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(Pogląd historyczny na idei; szkoły pracy i jej podstawy psychologiczne),

I.
Żyjemy na przełomie dwu epok dziejowych. Poprzez morze cier

pienia i bólu dąży ludzkość ku życiu doskonalszemu - ku wolności
i szczęściu. Wśród wysiłku i zmagania się strasznego, wśród męki
ducha rodzą się nowe wartości życia - nowa kształtuje się cywili
zacja, oparta na prawdziwej etyce, na moralności, dokumentowanej
calem życiem nowego człowieka, calem jego działaniem i postępo
waniem. Ośrodek życia nowego, ognisko, w którem skupia się wszelka
' myśl ludzka i wszelkie pragnienia, ·tworzyć będzie prac a, jako naj

wyższa rozkosz życia - jako objawienie się człowieka - jako pro
mieniowanie wszystkich jego zasobów i sil duchowych na zewnątrz.
Nastaje „początek świata pracy", o którvm głosi Zeromski.
Do życia w tym świecie pracy musi się człowiek przygotować godnie -
trzeba nowego wychować człowieka, któryby mocen był zakładać
,,podwaliny moralności wytwórców, pracowników i wynalazców, opar
tej na skali trudu. Moralność, wytwarzająca się na pniu pracy i w jej
granicach, będzie antytezą dzisiejszej i nie do pojęcia przez ludzi sta
rego świata. Zasadniczą jej cechą będzie dążenie do ocalenia cywili
zacji. Siła entuzjazmu i siła cnoty, zrodzonejw pracy, wytworzą motor,
który prowadzić będzie ludzkość po drodze postępu" .1)

Ten rodzący się dzisiaj świat wyciśnie też swe piętno na wy-
°' chowaniu młodych pokoleń, na szkole, która przetworzy się w nową
szkolę - w szk o I ę życia i pracy. Idea nowej szkoły narodziła
się w umysłach znakomitych pedagogów na kilka dziesiątków lat przed
nadchodzącą burzą dziejową i poczęła u progu naszego stulecia
przybierać kształty realne. Zainteresował się nią cały świat pedago
giczny. Zasada działania i pracy samodzielnej · dziecka przenikać po-

pracy · w związku z rozwojem
i cywilizacji.

I) Stefan Ż,cromski: ,Początek świata pracy".
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częla nawskrói całe życie szkolne, ona tworzyła rdzeń ws~yst~i_ch metod
i środków wychowania i nauczania, tworzyła motor, ~>Zy_w1a1ący _pro
gram nauki. Odpowiednikiem_ intensywnej 'pracy w _życiu społeczenstw
będzie nowy ustrój wychowama I nauczarua -_ b~dz1e s :' k ~ ł_a p ~ac y,
jako odbicie najistotniejszej cechy nadchodzącej e~ok1 dziejowej•..

· Zagadnienie szkoły pracy ująć · trzeba w związku z rozwojem
kultury i cywilizacji, w związku z. rozwojem stosunkó~ spo_leczno:
politycznych. Ideę przewodnią prądow wycho_waw~zych na~zeJ epoki
śledzić musimy w jej rozwoju historycznym, jak się powoli kształto
wała, jak się stopniowo urzeczywistniała. Proces ten dotychczas.jeszcze
trwa; nieprzerwanie podejmują wybitni wychowawcy próby i badają
nową formę wychowania. Zadaniem naszem będzie rozpatrzenie idei
szkoły pracy w jej rozwoju dziejowym, bo w takiem ujęciu perspekty
wicznem wystąpi ona bardziej plastycznie i jasno - następnie zasta
nowimy się krytycznie nad próbami - około urzeczywistnienia idei
działania w wychowaniu i nauczaniu praktycznem.

. · Zmiany, dokonywujące się obecnie w organizacji szkoły, próby
zmierzające do wytworzenia nowych form wychowawczych, mają
między innemi swe źródło w odmiennych warunkach życia kultural
nego doby współczesnej. Wychowanie i szkoła są bowiem wytworem
kultury i cywilizacji zarówno ogólna ludzkiej jak i narodowej. Tam,
gdz_ie kultura jest dopiero w zawiązku, n. p. wśród ludów barbarzyń
skich, niema skrystalizowanych form wychowawczych. Powstają one
dopiero wówczas, gdy naród wzniesie się na wyższy szczebel rozwoju
kulturalnego, Stopień kultury zaś ujawnia się między innemi także
w coraz doskonalszem opanowaniu sil przyrody przy pomocy nauki
i wiedzy. Człowiek, poznawszy istotę rze_czy i zjawisk w przyrodzie,
potrafi je .przetwarzać na wartości kulturalne drogą pracy i udosko
nalonej techniki. Rozwój kultury i cywilizacji uzależniony Jest tedy od
intensywnej pracy fizycznej i duchowej, która przy pomocy coraz to
doskonalszej techniki przetwarza otaczający nas świat i wprowadza
głębokie zmiany w sposobie życia człowieka.

W szkole, będącej odbiciem życia społecznego, winny być uwzglę
dnione obie formy pracy, ~arówno fizyczna jak i duchowa. Zadaniem
szkoły jest żaznajamianie młodzieży z pracą, mającą na celu przetwa
rzanie skarbów przyrodzonych w dobra kulturalne i narodowe. Mło
dzież winna je poznać, albowiem obowiązkiem jej w p-zyszłości będzie
dobra te utrwalić swą pracą, poinnożyć i udoskonalić. _

W rozwoju kultury narodowej wyłaniają się coraz to nowe war-
. tości w dziedzinie produkcji materialnej, techniki, nauki. sztuki i' religji.
Nowe zdobycze pracyczłowieka, zdobycze jego ducha wchłaniać powinna
szkoła dla doskonalenia młodych pokoleń; a stąd wyłania się wskazanie
dla wychowawcy, że obowiązkiem jego jest nieprzerwane śledzenie i po
z~awanie rozwoju kultury narodowei. · Albowiem między szkolą .a ży
ciem kulturalnem narodu istnieć musi ścisła 'łączność, jeśli pragniemy
uzdol~1ć mło~zież do współdziałania i współpracy około rozwoju dóbr
materialnych 1_duchowych społeczeństwa. Wychowanie, nieuwzględnia
jące roz";'OJ~ 1 postępu kultury narodowej, oparte przedewszystkiem
na zgłębianiu _kultury ~ieków ubiegłych, byłoby jednostronne, a tern
samem szkodliwe dla -zycia jednostki, . . . - .
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__ Uwzględnieni; współczes.noś~i w wychowaniu _i nauczaniu wiąże
.:.zko~ę ze społeczenst-:vem, staje się ona Jego organiczną częścią. Stąd
_wynika postulat i:ialezytt>go poznania i zrozumienia współczesnej kul
tury narodu.. ':)dział _nauczycielstwa w życiu -~ulturalnem narodu musi

-być czynny I Jak najbardziei produktywny. Zywe odczucie różnorod
nych przejawów w. życ!;i. narodu, _głębsze. poznanie środowiska poi
w,zględemyrzyrodniczym I geograficznym, jakoteż pod względem usto

-sunkowania społecznego pozwolą nauczycielowi tchnąć w pracę wy-
. chowawczą ducha i wywołać zainteresowanie młodzieży. Szkoła, jako
produkt_ -kultury ! ?ywiliz?cji danej epoki, nie może pomijać tych

· wszyst,k1ch czynników, ktore kulturę tworzą, albowiem stałaby się
.obcą społeczeństwu, stanęłaby poza obrębem jego życia.

Każda epoka. kulturalna w dziejach ludzkości i narodów wy
-twarza pewne swoiste formy wychowania. Z chwilą nastania nowych
warunków formy te ulegają przeistoczeniu, albo też w . zupełności

: zanikają, ustępując miejsca innym, bardziej przystosowanym do życia
i potrzeb społeczeństwa.

Przypomnijmy sobie formy wychowania w epoce średniowiecza,
· w cząsach panowania kultury łacińsko-kościelnej i filozofji scholastycz
nej. Owczesna kultura wytworzyła szkołę klasztorną, a ideałem peda

_gogicznym był człowiek, oddany przedewszystkiem służ
b ie Bożej. Celem wychowania było zapewnienie każdej jednostce,
wchodzącej w skład społeczności chrześcijańskiej, wiecznego szczęścia,
osiągnięcia zbawienia. Wychowanie polegało ·tedy na doskonaleniu
-ducha, na zwróceniu wszystkich myśli i pragnień jednostki w zaświaty,
w świat idei doskonałych. Zgodnie z dogmatem o grzechu pierwo
rodnym wychowanie zmierzało wszelkiemi środkami duchowemi i fizycz
.nemi do zwalczania zła, tkwiącego w każdej jednostce ludzkiej. Treść
nauki polegała głównie na wpajaniu pojęć dogmatycznych i definicyj
w umysły wychowanków, a glównemi przedmiotami obok katechizmu,
były gramatyka i retoryka. O wychowaniu fizycznem, o samodzielnem

-myśleniu, o ·zastanawianiu się nad rzeczami, o badaniu ich przyrody
mowy nie było.

Głębokie zmiany dokonywują się w kulturze ludzkiej w epoce
-renesansu. Umysł człowieka zwraca się ku przyrodzie, w której widzi
nie wroga swego według mniemania enoki scholastycznej, jeno obja
wienie ducha, pełnego czaru i piękna. Przedmiotem badania staje się
:zarówno ciało, jak i duch człowieka, który odzyskuje swe prawa, jako
pełna indywidualność. Ideałem wychowawczym staje się w o I n a oso
,b o w ość. Wskutek zmiany poglądów na świat i życie człowieka
-szkoła klasitorna i wychowanie ulegać poczyna stopniowemu prze
kształceniu. Kultura renesansu nie zdołała jednak w zupełności prze-

-tworzyć ustroju wychowania, nie wpłynęła na zmianę metody naucza
· nia. Szkoła pozostawała pod silnym wpływem kultury greckiej i łaciń
.skiej i skierow·ywala ,umysły młodzieży przedewszystkiem ku poznaniu
ducha starożytności klasycznej. Przedmiotem studiów i ba?ań. prze-

. wodniczych duchów epoki renesansu ?yła przyr_o?a, człowiek I spo
-łeczeństwo, ale w szkole panowała, Jak dawniej, przewaga słowa
.i wiedzy książkowej, która z chwilą wynalezienia sztuki drukarskiej

-·.,całkowicie zawładnęła ówczesnym systemem nauczania, W nielicznych
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tylko szkołach-~ epoce renesansu ujawnia się pewien_postęp, w szcze
gólności w fizycznem wychowaniu młodzieży. Słynną n..P· był~ szkoła,
założona przez znakomitego pedagoga włoskiego V I t tor I n o da:
Fe 1 t re w Mantui w w. XV. pod nazwą Casa giocosa (Dom radosny),
o . czem wspomina Chłędowski w swej książce „Dwór w Ferrarze",
Epoka racjonalizmu i oświecenia nie pozostała rów~ież bez wpły~u
na wychowanie młodzieży. Obok Kościoła coraz większe. ~?aczeQ_Ie
w kształtowaniu wychowania zdobywa państwo. Obok rehgJI wys~ę
puje drugi czynnik, regulujący wychowanie, a jest nim rozum -. rat1<?'.
Wychowanie w epoce racjonalizmu kieruje się głównie za~aqam1 u!yh
larystycznemi. Rozwój ogólny jednostki i nadal pozostaje w zanied
baniu, a w metodzie nauczania panuje wciąż jeszcze przewaga słowa,
werbalizm. W tym okresie poczynają uwzględniać naukę realjów w pro
gramie, głównie pod wpływ~rii teorji psychologicznej Bac o n a, któ~y
wykazał, że tylko pojęcia czerpane z obserwacji rzeczy w przyrodzie
są .podstawą prawdziwego poznania. Pojęcia zdobyte inną drogą
są tylko złudzeniami, są poznaniem słów, a nie rzeczy. Te poglądy
psychologiczne przyjmujeKom eński za punktwyjścia swych rozważań-
dydaktycznych. .

W epoce racjonalizmu wszystkie zjawiska w życiu człowieka
i społeczeństwa ujmowano rozumem na podstawie badania faktów.
w przyrodzie. I wychowanie, jako jedno ze zjawisk społecznych, poj
mowano. zgodnie z zasadami naturalnemi, z prawami przyrody. Ideą
przewodnią w pedagogice epoki racjonalizmu i oświecenia było wy
chowanie jednostki według praw, wskazanych przez przyrodę, orai;
wychowanie jednostek dla państwa i zgodnie z interesem państwa.

W metodzie nauczania ujawnia się korzystna zmiana. Celem
'nauki było poznanie rzecz , , a nie nabycie wprawy w wymowie, na
co główny kładziono· nacisk w epoce humanizmu. Zaczęto też sto
sować zasady dydaktyczne Komeńskiego, zalecające obserwację i ba
danie rzeczy, podkreślające znaczenie samodzielnego zdobywania wie
dzy zapomocą poznania rzeczy. W tej epoce występuje cały szereg·
myślicieli pedagogicznych, jak Komeński, Locke, Rousseau, Basedow, ·
którzy są budowniczymi nowego systemu wychowania. Zasady tych
pedagogów kontynuuje w następnym stuleciu Pestalozzi.

. Z końcem XIX. stulecia rozpoczyna się nowa epoka kulturalna
w dziejach ludzkości. Wytworzyły ją: wynalezienie maszyny parowej,
powstanie potężnej republiki Stanów Zjednoczonych Póln. Ameryki,
tudzież wielka rewolucja francuska. Równolegle z temi faktami dzie
jowemi odbywa się rozkwit wiedzy, filozofji i sztuki. Stopniowo po
czynają się kształtować nowe poglądy na życie, ale upłynie jeszcze
z górą pól wieku, zanim nowa kultura silniejsze zapuści korzenie.
Z _P?wodu reakcji, jaka zapanowała w Europie po epopeji Napoleoń
skiej przodownicy kultury i jej twórcy usunęli się z widowni życia,
społeczno-państwowego, zwracając swe umysły ku przeszłości, w szcze
g_ólnoś~i ku studjom historycznym i humanistycznym. Fakt ten,wpły
nął tez na ukształtowanie systemu wychowania.
· · W_. epoce romantyzmu wyłaniają się nowe wartości kulturalne.
Daw?e ~dealy hu~a~istyczne łączą się z pierwiastkami indywidualizmu;.
budzi się zrozumienie dla ducha indywidualnego, dla niedoli i cierpień.
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jed~ostki.. O~ok pierwi~stków. klasycznych rodzą się nowe, ·cze r
p~n~ z z y c I a I.ud u ~ poczyn~ s!ę nowa epoka w dziejach kultury,
.której hasłem było „wyzwo I en Ie I oswobodzenie j ed n ostki".
Zastanowimy się, jaki wpływ wywarła owa epoka na wychowanie.

Zwrot ku studjom historycznym i klasycznym, ze szczególnem
uwzględnieniem badań filologicznych wycisnął swe piętno na programie
nauczania. Szkoła poświęca najwiqcej uwagi .wiedzy językowej i histo
.rycznej ; nasta]- powrót do humanizmu, tj. kierunek zwany neohuma
-nizmem. W szkole panuje niepodzielnie nauka książkowa. Obok przed
miotów językowych i historycznych uprawiano wprawdzie także i nauki
przyrodniczo-matematyczne, ale w sposób książkowy, metodą parnię
-ciową . Obserwacja żywej natury, metoda poglądowa, zalecana jeszcze -
w XVI!. wieku przez Komeńskiego,. idzie w zapomnienie. Ładowano ,
w umysły młodzieży całą masę wiadomości w sposób pamięciowy ,
i encyklopedyczny. W dziecku widziano materjał nader podatny, któ
rego umysł i_ charakter można urabiać i kształtować, jak rzeźbiarz /'
kształtuje glinę. Nie zastanawiała się ówczesna pedagogja wcale nad /
faktem, że. w duszy dziecka tkwią siły żywe, zdolne do samodzielnego
ujawniania się, do rozwoju, To też hasło epoki romantycznej ..~swo
.bodzenia jednostki" nie wywarło _głębszego wpływu na zmianę form
·wychowawczych. Wychowanie miało na oku przedewszystkiem stronę
·idealną człowieka; a nie wszechstronny rozwój jednostki. Ludzie, któ
rzy wyszli z takiej szkoły, odznaczali się _wprawdzie wysoką kulturą
literacko-artystyczną, ale życie praktyczne i jego potrzeby były im obce.

W drugiej połowie XIX. stulecia ideały epoki romantycznej ustę
.pują miejsca nowym wartościom. Tłumaczenie wszelkich zagadnień,
także i duchowych, według praw przyrody, sprowadzenie wszystkich
:zjawisk życia do rzeczywistości nadaje charakter nowej e pote po z y
i: y w izm u,· zapoczątkowanej przez A u gust a Com t e'a, Pozyty
wizm staje się punktem wyjścia nowoczesnego poglądu na świat

_ ,i wywarł wielki wpływ na filozofję angielską. Spe n cer rozwija po
:glądy Comte'a, głosi ideę ewolucji. We wszystkich zjawiskach życio-
wych widzi rozwój, ruch i działanie. · ,

Pozytywizm i ewolucjonizm przyczynia się do zmiany systemu
'wychowania i nauczania. Oparcie na podstawach wiedzy przyrodni
-czej, uwzględnienie potrzeb życia praktycznego - oto najbardziej
-charakterystyczne cechy kierunku wychowawczego, którego zródło
tkwi w poglądach pozywistycznych.1) Wartość materjału naukowego
.oceniano z praktycznego punktu widzenia t. zn. uznawano potrzebę
udzielania młodzieży _tylko takiej wiedzy, któraby nauczyła ją, jak żyć

-należy, jak jednostka zabezpieczyć sobie winna warunki najkorzystniej-
-sze z punktu widzenia samozachowania. Wobec tego najważniejszą·
-część programu tworzyły "umiejętności empiryczne", a przedewszyst-
kiern wiedza przyrodnicza. Jak w epoce filozofji scholastycznej istotną
.treść nauki stanowiły pojęcia dogmatyczne, w czasach zaś renesansu
i neohumanizmu umiejętności humanistyczne, tak znowu w epoce pozy
:tywizmu na pierwszy plan wybijają się umiejętności empiryczne -
.,,science".

1) Zob. H. Sp en-c c r: _,, O wychowaniu umyslowcm, mora ł nem i fizycznem",
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R~zwój stosunków gospodarczvch, techniki i nauk przyrodniczych„
a równocześnie budzące się uświadomienie narodowe, rozwijające się
coraz potężniej w ciągu XIX. 'stulecia, zapowiadają nową epokę kul
turalną. W szkolnictwie jednak stosunki nie ulegają prawie żadnej
zmianie. Pomimo rozkwitu nauk przyrodniczych, pomimo podkreśle
nia ich doniosłości, nauczanie przyrody w szkole opiera- się niemal·
do końca ubiegłego stulecia na wiedzy książkowej. Bezpośrednia obser
wacja i samodzielna praca ucznia nie tworzyła istoty nauczania przy
rody. Dopiero na skutek coraz głębiej sięgających zmian w życiu kul-
turalnem narodów, wyłaniające się prądy wychowawcze poczynają.
uderzać coraz potężniej w gmach systemu wychowania i nauczania,
przekazanego przez wieki minione. Energiczną walkę przewadze kla
sycyzmu w szkole wypowiada Pre y er w książce p. t. ,,Bad a n i a
przyrodnicze i szkoła" żądając, by naczelne miejsce w wycho
waniu nowoczesnern zajęły nauki przyrodnicze. W dydaktyce główne
zasady polegać winny według filozofa duńskiego Kr om a n a na tern,
by po pierwsze „fakty i zjawiska wyprzedzały słowa" - powtóre,
by drogą samodzielr.ej obserwacji i doświadczenia budzić i rozwijać
zdolność do działania, do pracy produktywnej. Tak więc myśl peda
gogiczna, od humanizmu począwszy, poprzez racjonalizm i romantyzm,
pozytywizm i ewolucjonizm toruje sobie drogę do źródła, gdzie tkwią.
wszystkie pierwiastki-rozwoju człowieka, a źródłu. temu na imię prac a.
Idea pracy przenikać poczyna dziś wszystkie dziedziny życia - po
winna o_na według Tom as z a Car I y I e'a stać się ewangelją czło
wieka. Zycie jest pracą, a praca życiem, ona podnosi dostojeństwo
człowieka. Praca staje się najsilniejszą ostoją, dzięki niej człowiek
poznaje przyrodę, opanowuje ją i podporządkowuje jej moce ukryte
najwyższym celom idealnym - doskonaleniu· życia człowieczego na
ziemi." .

Jeden z najznakomitszych myślicieli naszych Br o n is ław Tren
towski, budując swoją kencepcję filozoficzną i system pedagogiki
narodowej, wysnuł jako ostateczny cel wychowania, jako ideał peda
gogiczny rozwinięcie jaźni działającej.1) Trentowski, jako jeden z tych,
duchów, który jednem skrzydłem swego genjuszu w przeszłość, a dru
gim w przyszłość sięga, miał intuicyjne przeczucie ideji, tworzącej
nowe życie, idei pracy, której narodziny przypaść miały dopiero
w następnej epoce. Istotną cechą tej epoki - to obok potężnego
'uświadomienia narodowego, obok rozkwitu nauk i techniki, jest za
sada pracy samodzielnej, której celem - wytworzenie typu człowieka.

-produktywnego - człowieka stwarzającego warunki życia coraz do
~konalszego i szlachetniejszego. Typ takiego człowieka wychować·
1 przygotować do życia - oto zadanie i cel szkoły, odpowiadającej,
kulturze współczesnej epoki. H. Rowid.

'·

1
) Zob. J:l. ~ ~ r Y k Ro."'. id. Podstawy pedagogiki Trentowskiego. Warszawa.

1920. Nakl. Książnicy Polskiej T-wn N. S. W. · ·
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Błędne założenia naukowe w ministerjalnym
programie geografji .

\.
W styczniu ;9 I 9 ~i~isterstwo W. R. i O. P. ogłosiło „Program

naukowy szkoły średniej ), opracowany przez „Sekcję szkolnictwa
średniego". Praca wcale obszerna, licząca przeszło 150 stronic druku.
Ministerstwo wypowiada w niej swe poglądy i zapatrywania na ustrój
przyszłej szkoły średniej, na jej cel i zadania, tudzież na sposób
traktowania nauki. Są tam nowe i trafr,e myśli, piękne i szlachetne
ideje, przyświecające Ministerstwu w jego zamierzeniach i- przedsię
wzięciach, ale są również liczne mylne przesłanki i błędy, różne prze
oczenia i jednostronne rozwiązywanie zagadnień, są rzeczy, które nie
dadzą się niczem uzasadnić, rzeczowo wytłómaczyć, a nawet uspra
wiedliwić. Już z tego względu praca ministerjalna zasługuje ze wszech
miar na to, aby poświęcić jej baczniejszą uwagę, zająć się nią spe
cjalnie i gruntownie, poddać szczegółowej i obszernej dyskusji i wydać
o niej dokładną i wyczerpującą opinję,

Z tych rozlicznych kwestji, jakie „Program naukowy" po·
rusza lub pomija, przecenia lub niedocenia, wyjmę tylko jedną i uczy
nię ją przedmiotem osobnych "rozważań. Jest nią sprawa nauczania
geografji w szkole średniej, względnie w wyższych klasach. szkoły.
powszechnej - zagadnienie ze względu na wskrzeszoną państwowość
polską, na nowe obowiązki, jakie spadły na społeczeństwo, i na
szerokie widnokręgi, jakie otwierają się przed nami, bezwątpienia
niemałej wagi. ·.

Czytając tekst „Programu naukowego", rozważając jego myśli
niekiedy głębsze i podniosłe, oczekujemy słusznie, że pierwsze ich
zrealizowanie znajdziemy przedewszystkiem w planie nauki, dołączo
nym na końcu do "Programu", że w planie tym Ministerstwo na
kreśli granice dla swobodnej i celowej działalności pedagogicznej, że
rzuci podwaliny dla wzorowej nauki i wytyczy linje, po których dą-

. żąc, nauczyciel będzie mógł jak najobfitsze zbierać owoce swej pracy.
Tymczasem już na pierwszy rzut oka natrafimy w rzeczywistości na
coś wręcz przeciwnego. Przekonujemy się na przykład, że. plan nauki
geografji, uwidoczniony na. osobnych; pokratkowanych tablicach, nie
tylko w żadnym nie pozostaje związku z temi wszystkiemi pięknerni
teorjami i poglądami dydaktyczno-pedagogicznemi, jakie wypowie
dziano w obszernej osnowie programowej, ale co więcej, pozostaje
w -biegunowem z niemi przeciwieństwie, jest faktycznem ich zaprze·
czeniern, Cały plan nauki geografji, pomieszczony w kilku zaledwie
kratkach, a zatem nakreślony w granicach najbardziej szkicowych,
musi z natury rzeczy nasuwać dużo wątpliwości i niepewności, tern
bardziej, że w tekście „Programu" ·nie podano żadnego uzasadnienia
lub choćby tylko wyjaśnienia. Tych kilka zdań, jakie znajdujemy
w sprawie geografji na str. 105 -106 nie można bynajmniej uważać
za jakieś umotywowanie planu nauki tego przedmiotu. Są to zdania

1) Program naukowy szkoły średniej. Warszawn 1919.

