyli nasz_e cia_ło P?~
,noz - przeprowadzenie operacji wymaga j~k Wl~~omo wu_ncowneJ znaiomosc1
-budowy i funkcji organizmu ludzkiego, znaiomosc1 asepcp I t. p. W sprawach
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wychowania jesteśmy o wiele mniej krytyczni, nauka o właściwym wychowa­
niu. znajduje się jeszcze w krainie ucopji i jest daleką od uznania, jakiem się
cieszy medycyna. Porównanie obu dziedzin nie może wprawdzie być brane zbyi
dosłownie, ma sens tylko wtedy, gdy się bierze pod uwagę tertium compara.
tionis, ale zwrócenie uwagi na istniejące analogje mogłoby być dla rozwoju
pedagogiki bardzo korzystne.
Redl kończy artykuł ciekawą refleksją, która wykracza poza ramy ściśle peda.
gogiczne. Nawiązując do pracy Menga, zastanawia się nad tern, czy podejście
do zagadnienia kary nie możnaby zasadniczo odwrócić .. Meng i inni aucorzy
nawiązują w pracach pedagogicznych do kary prawnej, aby na podstawie
reorji pochodzenia kary prawnej wnieść ciekawe oświetlenie do zagadnienia
kary pedagogicznej. Takie stanowisko jest słuszne i dla zagadnienia kary
w wychowaniu pożyteczne. Czy nie możnaby jednak i zapomoq rozważań
dotyczących kar w wychowaniu oświetlić zagadnienie kary społeczno-prawnej,
czy nie dałoby się z psychologji wychowania wyciągnąć pewnych wnioskó-«
co do wyboru środków, struktury kar i techniki karania w prawodawstwie.
Redl sądzi, że stosowanie metody psychoanalitycznej, a więc punktów widze­
nia genetycznego, topicznego, dynamicznego i ekonomicznego mogłoby może
i dla tamtych zagadnień okazać się owocne i przyczyniłoby się może do oświe­
tl_enia i:roblemu społecznie tak niezmiernie doniosłego jak zagadnienie kary
prawneJ. .
Na tern kończymy sprawozdanie z pracy Redia. Ujęliśmy je obszernie, ponie-•
waż autor omawia zagadnienie kary z zupełnie nowych punktów widzenia.
Jego rozprawa o mechanizmie działania kary stanowi więc zaczątek nowej:
psychopedagogicznej teorji karania, wskazuje na nowy sposób podejścia do­
tego zagadnienia. Ze względu na wartość tej pracy i fakt, że jest ona, szcze­
gólnie dla osób mało obeznanych z pojęciami i terminologją psychoanalityczną,.
dość trudna, sądziliśmy, iż nie należy jej zbytnio streszczać, ponieważ mogłoby
to niekorzystnie wpłynąć na przejrzystość myśli autora.
Praca Redła jest w piśmiennictwie psychoanalitycznem trzecią i narazie ostat­
nią z rozpraw dotyczących bezpośrednio zagadnienia kary. Po omówieniu jej
należałoby się więc zastanowić, co psychoanaliza wniosła nowego do zagad­
nienia kary, czy przyczynia się do rozwoju teorji tego problemu, czy posiada
wartość praktyczną dla pedagogów-praktyków?
Powyższe pytania rozpatrzymy najpierw na podstawie dwóch pierwszych ze:
zreferowanych prac. .
Zbiorowa praca wydana przez „Zeitschrift fuer psychoanalytische Paedagogik'"
jako „Sonderhcft - Strafen" i książka Menga p. tyt. ,,Strafen und Eraicheo"
posiadają bezsprzecznie zarówno dla teorji jak i dla praktyki stosowania kar·
duże znaczenie. Idąc po linji nastawienia dominującego zarówno we współ­
czesnej pedagogice, jak i psychologji, wskazują one na szkodliwość nadmia_ru
kar w wychowaniu oraz na liczne związane z karą niebezpieczeństwa. Opie­
rając się na empirji i teorji psychoanalitycznej, starają się zgłębić istotę kary,
rozpatrując jej problematyczność. zarówno od strony wychowawcy, jak i ?d:
strony karanego dziecka. Podkreślając rolę wpływu nieświadomych morywow
i wewnętrznych konfliktów wychowawcy na stosowanie kar, skłaniają wycho­
wawcę do w i ę k s z e g o s a m o k r y t y c y z m u wobec swoich reakcyj
wychowawczych; wskazując na wielką ilość takich przyczyn złego zachowa01a.
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i postępowania dzieci, wobec których s~ . ,
wisty mija _się z celem, skłaniają go 1~ow;n~ei \ar :v sposób zupełnie oczy-
t r y w a n I a p r z y c z y n trudności , h I I w s z e g o r o z P a

·nież do większego krytycyzmu wobe t W}C owawczych, tern samem rów-. , c s osowanych środkć . d ·
Niektóre z prac wskazuja na zjawiska s l . . ow pe agogicznych.
choanalityczną . (trudności wychowawcz~ ~\~~:Jumeznan~ prz~d nauk~ psy­
samem wskazują na nowe metody poko I . podczu~i~ wmy), zas tern

. t . h k , d . . nywarua tru noso wychowawczych
-w sy uaqac , ctóre awmeJ wydawały się ped · · b · · '· F k" b , agogrczrue eznadziejne (sytuu-
qa z ran iem, wo ee ktorego zarówno svstern ł d ' · · · ·· k · k · 1 . . . , ago noso 1 wyrozumtCma
Ja 1 ara cie esna najzupełniej zawiodły) Ogól t d · · '· ł b" · na en encją omawianych
prac J_est g ę 1?o_we p~ześwi~tlenie niektórych charakterystycznych wypadków
'karania. Prześwietlenie takie umożliwia wychowawc · ·. . . . . . . y rozum1en1c
sytu~CYJ, J?tutcyJnte nieraz zupełnie właściwie w y c z u w a n y c h. Ten­
dencja ta Jest nader słus~na, P?nie_waż nauka o wychowaniu musi dążyć do

_tego? by wychow:,~ca opiera~ się nietylko na wyczuciu i intuicji, ale i na ro­
z'.-1m1e?1~. s~us~nosc1 czy błędów swego postępowania. Pedagogowi, 0 którym
się rnowi, ze Jest, '?u.rodzonym" wychowawcą, nigdy nie zaszkodzi rozumienie
przy_czyn. słuszn?sc1 Jego postępowania, zaś pedagogowi przeciętnie zdolnemu
zracJo;°al1zowante post~1:owania m?że u!at,~ić w dużej mierze jego pracę,
chroniąc z całą pewnosc1ą przed wieloma nicpotrzebnerni błędami. Zarówno
artykuły w pracy zbiorowej, jak i książka Menga mają też w swem założeniu
o tyle realne nastawienie, że nie propagują kategorycznego eliminowania kar
z wychowania, a tern samem nie należą do rzędu prac psychologicznych, wpro­
wadzających niepożądany rozdźwięk między teorja a praktyką karania. Sądzi­
I1:Y więc, że obie omawiane prace. stanowią wartościowe wzbogacenie piśmien­
ructwa na temat kary w wychowaniu, obie zawierają wiele cennych spostrze­
źeń i uwag na ten temat.
Artykuł Redia „Der Mechanisrnus der Strafwirkung" omawiamy oddzielnie,
'ponieważ stanowi on, zdaniem naszem, pracę, której nie można uważać po­
prostu za jeszcze jeden ciekawy przyczynek do zagadnienia kary. Różnica
między pracami powyżej omawianemi a artykułem Redia jest natury zasadni­
czej i polega na tern, że tamte traktują zagadnienie mniej lub więcej fragmen­
tarycznie, podczas gdy praca ,;Der Mechanismus der Strafwirkung" jest, jak
już zaznaczyliśmy, zaczątkiem teorji, jest zapoczątkowaniem systematycznej
nauki o karze w wychowaniu. ·
Redia zasługą jest, że poruszywszy temat w psychologji wychowania nietylko
bardzo ważny, ale i bardzo trudny, postarał się o systematyczne ujęcie całości
zagadnienia, dając w swej rozprawie opis zjawiska kary, klasyfikację, psycho­
logiczną analizę, powiązanie faktów oraz próby przyczynowego i genetycznego
wyjaśnienia omawianych zjawisk. Redl zapytuje więc, czern jest zjawisko_ ka~y
Z punktu widzenia psychologji, jakie występują w praktyce psycholo$1czn~e
różne typy kar, jaka jest ich struktura, na czem polega mecha~1~m dzta!am_a
kary, na czem polega różnica między dzia!anie'1: k~ry skuteczne) 1 szkodliw~_I,
od jakich czynników zależy pozytywny względme n~gatywny. rezultat karania,
Równocześnie autor nie zapomina o tern, że rozw_azama maJ~ na <;elu zasto­
sowanie wyników w praktyce, wobec czego stara się _pod. ko_mec kazd:go. roz­
·działu konkretnie rozpatrzeć, na jakich placówkach I w Jakich sytuaq~ch ~e-

• tlagogicznych mogą one ułatwić pracę czynnego pedagoga. Punkty w1.dze01a..
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na których Redl si\; oparł, ~ij r6w11ld: IJ,11,lz,, wl:d1iwic: wybrane, poniew:ti;­
dotychczasowy rozwój pc:cl.i11u11ik,i p·1yd1u1i11:ilil yw,cj, ·,~C1,1,,:gól:nie działalności
Aichhorna :M), wskaz11j:1, ze Inii I" :,lndd 11ry <W1Jl)()wo(;c1 (topiczny punkt wi­
dzenia) oraz dynamiki prul<'.SÓW p~yd1itz11yd1 okazała się bardzo owocna
i w innych. dziedzina_< h pcd:1g"łli~, i, pi zc;dc~szy:tkic:m zaś _ściśle: _ związanej
z zagadnieniem karania pcd111:og1ki spcq:dncJ działu moralnie zanu,dbanycli.
Za owocnością. hipotezy Rcdlu, d,ity<.:z~ccj struktury samej kary (czynnik lęku
rzeczowa zawartość kary, łączność rzeczowej zawartości ze zrozumieniem winy'.
uzależnienie pomyślności skutku kary od zwrotu agresywności karanego na­
wewnątrz) przemawia fakt, że tcorja jego wyjaśnia konkretne wypadki kar
r, wiele lepiej, aniżeli to było możliwe w ramach dotychczasowej pedagogiki.
Przykładów na powyższe możnaby podać wiele, z konieczności ograniczymy:
się tutaj jednak cło przytoczenia tylko jednego.
Zulliger opisuje 36) zwiedzanie jednego z wzorowych zakładów poprawczych.
w Szwajcarji. Zakład zwiedza grupa pedagogów, dyrektor zakładu prosi, by·
mu zupełnie swobodnie zadawano wszelkie nasuwające się pytania. Ktoś ze
zwiedzających zapytuje więc, co dyrekcja zakładu robi z chłopcami, którzy
absolutnie nie chcą podporządkować się rygorowi zakładu i stawiają wycho­
wawcom bierny opór. Dyrektor zakładu, jako kierownik zakładu wzorowego,.
prawdopodobnie człowiek uchodzący za pierwszorzędnego pedagoga, opowia­
da zupełnie otwarcie, iż pracownikom zakładu zdarza się nieraz, że tracą pa­
nowanie nad sobą i uderzą takiego chłopca. Dyrektor jest jednak zasadniczo.
przeciwny karze cielesnej, staje więc w takich wypadkach zawsze po stronic
chłopca, a wychowawca, który nie potrafi! się opanować, dostaje upomnienie.
Pytający chce jednak wiedzieć więcej, chce wiedzieć, jak sobie w wypadkach
absolutnego uporu i opozycji chłopca radzi z nim sam dyrektor. W odpo­
wiedzi na to pytanie cytuje dyrektor wypadek, który mia! miejsce wcale nie­
dawno i wskazuje przytern na jednego z chłopców, który w chwili oprawa,
dzania gości po zakładzie pracuje w skupieniu przy warsztacie szewskim.
Chłopiec ten należał do najtrudniejszych. Podczas wstępnej rozmowy z dy·
rektorem, którą dyrektor prowadzi zawsze w celu zaprzyjaźnienia się z chłop·
cami i równocześnie zbadania ich inteligencji oraz zdatności zawodowych.
chłopiec oświadczy!, że na żadne pytania nie będzie odpowiadał i wogóle ~o.
żadnej pracy się nie zabierze. Po tern oświadczeniu zamilkł i żadne perswazJt·
nie mogły go skłonić do zmiany postanowienia. Dyrektor zastosował więc wo­
bec niego środek wychowawczy, który go podobno jeszcze w żadnym wypadk_u
nie zawiódł. W zakładzie znajdują się dla chłopców najoporniejszych dwie
cele, jedna niebieska, jedna ciemna - chłopca, wobec którego zawodzą wszyst:
kie stosowane środki, zamyka się najpierw w celi niebieskiej. W tej ~e!t.
niewolno czytać, niewolno się wogóle niczem zajmować, jedynem urozm~ICe·