. Gimnazjum niższe.
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ogólnikowe, wypowiedziane apodyktycznie I me wytrzymujące-żadnej
krytyki. Dowodzą one niezbicie, że autorowie „Programu ·nauko
wego" niewiele - wiedzą o geografji dzisiejszej, i poza ciasne ramy
zbyt skromnej wiedzy geograficznej wyjść nie umieją i nie potrafią.
Wol:iec .takiego stanu rzeczy nie było innej rady, jak tylko_ poczekać,
dopóki Ministerstwo nie wyda planów obszerniejszych i szczegóło
wych, któreby umożliwiły nam_ bliżej rozpatrzyć się zarówno w samym
materjale naukowym, jak i w jego rozkładzie, i zbadać dokładnie,
czy w programie _geografji naprawdę zdawano sobie sprawę z wla
ściwości i zadań tego przedmiotu, czy kierowano się jakąś myślą
przewodnią, jakąś ideą jasno wytkniętą, czy też wszystko oparto
jedynie na zasadzie trafu i przypadkowości.

Jakoż w istocie kilka miesięcy później, w jesieni r. z., pojawiły
się programy każdego z osobna przedmiotu nauki dla trzech klas
najniższych (,,gimnazjum niższego"}. Porównywując ten program
obszerniejszy z programem _dawniejszym szkicowym (w „Programie
naukowym"}, .widzimy, że do materjału klasy l dodano „przegląd
ogólny mapy Europy", oraz przesunięto część materjału z klasy lll
do li. Są to zmiany tak małe i bez znaczenia, że oba programy
można uważać prawie za identyczne. _

Ministerjalny program geografji dla gimnazjum niższego składa
się z trzech części: 1) z programu ogólnego, .obejmującegc półtorej
stronicy (str. 59-60); 2) ze znacznie obszerniejszych uwag metody
cznych (60-71); 3) z przykładu programu szczegó.owego dla klas
I i Il, dostosowanego do warunków szkól warszawskich (71 - 79).

Program ogólny zawiera dla k I asy l trzy. punkty: 1) przy
gotowanie do mapy i do elementarnego opisu ziem polskich; 2) pro- ·
pedeutyczną geografję Polski; 3) przegląd ogólny mapy Europy.

K 1 as a Il obejmuje: 1) ziemię jako całość; globus, planigloby;
2) Australję z Polinezją.

K 1 as a III: Azję, Afrykę, Amerykę, Antarktydę wraz z oceanami,
W każdej klasie przeznaczono na naukę po 2 godz. na tydzień.

Oprócz tego w klasie I. i li. po jednej godzinie tygodniowo na wycieczki.
Chcąc ocenić należycie powyższy program geografji, musimy go

rozważać łącznie z uwagami metodycznemi i z przykładem programu
szczegółowego. Niejedną bowiem rzecz, która w programie ogólnym
nie jest dość zaakcentowana, brzmi niejasno, a nawet' nieprawdo
podobnie, znajdziemy dopiero w tych dwóch częściach ostatnich
wyraźniej sformułowaną i lepiej uwydatnioną.

Klasa I.
, Przystępując do analizy szczegółowej ministerjalnego programu
geogr?fii na kla~ę I, wysuniemy na czoło przedewszystkiem cztery
kwes~Je naslępu1ące: I. za wczesne rozpoczynanie systematycznej
nauki geograf]i ;_ Il. czytanie mapy bez poprzedniego poznania glo
busu; 1_11. st~p~1ov-:anie w nauczaniu"; IV. opis ziem polskich .w poj
mowan_,u m1n1ster1alnem. Koło tych czterech punktów głównych'
zgruI?uJemy cały !?~czet innych błędów i zagadnień, które po kolei
będziemy poruszali 1 roztrząsali.

I. ,,Za wcześnie zaczynamy naukę· _geografji i za wcześnie ją
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lkońc~ymy"" -: ~to. narzekanie, które od wielu lat dziesiątków roz
~rzm1_ewa w _sw1ec1e. na~ko:"'f~ i pedagogicznym. Wykrywa ono
1 stwierdza istotną ~ najwazmejszą przyczynę słabego i niedostate
cznego .przygotowania młodaieźy --:, d~iedzinie wiedzy geograficznej.
Trz_YmaJąc się sl~po sta:eJ . orgaruzacjr szkolnictwa średniego, nie
·umiano, czy moze ·raczej me chciano -~dobyć się na reformę rady
~alną,_ by _sy~tematyczną 1;aukę ge?~~a~JI zaczy~~ć- później i później
Ją konc_zyc, ! V: ten _sposob podnieść I zapewruc Jej lepsze wyniki.
Ba~10 ?1ę na1w1d_oc_zmeJ wprowa:I~ać jakichkolwiek gruntowniejszych
zmian I prz~o~raze? do ustal_o~eJ stru½tury szkolnej, - wolano struk
turę tę_ .t~ 1 owdzie poprawrac, łatać I dosztukowywać, aniżeli ją prze
kształcie I przystosować do wymagań ducha czasu i nowych potrzeb
.żvciowy~h. Te~ się' właśnie tlómaczy, dlaczego wzmiankowany po
st~lat, J~kkolw1ek oparty na doświadczeniu i zupełnie usprawiedli
w1o?y, nie został odrazu i całkowicie zrealizowany, ale dopiero po
woli, krok za krokiem musi sobie torować drogę i zdobywać uzna
nie. Te wszystkie atoli powody nie wchodzą w rachubę i nie stano
wią żadnej , przeszkody, kiedy chodzi o ułożenie programu nauko
wego dla przyszłej szkoły polskiej. Wszak tworzymy rzecz nową
i: nie potrzebujemy się oglądać na jakiekolwiek pozostałości z czasów
ubiegłych i niemi się krępować. Względy dydaktyczne i owocność
nauki powinny być w tym wypadku jedynemi dla nas wskaźnikami.
Pomimo sytuacji tak dogodnej i pomyślnej prngram ministerjalny
przechodzi do porządku dziennego nad starym postulatem geografji,
słusznym i uzasadnionym i· podstawowe pojęcia geograficzne wpro
wadza po dawnemu dei nauki w klasie I. A zatem znowu będziemy.
dokonywali wiwisekcji na młodzieży naszej i stwierdzali w nieskoń
czoność, że dziecko, które kończy dziesiąty rok życia i przechodzi
co dopiero do wieku chłopięcego, nie jest w możności zrozumieć
wielu zasadniczych pojęć geograficznych i skutkiem tego nie potrafi
należycie sobie ich przyswoić. Stanowisko, jakie w tym wypadku
zajmują autorowie „Programu naukowego szkoły śr~dniej" i pro
gramu geografji wydaje się tern dziwniejsze, że naukę Języka obcego
i historji równocześnie przesuwają do klasy li. , .

Co do języka obcego wyjaśniają, że celem j_est tutaj ugrunt~·
wanie .nauki języka ojczystego, zanim się rozpocznie obcy, oraz uru
knięcie na progu szkoły średniej materj_ału jęz y k_o w o • _g 1: am a
ty cz n ego, mało odpowiadającego zamteresowa_mom_ dzieci tego
wieku· zostanie przez to - zdaniem ich - usunięta [edna z prze·

' " . dl k' k I -~ 1) zszkód do rzetelnego pozyskania młodz1_eżf a na~ 1 _sz ~ neJ . : a
czasów austrjackich dziecko uczyło się Języka n1em1eck1_ego J1;1Z od
początku klasy IIJ. szkoły powszechnej, ~ zatem _wtedy, kiedy liczyło
dopiero ośm lat życia i umiało zaledwie czytac po polsku. Był to
n~turalnie najoczywistszy absurd. Ale leżeli tera~ przy~h_odzi onc_i do
gimnazjum po pełnych czterech latach mtesyw~eJ nauki _Ję~yka OJc~y-

.. stego w szkole powszechnej, to chyba posiada go JUZ w takim
zakresie, że nauka języka obcego nie przedstawi_a dla niego żadnych
trudności poważniejszych.·

1) Program naukowy szkoły. średniej. Warszawa 1919. str. 96.
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Co się tyczy materiału językowo-gramatycznego, którego auto
rowie pragną uniknąć na progu szkoły średniej, to niewiadome;
w jaki sposób motyw ten dóstał sic; tutaj między argumenty. Wszak
kilkadziesiąt stronic pierwej ci sami autorowie odrzucają w naucza
niu języków nowożytnych metodę filologiczną, opartą · na grama
tyce i rozumowaniu, a oświadczają sie za metodę intuicyjną, pole
gająca na jak najobfitszem słuchaniu obcego języka i mówieniu nim 1).

Jeżeli języki obce mało zgadzają się z .zaiteresowaniami i popę
dami dzieci tego wieku; to zapytujemy, czy podstawowe pojęcia geo
graficzne zadość czynią ·tym właściwościom psychologicznym, choćby
w minimalnej mierze. Czy ministerialni. referenci w istocie sądzą, ie
.odnajdywanie punktu miejscowości według danych współrzędnych
punktu i wyznaczanie współrzędnych. danego punktu" 2) naprawdę
jest więcej zajmującem i bardziej odpowiada usposobieniu -malców
dziesięcioletnich, niż nauka języka obcego metodą intuicyjną? Języka.
obcego można nauczyć dziatwę nawet znacznie młodszą, natomiast
przyswoić dzieciom zasadniczych pojęć geograficznych nikt dotąd.
nie zdołał.

Ale już wprost nie do rozwiązania pozostaje zagad~a, dlaczego-
naukę historji „Program" ministerjalny rozpoczyna dopiero w kl. Il,
Wszak to przecież gałąź wiedzy, która pa tym stopniu nauki nie·
operuje tak trudnemi pojęciami, jak geografja. Z drugiej zaś strony
da się przystosować w zupełności do naturalnych upodobań i zdol
ności pojmowania młodzieży. Treścią jej budzimy jak najżywsze zain·
teresowanie dzieci nawet najmłodszych, a tern samem pozyskujemy·
je już od najpierwszych początków. dla naukiszkolnej. Historja przeto
nadaje się ze wszech miar do nauki w klasie I. Tymczasem w .Pro
gramie naukowym" postąpiono wręcz przeciwnie, historię przesunięto
do klasy 11, a podstawowe pojęcia geograficzne. pozostawiono w kl. I.
Rzecz dziwna, że decyzji swej, tak sprzecznej z właściwościami obu
tych przedmiotów, autorowie .Programu" nie próbują nam wcale·
wytłumaczyć i usprawiedliwić. Wobec tego pomysł ich uważać mu
simy za krok powzięty bez żadnej widocznej myśli pedagogicznej,
i zastanowienia się, za czyn niczem nie uzasadniony i 'kompletnie
poroniony.

Kiedy te i tym podobne rżeczy weźmiemy pod uwagę, docho
dzimy mimowoli do przekonania, że program geografji układali,
ludzie, którzy albo nigdy nie uczyli geografji, albo, jeśli jej uczyli,
to w gruncie rzeczy na, serio nigdy jej nie traktowali. Zdanie to
zresztą potwierdzą wszystkie szczegóły, o jakich w dalszym ciągu.
będziemy mówili : .

II. Drugim błędem kapitalnym o charakterze tak samo zasadni
czym jak poprzedni, jest nieszczęsny pomysł, aby najpierw uczono
czytania mapy w kl. I, a potem dopiero, w następnej klasie, brano ·
n:3-ukę o gl_obusie. Punktem wyjścia do wyrobienia u młodzieży poję
cia o karcie geograficznej i o czytaniu .jej- jest: horyzont, ska I a
g I o b us. Ten ostatni wymaga pewnych przesłanek, a, między

1) Tamże str. 39.
") Program gcogrofji str. 59.
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niemi o_rjentowańia ~ię przy pomocy współrzędnych. Tymczasem,
aut?row1e „prog:_a1;1u przechodzą wprost od współrzędnych do czy
tama mapy, po1;111a1~; główne i najważniejsze w tym łańcuchu ogniwo,_
globus_. Ale _medo_s~ na tern,. naw~t _n_aukę o współrzędnych spro
wadzają ~a mewłasc1we tory I nadają JeJ formę zupełnie niestosowną:
dla.' dzieci w ~ym wi<:ku: Zaznajomić młodzież ze współrzędnemi
mozna \v sposob. _dwo1ak1: empiryczny lub teoretyczny. Pierwszy
polega na. tern,_ ~~ pokazujemy młodzieży praktycznie, jak przy po
~ocy dwoch linij prostych, przecinających sit; pod kątem prostym
1 przy p~mo~y stron świata _oznaczyć możemy dokładnie każdy punkt.
"'. otaczaJąc~j nas prz7~trzem. 1 ten _właśnie sposób nadaje sit; jedy
me do nauki_ geografji początkowej, W tym wypadku uczmowie
mogą zupełnie nie wiedzieć, że linie takie nazywamy wspólrzędnerni,
bo tu nie o nazwę , która jest zbyteczna, ale o. istotę rzeczy chodzi.
Jest to sposób tak prosty i tak elementarny, że jesf wręcz niepraw
dopodobieństwem znaleźć drogę lepszą , któraby nas łatwiej i prędzej
do wytkniętego · doprowadziła-celu. A jednak .Program" drogę tę
porzuca i każe nam dochodzić do celu drogą krętą i okolną, na
której co krok młodzież musi się potykać i gubić . Każe nam stoso
wać sposób drugi, teoretyczny, używany Idotąd wyłącznie przy mate
matyce w klasach wyższych. A więc mamy malców „ćwiczyć w od
najdywaniu punktu miejscowości według danych współrzędnych,
punktu i 'W wyznaczaniu współrzędnych danego punktu", Autorowie
„Programu" chcą przeto wprowadzić uczniów klasy I w sferę pojęć
oderwanych, abstrakcyjnych, dla umysłu dziecka w tym wieku mało.
dostępnych. ·

Po wyrzuceniu głównego ogniwa w logicznem następstwie rze
czy - po opuszczeniu nauki o globusie, autorowie schodzą na ma
nowce i literalnie gubią się w gęstwinie błędów i niewłaściwości. Ze
współrzędnych na płaszczyźnie stwarzają „siatkę". Na co? W jakim
celu? Mapą o siatce złożonej z prostych, z oczkami kwadratowemi
lub prostokątnemi, posługujemy się w nauce szkolnej tylko w wyją
tkowych razach. Przy nauce początkowej nie używamy jej wcale. To
pewna, że żaden pedagog nie poda uczniowi klasy I mapy o rzucie
Merkatora. Tego zresztą nie wymaga i program ministerjalny; naka
zuje tylko czytać mapę Polski i Europy, gdzie siatkę tworzą linie
krzywe i gdzie nie mamy do czynienia z kwadratami lub prosto
kątami, ale z kratkami, ukształtowanemi stosownie do właściwości
linij krzywych. Jakżeż więc twórcy programu wytłómaczą młodzieży
wszystkie te zagadnienia i osobliwości, jakie posiada tego . rodzaju
karta geograficzna? Jak im wyjaśnią przyczynę oddalania sit; polu·
dników od siebie na południu, zwężania się w stront; północną ?:
Jak im udostępnią zrozumienie, dlaczego linje poziome na mapie
nazywamy równoleżnikami ? Dlaczego równoleżniki wyginają się koń
cami ku północy? Albo dlaczego na mapie Europy i Polski północ
mamy u góry, a południe od dołu, zachód po lewej, a wschód po
prawej ręce? Albo wreszcie, co oznaczają liczby, umieszczone przy
równoleżnikach ·i południkach? I tak dalej. Rzecz prosta, że to
wszystko wyjaśnić i uczynić zrozumiałem dla młodzieży be~ znaj~-
mości globusu jest wręcz niepodobna. Następstwem tedy tej wadh-
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Co się tyczy materjalu językowo-gramatyc~n~go, kt~re~odaut~-
rowie' pragną uniknąć na progu szkoły średniej, , to mewra om •·
w jaki sposób motyw ten dóstał si~ tutaj między argu~enty. Wsza~
kilkadziesiąt stronic pierwej ci sami ?utor<;>w1e odrzucają w naucza:
niu języków nowożytnych _meto~ę f1_Iolog1czną, op~rtą _ ~a grama:
tyce i rozumowaniu, a oświadcza1ą sre za n:ietodę. mt~H<:YJ~ą, polf
gająca na jak najobfitszem słuchamu. ob~ego Ję~yka I mo~1en_i~ nim )'.
. Jeżeli języki obce mało zgad~aJą sic; z zaiteresowan1am_1 1_ popę
darni dzieci tego wieku, to zapytujemy, czy podstawo~e pojęcra g~o
graficzne zadość czynią ·tym właściwościom psy<:holo~1cz~ym, choc~y
w minimalnej mierze. Czy ministerialni referenci w istocie _sądzą, ze
.odnajdywanie punktu miejscowości według danych wspo!rzędnych.
punktu i wyznaczanie współrzędnych danego punktu' '. 2). napraw~ę;
jest więcej zajmującem i _bardziej odpowiada usp?so~1el?1u malców
dziesięcioletnich, niż nauka języka obcego metodą intuicyjną ? Języka
obcego można nauczyć dziatwę nawet znacznie młodszą, natomiast
przyswoić dzieciom zasadniczych pojęć geograficznych nikt dotąd.
nie zdołał. .

Ale już wprost nie do rozwiązania pozostaje zagad~a, dlaczego
naukę historji „Program" ministerjalny rozpoczyna dopiero w kl. Il.
Wszak to przecież gałąź wiedzy, która na tym stopniu nauki nie,
operuje tak trudnemi pojęciami, jak geografja. Z drugiej zaś strony
da się przystosować w zupełności do naturalnych upodobań i zdol
ności pojmowania młodzieży. Treścią jej budzimy jak najżywsze zain·
teresowanie dzieci nawet najmłodszych, a tern samem pozyskujemy·
je już od najpierwszych początków dla naukiszkolnej. Historja przeto
nadaje sit; ze wszech miar do nauki w klasie I. Tymczasem w .Pro
gramie naukowym" postąpiono wręcz przeciwnie, historię przesunięto
do klasy 11, a podstawowe pojęcia geograficzne pozostawiono w kl. I.
Rzecz dziwna, że decyzji swej, tak sprzecznej z właściwościami obu
tych przedmiotów, autorowie .Programu" nie próbują nam wcale,
wytłumaczyć i uspra':"iedliwić. Wobec tego pomysł ich uważać mu
~•my za k_ro~ p~wz1ęty bez ż~dnej widocznej myśli pedagogicznej,

_1 zast~now1ema się , za czyn mczern nie uzasadniony i kompletnie·
poroniony.

. Kie~y te i _tym podo~ne rz:czy weźmiemy pod uwagę, docho
dz1~y m1~owoh do . przei<?nama, . że program geografji układali.
ludzie, ktorzy albo nigdy nie uc~yh geografji, albo, jeśli jej uczyli,
to w gruncie_ rzeczy na, serjo nigdy jeJ me traktowali. Zdanie to
zresz_tą pot"".1e:?zą wszystkie szczegóły, o jakich w dalszym. ciągu
będziemy rnówili : .

I~. Drugim błędem kapitalnym o charakterze tak samo zasadni-czym Jak d · · ·. poprze m, Jest nieszczęsny pomysł, aby najpierw uczono-
czytania mapy w kl I t d · · · k · 'k I b . · • a po em opiero, w następnej lasie brano
n_au ę t g .0 usie. P~nkte~. wyjścia do wyrobienia u młodzieiy poję
f1a Io barcie gTograftczneJ_ I o czytaniu .jej jest: ho ryz o-n.t, ska 1 a
_ ..:._~~- en ostatni wymaga pewnych przesłanek, a, mit,_dzy

1
) Tamże str. 39.
') Program geogrnfji str. 59.



ni~mi orjentowania się pr . ·
autorowie „programu" prze:hyodpomocy współrzędnych. Tymcza. . .. . zą wprost d "ł sem:tania mapy, pormjajae główne i n . . . . 0 wspo rzędnych do cz
globu~. Ale niedość na tern aJwaznieJsze w tym łańcuchu ogn' y-

d
· · ł , nawet nauk ół iwo,..wa zaJ~ ~a mew aściwe tory i nada' .. f ę o wsp rzędnych spro-

dla vdzieci w tym wieku. Zazna· Ją_ !ej tm~ ~upełnie niestosowną
można w sposób dwo1"aki. e uormc m odz1ez ze współrz„dnem1·-

l
. - · mp1ryczny lub t „po ega na tern, ze pokazujemy mł d . . eoretyczny. Pierwszy

mocy dwóch linij prostych pr O zi_ezy phraktycznie, jak przy po·. , zecmaJącyc s· d k1 przy pomocy stron świata oznac . . ię po ątem prostym
t

. . zyc mozemy dokł d . k 'dw o aczającej nas przestrzeni· I t ł _. . a me az y punkt-. d k' · · en w asme spo "b d • . .me o nau 1 geografji początk . W so na aje się jedy-
mogą zupełnie nie wiedzieć że 1f~ejt k' tym wypadku uczniowie
bo tu nie o nazwę która -'est bnie a ie nazywamy wspólrzędnemi,
Jest to sposób tak 'prosty J takz el:~:z;:r ale ? i~to~ę rzeczy _chodzi.
dopodobieństwem znaleźć drogę le sz k?' 6e jest trę~z. ~1epraw:
do wytk?ięte_go ,doprowadziła celu~ :..• ·ed::k y Pas atw:,eJ I prędzej
porzuca I kaze nam dochodzić do cel~ drogą" krogtra'? kdlrogę tę-
któr · k k ł d · . . . rę ą I o oną naej co ro m o ztez musi s,,,. potykać · b" · K · '• · b d · " 1 gu te, aze nam stoso-
watyc sposo kl ru~, te~retyczny, u~ywany I dotąd wyłącznie przy mate
m~ ce w_ asac wyzszych. A więc mamy malców ćwiczyć w od
naJdywa!'m punktu miejscowości według danych" współrzędnycb
punktu 1 -~, wyznaczaniu współrzędnych danego punktu". Autorowie·
„Programu chcą prze~o wprowadzić uczniów klasy I w sferę pojęć

d
oderwanych, abstrakcyjnych, dla umysłu dziecka w tym wieku mało.
ostępnych.

Po wyrzuceniu głównego ogniwa w logicznem następstwie rze
czy - po_ opus~czeni~ nauki o globusie, autorowie schodzą na ma
now~e- 1 literalnie gubią się w gęstwinie błędów i niewłaściwości. Ze
współrzędnych na płaszczyźnie stwarzają „siatkę". Na co? W jakim
celu? Mapą o siatce złożonej z prostych, z oczkami kwadratowemi
lub prostokątnemi, posługujemy się w nauce szkolnej tylko w wyją-·
tkowych razach. Przy nauce początkowej nie używamy jej wcale. To
pewna, że żaden pedagog nie poda uczniowi klasy I mapy o rzucie
Merkatora. Tego zresztą nie wymaga i program ministerjalny; naka
ZUJe tylko czytać mapę Polski i Europy, gdzie siatkę tworzą· linie
krzywe i gdzie nie mamy do czynienia z kwadratami lub prosto·
kątami, ale z kratkami, ukształtowanemi stosownie do właściwości
linij krzywych. Jakżeż więc twórcy programu wytłómaczą mlodzie~y
Wszystkie te zagadnienia i osobliwości, jakie posiada te_go . rodzaju
karta geograficzna? Jak im wyjaśnią przyczynę oddalania się polu·
dników _ od siebie na południu, zwężania się W stronę północną_?"
Jak im udostępnią zrozumienie, dlaczego lin~e. f:loz10~e .na . map)e
nazywamy równoleżnikami? Dlaczego row~olezmk1 w~gmaJą _s1ę_kon
cami ku północy? Albo dlaczego na maf?1e Europy.' Polski p_olnoc
mamy u góry, a południe od dołu, zach_od po lewej, . a wschod po
prawej ręce? Albo wreszcie, co oznaczają ~1czby, umieszczone_ przy
równoleżnikach -i południkach? I tak dalej. Rzecz . p_rosta, ze _to
Wszystko wyjaśnić i uczynić zrozumiałem dla młodz1ezy_ be~ znai~·
rności globusu jest wręcz niepodobna. Następstwem tedy tej wadh-
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·wej, błędnej i nielogicznej konstrukcji programu ministerjalnego będzie
·wszechwładny werbalizm, ,,zgadywanie" wiadomości i zmechanizo
wanie nauki, posunięte do ostatecznych granic. Przy takim progra
mie geografji .nauczyciel musi zrezygnować z myśli rozwijania zdol
ności intelektualnych u wychowanków i nie może liczyć na jakie-
kolwiek dodatnie rezultaty nauki. ·

III. Ciężkich grzechów program dopuszcza się ·również 'przeciw
-zasadzie stop n i ow a n i a w nauczaniu. Oto, co czytamy o spo
sobie przygotowania uczniów do używania mapy: "Należy bardzo

':systematycznie, stopniowo i starannie 'przygotować uczniów klasy
I i II do pojęcia i używania mapy (notowanie przedmiotów w zmniej
szeniu ; plan klasy, częściowy plan szkoły; plan danego miasta lub
danej wsi; szkic geograficzny najbliższej okolicy, później sta Ie,
mapa sztab o w a; mapa ziem polskich, ewentualnie Europy, glo·
bus, planigloby}" {str. 67- 68). W tern systematycznem, stopniowem
przygotowaniu ucznów do posługiwania się mapą uderzają przede
wszystkiem dwa błędy kardynalne. Pierwszy - to zastosowanie
karty sztabowej przy początkowej nauce geografji. Drugi zaś da się
krótko ująć i określić w słowach : przez czytanie, mapy do czytania·
globusu, zamiast odwrotnie. Ze porządek taki jest z gruntu niewła
.ściwy i w najwyższym stopniu utrudnia naukę, wykazałem już wyżej.
Błąd natomiast pierwszy posiada przynajmniej na zewnątrz pewne,
pozory słuszności, gdyż każe postępować od mapy o skali wielkiej
do mapy o skali mniejszej. Zasadę' tę jednakże pojęto w programie
.zbyt jednostronnie i za surowo, rzec można, brutalnie, Wzięto pod
uwagę samą skalę, a przeoczono i nie _zastanowiono się nad treścią
-obrazu kartograficznego, nie wniknięto w zawartość mapy wojsko
wej. Mapa stron rodzinnych, a więc mapa o podziałce wielkiej, bez·
sprzecznie jest potrzebna przy elementarnej nauce geografii; ale musi
ona być specjalnie do tego celu sporządzona, musi odznaczać się
przejrzystością i uwydatnić. przedewszystkiem to, czego wymagają
podstawowe pojęcia geograficzne. Karta sztabowa, z rozlicznemi
swemi symbolami i systemem warstwicowym, mająca na oku głównie
kwestje natury strategicznej, zupełnie się ' nie nadaje do geografji po
czątkowej w kl. I. Niejeden nauczyciel, który" stosował mapę tę
przy nauce szkolnej, wie chyba najlepiej, ile to starań i wysiłków
potrzeba, ile trudu i mozołu trzeba włożyć w pracę, aby młodzież .
.starsza, młodzież klas wyższych nauczyła się czytać i rozumieć mapę
taką. Cóż dopiero pdwiedzieć o malcach klasy I. Jak ich zaprawić
i przyzwyczaić do używania tego środka geograficznego, jeśli go zro
zumieć nie są w możności i formalnie w nim. się· gubią. O jakim
kolwiek efekcie naukowym nie może w tym wypadku być mowy.
Jedynym, widocznym rezultatem „Programu" będzie to, czego Mini
.sterstwo wcale sobie nie życzy i czego za ·wszelką cenę pragnęłoby
-uniknąć - będzie zniechęcenie młodzieży do nauki szkolnej tuż na
progu szkoły · średniej. Można więc śmiało i bez przesady powie
-dzieć, że podawanie mapy sztabowej do rąk chłopcom dziesięcio
letnim i żądanie, aby się nią stale posługiwali, jest niewątpliwym
.absurdern dydaktycznym. · .

Do tego samego rodzaju niedorzeczności pedagogicznych należy
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także „w y m i e r z e n i e w y s o k o śc i w i e ż y z a p O m O bt ( · d · . . cą ar o-·me r u pprmar po stawy 1 szczytu) i taśmy rn i e r n i c z e i"
(str..n). Za~e? nauczyciel . o zd:o':"y~h zn_1ysłach nie będzie s{ę:
wsp1łnc3;ł. na wrezę z :ze~zą kilkudziesięcin dzieci, bo zresztą to jest·
zup.e me zbyteczne 1 niepotrzebne. Doświadczenie z barometrem
mozm~ ba:dzo 1obrze.w~kona~ w gm~chu szkolnym lub w pierwszej
lepsz_eJ większej kamienicy piętrowej, ewentualnie na pobliskiem
wzgorzu.. ~ czynnością tą atoli musimy· zarazem połączyć naukę,
o własncściach barometru, a do tego potrzeba uczniowi elernentar
nr_ch w1a~omości z fizyki ! niec~ ;wi~ksz~go ro~woju umysłowego;
mz g~ ll;~Ją wychowankowie i_nme1 więcej w dziesiątym roku życia.
Nadmienić przyte11;. wypada, ze wstępne wiadomości o powietrzu,.
o barometrze rtęciowym, o zastosowaniu i znaczeniu barometru
tu?~ież ćwiczenia, oparte na rozrzedzeniu i zgęszczaniu powietrza:
M1mstersh"'.o p_rzeznacz~ przy nauce fizyki dopiero na koniec klasy IL
(Program fizyki str. 49 1 55). Z tego względu doświadczenie z baro
~etren:i przy geografji początkowej w kl. I. jest zupełnie niestosowne·
1 bezuzyteczne.

Sprawa ta atoli ze stanowiska pedagogicznego przedstawia się
w gorszem jeszcze świetle, jeśli zważymy,. źe autorom programu
geograf]! chodziło nie o samo doświadczenie z barometrem, ale wła
ściwie o1 nauczenie młodzieży „wymierza~ia wysokości', za pomocą.
barometru. Przy rozwiążywaniu zaś tego rodzaju zadania bierzemy
pod uwagę nie tylko ciśnienie atmosferyczne lecz także temperaturę,
powietrza, zwłaszcza że w geografji chodzi o· wzniesienia znaczniej
sze, gdzie różnica ciepłoty u dołu i na górze uwydatnia się wybitnie.
Na podstawie obu tych czynników dochodzimy do obliczenia wyso•·
kości w. metrach słupa powietrza, którego ciśnienie czyni jeden mili
metr słupa rtęci. Gdybyśmy nawet pominęli poprawkę co do ciężko
ści, to przecież zagadnienia takie są stanowczo za trudne i niedo
stępne dla umysłu dziecięcego, i stosowane dotąd przy nauce w kla
sie V. gimnazjalnej, nie u wszystkich uczniów pomyślne dawały
wyniki. Trzeba je zatem bezwarunkowo usunąć z klasy I i przenieść
o kilka klas wyżej, gdzie zdolności intelektualne wychowanków
i nabyte przez nich niezbędne wiadomości z fizyki pozwolą im dopi~r~
na wykonywanie podobnych. ćwiczeń.. Wówczas n~uczymy mł_odz1ez.
wymierzania wysokości nie tylko zapomocą wym1em~nego mstru:
mentu, lecz zaznajomimy ją także z innemi sposobami, uźywanemi
do tego celu. . ·

Wprowadzenie .wymierzania W:Ysokości wieży" zaf?omocą b~ro·
metru do klasy I jest niczem innem, jak prostym, pos~ohtym bluff em
napotykanym zwykle u samouków, zdobywaiący~~ wiedzę d?rywczo
i powierzchownie, ale nigdy pośród nauczycieli I pedagogow, wy
kształconych zawodowo. , . . . . .

Brak stopniowania w nauczaniu nie ogranicza . się ?ynaJmnteJ
do powyższych dwóch wypadków, które wzytoczy!em_ Jako przy•·
kłady klasyczne, ale ujawnia ~ię w „f'.r<?gr_am1e'.', _na k~zdym niemal
kroku. Stwierdzimy to za chwilę wyrazrue I dobitnie takze przy nauce,
geografji ziem polskich, kt~rą te.raz z kole_i się zajmiemy:

IV. Co się tyczy opisu ziem polskich, to chodzi tu o trzy-
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·wej błędnej j nielogiczn~j konstrukcji programu ministerjalneg\bę~zict
•ws;echwładny werbalizm, ,,zgadywanie" wia?omości i z~ec amzo
wanie nauki, posunięte do ostatecznych gr_amc. ~~zy tak.'.m progra·
.mie geografji nauczyciel musi zrezy&:no~ac. z my~h r?zw1}ama _zd?l·
ności intelektualnych u wychowankow 1 me moze liczyć na Jakie-
kolwiek dodatnie rezultaty nauki. .

1

• III. Ciężkich grzechów program dopuszcza się również 'przeciw
zasadzie stop n i o w a n i a w nauczaniu. Oto, co czytamy o spo
sobie przygotowania uczniów do używania mapy: "Naleźy bardzo

· :systematycznie, stopniowo i starannie przygotować. u~zmow kl~sy
] i li do pojęcia i używania mapy (notowanie przedmiotów ~ zrnmej- '
.szeniu ;, plan klasy, częściowy plan ~z~oly ;_ plan . daneg?. '!1!asta lub
danej wsi; szkic geograficzny najbliższej okolicy, pozruej sta Ie
mapa sztabo w a; mapa ziem polskich, ewentualnie Europf, glo·
bus, planigloby)" (str. 67- 68). W tern systematycznem, stopmowem
przygotowaniu ucznów do posługiwania się mapą uderzają przede·
wszystkiem dwa błędy kardynalne. Pierwszy - to zastosowanie
karty sztabowej przy początkowej nauce geografji. Drugi zaś da się
krótko ująć i określić w słowach : przez czytanie· mapy do czytania
globusu, zamiast odwrotnie. Ze porządek taki j,est z gruntu niewla·
.ściwy i w najwyższym stopniu utrudnia naukę, wykazał-em już wyżej.
.Błąd natomiast pierwszy posiada przynajmniej na zewnątrz pewne
pozory słuszności, gdyż każe postępować od mapy o skali wielkiej
do mapy o skali mniejszej. Zasadę' tę jednakże pojęto w programie
zbyt jednostronnie i za surowo, rzec można, brutalnie. Wzięto pod
uwagę samą skalę, a przeoczono i nie zastanowiono się nad treścią
-0bi:azu kartograficzne?"o, nie wniknięto w zawartość mapy wojsko·
wej, Mapa _stron rodzinnych, a więc mapa o podziałce wielkiej, bez
-sprzecz~1e 1es~ P<;>trzebna przy elementarnej nauce geografji, ale musi
-ona _byc s~e~Ja(me do tego celu sporządzona, musi odznaczać sie
przeirzystosc1ą 1 _u""'.ydatnić przedewszystkiem to, czego wymagają
podst?wowe poJ~~ia geograficzne. Karta sztabowa, z rozlicznemi
swem~ symbolami I sy~tem~m warstwicowym, mająca na oku głównie
kwestie n?tury strateg1c?)eJ, zupełnie si~ nie nadaje do geografji po
czątkowej w kl. I. . N1ei_eden nauczyciel, który" stosował mapę t<;
przy nau~e szkoln~J, wie chyba najlepiej, ile to starań i wysiłków
~otrzeba, ile tr~du 1 moz?łu trzeba włożyć w pracę, aby młodzież
starsza, młodzież klas wyzszych nauczyła się czytać i ro · ·
~aką. Cóż dopiero pdwiedzieć o malcach klasy I Jak zł. uhm1ec ma~~1 ·· • d . . • c zaprawie
z pr~y:wy~zaic O uz:,:wa?1? _tego środka geograficznego, jeśli go zro-
ku\1~\mf ką_ w moznosc1 1 formalnie w 'nim się gubią. O jakim-
o wie e e cie naukowym me może w tym wy adku b .
Jedynym, widocznym rezultatem Programu" b d ,P t yc mMo~f·
.sterstwo wcale sobie ni . ." ę zie o, czego m1-
:uniknąć - będzie zniechę zyc~y I ,z:?-o _za dwszelką_ cenę pragnęłoby
progu szkoły. średniej Mce_me m_ o z1_ezr ł o. nauki szkolnej tuż na
-dzieć, że podawanie ·ma oznat wb ięc _sm1a o I bez przesady powie
letnim' i żądanie aby · • PY . sz a owei do rąk chłopcom dziesięcio
.absurdem dydaktyczny;1_ę mą stale . posługiwali, jest niewątpliwym

Do tego same<Yo d · • d • ·
. o ro za1u me orzeczności pedagogicznych należy



także „wymi~rz.enie w y so k o ś e l w~eży za pomocą baro·
metru [pomiar podsta~y I szczytu) 1_ taśmy. mierniczej'"
(str.. 72). Za~e'! nauczyciel o zdrowych zmysłach nie będzie się,
wspm8:ł. na wiezę z ;ze~zą kilkudziesięciu dzieci, bo zresztą to jest·
zupełnie zbyteczne I niepotrzebne. Doświadczenie z barometrem
możn~ ba~dzo ~obrze. wrkona~ w gmachu szkolnym lub w pierwszej
lepszej większej kamienicy piętrowej, ewenfualnie na pobliskiem
wzgórzu.. ~ czynnością tą atoli musimy · zarazem połączyć naukę
o własnościach barometru, a do tego potrzeba uczniowi elernentar
nych . wiadomości z fizyki i nieco większego rozwoju umysłowego,,.
niż go mają wychowankowie mniej więcej w dziesiątym roku życia.
Nadmienić przytem wypada, że wstępne wiadomości o powietrzu;
o barometrze rtęciowym, o zastosowaniu i znaczeniu barometru,
tudzież ćwiczenia, oparte na rozrzedzeniu i zgęszczaniu powietrza,
Ministerstwo przeznacza przy nauce fizyki dopiero na koniec klasy II.
(Program fizyki str, 49 i 55). Z tego względu doświadczenie z baro
metrem pr~y geografji początkowej w kl. I. jest zupełnie niestosowne
j bezużyteczne.

Sprawa ta atoli ze stanowiska pedagogicznego przedstawia się
w gorszem jeszcze świetle, jeśli zważymy, źe autorom programu
geografji chodziło nie o samo doświadczenie z barometrem, ale wla•·
ściwie o. nauczenie· młodzieży „wymierzania wysokości', za pomocą
barometru. Przy rozwiązywaniu zaś tego rodzaju zadania bierzemy
pod uwagę nie tylko ciśnienie atm~sferycz~e lecz ~ak~e _temperat~r_ę
powietrza, zwłaszcza że w geogra_fJ1 ch~dz1 o wzmes_1em?- znac~m~J
sze, gdzie różnica ciepłoty u d~łu, 1 na gorze _uwydatma _sH, ~yb1tme:
Na podstawie obu tych czynników dochodz.'!11f ~o obh~z~ma wy~~
kości w. metrach słupa powietrza, którego ~ismenie czym Jeden_ I?1h
metr słupa rtęci. Gdybyśmy nawet pominęli poprawkę co d~ ci~z~o:
ści to przecież zagadnienia takie są stanowczo za trudne I wkla
stę'pne dla umysłu dziecięcego, i stosowane d_~tąd przy 1aucedwwat"
sie V. gimnazjalnej, nie u wszystkich uczm~w pomys ~e \ieś~
wyniki Trzeba je zatem bezwarunkowo usunąć z klasy I h prze k.
o kilk~ klas wyżej, gdzie zdolności i!1tel~ktu_alne wlyc_ owdan _ow

. . . b d . d . c1 .,, f1zyk1 pozwo ą im opieroi nabyte przez nich mez ę ne wia omos .- 1 d · ·. h , . , Wowczas nauczymy m o ztez,na wykonywame podobnyc .cwiczen. · . · · go instru-
k . . • t lk zapomocą wymienione

wymierzania wys?. os~t m~ Y t . i sposobami, używanemi
mentu, lecz zaznajormmy Ją ta ze z mnem
do tego celu. · ·. . k ści wieży" zapomocą baro·

Wprowadzen_ie .wymierz~ma wr:k ~ost m, pospolitym bluffem
rnetru do klasy I Jest mczem 1k~:m,z~ob~waj:cych wiedzę d~rywczo
~apot~kanym z"'."ykle u s_adou o ś;ód nauczycieli i pedagogow, wy-
I pow1erzchowme, ale mg Y po
kształconych zawodowo. . i~ ogranicza się bynajmniej

Brak stopniowania w naucz_amuk~óre przytoczyłem jako przy··
do powyższych dwóc~ w~pa~kow, Progra~ie", na każdym niemal
kłady klasyczne, ale u1awma ~lę w " 'nie i dobitnie także przy nauce
kroku. Stwierdzimy to za chwitę wy:toiei się zajmiemy. ·
geografji ziem polskich, kt~rą e_raz lskich to chodzi tu o trzy·1y. Co .się tyczy opisu ziem po. '



,kwestje: ·1) czy opis ten pożądan_y )est w ł"!czności z równ?czes~e:
-przyswajaniem podstawowych pOJf,C geog~aficznrch, czy tbz. dopie o·
po przyswojeniu tych drugich ; 2) czy opis krajów mamy ra~ w P
rządku koncentrycznym, czy też systematycz~ym; 3) czy "opis z•:1polskich w tej for~ie, w [akie] nam go podaje „Program , wogo e
madaje się do nauki szkolnej. .. . . . I •

, 1) Glównem zadaniem geograf11 począt~oweł Jest ~dz1e e_me
młodzieży silnych podstaw, na którychby śmiało .• _pewme moz~a
·budować nauki; geografji opisowej. Cel ten najlepiej zdołamy os•,:
gnąć, jeśli zasadnicze pojęcia geograficzne oprzemy na . geograf J I
-s t ro n rod z i n n y c h, jeśli ze stanowiska ge~graf1czn:go nau-
-czymy wychowanków patrzeć i poznawać _to, ~o ich wokoł ot~cza,
.i co tysiącznemi splata si4 ze sobą węz~am1. Nu; wszyst~o atoli, co
posiada miejscowość i jej okolica, powmna byc przedm10te_m geo•
grafji początkowej. Z tego bogatego skarbu naturalnego, Ja½• przed
stawia się oczom młodzieży, wybierzemy tylko to, co Jest mez~ędne
do dalszej nauki i na co pozwala pojemność umysłowa dziecka.
:z reszty zaś korzystamy przy nauce w ciągu całych sturłjów girnna
:zjalnych w miarę rozwoju zdolności intelektualnych uczniów.

Z drugiej znowu strony musimy pamiętać, że nie wszystko, C?
.nam jest potrzebne do wytworzenia pojęć podstawowych, znaj
-dziemy w stronach rodzinnych. W wielu razach musimy sięgać poza
-obręb dostępny dla bezpośredniego spostrzegania i zastosować obser
wowanie pośrednie. Rzecz naturalna, że w tym wypadku uwzglę

-dn.rny przedewszystkiem kraj ojczysty. Ale jeśli i ziemie polskie nie
-dostarczą nam pożądanego materjału geograficznego, lub jeśli ma·
· terjał ten nie będzie dość wyrazisty i charakterystyczny, aby mógł
silnie działać na wyobraźnię młodzieży i wytworzyć pojęcia jasne

,.i określone, w takim razie, nie krępując się zupełnie ciasnemi gra·
nicami jednej tylko cząstki powierzchni globu, . li tylko obszarami
-ojczystemi, wstąpimy bez żadnych obaw i skrupułów w świat sze
roki, sięgniemy po przykłady nawet w odległe okolice zamorskie. Nie
możemy zafem ani na chwilę zapominać , że, o ile podstawowych
pojęć geograficznych nie wyrobimy w umyśle ucznia pierwej, zanim
przystąpimy z nim do systematycznego omawiania poszczególnych
.krajów, to nauka geografji szczegółowej będzie zawsze chromała
i rezultat, j~j m~si w ½ońc~ okazać_ się niazadawalającym, ujemnym,

Obow1~zup:1cą więc Jest . tutaj zasada : n aj pi e r w p o ds ta
·"': owe P OJ ę c1 a geograf I cz n e, w co naturalnie wchodzi także
siatka globusowa i czytanie mapy, a potem opis k r a iu,

Tymczasem „Program"_ popełnia ten błąd, że zamiast elemen-
-?1r~ych, p~c~ątko:vych pojęć geograficznych, podaje tylko ich ułomki,

1 _w1adomo~c1 _takie fragmentaryczne i niezrozumiałe łączy z opisem
~•em P?lsk1ch 1 ?bu tych rzeczy pragnie nauczyć równocześnie. Rzecz
Jas;j8 • ze skutkiem tego uczniowie nie otrzymują ani potrzebnych
P0

1
dstawk ~o g_eografji opisowej, ani też nie poznają właściwego wy

g ą u raju cjczystęgo.
fi 2) Po_ zaz':'ajomieniu młodzieży z zasadniczemi pojęciami geo-

~ gra czndk1 0J,•sy:,va~ie każdego kraju z osobna może się odbywać
w porzą u wojakim, Albo poznajemy najpierw ziemię ojczystą,

l
. t

l

,.

I
I



.a potem kraje sąsiedne i tak k ł
obejmuiemy całą powierzchni ~ . o ach _ko_ncentrycznych

_gląd ogólny powierzchni ziem{ zbm1, albo ~ez da1emy naprzód prze·
krajó"':' zaczą_ć od tych części, :wra~ast~p~1e szczegółowe omawianie
towarna poziomego j pionoweg t d . ~ore pdd względem uksztal
tycznych i innych zjawisk och od uhz1ez co o_ ~tosunków klima·
sze, są najmniej złożone /zateo nyc '. pr~e?staw1a1ą formy najprost
dzieśy trudności. W ten spo 1!1b I na1mtme1sze na tręczają dla. mło-
b d · cl so s Y s e m a ty c z n y tę ziemy o krajów zamorskich do Euro b. pas ępować
zasobem wiedzy geograficznej i z tern wi Pi[; a y potem_ ~e znacznym

·;:o%ic7!~. mapy przystąpić nareszcie doę o~is~tf~:~:c~ia:a0~~=:
Zwolennicy porządku koncentrycznego 0· 1"Ie sob' d · ·s l · · . • ie z a1ą z mego

o~rawę , pobi'?· uią hs•~ zazwyczaj na zasadę dydaktyczną, że postępują
_ rzec~y izszyc I znanych do dalszych i nieznanych. W istocie
Jet_to Jedyny argumen~ rzeczowy na poparcie kół wsµólśrodkow eh'
g yz zresztą wszystko rnne przemawia przeciw tokowi temu. ~I;
?kwe_t sam ten argument w ·grun.:1e rzeczy nie jest trafny i słuszny

_Ja su; to na pozor zdaJe, bo przecież i przy t Ok u s ·y s tema:
ty_c~nym op1_e~a_my geografię początkową na danej
!1lleJsc~wo_sc( 1 JeJ o k o l i e y, i zaczynamy od tego, co
Jest_blizk1e 1 dla ok__a ucznia_dostępne. Wszystko zaś,
co !ezy poza sferą geogr~fJ1 stron rodzinnych jest dla młodzieży nie
~nane bez względu, . czy Jest setki czy tysiące kilometrów oddalone
~ wszystko to musi być poznawane na podstawie spostrzegania po~
.średruego, Wo~ec tt·go różnica między jednym a drugim tokiem
występuje dopiero poza obszarem stron rodzinnych, kiedy chodzi
o rozstrzygnięcie kwestji, czy omawianiem ziem polskich mamy roz
poczynać naukę geografji szczegółowej, czy też ją skończyć, czyli
innerni słowy, czy geografja Polski ma być traktowana przed, czy
po geografji powszechnej.

· Za przerabianiem geografji kraju ojczystego dopiero po zazna-
jomieniu młodzieży z geografją powszechną przemawiają względy
następujące:

a) Jeżeli naukę geografji szczegółowej z konieczności opierać
musimy 'na obserwacji pośredniej, i jeżeli z powodu tego podrzędną
rolę odgrywa odległość kraju omawianego, to bynajmniej nie jest
obojętnym wygląd i charakter rzeczv opisywanych. Dla zagadnienia
więc, czy mamy dać pierwszeństwo ziemiom ojczystym, czy też krajom
zamorskim, momentem decydującym musi być w tym wypadku prze
-dewszystkiem i n te res p e d agogi cz r1 y i g eo g ra fi cz ny. Przy
-opisie ziem polskich pokazujemy uczniom rzeczy bardzo podobne do
tych, jakie widzą wokół siebie, Zeby różnicę, jaka między ni~~•i za
chodai dostrzec i uwydatnić, na to potrzeba oka wprawruejszego
i umysłu więcej wyćwiczonego, niż posiada dziecko dziesięcioletnie.
To też rzeczom taki,n przygląda się ono bez żywszego zainteresowa
nia i bez widocznej korzyści, niekiedy wprost apatycznie. Sprawa
natomiast przedstawia się_ zupełnie inaczej, jeśli mu po~ażemy świat
obcy, egzotyczny, zasadniczo. o~m1enny <;>d tego, J8;k1 go ·?ta.cza.
Wtedy .każdy uczeń przypatruje się, pokazuje z prawdziwem zajęciem,
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i wszystkiego co mu o świecie tym opowiadamy, słucha z za~artym
oddechem i literalnie pochłania każde niemal słowo. W ~po~o~ tek
prosty i naturalry obudzamy we wychowan~ach tyle cemoruą ~ ta
pożądaną ciekaw~ś~ rzec~y geogr:1f1cznych, wyw~łuJemy
u nich powszechne 1 zywe zamteresowa~1e naukowe - osiągamy
wyraźny i .niezaprzeczony sukces pedagogiczny.'. .

Ale wymieniona. korzyść , jaką przez t~k systematyczny odno
simy nie iest bynajmniej jedyną. Są Jeszcze inne.