_ niem dnia jest w celi tej jedzenie. Chłopcy przeważnie już po kilku dniach­
nie mogą wytrzymać męczącej samotności i podporządkowują się wym~ga­
niom zakładu. Ale chłopiec, o którym mowa, oświadczy! po kilku dmac~­
zamknięcia, że się w tej celi czuje doskonale. Wtedy umieszczono go w celi
ciemnej, a kilka dni pobytu w ciemnem zamknięciu wpłynęło na chloi:ca V: ren.
sposób, że płacząc blaga! o wypuszczenie go, zapewniając, że weźmie. się do,

31) Aichhorn, op. cit.
a5) Zulliger Hans, Schwierige Schueler, Bem 1935, str. 35 i n.



każdej wskazanej mu pracy. I istotnie ch!o ie ..
się wymaganiom zakładu. ' P c calkowme podporz(ldkował
Z książki Zulligera wynika wyraźnie że · ,
wcale nie akceptuje. Ale m o. t y w ~ c . op~a~?o sr~d~a- wychowawczeg0
(mimo iż autor jest również ped . J a hu iger_a JUZ Jest bardzo słaba

, ' . . . agog1em-psyc oanal1tyk·e ) M ·
wogole me Jest wyjaśnieniem nie mówi ona b . . 1 m · . otywacja ta. · ' ·• , ow1em niczego więcej dt
że Zull1ger w y cz u w a niewłaściwość kary wyczuwa że k J Ptokna ?•

d · t · - ' , ara a a mespowo UJe wewnę rznei przemiany chłopca kto' ry p ·, · ,,
d d b . . , o wyJsc1u na wolność

praw_ opo o nie nie przestanie być jednostką antyspołcczn(l.
Teorja kary Redia pozwala na o wiele jaśniejsze wytłumaczeni · ! , · , ·
Ś dk N d . 1e mew ascrwoscr
ro ·a. a po stawie pracy Redia możemy sadzić że i· z· · ·. •. , u samo umteszczen 1e
chłopca w zakładzie było przez niego spewnośc1·0 odczute · k kt. . . . ,, Ja ·o a · przemocy
wyzwoliło więc w nim silna agresywność Dyrektor z ktć J ł · ·'. . . , . • • , orym c 1 opiec me
zd~zył Je~zcze nawrązac zadnego kontaktu, by! dla niego przedstawicielem lu-
d~,. wrog1~go mu obozu,_ wobec czego chłopiec od razu ustosunkował się rów­
nrez d_o ~1e9o agresywme'. nie okazując najmniejszej wewnętrznej gotowości
rozum1e~ia Jego p~rsw~ZyJ. Dyrektor popełni! więc już tutaj pierwszy błą.i
p~dagog1:zny, poniewaz ~e wzorowym zakładzie poprawczym należałoby naj­
pierw d~c chłofcu odc~u: atmosferę zupełnie dla niego na terenie takiego za­
kładu niespodzianą, naipierw przywiązać go do siebie i do zakładu, dać mu
wgląd w życie grup już przez dłuższy pobyt w zakładzie uspołecznionych,
a dopiero później przystąpić do stawiania mu jakichkolwiek wymagań. Dy­
rektor nie postąpił w ten sposób, a na domiar złego zamknął go zaraz na
wstępie w izolowanej od życia zakładu celi, wzmógł więc w chłopcu reakcję
nienawiści i wewnętrznej agresywności. Działanie celi ciemnej okazało się
jednak silniejsze od siły nerwów chłopca - chłopiec załamał się pod wpływem
lęku przed jeszcze dłuższem zamknięciem, gwałtownie więc stłumił w sobie
wszelką nienawiść i wszelki opór i poddał się władzy. Tylko wyjątkowa, lecz­
nicza wprost atmosfera zakładu, wyjątkowe przywiązanie do któregoś z wy­
chowawców i wpływ tegoż, umożliwiający chłopcu zrozumienie motywów pc,­
stępowania dyrektora, mogłyby chłopca „wyleczyć" z ujemnego wpływu, jaki
na jego i tak już spaczony charakter musiała wywrzeć kara, którą otrzymał na
wstępie do życia zakładowego.
Tłumacząc to samo jeszcze raz w terminologji Redia: kara, o której była pu­
wyżej mowa, zawierała bardzo silny czynnik ciśnienia lękowego, przy zupel­
nem zaniedbaniu czynnika zrozumienia winy. środek taki nie mógł więc
w oczach chłopca zawierać żadnej zawartości rzeczowej, co uniemożliwiało
nastąpienie momentu pedagogicznie najw~żni~jszego -:-- zwrotu _agresywnosc1
chłopca nawewnątrz. Kara ta zawierała więc (pk Zulliger słusznie "'.yczuwa~)
ujemną wartość dynamiczną i chłopiec opuści zakład prawdopodobnie z duża
dozą utajonej antyspołeczności 3G).

36) że z chłopcami jeszcze trudniejszymi od powyzer .opisanego, bo . z takimi, którzy
okazują opór nie w milczeniu i zamknięciu się w sobie. a, ~ zupełnie bezwznlędnem,
dla. życia, otoczenia niebezpiecznem wyładowaniu agrcsywnosc1 nazewnatrz, mozna sobie
poradzić bez zamykania w celach, na to wskazuje znowu prakty½." wych?wawcza A1cl_1•
horna, 'Por. w związku z powyższem w .,Verwahrloste Jugend rozdział Vlll, ,.Die
Aggressiven".
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Widzimy więc, że praca Redia potrafi dać teoretyczne wyjaśnienie szkodliwa.
ści opisanej powyżej kary i posiada dużą wartość nietylko ze względu na sposóh
podejścia do· zagadnienia, ale i ze względu na treść i wynik rozważań. Praca
ta ma więc zarówno dla teorji, jak i praktyki wychowania, bezwzględnie więlc.
szą wartość, aniżeli ciekawe ale fragmentaryczne prace poprzedników, prace
przestrzegające przed niebezpieczeństwami kar w poszczególnych wypadkach.
bez wyjaśnienia zasadniczych mechanizmów działania-kary zarówno w wypadku
jej szkodliwości, jak i jej skuteczności. Przed niebezpieczeństwem karania może
jednak doprawdy ustrzec tylko taka teorja, która daje istotne zrozumienie
zasadniczych mechanizmów procesu karania, która tern samem umożliwia si
rnodzielną ocenę wartości środka w każdym wypadku konkretnym.
Praca Redia nie jest oczywiście ani doskonalą ani skończoną teorją kar i jej
stosowania; ale dzięki metodycznie zdyscyplinowanemu podejściu do zagadnie
nia i oparciu się na naukowo produktywnych punktach widzenia, stanowi porl
waliny solidnej nauki o karze i jest zaczątkiem systematycznych badań w tym
kierunku - jest wskazaniem dla nich nowej drogi.
Teorja pedagogiki wymienia trzy zasadnicze postaci wychowania - wychowa
nie niekontrolowane świadomie, wychowanie kontro)owane świadomie ale nie­
konstruowane racjonalnie i wychowanie nietylko kontrolowane świadomie, al:
i konstruowane racjonalnie 37). Nie ulega wątpliwości, że pedagogika nau
kowa musi dążyć do tego, aby. coraz większy zakres praktyki pedagogicznej
mógł osiągnąć postać wychowania w formie trzeciej, t. zn. postać wychowania
konstruowanego racjonalnie, opartego na objektywnych przesłankach nauko­
wych. Pedagogika psychoanalityczna, a w szczególności psychologja karania
oparta na przesłankach teorji psychoanalitycznej, stanowią poważny przyczy­
nek do stopniowej realizacji tych postulatów.

SPRAWOZDANIA
HEINRICH MENG.. Strafen und Erzichen. Biicher des Werdcndcn. T. IX. Huber. Bern
1934.
Naprzód o wydawnictwie: Celem jego jest wyjaśniać problemy wychowawcze przy po·
mocy najnowszych wyników badań naukowych, uwalniać pracę pedagogiczną od prze;'!:
dów, stwarzać wśród wychowawców i wychowanków atmosferę wspólnoty, wolncśrr
i wzajemnego zaufania. W jego tomach omawia się takie zagadnienia, jak: swoboda
i przymus, higjena duszy, zbrodnia i kara, wola i konieczność. Korzysta się przedewszyst-
kiem z psychologji i uwaglcdnia się psychoanalizę. Autorami są psychoanalitycy, traktu­
jący jednak tę naukę z godną podziwu dyskrecja i taktem (Wittcls, Paschen, Anna Frcu_d,
Meng, por. sprawozdanie z książki A. Freud: ,,Einfiihrung in die Psychoanalyse fur
Padagogen" w ,;Ruchu Pedagogicznym" R. XXV. z. 5).
Następnie o problemie: Licznie komentowany i analizowany przez literaturę polską (np.
Mirski) i obcą (np. Franki: ,,Lohn und Strafe"}, ·dotychczas pozostawił badaczom drogę
otwartą, bo też nawiązuje do całego szeregu kwestyj pokrewnych, jak ustrój społeczny,
organizacja oficjalnego i nieoficjalnego wychowania, organizacja pracy szkolnej, stan
materjalny i moralny spoleczeństwa, że wymienię tylko najistotniejsze, a kwestje te 5'!
przecież trudne i porządek społeczny nie zawsze jest racjonalnie regulowany. .
Wreszcie o pracy Menga: Zakres jej jest bardzo wielki; jest w ~iej mowa o genezie