'b) Obok zasady: od rzeczy blis~ich. ! znanych do dalszych
i nieznanych, istnieje w dydaktyce rowmez druga ~asada:. n ar
pierw rzec z y proste i łatwe, a. p ot71? z ł_o z o n«: 1 ~ r u
d n e. Nikt zaś nie zaprzeczy, że do najbardziej zlozonych 1 naJtr_u:
dniejszych części geografji . powszechn~j nal_eży f:uropa, }~ yv.mej
ziemie polskie przedstawiają dla uc~ma najwięcej tru~nosc1 }ako
obszar przejściowy między· zachodem I wschodem, oraz poł_no~ą I po
łudniem. Przyjmując zatem tok koncentryczny, postępowalibyśmy od
rzeczy złożonych i trudnych do prostych i łatwych, a tern samem
stanęlibyśmy w opozycji do powyższej podstawowej zasady dydak
tycznej. Pozostaje nam zatem tok systematyczny.

c) Wiadomą jest rzeczą, jak doniosłą odgrywają rolę i jak po·
tężnie działają na rozwój umysłowy młodzieży wszelkie porównania
geograficzne. W zasadzie porównywać można tylko rzeczy
z n a n e. Niepodobna przeto zestawiać rzeczy. swojskich z obcemi,
jeżeli wychowankom nie daliśmy pierwej sposobności do zaznajomie
nia się z temi drugiemi, gdyż w takim razie wpadlibyśmy w niepo
żądany i szkodliwy werbalizm. Przeciwnie, jeżeli omawiać będziemy
ziemie ojczyste wtedy, kiedy młodzież poznała już kraje zagraniczne,
to nie tylko śmiało i swobodnie porównania przeprowadzić zdo
łamy, lecz, co ważniejsza, znajomość geografji Polski przez
to samo znacznie pogłęb im y, a. nadto odświeżymy i ugruntu·
jemy najistotr~,iejs,.e wiadomości, jakie uczniowie poprzednio nabyli.

d) Nie można wreszcie pominąć jeszcze i tej korzyści, wcale
niepośledniej, że, stosując tok systematyczny, będziemy· mieli przy
nauce geografji Polski młodzież o parę lat starszą: Okoliczność zaś
ta n!e może pozosta~ b~z. wpływu _na cały przebieg i ostateczny
~ymk P;acy nauczy~1~lsk1~J· ~~zak ~m. uczeń umysłowo dojrzalszy,
1m oko Jego_ wprawmejsze 1 lepiej wycwiczone w odczytywaniu karty
geograhcznej, !em i nauka g7ografji staje się intensywniejsza i zna
jomosc ziem ojczystych pewniejsza i trwalsza.

e) W~pomnialem wyżej, _że Pol.ska, sta_nowiąc pomost między
zacho_d~m I wschodem, o~az połnocą I południem Europy. jest daleko
trudme.15z~ do t_raktowama dydaktycznego, riiż jakikolwiek inny kraj.
europejski, Rzuc_~Y ok!em na mapę Europy. Czyż chłopiec, choćby
nawet st-;irsz}'. ruz uczen kl. I:, z?ola poznać geografję Polski w do-
5Łat~c:zne1 ~1erz~, m~ :zaz~a!om)wszy się pierwej z krajami ościen·
nem~ I z ogólne-mi właściwościami całej części świata. Niektórzy zwo
iei:imcy rozpoc_zynania geografii szczegółowej od opisu Polski powo
u1ą_ sid ~hętnie na W7ory zachodnie i w tern widzą niejako jeden
:e s~o kow unarodowienia szkoły naszej. Zapominają atoli. o tern
ze me wszystko, co dobre i stosowne jest gdzieindziej, musi również".

'
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te same posiadać walory i dla nas W tym dk · •· kł d · wypa u zapatrywanie
się n_a ~rz}'.s ~ Y! czerpane z zachodu, nie. ma właściwej racji, d ż
położenie 1 zjawisko geogr~ficzne_ k:ajów tamtt>jszych przybi;rJą
fo_rmy bez ~orownama wyrazistsze 1 więcej zdecydowane, niż na zie
miach polskich, a prz)'.tem warunki nauczania geografji w państwach
zachodnich są pod wielu wzalpdami zupełn1"e od · .. 1·W , . • ,, "" · - m1enne, amze I u nas.
, ~zmy np. AnglJę: ~ycie jej mieszkańców jest najrozmaitszemi
spl~tam1 złączone z temi _ l1czn~mi_ kolonjarni, jakie naród angielski
pos.1a~a. rozsiane P? cał~J kul~ . ziemskiej. Rodziny angielskie utrzy
muj~. ścisłe stosunki 2: b\1zszym1 1 dalszymi krewnymi, przebywającymi
w roznych stronach świata.
Opr?c2: ~ego int~resy natur)'.· społecznej i gospodarczej sprawiają, że
b<\?Z OJCle~, bąd~ ~rat, _bądz tez mny członek rodzeństwa lub naj
b_hz~zy znajomy, J~z to _Jako ma:ynarz, już też jako kupiec a bo przed
siębiorca ":' us~aw1czneJ pozostaje styczności z całym światem zewnę
tFznyn:i; Nie dziw tedy, że dziecko w Anglji wynosi z życia rodzin
nego I dom?wego zn?czn):' zasób wiadomości geograficznych, doty
czących zarowno kraju ojczystego, jak i zagranicy, zarówno obsza
rów. bliższych, jak i najodleglejszych zakątków ziemi. Zadanie nau
czyciela· ahgiels~iego polega przedewszystkiem na tern, aby wiado
domośei, z jakiemi chłopiec przychodzi do szkoły, zużytkować przy
nauce, ująć je w pewien system, uporządkować i pogłębić. Zam·
knięry przy tern i ze wszech ,stron odgraniczony obszar W Brytanii
sprawia, że tok koncentryczny w nauczaniu jest tu czemś natural-
nem i pożądanem. .

. Podobnie rzecz ma się w Stanach Zjednoczonych Ameryki półn.
Oprócz stosunków analogicznych, jakie widzieliśmy w Anglji, wcho
dzi tu w grę jeszcze jeden moment, na który· uwagi nigdy się nie
zwraca. Przy traktowaniu mianowicie geografii powszechnej w kołach
współśrodkowych ze stanowiska amerykańskiego nic nie stoi na prze·
szkodzie, by Europę, a zatem tę część świata, która jest najbardziej

' złożona i najtrudniejsza do opanowania przez uczniów umieścić w kole
najdalszern, omawiać ją na samym ostatku, W ten sposób argument, ·
który przemawia przeciw koncentryczności przy geografji opisowej
w szkołach naszych, w St. Zjednoczonych tern samem staje s,ę waż
nym atutem na jej właśnie korzyść.

Tak więc położenie geograficzne krajów zachodnich, a zwłaszcza
Anglji i St. Zjednoczonych, stanowisko polit)'.czne tych krajów,. i~h
wpływ i _znaczenie ekonomiczne, oraz stosunki spole~zne, spraw1~Ją,
że nauczanie geografii opisowej tokiem kó] _wspólsrodkowyc_h Jest
w wymienionych państwach rzeczą wskazaną 1 korzystną. ~e?ze ~a_m
atoli porządek koncentryczny, zastosowany w szkole pols~1eJ w~rod
zgoła odmiennych warunków, musi z natury rzeczy poc1ągną_c _za
sobą następstwa ujemne i w głowach m~lców naszych wyw?łac n!e•
potrzebny chaos ·i zamęt. O tern wszystk1em dobrze pow1?m pamię
tać głównie ci, którzy zapatrzeni na wzo'ry. ?bee, z~chod1_ue, ,rragn~-

. liby je dosłownie i niewolniczo przeszczepie na mwę Ojczystą, me
bacząc na konsekwencje, jakie stą? w:yniknąć ~ogą._ . .

:'1-T-e;i;eli z wielu przyczyn opis ziem polskich nie nadaie się do
akY. ~rfltl~i\I. clla uczniów dziesięcioletnich, to .rozmary i forma,

(~~-)\ ~1' ",;'~\r,,;\ . {•.I. ~ l .
~ <;\. . 7)
';, . -.,.\. I
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w jakiej nam go przedstawia „Program", są wprost zdumiewające.
Wystarczy przeczytać, co podano na str. 74-75 o górach, rzekach
i jeziorach polskich, tudzież o krainach, położonych w dorzeczach

-rzek naszych, aby się przekonać, że nie chodzi tu wcale o opis geo
graficzny, o pełny i wyraźny obraz ziem ojczysty.eh, ale o materjał

_w całem znaczeniu. wyrazu krajoznawczy, o wiadomości luźne, surowe,
niczern ze sobą nie 1powiązane. Obok pojęć dostęunych dla umysłu
dziecka są tam wiadomości, które skutecznie i ze zrozumieniem można
omawiać li tylko z uczniami starszymi. Naturalnie, nie brak także
i najoczywistszych niedorzeczności, istnych absurdów pedagogicznych,
jak np przedsiębranie z Warszawy wycieczki do Płocka, oddalonego
od stolicy przeszło 100 km., a stamtąd jeszcze kilkanaście kilometrów
drogi pieszej lub kołowej w okolice Łącka po to, aby dokonać
z dziecmi - ,,pomiarów głębokości jezior(!) To już jest
objaw niezdrowy, chorobliwy. .

Z „Programu" wogóle niepodobna nabrać przekonania, jakoby
twórcy jego swiadomi byli celu i zadań podstawowych pojęć geo
graficznych. Najwidoczniej, nie zdawał, sobie sprawy, że tu n ie
o wielość , ale o jakość pojęć ,chodzi. To też wszystko
co im się tylko nawinie pod rękę , co znają i wiedzą , pragną włożyć
w głowę dziecka, nie pytając się ani o cel nauki takiej, ani o to,
czy pojemność umysłowa wychowanka pozwala na dane wiadomo
ści, czy nie.

Tern się też tłumaczy ta dziwna jakaść pretensjonalność uczona,
jaką spotykamy w „Programie". Któryż nauczyciel rozsądny będzie
się posługiwał przy nauczaniu .dzieci takiemi wyrazami, jak: serpen
tyna, esturja lub systemat rzeczny. Mamy przecież na określenie od
powiednich pojęć stosowne i bardzo drbre wyrazy polskie, które
w samej .już osnowie zawierają treść i istotę rzeczy, o którą nam
~~ch~ri. .

Trudno także nie podkreślić przytem faktu, że opisując Żiemie
polskie, młodzież nie będzie nawet wiedziała, gdzie się Polska znaj
duje. Liczby na mapie, oznaczające stopnie długości i szerokości
geografiC'.lnej, wobec nieznajomości kul.stości ziemi i globusu, pozo
staną dla uczniów niedocieczoną tajemnicą, a skutkiem tego o u my
słowieruu im położenia matematycznego Polski nie może być mowy.

To samo dotyczy położenia geograficznego Polski, tylko w wyż
szym jeszcze stopniu. Dziecko nie będzie się orientowało, w której
części Europy ziemie ojczyste się ·rozciągają,· albowiem ~ przegląd
ogólny mapy Europy" program umies zcz a 'dopiero na końcu· roku
szkolnego, po geografji- Polski. Rzecz jasna,· że o jakim kolwiek µoz
_naniu związku, jak, zachodzi rn.ęd ey Polską . a krajami ościennemi
i resztą Europy. niepodobna nawet w tym wypadku myślec',· gdyż
przegląd mapy Europy nie jest to samo, co geograf]a Europy. 1

Wreszcie zaznaczvć należy, że na przerobienie materjału O oiso
wego, a raczej krajoznawczego tak ·obszernego, ·a przytem nit·ugrun•
~owanego _na żadnych podstawach, rozproszkowanego na atomy
1 w?ale me (atwego, referent ministerjalny przeznaczył zaledwie
d w Ie g Od z I n Y n a tydzień. Pominąwszy wszystkie inne wady
programu, to tak szczupły wymiar czasu nie· wystarczy . nawe] na
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•najskromniejsze przyswojenie elementarnych . pojęć geograficznych
według wymagań dydaktycznych. Cóż dopiero mówić
o geografji Polski I Wobec tego wynik nauki na podstawie. ,,Pro·
-gramu" będzie bardzo prosty. Zasadniczych pojęć geograficznych
uczeń nie otrzyma, bo ich otrzymać nie może z przyczyn wyłuszczo
.nych poprzednio. Obrazu jasnego ziem polskich również mieć nie
będzie. Zamiast obrazu jednolitego· i wyrazistego, w którymby się
potrafił zorjentować, pr zedstaw] się oczom jego niezliczona ilość
-obrazków drobnych, luźnych, bez żadnego związku ze sobą . W tej
powodzi wiadomości i wrażeń zarówno to, co ma _znaczenie zasa·
dnicze ·dla budowy dalszej nauki, jako też i to, co stanowi szczegół
uboczny, podrzędny, łączyć się będzie ze sobą, zlewać i wzajemnie
.zacierać. To też po roku nauki takiej dziecko opuści klasę pierwszą
z takim samym efektem, z jakim opuszcza się na pzykład pokazy we
fotoplastikonie. Z tych. licznych widoczków, na jakie tam patrzymy,
-a które· tak bardzo są nieraz podobne do siebie, zaledwie ten i ów
.na krótko utkwi nam w pamięci. ·

. Koroną i · szczytem wszystkich niewłaściwości i błędów pro-
gramu dla klasy I. jest wyłączenie klimatu z opisu ziem polskich
i przeniesienie elementu tego do materjalu naukowego klasy II. Po·
mysł ten, iście monstrualny, pochodzi zarówno z nieświadomości
:zadań i celów geografii opisowej, jak i z nieznajomości istoty kli
matu. Z tego powodu poświęcimy mu jeszcze słów kilka poniżej.

(C. d. n.) ======= B. !>lawomirski.

Z ruchu pedagogicznego Francji podczas wojny.
Wojna zmniejszyła produkcyjność na polu piśmiennictwa francu

.skiego; liczne placówki naukowe spoczęły bezczynnie, unieruchomione
wskutek powołania ich kierowników i pracowników na front. Jednakże
.ruch w dziedzinie pedagogii, chociaż nie zaznaczył się liczebnie, wy
.kazał ·dużo siły, żywotności i twórczości; odkrył nowe strony po
znania dziecka, rozniecił myśli nowe, prowadząc do realizacji le, które
już dawniej powstały, lecz na czyn rychły zdobyć się nie mo~ły
,i wskazał poniekąd drogi do tej realizacji. Pogląd na całą organizację
.szkolnictwa zasadniczej uległ zmianie. Dlatego też byłoby wiele do
zebrania na tej przekształcającej się niwie. Tutaj zadowolić się muszę
krótkim poglądem ruchu, którego danem mi było naocznym być świad
kiem. Przegląd ten zacznę od szybkiego rzutu oka na st os une k
w ty m k raj u u c z n i ó w i n a u c z y c i e l i d o w oj n y i na·
wpływ, jaki wojna na dzieci wywarła. Niektóre wydawnictwa, szczę

_gólniej z pierwszych lat wojny, odzwierciadlają właśnie ten stosunek.
Pisze o tern Edouard Petit, naczelny inspektor początkowego naucza
.nic ; 1) Paul łapie, dyrektor. tegoż nauczania; 2) M-me Hollebecque ;3)
Albert Saraui, b. minister oświaty ;4) R. Thamin, . rektor Akademji

') /)e l'Ecole a la Guerre, Paris, Aican, 1916. 304 p.·
2) Elnstituteur et la Guerre, Paris, Didier, 1915. 78 p.
•) la Jeunesse scolalre el la Guerre, Paris, Didier, 1916, 101 p.
~ L'Insiitution publlque el la. Guerre, Paris, Didier, 1916, 226 p.
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w Bordeaux. 1) Kwestja ta była również tematem ankiety, ~rzepro
wadzonej przez Socićtć Libre pour l'E_Lude _psychologrque de I Enfant.
Bierzemy tu pod uwagę trzy prace t~J ankiety: G_habot, prof~so_r pe,
dagogiki w uniwersytecie w Lugdunie, przedstawia wpływ, jaki wr
warła wojna na dzieci ; o tern samem pisze Dr 5_im_on na podsta_w1e
opinji nauczycieli; panna Remy bada rysunek dzieci podczas woJny.

Ogólne wnioski z wyżej podanych prac, 'zebranych bądź na
podstawie ankiet i kwestjonarjuszy, bądź na podstawie wizyt i badań.
osobistych, tak się przedstawiają': już w r. 1916 Francja miała 30.000·
zmobilizowanych nauczycieli szkól elementarnych i seminariów nau
czycielskich. Ci, których nie powołano na pole walki, zajęli się pra
cami i organizacjami niesienia pomocy.

Nauczyciele i nauczycielki w pobliżu frontu pozostali, krzepiąc
serca, umacniając naokół nadzieje. Podczas okupacji rola ich zwiększyła
się jeszcze, gdyż mogli wywierać duży wpływ moralny. Wogóle pierwszy
ich obowiązek polegał na tern, aby pozostali nauczycielami. Ze tak
czuł i rozumiał nauczyciel francuski, wymownie ilustrują to szkoły pod.
pociskami w piwnicach miasta Reims i innych miast bombardowanych
przez nieprzyjaciela. Wojna wybuchła w chwili rozpoczynających się.
wakacyj; wielu z nauczycieli poświęciło swój czas odpoczynku na
zorganizowanie ochronek dla dzieci, których ojcowie zostali powo
łani na front. Ich udział w życiu ekonomicznem kraju zaznaczył się·
wyraźnie w zapobieganiu dezorganizacji przemysłu wiejskiego, w po
mocy w robotach polnych, w organizowaniu towarzystw spółdziel
czych, wzajemnych pomocy i t. p: Sale szkolne często przekształcały
się w szpitale, przytułki, szkoła gorliwie wypełniała swoją misję opie
kuńczą nad sierotami.

Zachowanie się nauczyciela-żołnierza było powodem· powszech
nego uznania. 1 tutaj nawet nie zapominał on o swojej misji wycho
wawczej; listy pisane z pola bitwy do uczniów są może najskutecz

. niejszemi lekcjami wychowania· obywatelskiego.
W czasie wojny wytwarza się wielkie zbliżenie nauczycieli z ucz

niami; szkoła nabiera cechy wielkiej rodziny, połączonej wspólną
pracą i uczuciem. W tych dniach próby nauczyciele ukazali się ucz
niom w nowem świetle. Nie byli to już ludzie zajęci wyłącznie lekcjami,
lecz obywatele czynni, gotowi przyjść z pomocą ojczyźnie. · W duszach
dzieci. zjawiło się wzruszenie i szacunek.· Szkoła zwróciła się i ku ro
dzinie, przedostała do ognisk domowych, stała się niejako środkiem.
odporności moralnej w caiej świadomości swych obywatelskich obo-

· wiązków.
Okoliczności wojny wywołały u dzieci pewien podniosły nastrój

ducha. Łatwo wyobrazić sobie ścieranie się w tych czasach rozmai
tych wzruszeń w duszy dziecka. Uroczystość odjazdów, pożegnania,
ciągle zetknięcie się z bólem, niepokój, przedłużający się stan niebez
pieczeństwa narodowego nie pozostały bez wpływu na charaktery
I usposobienia dzieci. W kilka tygodni, czasem nawet ·prędzej, wiele
dz1<:c1 prz:chodziło od beztroski do refleksji, od egoizmu do poświę
cenia. A Jednocześnie społeczeństwo zmuszone było wyjaśnić dzieciom

1
) L'U11iver~i/ć. et la Guerre„ Paris,, Hachette,. 1916, 165 p.
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przyczyny tego. nagłego przejścia, przyczyny, które często · rozwijały
·w nich gorliwość do pracy, energję, uczucie godności ludzkiej, po
czucie. obywatelskości. Praca społeczna narzuca się uczniom w formie

• określonej i nosi w sobie cechę pewnej moralności zdobnej w ideje
szlachetne. Narzucające się fakty zewnętrzne zwracają uwagę dzieci.
W mieście mówią one o kobietach, które zastępują w pracy mężczyzn,
o dużej ilości żołnierzy na ulicach i kolejach, o zamknięciu wielu skle
pów, o żałobnych strojach kobiet, o drożyźnie artykułów żywności,
o braku świąt publicznych i t. p. Ubolewają nad cierpieniami żoł
nierzy, wdów i sierot, nad losem i nędzą swoich małych kolegów
z północnych departamentów, nad smutkiem tych, którzy mają ojca
na polu walki; zaznacza się tutaj wpływ zaszczepionych w dzieciach
uczuć społecznych, z których wiele zrodziły nieszczęścia wojny i dały
im ujście szerokie. '

Ilość uczniów, uczęszczających do. szkoły podczas wojny obniżyła
się nieznacznie, można było jednakże stwierdzić brak regularności

· i zmniejszenie się pilności dzieci, a co za tern idzie obniżenie poziomu
·nauki.

· '- Spr a w o w a n ie się dzieci w szkole, ogólnie biorąc, nie ulega
wielkiej zmianie, poza szkołą jednak pozostawia ono dużo do życzenia.
Dzieci często nie wracają po lekcjach do domu, włóczą się po ulicach,
przyglądając się przemarszom wojsk, oddają drobne usługi żołnierzom
wzamian za wino lub tytoń i t. p. Na początku wojny bywały wy
padki ucieczki na front. Wewnątrz kraju te stosunki lepiej się przed
stawiają, choć ·j tutaj widać pewne zdenerwowanie, potęgujące się

. jeszcze pod wpływem kinematografów. Kontrast pomiędzy sprawo
waniom się w szkole i w życiu rodzinnern. poniekąd przypisać należy
nieobecności ojca i nawałowi pracy najczęściej poza domem, jaki
spadł na matkę . Nauczanie przybrało nowe oświetlenia wobec prze
żywanych faktów, które przenikały nawet do najmłodszych umy
słów. Historja wojny wzbudzała wielkie zainteresowanie i dobrze była
znaną, początek jej łączył się . ściśle ze wspomnieniem tej soboty,
w której uchwalono mobilizację i naklejonego afisza z datą 2 sierpnia.
Co się tyczy przyczyny wojny, to każda z klas odtwarzała otrzymarie

· od swego nauczyciela wiadomości. Wojna w pierwszych okresach
pochłonęła wszystkie umysły. Każda wzmianka o niej wywoływała
natychmiastowe skupienie uwagi. Mówić o wojnie, to nagroda ... Hi
storja i geografja, jako nauki pozostające w związku z wojną , wzbu
dzaly o wiele większe zainteresowanie, ożywiły się nowym duchem,
straciły dawną suchość, stały się naukami żywemi, poglądowemi.

• Toż samo można powiedzieć o nauce moralności, która wogóle,
w zwykłym czasie nie wiele rozbudza zapału. Podobnież i nauki sto

. sowane, rysunek, wypracowania nabrały cechy aktualności.
Z badań panny Remy nad samodzielnym rysunkiem dziecka (od

lat 4 do 16) w okresie wojny widzimy, że n aj I i cz n ie j s ze są ry
sunki, przedstawiające sceny wojenne. Spotykamy je zarówno u chłop

. ców, jak i u dziewcząt. U małych dzieci występują najczęściej prze
marsze wojsk i bitwy. Francuzi mają zawsze na głowie kepi, Niemcy
.kask spiczasty, to jedynie ich wyróżnia, powyżej lat'7-miu zaznacza
· się jeszcze jedna cecha: Francuz pali papierosa, Niemiec zaś fajkę.
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Dzieci starsze. rysują już.różne więcej złożone sceny z życia 'żołnierzy;,..
czytanie pisma, list do rodziny, ataki, pola· bi~wy P? wal_c~ i t. p.
u· dziewcząt najczęściej występują sceny z życia' pielęgniarek I ich obo
wiązków. W wieku od lat 12 mniej _więcej zaznacza si~ wyraź~a,
różnica między obu płciami. Chłopcy 1 nadal 7. upodobaniem rysują
krwawe sceny, dziewczęta zaś uzewnętrzniają poniekąd swoje uczucia
'i wrażliwość w rysunku; mamy więc rysunki zgliszcz po spalonych,
siedzibach, ucieczkę przed wrogiem, dzieci-tułaczy i t. P• .

Wyobraźnia znalazła także ujście w gr ach. Od początku WOJny
gry zmieniły charakter, nie przestały jednak pociągać dzieci: Nieraz.:
pod pociskami nawet bawią się one w wojnę, szczególniej chłopcy.
Dziewczynki najczęściej bawią się w pielęgniarki, chłopcy są zawsze
żołnierzami. Małe dzieci zarzuciły poniekąd piłkę, bąki_i koło i poi'!-·
czyly się ze starszemi. Zainteresowanie do gier „w wojnę" było naj
silniejsze w 'pierwszych miesiącach wojny, nawet w ciągu roku. potem
dawniejsze gry zaczęły odzyskiwać syrnpatję, wystarczała jednak lada
okazja, aby chęć do gitr wojennych znowu się pojawiła.

Przechodząc do młodzieży uniwersyteckiej i życia· tych uczelni.
, zaznaczamy, że w styczniu 1914 r. Francja liczyła 42.000 studentów;
w grudniu tegoż roku cyfra ta spada do 10.000, przyczem połowę·
tej ilości stanowią studentki i cudzoziemcy. Na początku 1915 r. było
więc na froncie przeszło 32.000 młodzieży akademickie], pomimo to
jednak kursów nie przerwano. Ukazują się rozprawy doktorskie opra
cowywane w chwilach wypoczynku na polach walki w okopach;
w szpitalach. Wiele prac naukowych czerpie tematy z wojny. Sorbona.
udziela kilka doktoratów pośmiertnych. Sprawozdania Akadernji i\i1e
dycznej obfitują w ciekawe dokumenty. Wśród profesorów uniwer
sytetów francuskich, powołanych na wojnę, wielu znajduje tam bo
gate pole badań, o· czem świadczą wyniki tego drukowane w prasie
medycznej, neurologicznej, psychjatrycznej i t. p.

Wymiana profesorów z Ameryką północną nigdy jeszcze nie·
była tak czynną. W ciągu dwu lat przebyli ocean Le Braz, Victor
Bosch, Le Breton, Hovelaque, Buisson, Foucher, Jouj/re de la Pradelle..
Lichtenberger, Coullerg, Lanson. Coullerg po ·powrocie z Ameryki
napisał bardzo ciekawąksiążkę, w której zapoznaje czytelnika z uni
wersytetami amerykańskiemi i porównywa pedagogję amerykańską.
z pedagog-ją francuską;') . .

Autor jest uderzony zasadniczą różnicą, jaką spostrzega między
uniwersytetami amerykańskiemi i francuskiemi, krytykuje dosyć ostro
system francuski i dochodzi do przekonania, że cała organizacja za
równo ekonomiczna,· jak i naukowa tych uniwersytetów musi ulec
zmianie, jeżeli Francja ma zachować stanowisko przodująĆe. W zu
pełnie innym duchu napisana jest książka La vie Universilaire a Paris,
wydana _przez Radę uniwersytetu paryskiego.") Znajdujemy tam od·
rys?wame ruchu uniwersytetu paryskiego w kierunku podniesienia
wyzszego wykształcenia, oraz obraz dodatnich wyników tej pracy.
______W_p_l_yw wojny_ na życie różnyc~ towarzystw pedagogicznych we·

.') M. Coull,ery. Les Uniuersitćs aux etats Unis., Paris, Colin, 1917.
·) Vol. de 231 p. avec 92 photographies hors texte; Pnrls, A. Colin, 1918 ..
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Francji zaznaczył się poniekąd na charakterze kierunku ich dzia-
łalności.

Fr a n c us ka Lig a N a u cz a n i a rozszerzyła ramy swej dzia
łalności, stając w pierwszym rzędzie ze stowarzyszeniami, które pracą
swą usiłowały dopomóc krajowi w walce z nieprzyjacielem. Wydaw
nictwem odpowiednich druków,. zebraniami, cyklami odczytów Liga
starała się umacniać ducha, krzepić nadzieję i nawoływać wszystkich·
do pracy i 'poświęcenia w obronie narodowej. W całym szeregu kon
ferencyj poruszono aktualne i nasuwające się żywo tematy. W 1916
roku staraniem Ligi została zebraną ko n fe re n c ja edu kac y j n a
poświęcona dziecku.. Tematy rozpraw dotyczyły sierot wojny, wycho-:
wania narodowego, przygotowania kobiety do życia ekonomicznego
i t. p. W_ 1914, r. zorganizowano 34-ty kongres r. a u c z a n i a,
który odbył się w Nantes. W dwa -Iata póżniej Liga obchodziła pięć
dziesięcioletnią rocznicę swego powstania. Do ważnych prac i orga
nizacji tego'stowarzyszenia zaliczyć jeszcze należy założenie w olbrzy
mim gmacr,u siedziby Ligi kinematografu edukacyjnego
dla młodzieży szkolnej. ·

W końcu 1916 r. Francuska Liga Nauczania wydała obszerne
sprawozdanie ze swej działalności z pierwszych lat wojny.1)

Francuskie towarzystwo badań psychologicz
nych n ad dzieckiem (Societć libre pour l'Etude psychologique
de !'Enfant) przemianowano w czasre wojny na To vJ ar zys t w·o
A I fr e da Bi net a (Societe Alfred Binet), aby tern uczcić wspom
nienie inicjatora, założyciela i/kierownika tej instytucji. W I 914" roku
Tow. Alfreda Bineta liczyło I.OOO członków, wojna zmniejszyła bardzo
tę ilość, pozbawiła towarzystwo wielu cennych współpracowników
powołała na służbę współpracownika · Binet'a dra S,mon'a, gorli
wego i zasłużonego kierownika. Pomimo to jednak praca nie była
wstrzymana; prowadzono w dalszym ciągu badania pod dyrekcją
dra Simon'a, który pomimo odległości i różnych przeszkód nie opuścił
na chwilę nawet prac stowarzyszenia ; posiedzenia miesięczne odby
wały się regularnie i pismo 2) nie przestawało wychodzić . Poruszono
wiele problematów. pedagogicznych, niektóre z nich były tematem
ankiet albo osobistych obserwacyj współpracowników towarzystwa.
Przytoczę dla przykładu tematy niektórych prac: Próby pomiarów
zdolności umysłowych, Zainteresowanie dzieci do nauk. Upodobania
dzieci do różnych nauk. Dwa pierwsze lata dziecka. Rysunek z pa
mięci. Wybór zawodu u młodzieży. Zainteresowanie do rysunku. Nau
czycielki w szkołach dla chłopców. Teksty czytania. Co dzieci umieją
z historii. Znaczenie słów wielkich ludzi w nauczaniu historji. Rze
miosła Paryża· i rysunek w wyborze zawodu. Rysunek na usługach
wychowania; cały szereg prac dotyczących ortografji u dzieci : Różne
typy błędów. Etapy w rozwoju ortografji. Psychologja ortografji. Plan
ogólny nauczania orlografji. Jak poprawiać dyktanda. Rysunek dzieci
podczas wojny. Wojna i szkoła. Wojna i zawodowe dążenia ucznia.
Dzieci i ulica podczas wojny i t. p.

1) La ligue de /'Enseigneme11t pendant la Guerre, vol. de 388 p 1914-1916.
A la Ligue de l'Ense,gnement, 3- me Rćcamier, Paris. .,,

. 2) Bulletin de la Soci,W Alfred Biuet,
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W ostatnich czasach Tow. Alfreda Binet'a zajęło się . kwestją
wyboru z a w od u i układa projekt kwestj?narjusza z myślą r.o~e:
słania go do różnych urzędników dla zbadania problematu zdol?osc1
indywidualnych i najlepszego ich zużytkowania. Podobny kwestjona
rjusz ma zbadać te kwestje wśród dzieci, młodzieży i w rodzinach.
Podczas wojny Towarzystwo wydało w oddzielnej broszurze ankietę,
wykazującą wpływ, jaki wywarła wojna na dzieci, 1) oraz nowe
wydanie Testów do pom.iarów inteligencji Binet-Simon.2)

L a b o rato r j u m p e d agog j i e ks p e r y m e n ta 1 n ej zało
żone przez Binet'a w· szkole przy ulicy. Grange-aux-Belles nie zawie
szało czynności swojej podczas wojny, o czem świadczy cały szereg
kwestyj pedagogicznych poruszanych przez kierownika tego labora
torjum p. Vaney'a, na posiedzeniach Tow. Alfreda Binet'a i druko
wanych w Bulleim'ie tegoż towarzystwa,

Prócz tego miesięcznika wychodziły nadal i inne pisma peda
gogiczne jak: Reuue pedagogique, Journal de lnstituteurs, Manuel ge
nerał de t'Enseiguemet primaire, Revue Universitaire i t. p. W czasie
wojny pojawiło się w Paryżu ciekawe wydawnictwo tygodniowe p. t.
l'Ecole et la Vie pod dyrekcją Paul Crouzel. Tygodnik ten porusza naj
żywotniejsze problematy pedagogiczne doby obecnej w postaci krót
kich treściwych, artykułów. Przewodnią myślą jego jest nawiązanie
bliższego.węzła między szkołą a życiem. W celu wytwo
rzenia tego węzła pismo chce orjentować szkol'< do życia takiego,
jakiem jest lub być powinno i wprowadza życie do szkoły przez
scentralizowanie dla użytku wychowawców wszystkiego co może być
dla nich dyrektywą w dziedzinie intelektualnej lub materjalnej, Do
celu tego prowadzą różne drogi ; pismo otwiera w o I n ą try bu ń ę,
aby dać możność wypowiadania się nauczycielom i aby ustanowić
łącznik między nauczaniem początkowern i inaerni stopniami naucza
nia, łącznik między nauczycielami i rodzicami, między ludźmi nauki
i ludźmi czynu. Jak widzimy i Francja wpatrzona w swoją przeszłość
świetną, skamieniała w rutynie. w dziedzinie pedagogii zaczyna uzna·
wać hasło, dzisiaj już powszechnie znane: szkoły dl a życia.

Potrzeb a reform w tym kierunku zaznaczyła się wyraźnie
w literaturze pedagogicznej doby wojennej. Niektórzy autorzy wyka
zują tę potrzebę w organizacji i metodach szkolnictwa ogólnego, inni
omawiają ją tylko w stosunku do jednej z dziedzin nauczania, n. p.
nauczania technicznego. G Hersent w książce swojej: Probleme d'aprds
guerre. La Re/orme de 1'Educalion Nationale'!)· żąda reform w wycho
waniu ogólnem i technicznem. Wychodząc z tego założenia, że celem

. wychowania jest przygotowanie do życia, autor rozpatruje główne
problematy pedagogiczne, ze specjalnem uwzględniem nauczania techni
cznego, przemysłowego, hańdlowego i agronomicznego. Te same za·
gadnienia porusza Cli. Monloudoin w swojej Contribution a la re/orme

.
1
) No~ l:.lljunl el la guerre. Enqucte de la Socićtć librc pour l'Etudc psyche-

log1qu1;, de I Enf?nt. vol. de 80 p Paris, Ale n, 1917.
. . -J A. Bmet, Tf, .. Simon. La Me.sure du dćreloppement cle /'intelligence chez fes
jeunes enfanls. ?oe,ctc pour l'Etude psychologiąue de !'Enfant, 36 r. de la Grunge
aux Belles, Pans 1917.

3) Paris, Hachette, 1917, 101 p.

l
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<de l'Enseignemeni. Autor omawia kwestię higjeny społecznej poczern,
przechodzi do reform nauczania, wykazuje jak niewystarczające i prze
starzale są dotychczasowe metody. O reformach nauczania techni
cznego mówi obszerniej L. Guttlet. L'Enseignemenl techriique superleur
.a l'apres·guerre.1) W książce tej autor zapoznaje czytelnika zeswojerni
projektami reform w dziedzinie wyższego nauczania technicznego
i podaje konkluzje uchwalone na zjeździe cywilnych inżynierów Francji
(w lipcu 1917 r.). Wśród wielu reform Guillet domaga się , aby studja
inżynierskie mogły już być ukończone w 23 roku życia; żąda znie
sienia wstępnego konkursu do wyższych szkól i zastąpienia go i.wy·
kłym egzaminem. Pierwszy rok studjów byłby" rokiem próby, rodza
jem przedłużonego konkursu. Cały program nauczania początkowego
i średniego powinien ulec zmianie; zarówno jak i metody nauczania,
gdyż inaczej postępy nauczania wyższego technicznego będą niekom
pletne.

W 1918 roku wychodzi czwarte wydanie książki Ferd. Buisson.
La łoi laique,2) która jest uzasadnieniem podstaw moralności świeckiej.
W przedmowie do tej pracy RalJmond Poincarć przypomina zasługi
.Buissona, b. dyrektora i organizatora nauczania początkowego we
Francji. W tym czasie właśnie ten niestrudzony polityk, organizator
i pedagog napisał przedmowy do dwu prac pedagogicznych z dzie
dziny ogólnych reform wychowania. Jedną z nich jest ładna książka
tłumaczona z angielskiego Angelo Palri. Vers t'Ecole de Demain.ł] wy
kazująca przemiany, jakim· ulega szkoła amerykańska. Drugą pracą ·
jest książka G. Persrgout. L'Educalion· de lAdolescent.i] Jest to jakby
-dokument, przedstawiający usiłowania nauczycieli francuskich na
ostatnich kongresach narodowych w celu rozstrzygnięcia życiowej
kwestji Edukacji ludu. Znajdujemy tu roz działy o· nauczaniu poza·
szkolnem, o jedności szkoły, o wyborze zawodu, o szkołach zawo
dowych i technicznych, programach, nauczycielach, nauczaniu świec
kiem, edukacji społecznej, uniwersytetach ludowych i t. p. Kwestje
te są traktowane naukowo, z szerokiem uwzględnieniem pedologji .

.Szkoły powinny mieć na celu rozwinięcie władz twórczych i uformo
wanie istoty społecznej. w dziecku, opierając się na pedologicznych
zasadach i ciągłości nauk od wieku dziecinnego do wieku młodzień
czego; rozwinięcie orjentacji i współzawodnictwa dążeń i uzdolnień
wykazanych przez jednostkę i przygotuwania do życia przez szkolę .

Wszystkie prawie wyżej wspomniane problematy poruszone były
również w numerze pisma La Grande Revue [Paryż , wrzesień 1917 r.),
poświęconym ankiecie o Szk o Ie i W oj n ie. Dyrektor la Grande
Revue, Paul Cr o u zet, jest jednocześnie kierownikiem pisma ł'Ecole
et la Vie. Jako wyższy urzędnik w Ministerjum Oświecenia odegrał
ważną rolę w sprawie wprowadzenia nowych kierunków nauczania.
Reforma nauczania jest koniecznością, według zdania autora, zarówno
całości gmachu pedagogicznego, jak i pojedynczych jego części. Po
wojnie, wszystkie rodzaje nauczania będą miały do rozstrzygnięcia

t) Paris, 'Payot 1918, 294 p
~) Paris, Hachette, 4-e cd. 1918, 336 p.
:il Paris, Hachette, 1919, 247 p.
·1) Paris, Costes, 1916, 128 p.
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wielki problemat pogodzenia kult_ury umysłu z kult_u_rą. p~a~tycz~ą •.
Staje przed nami_ zaga_dnienie: jaki stosunek ~a':hodz'.c.P_owm1en mię
dzy temi obu działami w szkole elementarnej, średniej I w szkołach-

- technicznych rozmaitego rzędu? , . . . . . .
Po kilku artykułach wstępnych tej ankiety pojawiają się prace-..

związane ściśle z nauczaniem; przedewszystkiem występuje cały szereg
głosów, dotyczących reformy nauczania wyższego w_e Francji. W tej
kwestji przemawiają Dr Bounliiol, Michand, Mignon. Sprawę szkoły·
średniej rozpatruje również kilku autorów, którzy żądają, aby wy
c how a n ie dawało n ar o d ow i ludzi czynu, pełnych ini
e jatywy, .lecz także i ludzi z metodą. Zająć się więc trzeba stroną
moralną i kształceniem charakteru. O wychowaniu fizycznem mówi.
Bounhiol. Kilku pedagogów rozpatruje reformy w stosunku do po
szczególnych gałęzi nauczania w szkole średniej. O nauczaniu ele
mentarnem mówi obszernie Bugnon, kładąc głównie nacisk na p r a c ę;

której ważność wzrosła niepomiernie skutkiem Fatalnej sytuacji eko
nomicznej Europy. Ostateczne zwycięstwo przypadnie w udziale ternu,
narodowi, który pracę najwięcej ukocha Należy więc wyzyskać· nić
wiążącą ściśle publiczne wykształcenie elementarne z wykształceniem.
technicznem i z wykształceniem wyższem. tak aby najniższe· szczeble
wykształcenia doprowadzić mogły do najwyższych. Polączene war
sztatu ze szkolą wywrze najlepszy wpływ na kształcenie zmysłów;
umysłu i serca dziecka, wyrobi zręczność i precyzję intelektualną. Grono

· pedagogów dopełnia rozwój tego problematu z punktu widzenia pra-
ktycznego. Tripard mówi, że nauczanie techniczne elementarne 'po- , 1
winno się liczyć z potrzebą pracy intelektualnej; powstaje przeciwko
prądowi zbyt utylinarnemu.

N a ucz a n ie artystyczne· rozpatruje między innemi Ma1e
clial, zajmując się sprawą sztuki zastosowanej do przemysłu. Francja,
powinna odzyskać po wojnie utraconą wyższość pod względem sztuki
stosowanej. Drogą do, tego będzie reorganizacja terminatorstwa i roz
budzenie zamiłowania do zawodu..

W pedagogicznej prasie francuskiej zajmowano się również pro
blematami pedagogiki niemieckiej. Ciekawem jest zaznaczyć zapatry
wania Francuzów w ·tym względzie. UniwersytetIyoński zorganizował.
w 1915 r. cykl wykładów o wojnie; profesor pedagogiki na tymże
uniwersytecie Ch. Chobot mówił wtedy o kulturze i pedagogice nie-
mieckiej, przedstawiając system tej ostatniej jako potężną, olbrzymią . f
fortecę, przeznaczoną do obrony kultury i do uzbrojenia swych adep- j
tów do walki ze światem. 1

) Znany pedagog francuski V. Fnedel w swojej- ·•
Pedagogie de guerre allemande2) pisze, że pedagogika ta zatraciła ce-·
chy humanitarne, a stała się wyraźnie utylitarną i nacjonalistyczną•.
Przedewszystkiem uderza centralizacja wychowania publicznego i zim
peqalizowanie nauczania w Niemczech. Nie chodzi tutaj - mówi
Fnedel - o edukacji; humanistyczną, nie chodzi nawet o edukację.
narod?wą, jakiej życzyli sobie myśliciele początków XIX.·wieku, lecz.
0~~z~ o edukację polityczną i nacjonalistyczńą. Duch_ imperjalistyczny

1
) Q11cslio11s de guerre. Confercnces donnćes li l'Univcrsitć de Lyon, Lyon;

Trevoux, 1916, 350 p
") Paris, Fischbacher, 1917, 301 p.
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szkoły· niemieckiej jest faktem znamiennym i nie ulegającym wątpli
wości. Lecz na pedagogikę niemiecką należy· też spojrzeć i z innych
punktów widzenia. Autor tego nie uczynił. Według niego „jedność
szkoły", zrealizowana częściowo w Niemczech, ma na celu dostar
czenie wszystkim dzieciom jednakowego wychowania nacjonalistycz
nego i impe_rjalistycznego. .

Oprócz wydawnictw specjalnie pedagogicznych wspomnę i oksiąź
kach z innych dziedzin, które się temi problematami w pierwszym
stopniu zajmują . Mam tu na myśli cały szereg takich prac jak: La:
·question sexuelle et la femme, Dr Toulouse; 1) Pour penset el agir, te
goż autora.") Ta ostatnia praca jest zbiorem praktycznych rad dla
wyrobienia sądu i woli, porusza kwestję metody; dotyczącej sposobu,
myślenia i działania, do osiągnięcia najwyższych korzyści z naszych,
uzdolnień, aby się w życiu pokierować.

R. Late: Les lntetlectuels dans la sociele f,an(:aise3) jest obrazem
dziejów myśli francuskiej; I. Eostem : la Pensee et la Polyglosie. 4)
Autor dowodzi, że wobec tego, iż znajomość jednego języka wystar
cza zupełnie do intelektualnego i moralnego rozwoju jednostki, ucze
nie się .języka obcego z punktu widzenia racjonalnego i pedagogicz
nego poczytywać należy za wielką i poważną stratę czasu. Poliglo
tyzm szkodliwym jest zwłaszcza dla dzieci; mvśl ich, zarówno jak
i zdolność ekspresji ulegają wstrzymaniu w rozwoju, pod wpływem
dwu przeciwległych tendencyj. 'Ponieważ życie praktyczne wymaga
od nas znajomości języków obcych, należy przeto ograniczyć się do·
rzeczywistych potrzeb t. j. -nauczyć się czytać w kiiku językach, ale
mówić jednym tvlko.

_A. Loissg : De la descipline intellecluelle. 6) Książka ta nie jest trakta
tem pedagogiki intelektuąlnej, lecz jedynie uwagami o charakterze i war
tości inteligenc,i i nauki, o konieczności dyscypliny umysłowej i o przed
miocie tej dyscypliny. o wezlu nierozdzielnym pomiędzyprawdą a dobrem.

Wśród książek o treści filozoficznej' i psychologicznej ukazała się
ciekawa praca Baldwin'a: Thćorie genehque de la Realiie. Le Panea
lismer] .Wszechświat nauki,-dowodzi autor, stanowi kosmos, który jest
nie tylko). prawdziwym, ale ponadto pięknym i w pewnym stopniu
dobrym. Baldwin twierdzi, że jeżeli dana rzecz jest prawdziwą i dobrą,
to dlatego, ·że, jest piekną . To co nazywamy rzeczywistością, iest tern,
co zadawalnia w pełni całkowitą i wolną śv. iadomość estetyczną i arty
styczną . Dwa tomy psychologiczne Dr fanet'a p. t.: Les medicalioris
psyclwlogiques7) są to ciekawe badania historyczne, psychologiczne
i kliniczne nad metodami psychoterapji .

. Z tei samej dziedziny ukazuje się praca A. Descliamps: Les Ma
ladies _de /'Esprit et !es _Asthenies.8) Studjum to jest opisem tych sta
nów, które można obserwować w chorobach nerwowych.

I) Paris, Faspuclle, 1918, 28~ p
2) Paris, la Renoissance du livrc, s. d 300 p .
3) Paris, Alcan, 19 I 8, 2 I 5 p .
4) Paris, Payot, s. d. 216 p.
5) Paris, Nourry, 1919, 101 p,
G) Paris, Alcan, 1918, 330 p .
7) Paris, Alcan, 1919
8) Paris, Alcan, 1919, 740 p.
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D, Geleg wydaje: De l'lnconsaent au Consdent.1) W tej dziedzi
inie pojawia się również w ostatnim _okresie.wojny pra~a nie_odż~ło
-wanego Edwmda Ab,amoskiego: le Subconscient no,mal,-) obejmująca
-cały szereg prac doświadczalnych. Wspólną nicią między temi pra-
-cami są badania doświadczalne stanów podświadomych.

Le travail intellectuel el la uolonlć, j. Pagola'a,3) zawiera wiele
-ciekawych osobistych obserwacyj autora, dużo dobrych rad dla pra
cowników na polu intelektualnem, pouczających, jak należy pracować
i jak odpoczywać dla otrzymania największej wydajności. Metodę
pracy opiera autor na uwadze i pamięci.

Do książek pozostających w ścisłym związku z edukacyjnym
problematem pracy zawodowej należy praca Le sgsleme 1 aglor et la

_physiologie du itauail professionnel, J. M. lahy'ego. 4) Jest, to jedno
z najciekawszych studjów, jakie się ukazały nad tayloryzmem, Autor
_jest znanym badaczem na polu psycho-fiziologji pracy zawodowej. Do
·tej dziedziny również zaliczyć należy pracę Dr J. Jotegko: la Science du
. travail el son organisalion,") autorka między innemi omawia kwestje
pomiarów uzdolnień, pomiarów nauczania zawodowego oraz belgij-
skie metody technicznego nauczania,

W dziedzinę higjeny szkolnej wkracza nowe wydanie pracy
Dr Philippe, Demeruj'ego "i Racine'a: Cours tlieorique et pratique oraz
nowe prace Dr Tissić ! L'Education physique.0) i. L'Education plujsique
et la race.7) Autor tej książki jest prezydentem francuskiej ligi wycho
wania fizycznego i znanym krzewicielem zasad umiejętnych .ćwiczeń
fizycznych. Wymieniona praca jego nabiera tern większego znaczenia,

· że problematy zdrowia, pracy i długowieczności są na porządku dzien-
nym, wobec tak silnie zaznaczonej potrzeby poprawy rasy. Książka
ta odznacza się dużym stopniem naukowości i łączy umiejętnie zasady
nauki z obserwacjami higjenisty. . .

Przejdźmy teraz do zasadniczo ważnego problematu pedago
_gicznego, jakim jest jedność szko I y czyli szkoła po wszech n a.
Republika francuska nie dokończyła dzieła organizacji wychowania
w nauczaniu demokratycznem i w przyjętym przez nią systemie po·
został wielki błąd. Coprawda, uchwalono nauczanie bezpłatne i obo
wiązkowe świeckie i chociaż przymus szkolny nie jest prawem nie
wzruszonem i metody edukacyjne wiele pozostawiają do życzenia,

--czego dowodem jest względnie duża ilość analfabetów, w każdym
razie jednak dokonano wielkiego dzieła. Jednakże dając możność
wykształcenia elementarnego wszystkim obywatelom kraju, republika
·straciła z oczu konieczność ułatwienia dzieciom ludu dostępu do szkół
wyższych od szkoły początkowej, czyli do szkól drugiego stopnia i do
u?1wersytetów. Dwie najważniejsze przyczyny stoją tu na przeszkodzie;
pierwszą przeszkodą jest to, że nauczanie średnie i wyżs;e jest' płatne;

~) Paris, Alcan, 1919, 346 p.
~) Paris, Alcan, 442 p
3) Paris, Alcan, 1919, 272 p.
~) Paris, Masson, 1916, 198 p.
~) Paris, Alcan, 1917, 260 p .
~) Alcan, 1914, 3-c ed 370 p.
') Flammarion, Paris, 1919, 336 p.
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druga zależy od organizacji samych szkół. Między rozmaitemi stop-
niami nauczania brak jest- ciągłości: Nazwy: nauczanie począt
kowe, nauczanie średnie i nauczanie wyższe oznaczają nie tyle stopnie·
jednego i tegoż samego nauczania, ile różnice kategoryj w tern nau•
czaniu. A więc uczeń, kończący szkołę początkową n.e ma · wstępu.
do szkoły średniej (liceum). Jest to istotnie rzecz najbardziej oburza
jąca z punktu widzenia demokratycznego, gdyż ustanawia pedagogikę-

. właściwą klasom ludowym. Należy radykalnie zerwać z tym systemem,
. i ustanowić. 'dla wszystkich bez żadnej różnicy jedną szkołę d o
I at 14. Wstęp do szkoły średniej, (która zajmowałaby tylko cztery
lata studjów), byłby umożliwiony jedynie tym uczniom, którzy dałi

., dowody uzdolnienia,' bez względu na wszelkie różnice w pochodzeniu.
czy majątku. Tym sposobem znikłyby arbitralne różnice między kla
sami społeczeństwa, dzięki wspólnemu wychowaniu; wyodrębniłyby
się jedynie różnice w uzdolnieniach. Do szkoły średniej przeniknęłyby

· tylko. elementy odpowiednio uzdolnione; inne zaś byłyby wstrzymane
w studjach lub skierowane do szkól zawodowych średniego stopnia.
Podobny warunek możnaby zachować przy końcu szkoły średniej.. ·
w chwili· wstępu do uniwersytetu. ·

. Rozstrzygnięcie tego problematu, opartego na selekcji, na is t o·t-
n ej or je n ta c j i u z d o I n ie ń jest jednem z najważniejszych z pun-

. -ktu widzenia jednostkowego i społecznego. Aby jednak system ten.
, mógł dać dobre rezultaty, nie należy zapominać,. że probierze, na.
których trzeba oprzeć selekcję uczniów nie powinny być podobne do
egzaminów dzisiejszych. Chodzi tu o wyp r ó bo w a n ie z do I n ości
uczniów; dlatego też cały system powinien być oparty na znajomości
psychologji i fizjologji dziecka, słowem na pe do I o g j i. Metodyczne
i regularne zastosowywanie zasad tej nauki do wychowania mogłoby
zasadniczo przekształcić społeczeństwo po upływie pewnej ilości lat.
Nic nie sprzeciwia się wprowadzeniu pedologji do systemu szkolnictwa;
wystarczy na to, aby stać się ona mogla przedmiotem wykładów
w serninarjach i w uniwersytecie, a będzie promieniować stąd do -
wszystkich szkół. . . .