37) Z. Myslakowski, Pedagogika, jej metody i miejsce .w syste.mie nauk (Encyklopedja
Wych0wania Z. 1 str. 19). ·

D-r Wanda Jakobson, Łódź.
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kary, o teorjach kary na tle prawnem , , I 1 , •
i w dzisiejszych państwach kulturalny'clo psyk~ 10 ogii kary,, 0 ka_rze u ludów pierwotnych, , d , d , , ,, o arze w okresie d· . krytecie 1 o powie z1alności, 0 wychowaniu bez k . z1ec1ęctwa,_ sz oły, o auto-
kary w pracy wychowawczej. ary 1 0 samowychowa01u, o przyszłości
Postępowanie dziecka, zaslugujace wedl , I . ,
autor do działania instynktów i ·afektów uł :{0P,~ ornych mmemnn na karę, sprowadza
wiednio ocenić genezę instynktowa i af~kt a aruern "'.ychowawcy Jest zrozumieć i odpo­
popędy dziecka sublimować i wpro,,,;d, _rwnąt czynkow dziecięcych, a nieuświadomione

· .... zac na ory corzystne dl - h'Wychowawca nic może być wobec wychowa k ,_ , , 1 _ a rozwoju psyc rcznego.
-opiekunem i umysłem kierowniczym Hasie n. a ~t!CIJ cm, scdzią, ant postrachem, tylko
(,,Zahmung und Veredelung der T~iebe")mJe\1 ago kzen,':

1. uszlachetnianie instynktów
zdawania sobie sprawy z tego, jakie sa g. ~0__ c~

1
ar; 1, Jego r~>2w1ą~an!e zależy od

jesteśmy w możności wpływać wychow~w::;1c~ "i_c ,0:1 arna, czylt do pkt ego stopnia
jakich warstw psychiki dziecka sięga nasz w· I ranie~ e wyznaczone są przez: a) do
psychiki ze strony wychowawcy ( , . j , p_yw pbe agogiczny, b) znajomość własnej
obyczajowe społcczeństwn, uswra orrucrnc so te własnych popędów) i c) normy

Praca i_est nietyl~o lad~ie napisana, ale operuje bogatym materjałem cda O ie
~";'.~~ftznym I Iiterackim, Indeks ułatwia jeszcze korzystanie z tego n:'alcg~ ,~H~~~:~cl,J:

Leon Langholz

WALTER LOBNER. Wirtschaft und Erziehung, Julius Beltz. Berlin - Lipsk 1935,
Rozprawa ta j_est w ?obie kryzysu gospodarczego i ogromnego zainteresowania sprawarn,
gospodarcz~1;11 "?raznem ,,~1Ęnum tcmp~ris_". Jej naczelncm założeniem jest: wychowy­
wac mlodzicż tak, aby ona minia zrozurruerue dla spraw gospodarczych, i sub specie go­
spo_darstw~ narodowego ksztal tować i reformować szkolnictwo. Ale zanim dojdzie się do
takich '".moskow praktycznych, należy stworzyć teorję pedagogiki gospodarczej _ Wirt,
schaft~p_adagog_1k - to jest właśnie treścią rozważań autora, charakterystyczną dla nic­
rnicckiej nauki, zwłaszcza dla humanistyki, postawą ściśle teoretyczną i teorctyzujaca
wobec zagadnień praktycznych. • ·
Oto bieg myśli autora:
~ie wolno jednostronnie sądzić, że w gospcdarczern życiu narodów tkwią wyłącznic
pierwiastki matcrjalistyczne, ale należy w niem odnaleźć pobudki i walory ideowe, w wy­
chowaniu natomiast mam}' nietylko idee pedagogiczne, ale środki, które reprezentują·
rzeczywistą funkcję i jakby materjalną stronę pracy wychowawczej. Gospodarstwo naro­
dowe jest świadectwem kultury narodu, a więc jego pobudek ideowych i dlatego można
śmiało mówić o nauce , o kulturze gospodarczej (,,Kulturwirtschaftslehrc"). Idec wycho­
wawcze są wyrazem tęsknoty do innej rzeczywistości. Tak więc wyodrębniając pierwia­
stki idealistyczne w nauce o gospodarstwie, a pierwiastki realistyczne (np. naukę o środ-,
kach wychowania lub idee .wychowania sprowadzone do rzeczywistości i skonfronto­
wane z rzeczywistością) w pedagogice, i syntetyzując te otrzymane elementy, możemy
stworzyć dziedzinę pedagogiki gospodarczej.
Pedagogika i nauka o gospodarstwie stykają się niejednokrotnie w rozmaitych dyscypli­
nach: w fil o z of j i na terenie pragmatyzmu, pozytywizmu, utylitaryzmu (idee eko­
nomiczne, szkoła pracy, praktycyzm pedagogiczny), w psych o I o g j i _ (psychotech­
nika, psychologja _zawodów, poradnie zawodowe i poradnie wychowawcze), w etyce
(eudajmonizm pedagogiczny i ekonomiczny, również optymizm i pesymizm), w hist o­
r j i i n a u kach' po J i tycznych (zależność ideałów wychowawczych od historji
gospodarstwa, polityka i wychowanie a ich zależność od zjawisk ckonomicżnych), w so­
cjologji, w nauce o państwie i t. d.
Współczesna ped.agogika pragnie stworzyć ideał pełnowartościowego człowieka (wycho­
wanic totalne), zarazem doskonale przysposobionego do pracy zawodowej (wychowanie
zawodow'e); cz!o'wick współczesny jest cząstką sw_ego_ narodu 'i za_razem ;l~mcntcm speł­
niającym jednostkową funkcję w zbiorowcm ~you 1 _w 1m1ę, zb10rowoso. Stąd s~k~lY.
pracy, ale także wychowai,ic społeczne, stąd sk,erowan'.c uwagi n:1 praktyczne cele Z}'Ct~,
ale zarazem kult pracy w spolcczc11stwie i dla spolcczcnstwa, nawet przy zupclncJ utraoe
własnej indywidualności. . 1 ,
Współczesne tendencje gospodarcze zmierzają do polepszenia bytu Jednostkowego, ale
zarazem do wzbogacenia państwa, Każda jednos~ka- ma P:awo, ~ naw_et ?bow,ązek ~o-_
rzystać z dóbr gospodarstwa naroJowego, ale w 1m1ę pow.1ększen1a -zas1ęgow- ckonon11cz-
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nych państwa. Należy utwierdzać się w przekonaniu, że warunki gospodarcze państwa
decydują o jego postawie wobec sąsiadów, że zbiorowość, stojąca na wysokim poziomie
pod względem gospodarczym, może niejedną trudność natury politycznej przezwyciężyć.
Idee pedagogiczne i tendencje gospodarcze pokrywają się wyraźnie. Wychowywać trzeba
człowieka i zbiorowość o wyraźncm zrozumieniu dla spraw gospodarczych kraju; wycho­
wanie takie jest nietylko środkiem do celu, ale celem samym w sobie. Ostatecznym zaś
celem pedagogiki gospodarczej będzie sprecyzowanie j. uzasadnienie poglądu, że istotą
i ideą wychowania jest jednostka i zbiorowość o wybitnej· orjentacji i aktywności w obrę­
bie pracy nad ulepszeniem gospodarstwa kraju.
Praca ta jest charakterystyczna nietylko dla Niemców, u których te problemy są specjalnie
aktualne, ale dla całego św iata, który ugina się pod brzemieniem kryzysu gospodarcze­
go; przewija się przez rozprawę idea o socjalizacji dóbr i o pracy każdego dla wszyst­
kich (jedna z wytycznych narodowego socjalizmu).
Dla polskiego nauczyciela praca ta jest ciekawa z tego względu, że jest to teoretyczne
uzasadnienie wychowania gospodarczego i ekonomicznego, że zarazem są w niej bardzo
trafne uwagi o szkolnictwie zawodowem i o znaczeniu gospodarstwa narodowego dla
szkoły i dla wychowania. Należy wspomnieć, że u nas w rozmaitych rozprawach o wy­
chowaniu państwowem przy nauczaniu różnych przedmiotów bardzo często wspominano
o roli gospodarstwa narodowego w pracy pedagogicznej, ale te zagadnienia nie zostały
ani zebrane, ani dokładnie oświetlone. Praca omówiona może zbyt teoretyzująca i może
trochę za pedantyczna, może być wzorem, ale też i pobudką do zajęcia się temi sprawami
na naszym terenie. · Leon Langholz

D-R WOJCIECH GOTTLIEB: Socjologiczne podstawy wychowania. Nasza Księgarnia,
Warszawa, 1934 r., str. 91.
Rozprawa składa się z trzech części: Socjologicznej teorji wychowania, Morfologji socjo­
logicznej wychowania dzieci i młodzieży i Socjologji oświaty pozaszkolnej. Całość po­
przedzona jest wstępem, w którym autor omawia zasady socjologji ogólnej, t. j. zadania,
metody i kierunki współczesnej socjologii.
Część pierwsza rozpatruje socjologie wychowania, poświęcając głównie uwagę socjolo­
gicznej analizie stosunku wychowawczego i ·socjologicznej funkcji wychowania. Jednostka
ludzka wrasta w grupę społeczną, w jej tradycje, ideały i zwyczaje: wzrastanie to jest pro­
cesem socjalno-kulturalnym, a nie psychofizycznym. Pedagogika ma za zadanie ten proces
wrastania w kulturę ułatwić i przyśpieszyć, i to zadanie nadaje jej w praktyce charakter
socjalny, a w tcorji tworzy z niej naukę socjologiczną. Nie wolno jednak zapominać, że
pedagogika ma do czynienia z jednostką i że do schyłku 19 w. wszyscy pedagogowie,
z wyjątkiem Pestalozziego, ze stanowiska potrzeb jednostki formułowali i rozwiązywali
problematykę pedagogiczną. Dziś pedagogika ma podwójne oblicze: jako nauka socjalna
opiera się na socjologji, a jako nauka zajmująca się rozwojem jednostki zbudowana jest
na nowoczesnej psychologji naukowej. Analiza wzajemnego stosunku dwóch (lub dwoj­
ga) ludzi pokazuje nam następujące typy formalne: 1) kierunek tego stosunku może być
zbliżający (synergiczny), albo oddalający (antagonistyczny), 2) stosunek może być od­
wracalny, w wypadku równości obu partnerów, jak np. w przyjaźni, albo nieodwracalny,
w wypadku nierówności obu partnerów, jak np. w wychowywaniu. W świetle analizy
formalno-socjologicznej stosunek wychowawczy jest zbliżający i nieodwracalny, idzie on
jednak często w parze ze stosunkiem panowania, gdyż wódz jest zarazem nauczycielem 1 ),
ze stosunkiem walki, gdy wychowawca opiera się zbyt wiele na przymusie, wywołując
przez to bunt wychowanka, lub ze stosunkiem towarzyskim, gdy wychowawca spoufala
się z wychowankiem. Co się tyczy funkcyj socjologicznych wychowania, to są one dwoja­
kiego rodzaju. Wychowanie upodabnia jednostkę do grupy społecznej pod względem
form życia i obyczajów oraz zasobu wiadomości i umiejętności: jest to funkcja asymila­
cyjna pedagogiki. Poniewać jednak społeczeństwo nic jest grupą jednolitą, ale jest zróż­
niczkowane na podgrupy społeczne, a wedle prawa sformułowanego przez Spencera roz­
wój powoduje coraz większe zróżniczkowanie, to niemniej waźnern zadaniem wychowa­
nia jest wprowadzić jednostki wychowywane w ten proces coraz większego różnicowania
się społeczneg~ Jest to funkcja różnicująca wychowania: wykonywa ją ono zapornocą