Nauczanie narodowe powinno być zreorganizowane w kierunku
demokratycznym. Na jednym z ostatnich kongresów Związ k u rad
ców departamentalnych La f o ss e domagał się w pierwszym
rzędzie be z płatności n a ucz a n I a wszystkich stop n i oraz
jedności n a u cz a n i a, ażeby trzy rodzaje nauczania e elementarne,
śrepnie i uniwersyteckie następowały kolejno. po sobie i aby począwszy
od drugiego .stopnia, selekcja mogla odsunąć podwartości. Tym spo
sobem Republika francuska obejmie w posiadanie wszystkie źródia
energji intelektualnej narodu, ażeby wytworzyć prawdziwą elitę.

Na konferencji zorganizowanej w styczniu 1919 r. syndyk at
n a u c z y c i e l i departamentu Sekwany o „Szkole Jutra",
na .której byłam obecną, Ferd. Buisson przedstawiał zasadę jedności
szkoły. Jak wiadomo, Buisson jest twórcą elementarnego, świeckiego
nauczania we Francji; otóż teraz od lat 10-ciu walczy on o powszech
ność i o jedność szkoły we Francji. Już na Kongresie w Nancy
rpzwijał myśl równości dzieci wobec prawa do wykształcenia. Na
konferencji paryskiej Buisson przypominał, że jedność szkoły istnieje -
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już w Ameryce i w Szwajcarji; dziecko prezydenta zasiada tam na
jednej ławce z dzieckiem _wyr~bnika. Państwo po~inn_<;> znaleź~ pie
niądze na przeprowadzenie, tej reformy w orgamzacu sz~?lmctwa.
-Obecnie pomimo to, że nauczanie średnie jest we Francji płatne,
.państwo więcej wydaje na utrzymanie ucznia z liceum, niż uczni_a

· szkoły elementarnej. Liceum n ie d I a boga tv c h, 1 e cz d I a n a J·
-lep i e j umysłowo uposażonych, wnioskuje Buissori. W Anglji,
.prawo Fishera zastosowane podczas wojny, uznaje rów~wść dzieci
wobec wykształcenia. W Niemczech również podczas wojny wyszło
prawo wymagające od nauczycieli, aby wybierali oni z pomiędzy
-uczniów ·swej klasy najzdolniejszych i ci będą posyłani do liceów
~ uczeni bezpłatnie. Istna rewolucja pedagogiczna odbywa się w Niem
-czech pod hasłem „miejsce dla talentów". 31 artykuł Weimarskiej
Konstytucji realizuje w nit-których miastach szkoły dla dzieci „wysoko
-obdarzonych". ·

W tym wielkim ruchu we Francji na korzyść jedności szkoły·
.zazrraczyja się bardzo działalność N ar odowego Sto w ar z y s ze
n i a organizacji Demokracji, które postanowiło wpłynąć na
zorganizowanie życia Francji. W tym celu wydało kilka książek pod

. pisanych przez Piobus' a, imię kollektvwne.1) Wreszcie opubhkowało
niezmiernie ciekawą pracę o reformie nauczania. Nosi ona tytuł:
L' Uniuersite nouvelle par .Jes Compagnons" .2) Książka ta jest wynikiem
-głębokich refleksy] grupy nauczycieli francuskich, którzy podczas,
·pobytu swego na wojnie, w okopach obmyślili reformy uniwersytetu
-czyli całego szkolnictwa.") Kraj domaga się reformy nauczania, mówią
.,,fes Compagnons", Reformy tej nie może się podjąć jedynie państwo;
'liczyć. tu należy na ciało nauczycielskie, jako na kompetentne i po
-parte przez naród. Zadanie nowego uniwersytetu polega na tern, że
:Francja, ażeby żyć, musi produkować, należy więc zwiększyć produkcję
-francuską.. wytworzyć szefów i dobrych robotników. Dla tego jednak
·trzeba dorn cały szkolnictwa przekształcić, otworzyć okna i zwalić
·.mury graniczne. Mamy jedno hasło: połączeni e. Połączenia w uni
wersytecie, połączenia nowe między uniwersytetem a narodem, połą
·czenia między rozmaitemi rodzajami nauczania. Nie powinno być trzech
kategorii nauczania, lecz w jednem i tern samem nauczaniu różne
,etapy. Szkoła, liceum, fakultety powinny być solidarne. Chcemy nau
..czania, któreby zwrócone było do wszystkich, lecz któreby najlepszych
-wybrało na naczelników. Demokracja to mniej władza ludu;a więcej
-wzniesienie się ludu. Wspó I n a szkoła do I at 13 lub 14 , jest
·jedynym sposobem, dającym rękojmię wykształcenia wielkiej liczbie
i rekrutowania elity. Owo nauczanie jedno, które nie wyłącza pewnych
lokalnych przystosowań, będzie bezpłatnem i obowiązkowem. Będzie
ono podstawą nowego szkolnictwa średniego. Z ·jednej strony· huma
nizm, z drugiej szkoły zawodowe i wreszcie naukowe badania na sze
roką skalę. W końcu swej książki /es Compagnons umieścili otrzymane

1
) Probus. La plus grande France (Colin); Cors/mice (Gres); L' organisation ck

.la democrut,e (Bossard). ·
2
) Le Cahie_rs de Probus, Paris, Fischbacher, 1918, 189 p .

ks
~) Pr7:ypom,?amy. Że nnzwa „uniwersytet" oznacza we Francji całość systemu

-wy ztalcema, zurowno .. początkowego, średniego, jak i wyższego.
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odpowiedzi w poruszonej przez siebie kwestji od wielu wybitnych
-osobistości jak Emil Boutroux, Ferd. Buisson, Emil Gablot, Cnabot,
Duhamel i t. d. -

Kwestję „jed~ości szkoły" rozpatrywał również Sarraut b. mini
.ster oświecenia w pracy p. t. L'Inslructton publtque el la guerre, 1)
mówiąc, źe dotychczas szkoła francuska pod trzy my w a ł a
rozdział k I as owy n ar od u; jednakże wielkie zbliżenie, jakie

--dokonało się w okopach wśród żołnierzy rozmaitych warstw społecz
nych, pówinnoby przenieść się i do szkoły. Czyż wszyscy synowie

.Francii nie powinni uczuć się braćmi w silnej jedności demokratycz
nego nauczania? Należy ab}' wszystkie dzieci w miarę uzdolnień
mogły korzystać ze szkoły średniej i wyższej.

Silne wrażenie na opinję publiczną wywarła książka Loieti'ego :
Educaiion. Un essai d'organtsation detnocratique. t) Po historycznym
rzucie oka - na szkolnictwo francuskie , szkolnictwo innych krajów, .
.autor wykazuje, że ogólne nauczanie we Francji ma organizację kla
·sową; nieprzebyty mur dzieli nauczanie dla ludu od nauczania dla
-klas uprzywilejowanych. Możliwości przejścia brak jest zupełny. W Pa
rvżu zaledwo 0.78°;0 uczniów w liceach wyszło ze szkoły powszechnej.
Dalej autor podnosi; ie szkoła wcale nie sprzyja wykazaniu się zdol

·ności. Należałoby bowiem aby dziecko zrobiło wybór z całą znajo
mością rzeczy; powinno więc mieć pojęcie ożyciu społecznern. Nauka
zaś kończy się tak wcześnie dla dzieci ludu, że kwestyj tych· nawet
się nie stawia., Obecna· organizacja szkoły, mówi Loretti, nic zgoła
nie daje w kwes_tji selekcji" dla tej nieznacznej ilości dzieci, które dalej
-prowadzą nauki po skończeniu szkoły elementarnej. Co sit; zaś tyczy
-uczniów licealnych, to społeczeństwo wzglt;dem nich również jest
obojętne. Od pierwszego roku miernota bierze górę, imponujący „ogon"
klasy paraliżuje wysiłki nauczyciela, najlepszych uczniów na, aża sit;
na stratę czasu. Wszyscy zaś jednakże przechodzą z klasy do klasy
i po zdaniu bakalaureatu, egzaminu, który po kilku próbach udać

-s~i; wreszcie musi, wkraczają do wyższych uczelni. Loretti żąda nau-
_ -czania obowiązkowego, powszechnego dla wszystkich dzieci od lat

-6 do 15. Nauczanie średnie' ma być dalszym ciągiem_ nauczania po
wszechnego, lecz będzie dostępne tylko dla tych dzieci, które wyka
zały specjalne zdolności, trwać ma 3 lata od łat 15 do 18. Ci, którzy
-do szkoły średniej nie wstępują, pobierają nauki w innych zakładach.
Do uniwersytetu mają wstęp jedynie ci, co ukończyli szkolę średnią
i zdali pomyślnie odpowiedni egzamin, oparty na istotnej znarorności

·.przedmiotów. Wszystkie stopnie· nauczania' powinny być bezpłatne .
Nie może być żadnych różnic w stosunku do płci.

Przeidźmy do problematu _realizacji tych dążeń n a dr: od ze
-p a ń s t w owej. W roku l'Jl8 deputowany A. Veber zapoznał Izbę .
'francuską z projektem j e1d n ości szk o ł y,3) opierając się przeważnie
na pracy „Les Compagnons", którzy żądają wspólnej szkoły dla wszyst
kich dzieci do lat 14. Jest to jedyny sposób, aby zapewnić wykształ
«:enie jak największej liczbie i aby- rekrutować elitę, Z radością do-

I) Paris, Didier, 1919.
2) Paris, Plon; 1918, 286 p.

-~) .lmprimerie de la Chambre des Deputćs, rue St. Benoit 7," 1918, Paris.
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wiadujemy' się o fakcie niezmiernej.wagi, zapowiadającym ~Hską reali
zację tych dążeń. Oto we wrześniowym numerze pisma· i Ecole ~t la
Vie, 1) donoszą o projekcie prawa, złożonym przez deputowanych Piotra
Rameit'e i Piotra Laval'a dnia 16 września 1919 r. co do integralnego
prawa ludu do wykształcenia. Autorzy tego projektu przypomiuają
wystąpienia w tym względzie t'Ecole et la Vie i pracę Loretti'ego.
Wszystkie partje postępowe domagają się we Francji integralnego
prawa do wykształcenia dla ludu, zaś o g ó I n a Ko n fere n c ja
Pracy (C. G. T.) wyraziła życzenie w tym względzie na swoim
ostatnim Kongresie w Lyonie, zarówno jak i Liga n a u cz a n i a na
swym Kongresie podczas ostatnich wakcyj. Rameil i Lava! nie są zwo
lennikami nauczania średniego bezpłatnego, uważając, że 'byłoby nie
sprawiedliwie uwolnić od opłaty rodziców zamożnych. Obciążyłoby
to przytem budżet państwa, które i tak dopłaca przeszło 10 miljonów
rocznie do kosztów utrzymania liceów i kolegjów.

· Jakież są przeszkody w dziale realizacji ,jedności szkoły, według
podanego projektu? 1. Przedewszystkiern opozycja interesów naucza
nia elementarnego, które chce wychowanków swych zachować jak
najdłużej, a nauczania średniego, które pragnie rekrutować ich jak
najwcześniej. 2. Dalej niemożliwość dla znacznej liczby rodzin robotni
czych lub włościańskich korzystania ze stypendjów, gdyż liczyć muszą
na 'pracę dziecka. 3. Wreszcie, po opuszczeniu szkoły początkowej,
konflikt jaki powstaje między" trzema szeregami zakładów, które po
ciągnąć mogą dzieci, a więc nauczanie średnie, nauczanie początkowe
wyższe, nauczanie techniczne i zawodowe. Wynikają stąd trzy wska
zania: 1) ustanowienie egzaminu selekcyjnego; 2) przyznanie zapomóg
rodzinom· stypendystów; 3) selekcja nie tylko do szkoły średniej, lecz
i do wszystkich innych zakładów o poziomie średnim.

Streszczę tutaj pokrótce treść projektu prawa francuskiego, no
szącego nazwę . i n te gr a I n ego p r a w a I ud u do n a ucz a n i a.
(Le Droil iniegral du peuple a l'insiruclión). Treść pierwszego rozdziału
tego prawa dotyczy selekcji. Z chwilą ukończenia lat ·12, każdy uczeń.
wszelkiej instytucji nauczania publicznego lub prywatnego zdawać
musi w końcu roku egzamin wstępny _do szkól. drugiego stopnia
nauczania. Granica wieku może być obniżona nawet o 2 lata dla
dzieci, których stopnie wykazują przeciętną liczbę wysoką. Wyniki
tego egzaminu będą określone n a z as ad zie pośrednich stopn i
ucz n i a, wpisanych do obowiązującej książeczki szkolnej, dalej n a
zasadzie egzaminów, określonych przez uchwałę min i
str a oświeceni a, odnoszących się do programu jednego nauczania.
początkowego i dających możność oceny rozwoju umysłowego, w.reszcie
n a z as a d z i e b a d a ń p s y c h o I o g j i e k s p e r y m e n t a I n ej,
mających na celu określenie, o ile. możności dokładne, uzdolnień. Do
komisji egzaminacyjnej powiruen wchodził! przedstawiciel każdego·
st~pnia nauczania oraz przedstawiciel nauczania technicznego. Uczeń,
ktory ten egzamin przejdzie pomyślnie otrzyma nazwę ucznia odzna
czoneg? (de menie),_ ci, którym ten egzamin się nie udał, maJą prawo
składac go powtórnie.

1
) L'Ecole et la Vie, 3-c annće, No 6, 1 novembre 1919, Paris, ColilJ.
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Drugi rozdział prawa dotyczy rep arty c j i. Między uczniami
odznaczonymi pierwsza klasyfikacja polegać będzie na odróżnianiu
majątkowem. Jedni z nich będą uczniami odznaczonymi, płacącymi
cżesne, drudzy - uczniami odznaczonymi stypendystami. Rodzicom
uczniów-stypendystów rząd udziela subwencji, jeśli tego wymaga ich
położenie materialne, w celu wyrównania straty poniesionej. z tego
powodu, że dzieci jeszcze nie zarobkują. Stypendja będą jedynie da
wane przez rząd w szkołach publicznych. O ile rodziny się zgodzą,
może nastąpić druga klasyfikacja pomiędzy stypendystami. Klasyfikacja
ta oprze się na życzeniu rodziców, uzdolnieniach, potrzebach spo
łecznych chwili bieżącej i skierowuje jednych do szkół średnich, dru
gich - do szkół początkowych wyższych, innych wreszcie do szkół

"technicznych. Repartycja powyżsża dokonaną zostanie przez komisję
międzyministerjalną,· w skład której wchodzą przedstawiciele wśzyst
kich rodzajów nauczania, .a· także przedstawiciele ojców rodzin. Nau
czanie· publiczne zarówno jak i prywatne udzielać będzie wykształce-
nia drugiego stopnia słuchaczom płatnym bez względu na to, jak \
zdali egzamin. Tu tekst prawa nie jest zupełnie jasny. Wypada jednak,
że tej ostatniej kategorji uczniowie, choć nie będą nosili nazwy "od
znaczonych", będą jednak korzystali z nauczania średniego.

Rozdział trzeci rozpatruje drugą se Ie kc j ę. Przy przejściu do
klasy wyższej drugiego stopnia należy wykazać wystarczającą liczbę
średnią stopni i zdać egzamin przejściowy. _

Po ukończeniu nauk drugiego · stopnia, stypendja mogą być
. w dalszym ciągu 'udzielane uczniom odznaczonym, którzy wstąpią do
szkół wyższych, nawet dla takich studjów jak prawo lub medycyna.

Rozdział czwarty prawa omawia niektóre środki praktyczne
zrealizowania powyższego projektu i zaznacza, że statut administra
cyjny, uchwalony przez ministrów zainteresowanych określi warunki
zastosowania tego prawa. ·

Aczkolwiek projekt parlamentu francuskiego nie odpowiada
wszystkim wymaganiom demokracji nauczania, stanowi jednak nie
słychany postęp w tym kierunku; na przyspieszenie tego postępu
wpłynęła ·bezwątpienia wojna; Coprawda jedność szkoły początkowej
nie jest uchwalona, coprawda także wiek lat 12-tu jest zawczesnym,
aby decydować o uzdolnieniach z całą stanowczością. Należałoby
również, aby i wstęp do uniwersytetu pozostawał w zależności od
drugiego egzaminu, ustanawiającego selekcję. Projekt prawa zbyt
wiele pozostawia swobody rodzicom w wyborze zawodu dzieci, bo
chociaż nie może tutaj· być· mowy o żadnym przymusie, należałoby
jednakże odsunąć niektórych uczniów od szkół uznanych za nieod
powiednie dla nich po egzaminie psychologicznym. Wreszcie zazna
czamy, że uczniowie opłacający czesne, są faworyzowani.

Pomimo jednak tych braków tryumf idei nowoczesnej nad ru
tyną jest doniosły. Ciągłość wykształcenia staje się poniekąd faktem
dokonanym i odtąd każdy bez różnicy członek społeczeństwa wybijać
się może w miarę swych zdolności. Zasada egzaminu psychologicznego
jest usankcjonowaniem zamierzeń pedologji.

, W tym rzucie oka na ruch pedagogiczny we Francji w dobie
-wojennej mogłam poruszyć zaledwo punkty zasadnicze i w literaturze
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d icznej wybrać tylko rzeczy najważniejsze. Na zakończeniepe agog1 • · k' · k' ·streszczę w kilku słowach najcieka~sze moze. wruos 1, Ja 1e się nasu-
wają z przeglądu tego ruc~u._ .· ..

We wszystkich dziedzinach pedagogicznych tego okresu zc3;rys<;>-
wuje się wybitnie wielki . pęd do : ef o.r m. Auto:zy dom?gaJą się
reformy wychowania początkowego, sredmego, tech!11cznego I wycho
wania wyższego. Ogólne~ hasl~m . tych reform Jest s z~ o ł a ~ I a·
ż y ·ci a a więc zaznaczerue wyraźnej potrzeby wykształcema technicz
nego różnych stopni <?raz reformy edukacji techni~znej, w ce~u udo
skonalenia pracowmkow, wobec trudnych.warunkow ekonomicznych
wywołanych wojną ; daleko idąca reforma szkoły średniej, w której,
powinna się kształcić elita intelektualna; umożliwienie wszystkim
wstępu na wszelkie szczeble nauczania, ujęte w powszechnie rozpa
trywanym w ostatnich czasach problemacie jedności szkoły. A więc

· reforma szkoły powszechnej, wyzwalająca wszystkie drzemiące siły
narodu, ta aemokracja potrzebna jest nie tylko ze względu na spra
wiedliwość, ale dla dobra całego społeczeństwa. W tym problemacie
zaznacza się zrozumienie potrzeby odnowy ludzkości po wojnie. De
mokratyzacja organizacji szkolnictwa; zrozumienie potrzeby zupełnej
łączności między rozrnaitemi stopniami i kategorjarni nauczania jest
wymownym poniekąd dowodem zanikania klas społeczeństwa.

Problemat szkoły dl a życia nie daje się jednak łatwo roz
strzygnąć, gdyż nieuniknione są pewne ·konflikty. Crouzet zapytuje,
jak pogodzić kulturę ogólną z kulturą praktyczną. Możnaby również
zadać pytanie, jak zorganizować selekcję, aby nie przeszkodzić inte
resom elity i aby wykryć zdolności (w pierwszym wypadku nasuwa
się za wczesna specjalizacja intelektualna od lat 12-tu, bowiem.dopiero
około 14 tu lat można wykryć istotne zdolności dziecka). Wyjściem
tutaj byłoby zorganizowanie szkół n ad n ó r mal ny c h (Niemcy)
czego we Francji niema jeszcze zupełnie. ·
. Chociaż t~ problematy były na gruncie francuskim poruszane
1 rozstrzygane I choć zawdzięczają wiele środowisku i podłożu naro
dowemu, widzimy jednak, że .w swoich głównych zarysach wspólne
są wszy~tkim krajom, zapożyczają swych charakterystycznych cech
duchowi czasu. Dr Marja Grzegorzewska.

W spra:vie organizacji -studjów nauczycieli
. szkoł powszechnych w przyszłości.

. Do najistotniejszych zagadnień, dotyczących budowy szkolnictwa
nalezy_ bezsprzecz~ie odpowiednie przygotowanie nauczycieli. Z chwilą
pomysl~ego rozwiązania tego problemu rozwój i postęp. edukacji na
rodowej ma zapev.:nioną przyszłość. Wobec doniosłości zagadnienia
rzeczą zrozumiałą Jest z· ·1 · I · d ·. k . , e ogo nauczycie stwa 1 prasa pe agogiczna
wysuwk a we:tJę _kształcenia nauczycieli na czoło spraw, wchodzących
w za res polityki szkolnej.

Rzeczowe i ob1"ektyw t · d · ·· d' •nau · I k' h ne rozpa rzerue zasa y orgaruzacjt stu JOW
czycie s ie , postawienie pewnych wytycznych, według których
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·należałoby przystąpić do budowy systemu kształcenia nauczycieli
w dobie obecnej, wymaga krytycznego zbadania dotychczasowych
.wyników, jakie wykazały istniejące na ziemiach polskich seminarja
·nauczycielskie. Czy 'serninarja nauczycielskie odpowiadają potrzebom
kulturalnym czasu ? Czy system kształcenia, stosowany w tych zakła
dach, opiera się na _rozwoju duchowym młodzieży i odpowiada przy
szłym zadaniom nauczyciela? Wszeregu artykułów, ogłoszonychwprasie
pedagogicznej i w osobnych publikacjach omówiliśmy na podstawie
danych statystycznych, zebranych drogą ankiety, niedomagania semi
·narjów naucz., ich wadliwą organizację, niskipoziom naukowy, straszne
zacofanie kształcenia pedagogicznego, nieodpowiedni zazwyczaj dobór
-sił nauczycielskich i t. p. 1)

Seminarja nauczycielskie stają się w dobie obecnej przeżytkiem
-epoki minionej. Chodziło wówczas o przygotowanie nauczycieli dla
szkól, do których uczęszczały dzieci t. zw. war.stw niższych. W myśl
poglądów, panujących wśród czynników rządzących, nauczycielom tej
kategorji wystarczy dać pewne minimum wiedzy elementarnej, oraz
zbiór luźnych wskazówek pedagogiczno-dydaktycznych, bez jakiego
kolwiek głębszego podkładu, by ich uzdolnić do· sprawowania obo
wiązków w szkole ludowej. Polityka szkolna kierowała się zasadą,
ie „niższe~ warstwy społeczeństwa zadowolić się mogą jak najmniej
wykształconym nauczycielem. .Ten punkt widzenia osiągnął swój wyraz
klasyczny w projektach Rady szkolnej kraj. i w ustawie sejmowej
b. Galicji, stwarzającej dwa typy seminarjów nauczycielskich - niższy,
-dla nauczycieli wieiskich i wyższy dla miejskich.

Z gruntu fałszywy pogląd na zadania nauczyciela i jego misję
kulturalną w społeczeństwie stal się przyczyną, że przyszłemu nauczy
cielowi wymierzano jak najskromniejszą dawkę nauki i spychano go
następnie w szeregach t. zw. inteligencji na najniższy szczebel. Sfery,
kierujące polityką szkolną, uważały za rzecz naturalną, że dla nauczy
-ciela zbytecznem jest wykształcenie ogólne w tym zakresie, jakie po
·siada n. p. ksiądz, działający w temsamem środowisku, albo urzęd
nik administracyjny, aptekarz, weterynarz, geometra i t. d. Nie rozu
miano tak prostej rzeczy, że oświatę i kulturę ogółu podnieść i pogłę
bić może tylko człowiek o wysokiej kulturze, zdolen rozumieć i wchła
niać życie duchowe narodu w jeg0 różnorodnych przejawach.