1) W „Zrębie" z r. 1933, w t. 13 W: Sławek daje charakterystyczny przykład takiego
stosunku w działalności Piłsudskiego jako wodza organizacji rewolucyjnej w zab. ros.



selekcji pozytywnej i negatywnej w h· ..
społecznych wychowanie posiada ·cszc;erarchJ~ szkolnej. Czy prócz tych dwóch f k- -
do zadań szkoły należy i tworzc~ic e trz{cfią - funkC)ę twórczą? Innemi si un ·_YJ­
wiednie wychowanic podrasta1·eccgo pnok:"ylc . orm_ współżycia społecznego prziwy,dczy

t · cl · cl - ·, o o enia> W <póle • . cl z o po--,PY anre O powra ają: nie brak i takich, którz· · - , • zesn_i pe agogowie różnie na to
1 wychow_anrn. Y I t„ tak donioslą, rolę wyznaczają szkole·
Morfologia socjologiczna wychowania . . _
dowisko społeczne dzieci i młodzie' ~mawia _ro;.woJ społeczny dzieci i młodzieży śro­
spo!eczeństwo wychowujące Od k'zyd, 1~stYbtuC)e wychowawcze (rodzinę i szkole) '0 a
ł , J . I. l . ie y zao serwować m . d , ' r z -eczne. eze I c rodzi o objawy spo!ec . ozna na ziccku objawy spa-
są one ~d najwcześniejszego dziccięct\\~;~at~l t '.nstYnktowo-cn:iocjonalncj, to widoczne·
k!asyczme sformułował Arystoteles, zoon :ii tik l m względe_m istota ludzka jest, jak to
niemowlę zapomocą tych samych środkówpco n on. Otoczenie społeczne oddziaływa na.
downictwa i przymusu. Przełom w rozwoj I a człowieka dorosłego: zapomocą naśla­
wy, wtedy bowiem dopiero budzi się w J:i:!0 ,ecznym d~~ecka stanowi opanowanie rno­
spo!ecznego i zdolność wchodzenia sw,adomosc grupowa, wyobrażenie „my·:
jak to widzimy w przedszkolach i wwsf{utyhspolc_czn{ coraz trwalsze I coraz liczniejsze,
zespołów dziecięcych osiąga punkt szcz oti: począt o;ych. Ok_o!o rok_u 12 solidar~ość
w latach 13 - 15, przechodzi ona ostr kr z y, a "'. ~ re~_ie doirzewama, rnnrej więcej
powoduje silne rozluźnienie więzów ~poł~c~~- Sib1cktywizm i_ egocentryzm tego okresu
u chłopców. Po przejściu tej fazy krytycznej ml;~-'. }naczt1e silnie1szek u dzi_ewcz:it niż
nych w przyj a_,n. I cl . I . zrcz szu a na nowo con taktow spo!ecz­
środowiska toz by~;~ a oracjac l 1 _ s_amor~utnych org_anizacjach młodzieży. Co się tyczy
C , ' ono rozmaicie pojmowane: jako otoczenie (milieu w ujęciu
omte a) -: ma ono_ znaczerue na1szersz~, jak? środowisko spo!eczno-pcdago~iczne ~zna­

cza ono tylko ludzi I wytwory kultury, Jako srodowisko społeczno-pedagogiczne oznacza
~no to wszy_stko ":' otocze~iu dziecka, co zmierza celowo i świadomie do urobienia go

5
P:wnym kierunk~. ';)ddzia!ywarne _ srod_owiska w znaczeniu najszerszern zależy od jego

dtr_uktury społ_eczn_eJ: srod~w1sko miejskie, wielkomiejskie, wiejskie; każde z nich od­
śr~~!yw_a odmie_nrne n_a dz1e~ko_ pod względem fizy_cznym, _ umysłowym i moralnym. ze
. owisk oddz1a!ywuJących sw,adon11e I celowo na1wazn1e1sze są rodzina i szkoła· wza­
Jemny _ stosunek tych dwóch najważniejszych instytucyj wychowawczych oraz ich roia pe­
~agog1czna P,odl~ga!y w ro7woju dziej°''.'Ym _gruntownym zmianom, przyczcm naogó!
ardzo wyrazna JCSt tcndenc;a do pomnie1szenia roli wychowawczej rodziny na korzyść

szk?ły. A_~tor ni~ ,~ierzy jednak, ,,by dnie r?dzi_ny jako instytucji wychowawczej były
policzone I sądzi, ze „wszystko, co przyczynia się do wzmocnienia tej instytucji służy
młodemu pokoleniu". Państwo, kościół, naród - to spo!cczeóstwa wychowujące; ;ozwój
historyczny przyznaje państwu coraz więcej prerogatyw pedagogicznych.
Roz~zia! p. t. Socjologja oświaty pozaszkolnej rozpatruje krótko główne formy wycho­
wania dorosłych - w grupie religijno-wyzn~niowej, w organizacjach zawodowych,
w wojsku, i omawia w dalszym ciągu szczegółowo oświatę pozaszkolną. Pojęcie oświaty
pozaszkolnej pogłębiło się, oznacza ono dziś nietylko oddziaływanie na ,,mysi, ale także
urabianie sfery uczuć i woli, słowem - kształcenie całej osobowości dorvslego. Dla tak
rozszerzonego pojęcia nazwa polska wydaje się zbyt ciasną, zwłaszcza w porównaniu
z określeniami oświaty pozaszkolnej, używanemi gdzieindziej (adult education, education
populaire, Volksbildung). Ogólnokulturalne źródła oświaty pozaszkolnej są różnorodne,
a najważniejsze z nich - to demokracja, wzmożenie się świadomości narodowej i ruch
społeczny proletarjatu. Morfologję oświaty pozaszkolnej cechuje odmienność, którą autor
określa jako autonomję ruchu oświatowego: powstała ona niezależnie od instytucyj zaj­
mujących się wychowaniem - państwa, kościoła, organizacyj politycznych lub zawodo­
wych. W stosunku do tych instytucyj oświata poziszkolna jest najczęściej neutralna, cza­
sami tak silnie podkreśla swoją niezależność, że przechodzi wobec nich w opozycję (jak
np. w Danji Uniwersytety Ludowe). Pod względem liczebności zespołów, któremi ~aj­
muje się oświata pozaszkolna, można odróżnić dwie jej formy: formę ekstensywną oświaty­
dla dorosłych - zwracającą się bezpośrednio do mas I form_ę intensywną -__pracuiąq
w małych zespołach; ta druga forma szczególnie rozpowszechn10n;1 1est w Anglp.
Taka jest zawartość niedużej, ale bardzo pouczaj~cej rozprawy d;ra W. Gottl_ieba._ Wzi~­
Wszy pod uwagę, że rozprawa przeznaczona była dla Ency~lo!'edp Wy_chO\~arna, nte ?1oz­
na autorowi robić zarzutów z tego powodu, że zagadn1erne omówił n1ewyczerp_u1~co,
a niekiedy pobieżnie, autor musiał bowiem stosować się do wyznaczonych rozm1:uow.
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Nie można jednak nie zwrócić uwagi na błąd natury zasadniczej: autor nic odróżnia sta­
nów psychicznych międzyosobniczych od zjawi ;k wchodzących w zakres socjologji.
W ostatnich latach nauka francuska wykazała konieczność odrębnego badania tych sta­
nów; francuscy badacze nazy~ają tę nową gałąź psychologji interpsychologją. · D-r J-

l. TOULEMONDE. Essai sur la Psychologie de l'autoritć personnelle, ćtude d'interpsy­
.chologie et de pćdagogie, Paris, str. VIII + 321.
lnterpsychologja, albo psychologia rniędzvosobnicza, zajmuje się stanami psychicznemi
powstającerni między dwoma i tylko dwoma osobnikami. Problemy wzajemnego stosunku
trzech lub więcej osobników wchodzą w zakres psychologji grupy; we wzajemnym sto­
sunku trzech osobników oddziaływa na jednostkę grupa liczbowo najmniejsza (bo skła­
dająca się tylko z dwóch osobników). Interpsychologja zajmuje więc miejsce pośrednie
między psychologją ogólną, zajmującą się [ednosrką, a psychologją socjalną, której przed­
miotem badań jest grupa społeczna. Nazwa „interpsychologja" pochodzi od G. Tar­
de'a 1), a wyodrębnienia nowego przedmiotu badań psychologicznych dokonali Francuzi,
przedewszystkiem autor omawianej tu przez nas książki. Już w r. 1913 ogłosił J. Toule­
monde pierwszą pracę z tej dziedziny 2), a w roku 1920 poruszy! zagadnienie autorytetu
na kongresie wychowania rodzinnego, w Lille"). Jak widać z tytułów prac Toulemond'a,
najwcześniej opracowano zagadnienie autorytetu; jest to jednak tylko jedno z licznych
zagadnień międzyosobniczych, takich jak koleżeństwo, przyjaźń, miłość i t. p., które
czekają jeszcze swego opracowania. Autorytet jako stan międzyosobniczy różni się od
innych tego rodzaju stanów tern, że określa on stosunek dwóch (wzg!. dwojga) osobni­
ków nierównych w dziedzinie ich wspólnej działalności: w autorytecie jeden osobnik
jest przełożonym, zwierzchnikiem, osobą władczą, drugi - podwładnym, osobą ulega­
jącą. Rozumie się, że autorytet może być rozpatrywany również jako zjawisko grupowe,
wtedy, gdy stosunek osoby władczej, jak to najczęściej bywa, odnosi się równocześnie do
wielu podwładnych.
Metoda badań interpsychologji jest zasadniczo ta sama, co. w innych dyscyplinach psy­
chologicznych, z tą jednak różnicą, że na pierwszy plan wysuwa się obserwacja i kazu­
istyczna interpretacja listów, pamiętników i t. p. osób będących w stosunku między­
osobniczym,
Książka J. Toulernonde'a składa się z wstępu omawiającego problematykę i metodykę

_psychologji autorytetu; trzy części książki omawiają najważniejsze aspekty tego za·
_gadnienia.
Część pierwsza zajmuje się autorytetem funkcjonalnym: piastowanie pewnej godności.
posiadanie pewnej umiejętności specjalnej daje czlcwickowi w pewnych sytuacjach prze•
wagę nad partnerem. Zależnie od rodzaju piastowanej godności lub posiadanej umie­
jętności specjalnej mamy różne rodzaje autorytetu funkcjonalnego. Autorytet funkcjo­
nalny różni się tern od autorytetu tout court, że nie musi być oparty na ogólnej perso­
nalnej wyższości osoby władczej. Innemi słowy, osoba np. posiadająca władzę z upo­
ważnienia społeczeństwa ma autorytet funkcjonalny, bo może wymusić posłuszeństwo
.zapornocą sankcyj, któremi dysponuje; może jednak personalnie nie być godna tego
władztwa.
Nad psychologiczną naturą autorytetu personalnego zastanawia się część druga książki
Toulemonde'a. Co stanowi istotę tego autorytetu? Teoria fluidu specjalnego tłumaczy
istotę autorytetu personalnego zapomocą hipotezy fizykalno-energerycznej : każda osobo­
wość ludzka wytwarza naokoło siebie pole promieniowania o indywidualnej sile; osoby
władcze mają pole promieniowania o potencjale bardzo dużym. Hipoteza ta, jakkolwiek