Kształcenie nauczycieli w specjalnych zakładach, od 14 roku
·życia począwszy, tuż po skończeniu szkoły ludowej predestynowało
ich już z góry do roli mniej wartościowej w społeczeństwie. Do wszyst
kich innych bowiem zawodów inteligenckich potrzeba było uzyskać
wykształcenie w szkole średniej, a następnie w szkole wyższej zawo
-dowe]. Tylko odnośnie do nauczycieli sądzono, że wykształcenie w za
kresie szkoły średniej jest za wysokie i zbyteczne. Wykształcenie „semi
naryjne" miało i ma wśród ogółu społeczeństwa opinję nader ujemną -
wyrażano się o tej nauce z politowaniem i szyderstwem, a wycho
wankom seminarjum dawano tę ich niższość w wykształceniu odczuć
przy każdej sposobności. Wykształc~nie „seminaryjne" stało się nie

1) Zob . .,Nowe Tory" Nr 6-7, R. 1912, ,.Głos Naucz. Lud." Nr 19-23, R. 1912,
';\,Vychownniew domu i wszkoleNr 1-3, R. 1917, .,Ruch Pedugogiczny" Nr 5-6, R. 1919.
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tylko u nas, ale i w krajach, gdzie pozio~ nau½owy tych zakładów
był O całe niebo wyższy, równoznaczne ': ubost:"'t;m • 1;1my~łowe?1,
z wykształceniem połowicznem, z t. zw. poi~ czy c;w1~r~-mtehgencJą.
Na szczęście nauczycielstwo, w prze"".azneJ większości, rychło po
opuszczeniu seminarjum zorjentowało się pod ~pływem. :tos~nkov:,
życia i swym zdrowym ~mys~em krytycz1;ym ,um1a!o ocenie „wiedzę
ogólną i zawodową, w Jaką Je ~azwyczaJ wyposazan?· T~n autokry
tycyzm prowadził do intensywnej pracy samokształceniowej, a zarazem
stał się punktem wyjścia energicznej akcji, zmierzającej do zmiany
istniejących stosunków. Nauczycielstwo upomniało się ·o swoje prawo,
do prawdziwej i rzetelnej nauki, wsród 'swoich postulatów postawiło
na-miejscu naczelnem żądanie gruntownej reorganizacji studjów nau-

- czycielskich. , . ·
Jak już wiadomo z poprzednich artykułów, nauczycielstwo do

maga się wykształcenia ogólnego w zakresie szkóły średniej ogólne
kształcącej, po którem następują studja zawodowe na poziomie szkoły
wyższej. Stąd wynika, że se m i n ar j a n a uczycie Iskie pow inny
być stop .n i o wo zwij a n e, a w ich miejsce tworzyć należy różnego,
rodzaju typy szkól średnich ogólne kształcących, oraz wyższe szkoły
pedagog i cz n e czy I i pedagogj a. Na zjazdach Delegatów
Związku P. N. S. P. i na Sejmie nauczycielskim w WarsŻawie przy
jęło jednomyślnie uchwałę, w myśl której każdy , nauczyciel po 'skoń
czeniu szkoły średniej kształcić się winien conajmniej dwa lata w wyż
szej szkole zawodowej czyli pedagogjum.1) • ·

·Celem realizacji tych postulatów przedłożono Ministerstwu W. R..
i O. P. projekt statutu państwowego pedagogjum w Kra
k owie, określającego zasady organizacji kształcenia przyszłych nau
czycieli. Statut ten przedstawia się następująco:

I. Nazwa i cel szkoły.
§ 1. Celem przygotowania kandydatów (tek) na nauczycieli (ki)

szkół powszechnych otwiera się wKrakowie wyższą szkołę zawodową;
pod nazwą „pedagogjum", utrzymywaną przez Państwo.

~ 2. Pedagogjum jest państwowym zakładem koedukacyjnym.
§ 3. Zadaniem pedagogjum j est : ·

- • a) uzupełnienie i pogłębienie wykształcenia ogólnego kandyda-
tow (tek) w zakresie szkoły średniej ogólnie kształcącej ;

. . b) _wyposażenie w wiadomości i zręczności, w zakresie pedago-·
giki, ktore uzdolnią ich do umiejętnej i samodzielnej pracy nad wy
chowaniem I nauczaniem młodzieży w szkole powszechnej ;

c) teoretyczne i praktyczne kształcenie pedagogiczne kandyda
tów na nauczycieli seminarjów;

d) dalsze kształcenie nauczycieli czynnych. ,

II. Organizacja pedagogjum i personel nauczycielski.
§ 4. Pedagogjum obejmuje:

6 kl a) Kk ul r s. dw :1 ! e t n i dla uczniów z wykształceniem w zakresie-
as sz o y sredmeJ ; . _

· T. N. ~- ~~- O Szkol<; Polską. Cz<;ŚĆ Ili. Lwów-Warszawa 1920. Książnica Polsko.



-- 37 -

b) Ku r s r o cz ny dla kandydatów (tek) z ukończoną szkołą
.średnią ogólnie kształcącą; , ·

c) Kurs roczny dla słuchaczów (czek) filozofji, pragnących się
poświęcić obowiązkom w serninarjach nauczycielskich.

· W pedagogjum mogą być też organizowane spec ja I n e kur. s y
roczne dla dalszego kształcenia nauczycieli czynnych.

§ 5. Na kursie dwuletnim rok pierwszy posiada charakter ogól
nie kształcący, rok drugi zaś zawodowy. W,szystkie inne kursy mają
-charakter zawodowy. Rok szkolny trwa na· wszystkich kursach od
1 września do końca czerwca. ·

· § 6. Przy pedagogjum istnieje 7-kl. szkoła powszechn a,
jako wzorowa szkoła doświadczalna, bibljoteka pedagogiczna, pra
-cownia psycho-pedagogiczna, oraz ·ogródek dziecięcy koedukacyjny.

§ 7. Nauka w pedagogjum i we wzorowej szkole powszechnej
jest bezpłatna.

§ 8; Liczba kandydatów na poszczególnych kursach pedagogjum
nie może przewyższać 30, w klasach szkoły powszechnej zaś liczba
uczniów wynosi maximum 35.

§ 9_. Kierownictwo pedagogjum oraz wzorowej szkoły powszech
nej spoczywa.w rękach dyrektora, mianowanego przez Ministra W. R.
i O. P.

§ 10. Dyrektor przedkłada coro.cznie Ministerstwu W. R. i O. P..
propozycje w sprawie docentów pedagogjum i po uzyskaniu zatwier
dzenia angażuje siły nauczycielskie (docentów) z płacą roczną, za
poszczególne godziny nauki· w myśl odnośnego rozporządzenia Mini
sterstwa W. R. i O. P. Nauczycieli . wzorowej szkoły powszechnej
mianuje Ministerstwo W- R. i O. P. po wysłuchaniu opinji dyrektora.

§ 11. Dyrektor i docenci winni mieć z reguły studja uniwersy
teckie i dyplom szkoły wyższej, tudzież znajomość.szkoły powszechnej.
Nauczyciele wzorowej szkoły powszechnej winni mieć conajmniej pełne
kwalifikacje nauczycielskie do szkół powszechnych, nadto winni się
wykazać dowodami dalszego kształcenia się zawodowego.

§ 1~. Dyrektor i docenci pedagogjum, oraz nauczyciele wzoro
wej szkoły powszechnej stanowią Radę pedagogiczną zakładu.

§ 13. Naczelny nadzór pedagogiczny wykonuje Ministerstwo W. R.
O. P. za pośrednictwem swych. delegatów. .

III. Warunki przyjęcia.
§ 14. Kandydaci (tki), mający zamiar uczęszczać do pedagogjum

winni przedłożyć oprócz świadectwa szkolnego i metryki świadectwo
zdrowia, stwierdzające ich uzdolnienie fizyczne do pełnienia obowiąz
ków nauczycielskich. Wstępujący n_a kurs dwuletni winni się wykazać.
świadectwem z ukończenia VI. kl. szkoły średnie] (VI. kl. wydziałowej
żeńskiej), oraz dowodem, że w roku kalendarzowym, w którym się
zapisują, ukończą 17 rok życia, a nie przekroczyli jeszcze lat 30-tu.
Od kandydatów.(tek), wstępujących na kurs jednoroczny pedagogjum
wymaga się ukończonego 18-go roku życia, oraz świadectwa z ukoń
-czenia szkoły średniej ogólnie kształcącej. Pierwszeństwo w przyjęciu
mają kandydaci (tki) z. egzaminem dojrzałości.

§ 15. Kandydaci (tki), którzy się nie mogą wykazać świadectwem
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ukończonej VI. kl. szkoły· średniej lub VI. kl. wydz. żeńskiej, m?gąo
być przyjęci na kurs dwuletni ped~gogjum na podstawie egzaminu.
Wymagania przy egzaminie wstępnym podane będą w osobnern roz-
porządzeniu. . • · d ·

§ 16. Kandydaci (tki) pedagogjum mogą _w ra~1e stwier zonej
niezamożności otrzymywać stypendJ<ł: z f~nduszow pan~twowych. ~o·
rzystający z tych stypendj'.5w ?bow1ą~am.b_ędą do służby nauczyciel:
skiej w, publicznem szkolnictwie con?JmmeJ prze~ lat trzy. Kandydaci.
(tki) którzy przed ukończeniem nauki w pedagogium opuszczą zakład

. dob;owolnie, winni zwrócić na rzecz skarbu państwa w całości kwotę,
pobraną· tytułem stypendjum.

lV. Program nauki i zajęć.
§ 17. W zakres programu nauki w pedagogjum wchodzą nastę

pujące przedmioty:
a) w pierwszym roku kursu dwuletniego: religja, język polski

i literatura, język obcy, historja, nauka o Polsce współczesnej wraz.
z nauką obywatelską, geografja , nauki przyrodnicze, psychologja
i logika, matematyka, rysunki i kaligrafja, nauka robót ręcznych, śpiew
i muzyka, gry i zabawy .gimnastyczne;

b) w drugim: roku kursu dwuletniego i na kursach jednorocznych::
psychologja dziecka, pedagogika i dydaktyka ogólna, historja peda
gogiki, organizacja szkolnictwa i ustawodawstwo szkolne, higjena
szkolna, metodyka przedmiotów i zajęć w szkole powszechnej (me
todyka religji, języka polskiego, nauki rzeczy ojczystych, przyrodo
znawstwa, rachunków) wraz z ćwiczeniami praktycznemi, rysunek
i kaligrafja, roboty ręczne, muzyka i śpiew, gry i zabawy gimnastyczne.

W zakres programu specjalnych kursów dla dalszego kształcenia
nauczycieli czynnych wchodzą oprócz pedagogiki obrana przez kan
dydata (tkę) grupa przedmiotów, z której zamierza się przygotować
gruntownie z uwzględnieniem programu nauki trzech. ostatnich klas.
7-kl. szkoły powszechnej. ·

Kandydat (tka) może obrać jedną z następujących grup przed
mio~ów: a) język polski i obcy ; b) język polski, względnie obcy i hi
storię; c) nauki przyrodnicze i matematyka; d) rysunki i roboty ręczne ..

Kształcenie pedagogiczne obejmuje:
1. Historję pedagogiki w związku z zarysem dziejów filozofji;;
2. Psychologję i pedagogikę eksperymentalną;
3. Metodykę przedmiotów obranej grupy z ćwiczeniami praktycz-·

nemi,
W ~zkole_ doświadczalnej obowiązuje program 7-kl. ;zkoty po

wszechnej. Zmiany mogą być wprowadzone za zezwoleniem Minister
stwa W. R. i O. P.

V. O egzaminach nauczycielskich i uprawnieniu kandydatów (tek}
pedagogjum.

d d § 19- \0 ~kończeniu pierwszego roku pedagogjum otrzymuje kan
y at (tka) sw1adectwo roczne, uprawniające do przejścia na kurs

zawo~owy..Po ukończeniu nauki dwuletniej, względnie jednorocznet
w pe agogJum składa kandydat (ka) pierwszy egzamin nauczycielskr.
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w zakresie programu obowiązującego w pedagogjum i otrzymuje
świadectwo nauczycielskie. _

§ 20. Do egzaminu nauczycielskiego mogą być dopuszczeni tylko
kandydaci (tki), którzy uczęszczali conajmniej przez rok do pedagogjum
i wykażą się, że w roku kalendarzowym, w którym przystępują do
egzaminu, skończą 19 lat. ·

§ 21. Swiadectwo z ukończenia pedagogjum uprawnia do obję
cia stanowiska tymczasowego nauczyciela w szkołach powszechnych.

§ 22. Uzyskanie stałej posady nauczyciela w szkole powszechnej
zależy od dopełnienia warunków, zawartych w art. 26 i 27 „dekretu
o kształceniu nauczycieli szkół powszechnych w Państwie Polskiem".

§ 23. Słuchacze wydziału filozoficznego, uczęszczający do peda
gogjum, ,składają -po roku nauki i praktyki egzamin, mający na celu
stwierdzenie ich znajomości szkolnictwa powszechnego. Egzamin obej
muje część pisemną, uśtną i praktyczną.

§ _24. Na podstawie pomyślnego. wyniku egzaminu otrzymują
kandydaci świadectwo pedagogiczne, kwalifikujące ich po ukończeniu
studjów uniwersyteckich i złożeniu przepisanych egzaminów do obję

. cia stanowiska nauczyciela w seminarjach.
§ 25. Tok egzaminów, zasady _zwalniani!l od egzaminów z po

szczególnych przedmiotów i skład Komisji egzaminacyjnej określa·
osobne rozporządzenie Ministra W. R. i O. P.

- Przedłożony projekt statutu organizacyjnego pomyślany jest tylko
na okres przejściowy. Powołanie do życia pedagogjum byłoby pierw
szym krokiem na drodze ku urzeczywistnieniu ogólnej reformy studjów
nauczycieli szkół powszechnych w myśl powziętych uchwał na Sejmie
nauczycielskim.

Z powodu stosunków, panujących obecnie w naszemszkolnictwie,
a w szczególności z powodu dotkliwego braku sił nauczycielskich,
wskazanem jest, na razie, by do pedagogjum wstępowała młodzież
z wykształceniem w zakresie sześciu klas szkoły średniej. Po uzupeł
nieniu i pogłębieniu wykształcenia ogólnego w ciągu jednorocznej
.nauki rozpoczyna się kształcenie zawodowe teoretyczne i praktyczne-
również przez jeden rok. Jednakże 7. chwilą nastania bardziej normal
nych stosunków .w ar u n k i e m p r z y j ę ci a d o p e d ag o g j u m n a
okres dwuletniej nauki zawodowej b ę d zi e ukończenie
pełnej szkoły średn ie j ogólno-kształcącej. Do tego celu
dążyć należy usilnie, skoro tylko po pierwszych latach próby okaże
się żywotność nowej formy kształcenia nauczycieli i_ skoro pedagogjum

_ zyska sobie uznanie społeczeństwa, a byt tej instytucji zostanie usta
lony. Nauczycielstwo, zrzeszone w Związku P. N. S. P., uważa takie
rozwiązanie sprawy kształcenia nauczycieii za najodpowiedniejsze
i w tym duchu prowadzi od szeregu lat systematyczną akcję. Z pra
wdziwem zadowoleniem stwierdzić należy, że projekt kształcenia nau
czycieli, wydany przez Związek, znalazł uznanie w kołach wybit
nych· uczonych i profesorów uniwersytetu. Podczas obrad Sejmu
Nauczycielskiego w Warszawie oświadczył prof. J u lj us z KI ei ner,
znany historyk literatury, że w tej kwestji doszedł do identycznych
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;, ników 'akkolwiek' projekt Związku nie był mu znany, ~owitał on
y d · .' J t p. rojekt jako zupełną reformę kształcenia nauczy-z ra osc1ą en , . . • W· 1· kół owszechnych Ko m i s'j a Uniwersytetu arszaw-

cre 1 sz o P · . • d · d J • 'h I tk · stoi na podobnem stanowisku I omaga się wu etnic ns y-
~ut~:gPedagogicznych; dostępnych dla absolwen!ów_szkół ~r:dnichJ

W związku z omawianiem sp~awy kształ?ema nauczy?1eh V: Pan- .
stwie· Polskiem należy poznać, ja_k się ta _kwestJa_przedstaw1a w_mnych
państwach. Przypatrzmy się n~Jno~szeJ usta~1e ~ kształcenn~ nau
uczycieli szkól pows_zechnych w N1em~zech I pr?Jek~om wybitnych
pedagogów niemieckich. Po roz~atrzenm t:yc~ proJekt?w, prze½onamy
się, że rozwój systemu kształcem~ nauczy~1eli postępuje w mysi ~asad
prawie że identycznych z naszerm, Albowiem podobne, a nawet iden
tyczne ideje pedagogiczne, ·bę~ące ."".YPl:ywem ~.ultu·ry współczes~ej
epoki i potrzeb społecznych, ujawniają się w roznych punktach mec
zależnie .od siebie. Nowe państwo niemieckie poczyna się po doznanej
katastrofie organizować na zupełnie nowych postawach, dążąc usilnie
do odrodzenia wewnętrznego, do wyplenienia z psychiki. narodu nie-.
mieckiego charakteru "kultury" pruskiej. I oto jako jedną z najważ
niejszych dźwignj tego odrodzenia duchowego stanowi nowa ustawa
o wychowa n i u n ar odowe m, wchodząca w skład konstytucji
republiki niemieckiej. Paragraf 143 tej ustawy brzmi, że „wykształ
cenie nauczycieli uregulowane być winno w sposób jednolity w myśl
zasad, odnoszących się do wyższego kształcenia wogóle..Nauczycielom
szkół publicznych przysługują prawa i obowiązki urzędników pań
stwowych". W myśl tej .ustawy studja nauczycieli ludowych będą
miały analogiczny przebieg, jak studja kandydatów do innych t. zw.
wyższych zawodów. .

Wyb\tny pedagog niemiecki Kar o I Mu t h es i u s, dyrektor
seminarjum naucz. i redaktor czasopisma, ,,Padagogische Blatter"
omawia w tern piśmie (Nr 8-9 listopad· 1919) w związku z nową
ustawą państwową zasady, według których nastąpi reorganizacja
studjów nauczycielskich w republice niemieckiej. Podkreśla on, że
ustawa ta usuwa wreszcie jedno z największych niedomagań w do
tychczasowym systemie kształcenia nauczycieli, ·t. j. zupełne odosob
nienie seminarjów i wyodrębnienie ich z całokształtu organizacji szkol
nictwa. W przyszłości nauczyciele niemieccy kształcić się będą w tych
~amych warunkach i wedtug podobnych norm, jak kandydaci do
n:~nyc? t. z"'!. wyższych zawodów. A zatem przyszły nauczyciel po·
b1:r~c będ_z1e' ~ajpierw naukę w zakładach średnich wspólnie z mło
d7:1~z~,. zrmerzającą do zdobycia wyższego wykształcenia, a dopiero
pozmeJ, z chwilą dojścia do wieku dojrzałości umysłowej, nastąpi
ostatec~na decyzja o wyborze zawodu - decyzja, oparta na własnym,
samodziel~ym sądzie i zgodna z uzdolnieniem i skłonnościami młodych
kan~ydatow. W ten sposób zatrze się też różnica, jaka dzieliła nau
czycielstwo lu?owe od nauczy_cieli szkól średnich. Ustawodawstwo .
n~em_ieck~e zn_uerza - jak widzimy - do zwinięcia seminarjów nau
~zycielskich, mstytucyj zupełnie obcych społeczeństwu, a w miejsce
. I k'

1
) Zdob.: O Szkol~ Polską. Cz. Ili. Pierwszy 0c,,ólno·p'olski wielki Zjazd nauczy·

cie s ' w ninch 14-17 k . I . 1920 W P S . . .op . l \VI K wie ma w arsznwre. prawozdama , strcszczema
racowa · opczewski. Ksią-i.nica Polska T. N. S. W. Lwów-Warszawa 1920.
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ich tworzy nowy typ szkoły średniej ogólna-kształcącej, w której
,,germanica" tworzyć będą rdzeń studjów. Po skończeniu tej szkoły,
względnie każdej innej średniej nastąpi kształcenie zawodowe w szkole
wyższej na poziomie uniwersyteckim. Zdaniem Muthesiusa tworżyć
należy osobne a ka dem je pedagog i cz n e, pozostające jednak
w pewnym 'związku z uniwersytetem, względnie z innemi wyższemi
szkałarni. ·

Z kolei rozpatrzymy,wytyczne, według których pedagowle nie
mieccy wyobrażają sobie orgazizację wyższych szkół pe da er o-
gi cz n y c h.1) _ · "'

Zastanawiając· się nad. miejscowością, w którejby tworzyć nale
żało akademje pedagogiczne, dają pierwszeństwo środowiskom oży
wionego ruchu umysłowego. Wiele z tych miast, czy miasteczek,
w których obecnie istnieją seminarja, nie są ·odpowiedniem środo
wiskiem dla przygotowania przyszłych nauczycieli. Zbyt jednostajne
życie, mało skomplikowana struktura społeczna, nie daje sposobności
poznania kultury narodowej w jej różnorodnych przejawach. Brak tu
instytucyj naukowych i artystycznych, brak wykładów, bibljotek, mu
zeów, teatrów, koncertów, brak wreszcie · różnych instytucyj wycho
wawczych i t. d. Wobec tego wskazanem· jest, by wyższe szkoły
p e dago g i cz n e z a kład a n o p r ze d e wszys t k i e m w m i a
stach u ni w e-r s y t e c k i eh, a n a stęp n ie i w i n nyc h ośrod
kach, w których tętni bujneżycieintelektualne i gdzie
istnieją różne instytucje kulturalne, mające jako .współczynniki wycho
wawcze duże znaczenie dla rozwoju umysłowego przyszłego nauczy-
ciela. _

Okres ks z t a ł ce n i a w wyższej szkole pedagogicznej trwać
winien conajmniej dwa lata, a mianowicie rok pierwszy poświęcić
należy głównie teorji pedagogicznej, drugi zaś przeważnie ćwiczeniom
praktycznym. W miarę potrzeby i środków można będzie w przyszłości
-dodać trzeci rok studjów. _

Pr ogram n a u ki w wyższej szkole pedagogicznej obejmuje
psychologję, logikę i teorję, poznania, (następnie dydaktykę ogólną
i metodykę specjalną. Sztuka wychowania stanowi ważny dział studjów
w wyższej szkole pedagogicznej. Pod względem teoretycznym należą
tu takie zagadnienia, jak psycholog-ja uczucia, psycholog-ja woli, różne
poglądy na istotę kary i nagrody, poznanie uzdolnień dzieci, wad
wieku dziecięcego i t. p, W zakres praktyki wchodzą kwestje wzwy
czajenia dzieci do porządku i czystości, punktualności, pilności i t. d.
W sposób praktyczny należy również omówić takie problemy, jak
konferencje rodzicielskie, zdrowotność dzieci, wybór zawodu, udział
dzieci w zarządzie klasy, kasy szkolne oszczędności, wycieczki szkolne,
bibljoteczki, uroczystości szkolne i t. p. Dzieje pedagogiki podawane
być winny w związku z rozwojem kultury na podstawie typowych
przykładów, wykazujących znaczenie twórczości znakomitych peda
gogów. Z dziejami pedagogiki łączyć należy historję ustroju szkol
nictwa tudzież administracji szkolnej w związku z ustrojem państwa.

Studenci W. S. P. winni się też zaznajamiać z prawodawstwem

1) Padngogische 81,itter, Nr 8-9, 1919.
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dziecka, jak st_osunki prawne dz}eci ślubnych i nieślubny:h, władza:
rodziców, opiekunów, urzędy sieroce, sądy dl~ mał_oletmch, praca
małoletnich w przemyśle ochrona społeczna dziecka I t. p. Wykłady,.
prace samodzielne _uczniów i ćwiczenia po:zo.stają.ze sobą w ści5!y~,
związku. Wykonanie tego programu uzale~m<;>ne _1est od ,szkoły_ 7w_1:
czeń, połączonej z W. S. P. Poza szkołą cwiczen trzeba umożliwis.
uczniom zwiedzenie ogródków dziecięcych, szkół dla anormalnych;
szkół uzupełniających, bibljotek ludowych i czytelń, uniwersytetów
ludowych i t. d .

· Dla W.S.P.pozyskać należy najtęższe siły nauczyciel-
skie, osoby o wybitnych zdolnościach pedagogicznych, posiadające
nie tylko szeroką i gruntowną wiedzę w zakresie swego przedmiotu,.
ale także znane w szkolnictwie ze swej działalności. W skład uczą
cych w wyższej szkole pedagogicznej wchodzą zarówno wybitni nau
czyciele szkół powszechnych i szkół średnich, jak i . profesorowie .
wyższych zakładów naukowych.

Ukończenie wyższej szkoły pedagogicznej z pomyślnym wynikiem
i złożenie egzaminu uprawn i a d o obj ę ci a st a n o wis ka tym
e z a s ow e g·o n a u czy c i e I a w szkole więcej-klasowej, -gdzie młody
pracownik rozpoczyna praktykę pod kierunkiem doświadczonego pe
dagoga. Po rocznej, względnie dwuletniej praktyce ocenia jego pracę .
nauczycielską komisja, złożona z trzech fachowców i od wyników
tej oceny zależy jego ustalenie w zawodzie. - · .