_przypomina przestarzałe teorje „magnetyzmu" i "promienistości", nic ma w sobie nic
nienaukowego, bo nie odbiega w swej istocie od wielu podobnych hipotez, któremi
posługują się nawet nauki uchodzące za wzór ścisłości. Teorję tę odrzucają tylko dlate­

_go, że nie tłumaczy w sposób zadowalający zjawisk psychicznych, występujących w sta
nie międzyosobniczym określanym jako autorytet. Inna teorja próbuje tłumaczyć autorytet
zapornocą sugestji i hipnoz)'. Nic ulega wątpliwości, że jest wiele wspólnego między

1) L'interpsychologie, Bullctin <le !'Institut gćnćral psychologique, czerwice-lipiec 1903.
·z) L'art d'cxercer d'autoritć, Revue de Philosophie.
") Referat wyszedł_ w druku: J. Toulem_ondc, LJs richcsscs ćducatrices du foyer chrctien,
.rapport sur l'autoritć <lans la fumil!c, Lille, bez <laty.
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oddziaływaniem osoby władczej a hipnotyzerem Sa icd k · b· d· • ...I d · · 6 · · · ·- J na J ,1r zo wazne rozrucc •Tou eman e ~Jmuie te r zruce w następujący sposób: a) sugestja i 1 • • . 1 • :·
tylk~ z osobnikami anormalnerni_, lub będącemi chwilowo w siani~ ano~!~f;;m~\;'J\fp1:
notyzowany podlega halucynacji I omamom postrzeżeniowym c) wal . 1 · t .· 1· · · · d) I • , a za 11pno yzowanego
1est spam izowana, wreszcie 11pnotyzowany ma luki pamięci z ca t . h. ., R, .· · 1 · . . > z su ransu 1pnot)'CZ•·
nego. o~~Kc . e czynią z autorytetu stan psychiczny międzyosobniczy toto encre różo
od sugestji I hipnozy. g · Y
Przedstawiwszy_ w c~ęści II dwie, ~a rdzo rozpowszechnione hipotezy tłumaczące autorytet
1 wykazawszy ich 01edostat<;cznosc, przechodzi autor w cz. III do własnej próby wyrlu­
maczerua tego m1ędzyo~obn1czego st~nu psychologicznego. Wedle J. Toulcmonde'a isto­
ta autorytetu ~asadza się na następujących dwóch cechach psychicznych: osoba władcza
odznacz~ się 01ezwfklem opanowaniem i równocześnie bardzo silną żądzą władzy (ćsprit
de dom111at10n,. ~~Ile zur Macht). To opanowanie osoby władczej pokazuje autor ko­
Icino. w O:lJ\~az01:iszych funkqach. psychicznych - w wyobraźni i myśleniu, w życiu
ucz~c10w':m 1 .~volt. Swoje wyw?dy ilustruje i ~zasadn}a. licznemi przykładami, zaczerpnie­
term z historii stosunków politycznych I wojskowości oraz z własnego doświadczenia·
pedagogicznego. Nie ulega wątpliwości, że za sposobem ujmowania autorytetu stosowa­
nym przez J. Toulemonde'a, przemawiają dwa ważne względy metodyczne: 1) autor tłu­
maczy zjawiska psychiczne zapornoca zjawisk psychicznych i 2) unika tłumaczenia skom­
plikowanego tam, gdzie można zjawisko wytłumaczyć w sposób prosty. Autor jednak
nie dysponuje wynikami badań nowoczesnej psychologji, szczególnie psychologji struktu­
ralnej i psychanalizy. Dlatego wywody jego, aczkolwiek bliższe prawdy, aniżeli teorja
fluidu i sugestii, jednak nic posuwają sprawy naprzód. Nie ulega wątpliwości, że opano­
wanie w niezwykle silnym stopniu spotykamy rzeczywiście u wszystkich osób autoryta­
tywnych, które autor analizuje w swej książce. Ale czern jest psychologicznie owo opa­
nowanie? Odrębną dyspozycją, czy pewnern swoistem skoordynowaniem funkcyj psychicz­
nych? Na to pytanie nie daje odpowiedzi, a mógłby ją dać, gdyby znal wyniki badań
t. zw.psychologji strukturalnej w ujęciu np. Sprangera. Co się t_yczy żądzy_ wl~dzy mającej
dominować w psychice osoby autorytatywnej nad wszystkierni dyspozycjami, to bhzsz~·
zastanowienie się nad wywodami autora ujawnia nam pochodzenie te) teoru : wy,:odz1
się ona w prostej linji od Nietscheańskicgo pojęcia Wille zur Macht, które rneieden._
chaos myśli wywołało, a które w świetle systcmat)'cznych badań naukowej psychologji
okazało się zupełnie arbitralncm założeniem. . .
Czy dyspozycje psychiczne, stanowiące o autorytecie, są przyrodzone, czy tez podlc~a)'!
rozwojowi pod wpływem wychowania i doświadczenia? Wedle _auto:a sa ludzie, ktor_zy_
maja autorytet przyrodzony, choć jest takich urodzonych· wodzow rne_ wielu. Z drng1c1
stro~y 1· est ogromna ilość ludzi, którzy niezdolni są do władztwa: Wiciu (udz1 posiada

· d d t t ·ednak słabe 1 wymagaJa ksztalcernapewne dyspozyqe przyro zone o autory e u, są on~ J , , . .· . . , ..
i wychowania Dość obszerna bibljografja (wyłącznie francuska) pokazuie, ze _m,mo S\\ 1'
młodości naukowej zagadnienie autorytetu znalazło ju.ż dotąd, wielu

1
ba1aczo~: Z tyc 1

badaczów należy wymienić przcdewszystkiem J. W'.,lbo,s ·1), ktory zaią
1

s:ę i"na 12\;t1·
rytetu w instytucjach gospodarczych - w bmrach 1 zakładach przemys O\\yc 1· • •

J. TOULEMONDE. Le scntiment de soumission. Lille, str. 109. .
· · b · t z dwóch stron od strony kazdego

Każdy stan międzyosobniczy
1
m~~1 hyd :ozp:u~~~;iet to zupełnie adekwatne ujęcie tego

z obu partn:rów tego stanu. es 1. ,c . 0 z~ :t~on wl;dczej, ex parte agent is i od strony
stanu psych1czne~o wymaga podeJ~Cia. 0W ksia~ce . ednak, któr:i teraz omawiamy,_ autor
o~oby podwl~dneJ - ex parte su~wct1. h 'k. ·osob~ ulegającej, ale ogranicza się wy­
nie r.ozpatruJe wszec!1str~n111e .c~ e~ psyc I i~ ule !ości.
łącznic do sfery uczuc, mian?w,cic . 0 ucz~c kład a~' się na nie następujące cztery uczu•
l!czucie uległości jest uczuoem zl~zo~cmi ~ . K 1'.:d, z tych czterech składników uczu­
na: uczucie lęku, podziwu, zaufa01a 1 mi ,oset. h ~z l .'e u różnych osób i w różnych
ciowy~h jest konicczn.y w, .ucz~cm ulefło~c!, ~~\;:i:sywności poszczególnych skladni­
sytuaqach występowac z, rozną mtensy\\ noscią.

. Sa fonction sa personne. 1928.4) J. Wilbois: Le chef d'.entrepn~e. '. des at~liers et des bureaux. Paris 1927.
J. Wilbois i G. Crespm: La_ dircc

1
t10n I .;e des affaires et sur la direction des hom-­

J. Wilbois i Vanuxcm: Essai sur a conc ut
mes. Paris 1919.
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ków uczuciowych będzie zależał charakter uczucia uległości. Inny będzie ten charakter
jeżeli w uczuciu uległości ze szczególną silą wystąpi uczucie strachu, a znowu inny _::
jeżeli górować będzie w niem uczucie miłości. Zapomocą wielu przykładów zaczerpnie­
.tych z historji stosunków politycznych, wojskowości i dziejów wychowania autor

. pragnie wykazać, że uczucie lęku zawsze występowało w uczuciu uległości - w prze-
ciwieństwie do Durkheima 1), który wywodzi, że uczucie strachu nie jest pierwotne, ale
zostało wytworzone przez swoiste stosunki cywilizacyjne (ludy pierwotne okazują np,
niezwykłą łagodność wobec swych dzieci).
Uczucie uległości ma jednakże naturę swoistą, zupełnie odmienną od natury poszczegól
nych składników. Według Ribota ~) uczucia złożone są albo mieszaniną (composition -

. mćlange), albo kombinacją uczuć składowych (composition- combinaison). Tylko kom­
. binacja uczuć daje nowe co do swej istoty uczucie, różne zupełnie od jego składników.
Taką kombinacją w sensie Ribota jest uczucie uległości.
Cechą istotną tej kombinacji jest także to, że wszystkie jej składniki muszą występować
w tej samej kolejności. Jako pierwszy składnik pojawia się uczucie strachu: jest to reakcja

. instynktu samozachowawczego - broniącego się przed osobą władczą. Zkolei · przychodzi
. uczucie podziwu dla wyższości osoby władczej, wślad za niem uczucie ufności, a później
miłości. ,,Autorytet dobrego pedagoga jest syntezą najbardziej kompletną i harmonijną
czterech uczuć pierwotnych: obawa występuje zawsze, ale łagodzi ją podziw dla jego
wiedzy i zalet jego charakteru, ufność w prawość jego sądu, którego nie fałszuje żadne
wyrachowanie, a którym zawsze kieruje głęboka miłość... "
Książki Toulemonde'a nie są wolne od bardzo ważnych braków, niektóre z nich omówi­
liśmy. Tutaj musimy wspomnieć jeszcze jeden: małą ścisłość w wywodach i w stylu.
Mimo te braki książki są warte czytania. Zjawiska międzyosobnicze rzeczywiście wyma­
gają odrębnego traktowania, a ponieważ zjawisk tych jest dużo, można się spodziewać
w niedalekiej przyszłości rozwoju tej nowej dziedziny naukowej. Czytelnik o zaintereso-
-waniach naukowych znajdzie w książkach Toulernonde'a jasną i wystarczającą odpowiedź
na pytanie, czem jest interpsycholugja pod względem zakresu swych zagadnień i metody
badań, w szczególności, czcm ona się różni od socjologji i psychologji socjalnej, Dla

. ogółu zaś nauczycieli przedstawia dużą wartość analiza autorytetu, którą obszernie -

. o ile nam wiadomo -po raz pierwszy przeprowadził Toulemonde 3). Dr. J.
PLATON. Menon. Przełożył, wstępem, objaśnieniami i ilustracjami opatrzył Wladyslaw

•Witwicki. Biblioteka Filozoficzna Klasyków, założona przez Henryka Struvego, wydawa­
na przez Warszawskie Towarzystwo Filozoficzne. Warszawa 1935. Str. 97 + 3 nlb.

. ,,Menon" jest jednym z najbardziej uroczych djalogów Platona. Sokrates zastanawia się
tu z Menonem nad tern, co to jest „dzielność" i czy można się jej nauczyć. Różne okre­
ślenia dzielności zostają poddane krytyce; przy sposobności Sokrates daje swemu rozmó­
wcy poglądową lekcję dctinjowania. W postaci napól-poetyckiej wykłada tu też Platon

. swą, rozwiniętą później szeroko w „Fedonie" i „Fajdrosic" naukę o nieśmiertelności du­
. szy i jej przedistnieniu. Drogą pytań Sokrates wydobywa z niewykształconego niewol­
nika twierdzenie geometryczne: ma to przemawiać za tern, że wszelkie uczenie się jest

. tylko przypominaniem sobie tego, co dusza wiedziała już w jakimś poprzednim żywocie.
Mimochodem zostaje potrącona pewna kwestia z metodologji matematyki i wprowadza
się ważne pojęcie „założenia" - myśli, którą przyjmujemy warunkowo dla zobaczenia,
jakie konsekwencje dają się z niej wysnuć. W reszcie zostaje dokonane znamienne dla
platońskiej tcorji poznania rozróżnienie „prawdziwego sądu", opartego jedynie na traf­
ncj intuicji, niepewnego i nietrwałego, i „wiedzy", składającej się z sądów, powiązanych
ze sobą logicznie. Djalog porusza w ten sposób doniosłe zagadnienia etyczne, pedago-

_giczne i epistemologiczne, lecz nie daje odpowiedzi na pytanie zasadnicze. Po zamknięciu
książki nic wiemy w dalszym ciagu, co to jest dzielność i czy można się jej nauczyć, Ale
Platon rozbudzi! w nas wątpliwości, wzniecił w nas niepokój intelektualny, zachęci! do
dalszych badań i poszukiwań, a o to, jak się zdaje, chodziło mu głównie.
W komentarzach do djalogu tłumacz idzie niejednokrotnie wlasnemi drogami, przeciw-

1) L'ćducation morale, str. 210.
") La psychologie des sentiments, Paris 1906.
") W rocznikach „Ruchu Pedagogicznego" z roku 1930 i 1931 znajdzie czytelnik próbę
-ana l iz y autorytetu nauczyciela, przeprowadzoną przez autora niniejszych ocen.
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st~wiaj_ąc się interp_retacjom tradycyjnym, przyjętym zwłaszcza w nauce niemieckiej. Opie­
rając ~1ę na zastr~ezeniach _Sokratesa_w rozdziale XIX, utrzymuje, że Platon w „Menonie"
ni<;. bierze powazrue n~ukt ~ wędrowc_e dusz _i przypomnieniu, z czern trudno się zgo­
dzie. Natomiast słusznie C~) ba rodk_rcsla ironje w pochwale polityków ateńskich, którą
Sokrates w~glasza. w zako?czenm djalogu. Sokrates platoński sprzeniewierzyłby się so­
bie, _nazfwaiąc_ serjo „boskim!. mężami" tych, którymi w głębi duszy gardził.
Takie ujęcie f1~_alu „Menona pozwala tłumaczowi zakończyć swe komentarze wyrazem
wiary w wartosc rozumu 1 ~ochwalą so_kratyczno-platońskiego intelektualizmu. z djalogu
":'Ysnuwa on morn!.. następujący: ,yczc1e się, _myślcie, _starajcie się być mądrzy, a będzie­
cie naprawdę_ !_cps~ . W 1~nem m_1~1scu z_as p1s_ze: ,,Wicie cierpień niepotrzebnych, wiele
zbędnych tarc 1 wiele krwi ludzkiej płynie z ciemnoty; stąd, że ludzie nieoświeceni uwa­
żaj~ za dobro to, co im dyk_tuje przesąd,_ tradycja, folklor, urojenie religijne, sugcstja
polityczna - wszystko moź liwe, tylko rue zdrowy rozum". To, że Sokrates i Platon
u początków naszej kultury uczyli poddawać nierozumny głos serca i ślepej wiary pod
rozbiór i kierunek rozumu, to ich wielka zasługa około rozwoju człowieka w Europie.
Mądre i piękne słowa, dziś bardziej aktualne niż kiedykolwiek.
Styl platoński w „Menonie" gra wszystkiemi barwami. Żarty przeplatają razporaz tok
poważnej dyskusji; po groteskowem porównaniu Sokratesa z drętwą następują uroczyste
słowa mitu i cytatu z Pindara. Charakterystyka trzeciego, obok Sokratesa i Menona, roz­
mówcy, Anytosa, tępego a zarozumiałego obywatela ateńskiego, jest pclna dosadnych,
karykaturalnych rysów. Tłumacz oddal świetnie tę rozmaitość stylów i tonów - językiem
soczystym i bogatym, obficie zasilonym wyrażeniami i zwrotami z żywej, potocznej pol­
szczyzny. Co więcej, usiłował oddać niektóre efekty dźwiękowe, harmonję głoskową
i rytm oryginału. Przekład godny takiego artysty słowa, jakim jest Witwicki.

Mieczysław Wallis

IV-e Confćrence Internationale de I'Instruction Publique Geneve 1935. Proces - verbaux
et rćsolutions. Publications du Bureau International d'Education, Nr. 45, Geneve,

Czterdziesty piąty numer publikacji Międzynarodowego Biura Nauczania w Genewie
obejmuje protokóły, rezolucje i wszelkie dane, dotyczące IV-tej Konferencji Międzyna­
rodowej Nauczania Publicznego, która odbyła się w Genewie w lipcu 1935 r. Porządek
dzienny obrad Konferencji obejmował cztery zagadnienia: I) Sprawozdania z działalności
w zakresie nauczania w r. 1934 - 35; 2) ksz-alcenie zawodowe nauczycieli szkól po­
wszechnych; 3) kształcenie zawodowe nauczycieli szkól średnich; 4) Rady Oświecenia
Publicznego.
Miedz, Biuro Wyd1. wydało specjalne tomy, dotyczące punktów 2-go, 3-go i 4-go; za.
wierają one wyniki odpowiednich dnkiet, które posłużyły za podstawę do obrad Konfc­
rencji. Sprawozdania Ministerstw Oświaty poszczególnych krajów obejmie Międzynaro­
dowy rocznik nauczania i wychowania za rok 1935. \'(/reszcie podany w tytule tom
Nr. 45 uzupełnia obraz prac Konferencji.
Znajdujemy w nich obok uwag wstępnych i spisu delegatów poszczególnych państw, do­
kładne protokóły wszystkich dziesięciu posiedzeń Konferencji oraz trzy obszern!ejsze
sprawozdania, które stanowiły podstawę do dyskusji. Pierwsze z tych sprawozdań 1 naj­
bardziej wyczerpujące, dotyczyło zawodowego ksztalcenia nauczycieli szkól powszcch­
nych ; złożył je delegat Polski, p. S. Maciszewski. Drugie, -~otyczą~e zaw~dowego kszt:l•
centa nauczycieli szkól średnich, wygłosi! delegat Portugnlji, Oliveira Guunaraes,. trz_eC1e,
o Radach Oświecenia Publicznego, delegat Sawajcnrii; Paul Lachenal. Dalej _zna1du1emy
tekst rezolucyj, przyjętych przez Konferencję, a wreszcie obszerne sprawozdunic Dyrekto­
ra M. J. Piagct'a z działalności Międzynarodowego Biura Wychowania za rok 1934 - 35.

M.W.

POLSKA PRASA PEDAGOGICZNA.
Chowanna (zeszyt s październikowy), zawiera_ trzy artykuły, omawiające. ak_tualne ~a­
gadnienia z dziedziny wychowania. Henryk Row1d w artykule p. t. M I o d z I ez w s po l­
e ze s n a w ś w ; e t I e w I a s n e j o p i n j i na podstawie ankiety w sprawie
zachowania się uczniów szkól średnich, która przyniosb ś_wieży i obfit~ mater/al, oma_w!a
w sposób bardzo interesują()' poziom kultury etyczne) 1 towar~ysk_,eJ naszeJ mlod21_ezy
szkolnej oraz doszukuje się źródeł i przyczyn niekulturalnych obpwow przedewszystkiem
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we właściwościach psychicznych i biologicznych wicku dojrzewania w P r ó b a c Jr
n_ad wy tw o r z e n i c m atmosfery współpracy i porozumie­
n I a m I ę d z Y w y c h o w a w c a m i i m I o dzież ą. Długoletni kontakt wy­
cho,".awczy z młodzieżą szkolną, doświadczenia, spostrzeżenia i wyznania uczniów po­
zwoliły autorce na sformułowanie szeregu wytycznych, które powinny regulować ca­
łokształt pracy nauczycielsko-wychowawczej. Stanisław Skrzeszewski rozważa kwestję
Odpowiedzialności kierownika szkoły i nauczyciela
z a P o : i o m p r a c y w y c h o w a w c z e j. Autor rozważa wymagania Sta­
tutu publicznych szkól powszechnych siedmioletnich w tej sprawie i możliwości podo­
łan(a_ im przez nauczyciela i kierownika. Rozważania te wobec nasuwających się watpli­
wosci natury teoretycznej oraz· trudności w zakresie praktycznej realizacji prowadza do,
wniosk?w naogół pesymistycznych. Artykuł ten posiada charakter raczej dyskusyjny.
W dziale R e c e n z y j i s p r a w o z d a ń znajdujemy omówienie prze,
S. Hessena M. Pis traka - Pedagogiki (Moskwa 1934). Mirosław Sekreta zamierza re­
cenzję książki Stanisława Dobrowolskiego „System klasowy i system pracowniany" (z do­
świadczeń w Liceum Krzemienieckiem). Sergjusz Hessen omawia szkolnictwo w krajach
anglosaskich.
W dziale -Współczesny ruch pedagogiczny - czytamy program Ogólnopolskiego Zjaz­
du Pedagogicznego (24 - 26.X.1935 - Kraków) oraz Drugiego Zjazdu Socjologów
(1-3 listopada 1935 -Warszawa), głos Benedetta Crocego o antyhistoryzmie, recenzję
z omówienia przez Wand, Borudzką w „Roczniku Literackim" 1934 r. Książek dla dzieci
i młodzieży, wzmianki o ,-owym międzynarodowym roczniku wychowania i nauczania·
o pracy d-ra Eugenjusza Przaski: - Gwara i wpływy obce w języku uczniów szkól
śląskich. T..

Chowanna - Grudzień 1935, zeszyt 10.
Zeszyt 10-ty Chowanny rozpoczyna artykuł Stanisława Skowrona p. I. B i o I o g i c z n c
p o d I o ż e p I c i. Autor, nawiązując do omawianych powszechnie w naukach psy­
chologiczno-pedagogicznych zagadnień seksualizmu stwierdza, że rozpatrywanie ich wy­
łącznie od strony psychologicznej nie da wyczerpującego obrazu. Wymagają one również·
rozpatrzenia ze stanowiska przyrodniczego, biologicznego. Czyni to właśnie autor, przed-­
stawiając w omawianym szkicu zasadnicze fakty z biologji pici oraz wyjaśnienie gene­
tycznej i hormonalnej determinacji pici i cech z nią związanych.
Henryk Rowid w dłuższym artykule kończy swoje rozważania na temat: MI o d z i c i:
w s p ó I c z e s n a w ś w i e t 1 e w I a s n ej op i n j i (uwagi o kulturze etyczn~,­
i towarzyskiej mlodzieźy szkól średnich). W zakończeniu rozdziału, dotyczącego ustosun­
kowania si, młodzieży do dwu głównych czynników, kształtujących psychik, osobnika
kulturalnego, czynników wrodzonych, biologicznych i środowiskowych, dochodzi autor
do stwierdzenia, iż młodzież w wypowiedziach swoich na plan pierwszy wysuwa ujem
ne wpływy środowisk socjalnych. Odpowiedzi dotyczące środków, i dróg. podniesienia·
kultury młodzieży dają dość bogaty materjal. Z proponowanych środków zaradczych,
jedne wiążą się z właściwościami psychofizycznej struktury młodzieży, drugie z czyńrn­
kami środowiskowemi. I tak młodzież domaga się większej swobody w koleżeńskiem
współżyciu i obcowaniu z płcią odmienną, i racjonalnego i w odpowiednim czasie prze­
prowadzonego uświadomienia. Ta ostatnia sprawa łączy się z trudnem i skomplikowa
nem zagadnieniem seksualnego wychowania młodzieży. Rozwaźnjqc to zagadnienie nieco.
obszerniej, autor stwierdza również iż „w wypowiedziach młodzieży zaznacza się jakoby
intuicyjnie odczuwana potrzeba sublimowania instynktu drogą zaspokajania różnych n­
interesowań młodych osobników w dziedzinie sportowej, technicznej, artystycznej i t. d.·· ..
Zaznacza się też tendencja do zrzeszania się, do współżycia w gromadzie, do tworzenia
różnych form życia społecznego. Ostatnia wreszcie grupa odpowiedzi dotyczy ustosunko
wania si, młodzieży do starszego pokolenia. W tej sprawie większość głosów młodzieży,
zwłaszcza młodzieży męskiej, wypowiada się negatywnie i sądzi, ,,że młodzież tylko wła­
snym wysiłkiem bez pomocy starszego społeczeństwa zdoła poprawić swe zachowani"
się". Dokładniejszej analizie stosunków miedzy wychowawcami a młodzieżą obiecuje Ro­
wid poświęcić osobne studjum. - Całość artykułu bardzo ciekawa i interesująca powin­
na zajać nietylko nauczycieli ale i rodziców.
Trzecim skolci artykułem jest ciąg dalszy pracy Joachima Metallmanna p. t. O s o b o­
w o ś (-_ a c y w i I i z a c j a (Na marginesie książki F. Znanieckiego „Ludzie dzi-
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siej~i a cywilizacja przyszłości"). Numer
ruchu pedagogicznego. uzupełniają notatki dotycqce wspólczesneg0

M.W.
Oświata i Wychowanic. R. vn, zesz. 6.
Treść numeru rozpoczyna artykuł Waclawa Jędrzejewicza R I • . .
z j ów z a w od owych. Jest to tekst przemówienia w Io . e a I z ac ja _g _1 m n a­
otwarciu kursów dla wizytatorów, dyrektorów i na~czic1e!iszoflego. przez _Mrn1stra na
w dniu 21.VI.1935 r. A. Tatoń w artykule p. t. N a u ka ha dgilmnazjowd zawodowych· · · k . n u w o t y c h c z a•
s owe! 1 n o we j s z o I _e . ha n d I o we j zestawia tradycyjną naukę O handlu
w starej szkole z kursem wybitnie praktycznym jaki stanowi 0 · · • h ·kh "k k . ' . rgan1zaqa I tec n1 a
handlu oraz t~c ?1 a ~c lamy w nowoustrojowem gimnazjum kupieckiem. Jan Dec
w_ dziale Z doświadczeń szkolnych oma:via Pr 6 by z dziedziny wy c h Ow a­
n 1 a s p o I_e cz ? e g o n a . w s 1, czyniąc wstęp do trzech prac: K. Stolarczuka p r z y­
s po_ sob 1 en 1 e ro)n1.cze w szkole powszechnej, P.S. Ks z t a ł­

c en 1 e p r z o d o_w n 1 k o w w s z k o I e powszechn ej i Michała Misiudy
J a k z o r g a n 1 z o w a I e m K o I o B. Wyc h o .w a n k ów. W rozdziale
„Kształcenie nauczycieli szkól powszechnych zagranicą" B. B. omawia Ks z ta I ce n je
n a u c z y c i e I i s z k. p o w s z. w S ta n a c h Z j e d n o cz o ny c h A. P.
Dział Z m a t e r j a I ó w I i c z b o w y c h M i n i s t e r s twa W. R. i O. P.
przynosi dane statystyczne, dotyczące szkól wyższych w r. szk. 1934/35. Obszerny dział
Kr o n i ka zawiera sprawozdania z prac Ministerstwa W. R. i O. P., z pobytu w Polsce
szwedzkiego ministra oświaty, ze zjazdu naukowego im. I. Krasickiego, zjazdu Towarzy­
stwa Miłośników Robót Ręcznych, XV Walnego Zjazdu Harcerstwa Polskiego w Gdyni
w dn. 25 i 26.V 1935 r., zjazdu Towarzystwa Przyjaciół Młodzieży Akademickiej, zjazdu
docentów państwowych szkól akademickich w Warszawie, z działalności komitetu orto­
graficznego P. A. U. Kronika Z z agran i cy zawiera sprawozdanie z IV-go Kon­
gresu międzynarodowego oświecenia publicznego (15 - 17.VII.35 - Genewa) oraz
notatki o szeregu aktualnych spraw, związanych ze szkolnictwem zagranicznem. Przegląd
czasopism polskich przedstawia zagadnienie realizacji programu jęz. polskiego w nowem
gimnazjum. Przegląd czasopism zagranicznych obrazuje zagadnienie szkoły i społeczeń­
stwa w czasopiśmiennictwie amerykańskiem oraz reformę studjów ekonomicznych w Niem­
czech. W dziale Ks i ą ż ki S. S. omawia J. Lechickiej i M. Uklejskiej „Szkolę w życiu
codziennern" D-r N. Czaplińska-Muttermilchowa Carleton'a Washburne·a „Przystoso•
wanie szkoły do dziecka" i J . .M . Mackinder'a „Pracę indy"'.idualną". W tymże d~iale
Jadwiga Zawirska referuje sprawozdanie Międzynarodowego Biura Pracy: ,,Les problernes
Je l'orientation professionelle, Bureau International du Travail", Genewa, 1935.

„Oświata i Wychowanie" zeszyt 8 - 9 zawiera oświadczenie. Redakcji, zapowiadające
rozszerzenie zakresu treści tego czasopisma, które odtąd będzie zaw1eral_o następujące
działy: 1) artykuły z zakresu zagadnień polityki oświatowej i _kulturalnej, ~) _artykuły
informujące o konkretnej i aktualnej działalności i ~afflierzernad1_ w,Ja,dz o~wi~towy~i'.
w Polsce 3) artykuły odnoszące się do różnych dziedzin 1 zagadnien oświatow o-kuhur.

' ., '·f· W R O P kronikę za-nych i pedagogicznych 4) kronikę prac podjętych przez "m. : · 1 · ·• 1 d· ' · · · t 5) przeg a wy•granICzna rnaterjaly ustawodawcze statystyczne, organizacyjne 1 · P·, h c
d ·• ' · f · awach tyczacyc się sto­awnictw oświatowych i pedagogicznych, 6) m ormacje w spr, , . . 'w· 1 • ..
sunków służbowych nauczycieli. \V/ dalszej treści tego zeszytu „Oswiaty 1 , yc iowanta.

"d · · · d z e n 1 a P a n s t w o w e jzna, Uje się obszerne s p r a w o z d a n 1 c z P ? s_ 1 e d , k • • · d wytyczne'lli
Rady Oświeceni a Publicznego poświęconego )S _usjl na U '
P , . , k I T d usz Łazowski zamieszcza w a-rogramow przyszłego liceum ogolno ·szta cącego. a c k , 1 z e c J1•· . bi" . ych sz o powsg I o p r o j e k t a c h p r o g r a "? 0 w Pu. 1 cz n

3
adnienia swoiste dla tych

n Y c h I i II s t O p n i a nna lizujac następujące czt~ry z. _g. . . . ' 1 kl d ikó "k · I 'I , na)'vazntCjSZ)'C 1 s a n1 w ,sz O : _za,$adnienie doboru materjalu a w _szczego_ ndos_ci { ;s dwuletni lub trzyletni, za-
zag_a~n1~n1c budowy programu _tych klas_, _kto'.e. f'.osia aJ,! r~kt «zne O różnicowania nau­
gaon1enie łączenia klas, zagadnienie mozliwosCI 1 gran_ICkpl ·. ld lgetn'iej· Jub trzyletnie;.cza · , ·k · t · sameJ · asie wu 'nia w stosunku do rożnych roczni ·ow w ej ' . art ,kułem wynikającym już
Artykuł ten, o charakterze teoretycznJ'ffi jCSt uzup~łnwn~I .' ;ych szkół powszechnych.
~ P':aktyki stosowania nowych programów na terernc pu 1

1c~ a c J. i s ta tu tu p u-
a mrnn · · H b K" p · y r O k r c a I z , .b I . ow1c1e u erta 1cna I e r w s z . I i O I e t n i c h. Autor osw1e-

1 cz ny c h szkól powszechnych siec m .
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tła zagadnienie realizacji statutu od strony władzy szkolnej, nauczyciela i kierownib .
przyczem materjał czerpie z doświadczeń Obwodu Szkolnego Poznańskiego Miejskiego:
D-r I. Karpowiczowa omawia zagadnienie posługiwania się filmem na terenie szkól aka­
demickich w art. R o I a f i I m u w s z k o I n i c t w i e wyższe m. Film, zda­
niem autorki w szkołach akademickich winien spełniać dwojaką rolę: a) pomocy nauko.
wej, b) jednej z metod badań naukowych. W tych dwóch kierunkach wyzyskały już film­
wyższe uczelnie niemal wszystkich państw kulturalnych na świecie. Jadwiga Michałowska
zamieszcza wyczerpujące sprawozdanie Z k o n g r e s ó w b r u k s e I s k i c h
(18 lipca - 6 sierpnia 1935 r.). Ze sprawozdania wynika, że Polska do tych trzech kon­
gresów międzynarodowych, poświęconych zagadnieniom nauczania i wychowania, wniosła
wiele nowych momentów i zamierzeń. Dział Z m a t e r j a ! ó w I i c z b o w y c h
Mi n i s t e r s t w a W. R. i O. P. zawiera wykazy uczniów według poziomu nauki
w roku szkolnym 1934/35. Dział K r o n i k a przynosi materja! sprawozdawczy z prac
Ministerstwa W. R. i O. P., z pobytu w Polsce węgierskiego ministra oświaty, z VI zja­
zdu historyków polskich w Wilnie, ze zbiórki na fundusz szkolnictwa polskiego zagra­
nicą, z III-ej polskiej konferencji psychotechnicznej. Kronika zagraniczna omawia kon­
gres wychowania połączony z wystawą oświatową w Oxfordzie, szkolnictwo polskie
w Niemczech, szkolnictwo w Z. S. R. R. P r z e g I ą d c z a s o p i s m pe dag o­
gi c_z ny c h przynosi omówienie problemów dydaktycznych w nauce. łaciny, zagadnienie
dwujęzyczności- dzieci szkolnych, roli szkoły w ustroju demokratycznym, militaryzmu
w szkole niemieckiej, kształcenia wojskowego w szkołach włoskich, ,,wychowania -lla
wolnego czasu", wychowania muzycznego w Anglji i w Niemczech oraz radjofonji szkol­
nej w Szwajcarji i w Anglji. T. R.
W zeszycie 10-ym Oświaty i Wychowania znajdujemy w dziale artykułów dwie prace,
z których pierwsza zainteresuje niewątpliwie nauczycieli szkól powszechnych. Są to krót­
kie uwagi Jana Deca p. I. S z k o ! a p o w s z e c h n a n a p o g r a n i cz u p r a cy
w ! a s n ej i p o z a s z k o I n e j. W uwagach tych autor rozpatruje od strony prak­
tycznej zagadnienie rozwijających się na różnych terenach kół byłych wychowanków szkół
powszechnych i podaje w brzmieniu oryginalnem trzy listy nauczycieli szkół powszech­
nych, opiekunów kół. Drugi artykuł Wiktora Czerniewskiego dotyczy S z k o I n i c­
t w a a r t y s t y c z n e g o w I i cz bach w r. s z k. 1934/35 b c z p a il s t w.
s z k ó ł o p o z i o m i e w y ż s z y m. Do tego ostatniego zagadnienia odnoszą się
również i dane liczbowe Min. W. R. i O. P. umieszczone w następnym dziale.
Kronika w części swej Z p r a c M i n i s t c r s t w a W. R. i O. P. podaje no­
tatki dotyczące prac programowych szkolnictwa ogólnokształcącego i zawodowego oraz
prac w zakresie budownictwa szkolnego. Dalej mamy dość obszerne sprawozdanie
z ogólnopolskiego zjazdu pedagogicznego, który odbył się w Krakowie w październiku
ubiegłego roku, oraz krótkie sprawozdania z działalności Tow. Pomocy Polonji Zagra­
nicznej oraz Komitetu Wychowania Narodowego Młodzieży Polskiej Zagranicą.
W szeregu kronikarskich wiadomości z zagranicy, zwracamy uwagę na wiadomość o zre­
organizowaniu Instytutu Pedagogicznego w Wiedniu oraz liczne dane, dotyczące szkol­
nictwa niemieckiego i sowieckiego. -W Z. S. R. R. wydano na początku b. roku szkol­
nego szereg rozporządzeń, omawiających strukturę organizacyjną szkól, tok pracy szkol­
nej, zagadnienie dyscypliny szkolnej, metody ocen postępowania uczniów i t. d. Również
plan rozbudowy sieci bibljotecznej wskazuje na fakt zwrócenia specjalnej uwagi na tak
doniosły zawsze problem oświatowy.
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Czarnecki J. - Uczniowie drugoroczni
Hessen S. - Szkoła w Rosji a rewolucja
Ichheiser G. - Wychowanie a problem powodzenia
Jakobson W. - Kara jako środek wychowawczy w oświetleniu

psychoanalitycznej
Karwowski A. - Społeczno-pedagogiczne spostrzeżenia z pracy

· nej .
Kawyn St. - Ideały wychowawcze Bertranda Russell'a
Langholz L. - Uwagi o nauczaniu pedagogiki .
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Adler A. - Homoseksualizm (H. W.)
- Znajomość człowieka (H. W.) .

Almack J. -,- \Vychowanie obywatelskie (H. _H.)
Bohucki J. _ Okres przygotowawczy w k!as1e I szk. powsz. (R.)
Bul!etin du Bureau International d'Education (M. W.) ·
Dawid J. - Ostatnie myśli i wyznania (W. Stępniews~i) • · · ·
Denelówna z. - Twórczość pedagogiczna J. Wł. DaWid~ (L. Lanąh_olz)
Dryjski A. _ Praca umysłowa, egzaminy i zaburzema czynnosoowe

organizmu (T. R.)
Encyklopedja Wychowania (T. R.) • •. ·
Franki L. _ Lohn und Strafe (W. Ptaszynska) • · ·
Freud A. - Einfiihrung in die Psychoanalyse fiir Piidagogen

holz) . . . . . · · · · k")
Freud z. _ Wstęp' do psychoanalizy (M. Odrzywols 1



Str.
Friedlander M. - Testowanie i szacowanie inteligencji szkolnej (J.) 66
Gottlieb W. - Socjologiczne podstawy wychowania (Dr. J.) . . 325
Grzywak-Kaczyńska M. - Powodzenie szkolne a inteligencja (M. O.) 66
Hirschfcld M. - Psychologja seksualna (H. W.) 257
Hoffding H. - Filozofja religji (Z. N.) . 178
Króliński K. - Podręczny leksykon pedagogiczny (T. R.) 21)
Lechicka J. i Uklejska M. - Szkoła w życiu codziennem (M. W.) 26
Le Self - Governement a I'ćcole (M. W.) 137
Le travail par ćquipes a l'ćcole (M. W.) 27
Lóbner W. ----: Wfrcschafc und Erziehung (L. Langholz) 323
Markinówna R. - Psychologja indywidualna Adlera i jej znaczenie

(H. Weintalówna) . 25
Meng H. - Strafen und Erziehen (L. Langholz) ·. 322
Michael A. - Sprachliche Darste!Jung bewegter Szenen durch schwach-

sinnige und normale Kinder (H. W.) · 139
Piasecki E. - Zarys teorji wychowania fizycznego (Z. Wyrobek) 175
Pietrusiewicz. St. - Naukowa organizacja w zastosowaniu do pracy

w klasach starszych (M. W.) 2/
Platon - Menon (M. Wallis) 32&
Radlińska H. - Stosunek wychowawcy do środowiska społecznego

(T. R.). 67
Razwilowska S. - Dzieci nieposłuszne w środowisku domowem (J.) 27
Scheuch L. - Zur Praxis der neuen Schule (R.. Narloch) 23
Sosnowska L. - Z mojej praktyki w klasie pierwszej (K.) . 9,j.
Stekel W. - Wychowanie rodziców (H. W.) . 17-t
Suchodolski B. - Kultura współczesna wychowania młodzieży (H. H.) 21
Toulemonde I. - Essai sur la psychologie de I'autoritć personnelle

(D-r J.) 326
- Le sentiment de soumission (D-r J.) 327

Wychowanie i nauczanie (M. Friedlander) 6S
Zweig St. - Tołstoj (M. ·SI.) . 256

Ponadto poszczególne numery „Ruchu Pedagogicznego" zawierały recenzj~
z czasopism, sprawozdania ze zjazdów, oraz dział Samokształcenia Nauczycieli.



Rozstrzygnięcie konkursu
ogłoszonego przez Redakcj~ Ruchu Pedagogicznego w Nr. 6,

· lutowym' 1935 r.,.

Rozpisany konkurs na trzy tematy, ściśle wiążące się z •p~akcyką_. nauczjcielską

(,,Zajęcia pozaszkoln': _młodzieży danej szkoły", ;,Pierwsze kroki ucznia w da­

nej szkole" i „Dodatnie cechy, jakie dane środowisko wnosi do pracy peda­

gogiczntij szkoły") - nie przyniosły spodziewanego pokłosia. W wyznaczo­

·nym terminie Redakcja otrzymała ~ylko trzy prace; parę osób prosiło o prze­

<lłuże.nie terminu,' co opóźniło rozstrzygnięcie konkursu.' W· rezultacie jednak

prac· tych nie dostarczono, Do Sądu konkursowego oprócz redaktorów -. ' .
pp. H. Heftmanowej ,i M. Odrzywolskiego zostali zaproszeni pp. Przew. Wydz.

Fed. L. Pawłow~ki , D-r A. Jafuel i b-r Sr. Rudniański . 1 Z prac nadesłanych

<lwu przyznano nagrądę II kategorji, r. j. ~mkowanie w Ruchu. Pedago- ·

gicznym'. -Nagrodzone prace· p. M. Witkowskiego (Ursynów): ,,Zajęcia poza­

szkolne młodzieży nieszawskiej" i p. T. Kleca (Księżomierz) ,,Zajęcia 'prak-:

tyczne młodzieży szkół powszechnych" _ukażą_. się na łamach Ruchu Pedag.

w przyszłym. rnku szkol'nym. REDAK_CJA

I,
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,,Ruch Pedagogiczny"
poświęcony jest teoretycznym zagadnieniom z dziedziny nauczania i wycho­
wania w ujęciu współczesnem. Spełnia więc rolę informatora o najnowszych
dociekaniach i koncepcjach pedagogicznych dla tych nauczycieli, którzy, odda­
leni od środowisk zaopatrzonych w zasilane stale nowościami naukowems
bibljoteki, mają mimo to zainteresowania bardziej ogólne niż te, które im bez­
pośrednio nasuwa codzienna praca w szkole i pragną - z jednej strony - po­
znawać przesłanki i wnioski, zawarte w rozważaniach innych pedagogów, z dru­
giej zaś - dzielić się zkolei szczególnie wartościowemi . wynikami własnych·
doświadczeń i przemyśleń z ludźmi stojącymi u tego samego warsztatu pracy.
Dział „Samokształcenie Nauczycieli" umieszcza rady i wskazówki specjalistów­
naukowców, udzielane tym czytelnikom „Ruchu Pedagogicznego", którzy, orga­
nizując samokształcenie indywidualne czy zespołowe, zgłosili pytania, dotyczące
np. planu i metody pracy, bibljografji danego przedmiotu, oceny pewnego,
dzieła, myśli istotnych, zawartych w jakiejś trudno dostępnej albo w nieznanym

języku pisanej książce i t. p.
Rocznik 1934/35 „Ruchu Pedagogicznego" zawiera: dwa duże artykuły jednego
z najwybitniejszych współczesnych teoretyków pedagogiki, S. Hessena ,,O poję­
ciu i celu wychowania moralnego" oraz „Zagadnienie autonomji kształcenia";
niezmiernie ciekawą dyskusję na temat, - poruszony przez znaneg0 specjalistę
w dziedzinie psychopacologji dziecka, d-r K. Dąbrowskiego ..:. ,,metod podnie­
sienia kultury moralnej społeczeństwa"; obszerną, opartą na obserwacji i dÓ­
świadczeniu pracę R. Narlocha o „Samorzutnych zespołach dziecięcych w wieku
szkolnym"; arrvkuł -i-r G. Ichheisera p. t. ,,Idealistyczna czy realistyczna peda­
gogika w wieku szkolnym", poruszający jedno z najbardziej dziś palących

zagadnień wychowawczych i w. in. ·
Ponadto każdy numer zawiera bardzo bogaty dział recenzyj z nowości peda­

gogicznych.

Rocznik 1934/35 ;,Ruchu Pedagogicznego" można jeszcze nabywać w Admini- ·
scracji „Głosu Nauczycielskiego", konto P. K, O. Nr. 435. Cena z przesyłką:
zł. 3.50 z.a rocznik nieoprawny lub zł. 5.- za rocznik oprawny w płótno

angielskie.