Dalsze kształcenie nauczyciela zależy od jego uzdolnień i upo-:
dobań. Może ono obejmować studja bądź to w zakresie problemów;
jakie nasuwa życie współczesne, bądź też studja pedagogiczne, albo
wreszcie specjalne przedmioty naukowe. Jako działacze społeczni mogą
się nauczyciele przyczynić do podniesienia kultury pewnych grup zawo-
dowych, wśród których pracują. W tym celu należy odpowiednio
uzdolnionym nauczycielom umożliwić odbycie kilkumiesięcznego kursu
czy to w instytutach agronomicznych (dla nauczycieli pracujących
wśród ludności rolniczej), czy też w szkołach technicznych (dla nau
czycieli, działających w ośrodkach przemysłowych), czy wreszcie
w akademjach handlowych. W tych zakładach naukowych zdobędą
nauczyciele gruntowniejszą wiedzę, zaznajomią się z interesami tych
grup społecznych i przygotują się w ten sposób do pracy kulturalno·
oświatowej wśród dorosłych. ·

Zagadnienie studjów nauczycielskich jest też przedmiotem roz
wa_żań znakomitego pedagoga R e i n a, prof. uniwersytetu w jenie,
~t?ry w czasopiśmie „Die Neue Erziehung" (Nr 3-4 z r. 1919) umie
sc1ł. artykuł na temat, czy uniwersytety mogcj wziąć na siebie kształ
cenie nauczycieli ludowych. Pytanie to rozwiązuje Rein w sensie nega
tywnym: Obecna organizacja uniwersytetów nie dałaby przyszłym
nauczycielom możności nabycia potrzebnej praktyki, przedewszystkiem
z pow:idu braku szkoły ćwiczeń. Wśród uniwersytetów niemieckich
ty!ko Jede~, t. j. jenajski, posiada szkolę ćwiczeń. Także i ze wzglę
tow t~chmczny?h uniwersytety nie mogłyby się podjąć tego zadania.
hodzi tu bowiem o masowe kształcenie nauczycieli i trudnemby było

pra~!yczne pr~eprowadzenie tej kwestji wobec tego, że uniwersytetó':"
w iemczech Jest 21, a seminarjów 500. lłein powątpiewa, czyby się
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dało przygotować należycie taką masę przyszłych nauczycieli w uni
wersytetach. Dochodzi on do wniosku, że najodpowiedniejszą formą.
studjów przyszłych nauczycieli jest kształcenie najpierw w szkole
średn ie j, aż do złożeni a egz am i n u doj r z a łoś c i; a na
stępnie w a ka dem j i n a uczycie Isk ie j o kurs ie dwu Ie t n i ID
Tutaj zdobywa przyszły nauczyciel przygotowanie teoretyczne i pra
ktyczne.

W podobnym duchu wypowiedziała się też konferencja dyrekto
rów niemieckich seminarjów nauczycielskich. Na zjeździe, odbytym
w lutym 1919, przyjęli następujące wnioski: a) Wykształcenie zawo
dowe nauczycieli ludowych odbywa się w akademji pedagogicznej.
Jest ona nadbudową nowego. typu szkoty średniej ogólno-kształcącej
,,g i m n azj u m n iem ie ck ie go", gdzie rdzeń nauki tworzą przed
mioty niemieckie - język, historja, geografja i t. d. Do akadernji
pedagogicznej wstęp mają również abiturjenci innych wyższych szkół'
średnich. b) Istniejące seminarja przekształcić należy w „gimnazja
niemieckie", a _o ile warunki środowiska będą odpowiednie, można
nadto zorganizować „akademje pedagogiczne", jako ich nadbudowę.
c) Akadernja pedagogiczna ma trojakie zadanie: 1) zaznajamienie
z umiejętnościami pedagogicznemi, 2) z teorją i praktyką w zakresie
pracy w szkole ludowej, 3) pogłębienie wiedzy i dalsze kształcenie
w przedmiotach obranych przez ucznia.

W podobnym kierunku zmierzają też żądania ogółu nauczyciel
stwa w państwie niemieckiem. Tamtejszy Związek nauczycielski przyjął;

<na Zjeździe delegatów, odbytym w czerwcu 1919 następujące postu
laty w sprawie studjów nauczycielskich:

1. Kształcenie nauczycieli winno być jednolite w myśl żądań.
szkoły jednolitej, przyczem jednakowoż uwzględnić należy róźnorod
ność poszczególnych stopni i rodzajów szkolnictwa.

2. Podstawowe wykształcenie odbywa się w szkołach, uprawnia
jących do studiów uniwersyteckich, wspólnie z kandydatami do innych,
zawodów naukowych i technicznych, a nie w oddzielnych zakła-
dach.

· 3. Wykształcenie zawodowe obejmuje uniwersytet, rozszerzony
o jeden nowy· wydział poświęcony umiejętnościom pedagogicznym.

4. Fakultet pedagogiczny uniwersytetu zorganizować należy w ten
sposób, by przyszli nauczyciele mogli obok studjów teoretycznych

., zdobyć potrzebną praktykę.
5. Dla dalszego kształcenia nauczycieli potrzebne są zbiory szkol

ne, bibljoteki, wykłady i ćwiczenia. Od czasu do czasu otrzymuje·
każdy nauczyciel urlop celem zwiedzenia różnych urządzeń szkolnych
oraz instytucyj wychowawczych.

W ten sposób przedstawia się obecnie jedna z najważniejszych
spraw w całokształcie zagadnień wychowawczych. Widzimy, że n a u
czycie Is two n iem ie ck i e zrywa b e z w z g I ę d n i e z do
ty c h cz as owym s y s te m em k s z ta ł ce n i a s e m i n a ryj n e go,
że w dążeniach swych ma poparcie całego społeczeństwa - czynni
ków ustawodawczych i rządu młodej republiki, że nawet dyrektowie
i profesorowie seminarjów uznali dalsze istnienie tych zakładów za
szkodliwe dla przyszłości narodu i rozwoju jego kultury.
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Takie rozwiązanie kwestji kształcenia nauczy~ieli jest n 'aj P r os t
·s ze j najbardziej celowe. W~be_c d<;>tkhwego ~rak~ nauczy
-cieli, jaki odczuwa społeczeństw<;> niemieckie, domag~J~ się tam, by
ze wszystkich typów szkół średnic? n':pływała młoi:z1~z do zawodu
nauczycielskiego, młodzieżzdolna, ozyw101;a ~ai='.~łem, sw,1adoma szczyt
nych obowiązków, którym życie swe. J?Osw1ęc1c.pra?'m~. . . ..

Nauczycielstwo polskie,' od chwili f?Ow~tama w1_elk!eJ orgamzac11
•zawodowej na terenie b. zaboru austrjackiego, od kilkunastu lat,
wysunęło postulat średniego i wyżs~ego WY_k~ztą~c~nia ~lla; kandyda
tów 'nauczycielskich. Ale podczas kiedy gdzieindziej znajduje nauczy
-cielstwo zrozumienie i poparcie, kiedy w jednym szeregu idzie z niem
nauczycielstwo seminaryjne,· u nas właśnie w sferach seminaryjnych
pojawiają się projekty, mające na celu utrzymanie dotychczasowego
systemu pod zmienioną firmą. Smutne tylko, że czynniki miarodajne
traktują te poronione płody na serjo, że nie zbiorowy głos nauczy
cielstwa polskiego, oparty 'na długoletniem doświadczeniu i przemy
śleniu problemu, ale pomysły „reformatorskie" poszczególnych jedno-
stek służą za podstawę obrad. '

Na szczęście jednak ostatni głos -w sprawie organizacji studjów
nanczycielskich w najbliższej przyszłości ma Sejm Ustawodawczy,
w którym nauczycielstwo ma zastęp poważnych i wybitnych przed
stawicieli. Sejm nasz stworzy ustawę, która społeczeństwu polskiemu
zapewni nauczycieli, stojących na poziomie wymogów współczesnej
epoki. . Henryk Roiuid.

RECENZJE.
Zygmunt Straszeuiicz : ,,Najważniejsze·zadania szkoły". Wydawnic

two .Ligi pracy". Warszawa 1919.
Na broszurkę tę składają· się dwa artykuły: "Praca niewolnicza

i praca wolna" oraz "Szkoła pracy", Lepszym i oryginalniejszym jest
niewątpliwie artykuł pierwszy. Wychodzi w nim autor z założeń ekono
micznych i dowodzi Vf sposób przekonywujący, że o· dobrobycie kraju
-czy państwa, a w konsekwencji o jego oświacie, potędze, kulturze, ładzie
stanowi nie całokształt warunków przyrodzonych czy szczęśliwych
przypadków, lecz jedynie jego "produkcyjność przeciętna", t. j. w ostat-
11'.CJ ~ie~ze Pr a_ ca. Wyróżnia dalej autor dwa rodzaje pracy: "niewol
mczą t]. w?konywaną z przymusu, pod działaniem okoliczności ze
w?ętrznych 1 "wolną" tj. wypływającą z charakteru i skłonności czło

-wleka samego, przyczem tej drugiej przyznaje bezwarunkową wyższość
pod wz:;lędern _Produktywności. Ze stanowiska psychologicznego działa.ją
w pracy w?lnei następujqce - w porządku ich wartości wymienione -
motywy: ządza zysku, ambicja, poczucie obowiązku i zamiłowanie.
Kon.kretn?' typ yra~ow11ika dzisiejszego stoi w pośrodku między typami
pracy „mewolmczeJ" i „wolnej'•. Typ idealny pracownika wolnego -
?d artysty do robotnika - określa się czystym motywem zamiłowania"
1 t_ylko lal~i. łyp ,nie tylko odpowiada godności· człowiek~, lecz pracuje

-na1wydatn1eJ. To l .- l . 1. . ' .cz w ) rn clerunku - w kierunku wytwarzania „pra-
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cowników wolnych" i odpowiedniej organizacji ustroju społecznego
postępuje ewolucja pracy wogóle, Główne zadanie w tej misji przypada·
szkole. Celem jej: ,,wychowanie pracowników wolnych czyli krzewienie
zamiłowania do pracy". Problem to palący dziś w okresie powojennym
a szczególnie u nas w. Polsce, .gdzie od XVlll. w. począwszy przeciętna
produkcyjność pracy jest niesłychanie mała, a poczucie, zamiłowanie
i umiejętność pracy w szerokich warstwach jedna z najniższych w Euro
pie. ,,Zajmujemy pierwsze miejsce w Europie pod względem świąt, krót
kości dnia roboczego oraz ilości slrejków i przy tern wszystkiem wyroby
nasze pod względem dobroci stoją na szarym końcu. Produkujemy mało
i źle". To też z calem uznaniem przyjąć należy podjęcie przez autora.
zagadnienia szkoły polskiej, jako wychowawczyni „pracowników wol
nych". Żałować jednak wypada, że- odpowiedź , jaką na to zagadnienie·
daje autor, w drugim artykule pt. ,,Szkoła p r a cy" zupełnie nie za
dawała. Przeciwstawiwszy dotychczasowemu „ideałowi" szkoły: ,,eru
dyt_owi tj. człowiekowi dużo wiedzącemu" typ nówy, przyszły „dzielnego

- _ pracownika tj. człowieka, posiadającego zamiłowanie do pracy i umie
jącego pracować", dowodzi autor, że wraz z zmianą stosunków wymaga
dziś życie nie pewnego zasobu wiedzy czy ogólnego wykształcenia, jeno
przysposobienia do życia, do walki o byt, do „opanowywania otacza
jącego świata" - tembardziej, że to właśnie jest pierwotnern przezna
czeniem umysłu ludzkiego, a powtóre, że w tym kierunku idzie również
naturalny rozwój dziecka, istoty nawskróś _czynnej. ,,Dziecko uczy się
coraz lepiej obracać na _swą korzyść czynniki sprzyjające i bronić się
przed niesprzyjającerni, a także coraz dobitnie] wyraża swe myśli, fan
tazje, pragnienia za pomocą głosu i gestu, a marzy o zdobyciu jeszcze·
innych środków wypowiadania się - takich, jak rysunek, modelowanie,.
wyszywanie, wyroby z drzewa itd. Zdaje sobie wprawdzie autor sprawę ·
z tego, że z lern założeniem „praktycznem" nie da się . pogodzić tak
niezbędna np._ nauka hist or j i, lecz tu pomaga sobie kompromisem,
żądając tylko zmiany metody. Cały ten artykuł jest wogóle mglisty,
powierzchowny, zl:lyt bezkrytycznie przenoszący na koncepcję szkoły.
pewne zasady filozoficzne Bergsona oraz doświadczenia z dziedziny:
psycbologji dziecka. O „szkole pracy" w znaczeniu dziś już ustalonem
nie wspomina natomiast autor ani słowem. Czyżby' o mchu tym, tak
poważnym i tak szerokie zataczającym kręgi w Europie, nie wiedzlal ":
Mimo całego uznania dla idei „pracy" wogóle a „prac·y wolnej" w szcze
gólności zastrzec się jednak należy przed zbyt podobncm przeszczepia
niem do nas bergsonowsko - amerykańskiego, ,,pragmatycznego" ideału,
zastępującego typ „/zomo sapiens" przez przeciwny, lecz równie jedno-
stronny typ „homo faber". Dr [ozef Kretz-Mirski.

Dr juljan Bory. ,,U podwalin Rzeczypospolitej. Uwagi o szkole
wychowaniu". Lwów. Nakładem autora. 1919.

Książeczka pożyteczna, acz raczej o charakterze krytyczno-pole
micznym, niż pozytywnym, tern ciekawsza i cenniejsza, że napisana nie
przez zawodowego pedagoga, lecz przez wykształconego i troskliwego·
ojca, oceniającego szkolę ze stanowiska jej pożyteczności i celowości
wychowawczej i ogólno-kształcącej, którą autor na własnych dzieciach
miał sposobność obserwować i poddawać krytyce. A że należy do typu
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-rodziców , dbających o istotne wykształceni~ i rozwó] · swych dzie~i,
•że sam - acz lekarz z zawodu - przyswoił ~obie gruntowną _zna1~
·mość szkoły dotyohezasowel, jej ustroju oraz btera(ury pedagogiczne],
przeto jako obywatel odrodzonej Polski uzo~!, chw1(ę. ~a sposobną , ~y
w dobie kładzenia „podwalin Rze zypospolitej podnieść głos w sprawie,
która słusznie uważa za najważniejszą dla przyszłości Ojczyzny t. j.
w sprawie Nowej Szkoły. Głos ten, acz przez „laika" podniesi~ny, za
sługuje na uwagę i baczność w ogólnej dyskusji szkolnej.

Powiedzmy odrazu : autor jest zwolennikiem kierunku „realnego",
'realnego w najlepszern tego słowa znaczeniu. Zgodnie z najoświeceń
szerni 'umysłami Polski i jemu jako wzór szkoły polskiej przyświeca
Liceum Krzemienieckie. Z tego punktu widzenia osądza dzisiejszy typ
-gimnazjów humanitarnych, który - jak wiadomo - wyrósł na podłożu
nie polskiern, lecz z tradycyj niemieckich, a w planie swoim na czoło
wysuwa fi I o 1 o g j ę pod względem materjalnyrn, a wykształcenie for
m a I n e, jako cel najprzedniejszy. Jeśli dodamy do tego znane µam
z dotychczasowe] praktyki wady gimnazjów humanitarnych, jak prepon
derancja języków wogóle a metody gramatycznej w szczególności, wy
nikające stąd zaniedbanie przedmiotów „realnycb'\ jak nauki pr zyrodni
cze, estetycznych oraz· ogólno-wychowawozych, a' wreszcie kształcenia
fizycznego, to zrozumiemy ind_vgnację autora, który zwalcza głównie
-ten - jak go nazywa - ,,obłęd językowy", dowodząc przy pomocy
znanych z, esztą argumentów oraz sumiennie przytoczonych cytatów z prac
innych tg.ównie polskich), że plan taki i ustrój chybiał najzupełniej celu,
·wytwarzając ludzi nie „klasycznie wykształconych", lecz „klasycznie
ciemnych", am nie znających starożytności, ani nie przygotowanych do,
życia współczesnego, a natomiast wyałowiałych z wszelkiej samodziel
ności, z ducha obywatelskiego i z fizycznej tężyzny. To też autor, oświad

-czaiąc się za fakultatywną nauką języków klasycznych, domaga się -
·p, zy równoezesnem usunięciu metody gramatyczne: - wprowadzenia
,nauki języków nowożv tnyeh, która zdaniem autora zmierzać powinna
-głównie do ich praktycznego opanowania. Z innych przedmiotów kładzie
.autor główną wagę na język ojczysty, przestrzegając jednak przed prze
ładowaniem pamięciowem - matematykę, fizykę, geometrię wykreślną ,
nauki p, zy, vdmeze, geogralję i h storję, tę ostatnią pragnąc uwolnić od
balastu dat a zamienić raczej na dz ieje kultury.

_wogóle domaga się autor, by przyszła szkoła polska, ograniczając
-rnaterjat naukowy do niezbr dnngo minimum, użyła go raczej do jak na]
·.sam„dzielniejszego rozwoju f,zyczno. moralnego uczniów i w tym celu
.próez nauki samej stosowała te ws-ystkie środki, które wprowadzono
.Jui ~a ~ac1iodzie, jak ssauting, samo, Z<Jd uczniów, prace fizyczne, labo
ratoria itd. Taka szkoła ożywiona duchem narodowym, wydawać będzie
prawdzrwych obyw ateli, jakich potrzebuje wolna Polska. -

. Konkrdnie proponuje autor: czteroletnią szkolę początkową, z której
ucze ń przechodzl do czteroletnie] jednolitej szkoły średniej· w niej -
.z wyłąc_zeniem języków klasycznych - obowiązywać mają w;zystkie inne
przedr?ioty z dodatkiem rysunków odręcznych i geometrji wykreślnej

_0r:z, Jako „w~gl~dnie obowiązkowego',' - jednego z języków nowożyt-
n_y eh. Po ukonczeniu czterukla,mwej szkoły średniei· młodzież zwnaca
.się aloo do k • t ł · "sz a cema zawodowego albo też udaje się na iednorocz,ny
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'{lub co najwyżej dwuletni) kurs ·przygotowujący do wyższych studjów
·na technice, wszechnicy i t. d.

·Na ten program trudno się oczywiście z autorem zgodzić . Jestto
-wprawdzie „reductio ad minimum"; na której żleby wyszli i sarni ucz-
-niowie i szkoła i nauka i, co za tern idzie, społeczeństwo. Autor . sam
jednak zdaje się nie przywiązywać zbytniej wagi do tego projektu Idzie
mu głównie o, nowego duch a, który zapanować winien w szkole polskiej
·i 'pod tym względem uwagi jego są niejednokrotnie ,zdrowe i słuszne.
W zapale polemicznym jednał, i tu poszedł za daleko, zwalczając bez
-względnie języki klasyczne, na których karb kładzie to wszystko, co
-zawin.Ia chyba fatalna metoda ich udzielania. Zastrzecby się też nale-
·żalo wogóle przeciw zbyt „praktycrnemu" ujęciu przez autora typu
przyszłej szkoły, bo acz ma słuszność, gdy trawestując znane przysło
wie, mówi: non vitae, sed scholae discimus", to jednak nie ma słuszności,
stawiając na czoło z adań szkoły wyłączną dewizę: vitae discimus;
albowiem ponad "vita" - choćby w najtreściwszem znaczeniu - istnieje
cel wyższy jeszcze, a tym jest: Ku I tur a.

D, Józef Kreiz-Mirski.

O Szkolę Polską . Część III-cia. Pierwszy ogólnopolski wielki Zjazd
nauczycielski w dniach 14.-17 kwietnia 1919 w Warszawie. Opracował
Wład. I{ op cze wski, sekretarz generalny Zjazdu. Lwów-Warszawa
1920 Wydane staraniem Związku Pol. Tow. Naucz. Książnica Polska
T. N. S. W. Stron 267.

Mamy przed sobą obszerne i wyczerpujące sprawozdanie z prac,
-podjętych około organizowania szkolnictwa polskiego. Jest to trzecia część
publikacji, "O Szkołę Polską ", wydanej staranrern Związku Pol. Tow.
Naucz. Część l-sza wydana w r. UH8, daje obraz działalności nauczy
cielstwa z czasów, kiedy na ziemiach polskich rządzili jeszcze obcy,
kiedy naród pogrążony był w niewoli. Nauczycielstwo, ozywione duchem
wolnośct, pr eystąpiło do budowy szkoły dla dzieci' w wolnej i wyswo
bodzonej Ojczyźnie. Obecnie w części Ill-ciej publikacji, poświęconej
"pierwszym budowniczym ustawodawstwa szkoły polskiej", zebrany zotał
.oały materjal, dotyczący budowy szkolnictwa; mamy tutaj obraz, dający
całokształt zagadnień i projektów, dotyczącycn ustroju wychowania
w Państwie Polskiem.

Sekretarz generalny Zjazdu prof. Kopczewski opracował ma
terjaly z nadzwyczajną sumiennością i dokładnością, dają« . prze+rzysty
obraz przebiegu obrad na warszawskim Sejmie nauczycielskim. Świadomy
ważności i odpowiedzialności tej pracy, zdawał sob.e jasno sprawę, że
obszerni} i obfita w rnaterjaly książxa, zawierająca opinję rzeczoznawców,
będzie miała znaczenie historyczne, podobnie jak i do dziejów szkolnictwa

. naszego przejdzie pierwszy Sejm nauczycielski. na którym radzili przed
stawiciele wszystkich ziem polskich nad całokształtem szkolnictwa. Ma
terjały za warte w tej książce, świadczyć nędą, z jak poważ nem p1 zy
gotowaniem stawało nauczycielstwo do trudnej prany,

Książka ta ukazała się w nader ważnym momencie - w momencie,
.mającym doniosłe znaczenie dla rozwoju szkoły polskiej. Jesteśmy bo
wiem w .przededniu obrad Sejmu Ustawodawczego nad budową naszego
szkolnictwa i z chwilą kiedy ustawy szkolne znajdą się na porządku
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• . t b d . n1'ezawodnie w ręku posłów znakomitein
d · ksiazka a ę zie - · I l · hz1enny~, • . . . . tlaJ·ącem opinję sfer nauczycie s crc w spra,
źródlem mformacyinem i oswie -

h · laty i szkolnictwa. . . ·
wac N~swt 1 .. ks' ,,z· ki O Szkolę Polską" składa się krótki wstęp historyczny,

a resc 1., " . . d · t h t t ·• t eściw przegląd prac nauczyctelsk1ch, po Ję yc w os a mem~:i:~r ci~leciu yw większych ośrodkach polskiego życia umysłowego, po
czem \a;tępuią sprawozdania z posiedzeń plen~rnych 1 . sekcyjnych,

· · · wy 1· referaty [ak O zadamach I gorlnośc1 stanu nau,a mianow1c1e mo , .
· I k' · O ustroju władz szkolnvch I orzanach samorządu szkol-czyc1e s 1ego. - . . ! _ ~ ._ o rodza1·ach i stopniach szkol 1 ich wzajemnem ustosunkowaniu.

nego. · · · I I . O k Iq wychowaniu przedszkolnem. - O oswracie pozas~ co n_eJ,- - sz o e
powszechnej. - O programie naukowym szkoły średniej. - ~ szkol
nictwie zawodowem. - O szkolnictwie wyższem. -: O kształceniu nau
czycieli szkól powszechnych i średnich. - O wychowaniu fizycznem.
O stosunkach prawnych nauczycieli i t. d.

Książka „O Szkolę Polską" będzie też znakomitem źródłem infor
macyjnem dla ogółu naucźycielstwa; to też wskazanem jest, by z treścią
jej zapoznały się , jak najliczniejsze sfery wychowawców. H. R.

\ .

Kronika pedagogiczna.
VII, Zjazd Związku Polskich Towarzystw Nauczycielskich odbył się we

Lwowie w dniach 3-5-go stycznia 1920. Po przywitaniu Delegatów przez przed
stawicieli miasta, władz szkolnych i duchowieństwa po ukonstytuowaniu się prezy
djum Zjnzd,u, w skład którego weszli pp. Smulikowski. Thomas, prof. Heinrich jako
przewodniczący, Wtodarski, Jaworska, Jaremka i Mucha, jako sekretarze, rozpoczęły
się obrady w sali Rady miejskiej. Referat „o szk o I n i c t'w ie n a kres ach" wy
głosił p J. Kornecki ze Lwowa. Przedstawiwszy zadania szkoły polskiej na kre
sach, oraz zasady, na jakich ta szkoła winna być organizowana, zo-losil referent
następujące rezolucje: . .

0

_1. VII Zjazd. delegatów Związku Polskich Tow. Naucz. uznaje, że organizacja
szkolnictwa ~~sowego w Rzeczypospolitej polskiej, opierając się na ogólnych zasadach
-szkoły polskiej uwzględniać powinna szczególne warunki rozwoju i potrzeb ludności
na kresach. ·

. 2. Zjaz~ ?waża, że dla opracowania szkól kresowych winny być powalane
specjalne komisjo złożone z reprezentantów nauczycielstwa kresowego oraz organi-
zacyJ społe_cznych, działających na kresach. '

T 3- ~Jaz~ P0?~reśla, że szkolnictwo na kresach spełniać musi ogólna państwowe,
cy~v,ktzacyine I dzlejown zadania, a jako takie powinno być otoczone szczególną
o~~ .

k . 4· ~ .m~agi na powyższe znaczenie szkolnictwa kresowego Zjazd podkreśla
idmecznos_c fo phowiedniego przygotowania nauczycielstwa dla kresów pod względem
eowym t nc owym tudzi · t · · k 'k · · k •eg,.ystencji. • iez s worzema mu Ja naJ orzystniejszyeh warun oW

. 5. Zjazd zwraca uwag · b · · •z powodu . . ę na me ezpieczenstwo, grożące szkolnictwu kresowemu
6 2.Pndenosz~ma. s1~ si] nauczycielskich z kresów.· ,

Jaz uwaza ze inte k lt I • · I d • · • t ·poza oranica · R ' resy u ura no· oswiatowe u nosc, ktora pozos aJC
traktatami. m, z.eczypo,politej powinny być zagwarantowane U:iędzynarodowemi

Na porządku dziennym d · · d · · dlemat PO Isk 1· e . . rugiego pos,e zcma był referat dra H. Ro w I a na" czasop1. • • . • •rozwoju prasy pcd . ~mienn1ctwo pedagogiczne". Po przedstawieniu
pin n dzialalnośc, naa~og,czrc!. w ?ol~ce i zagranicą, oraz jej stanu obecnego, skre~lił
conych wychowaniu _rzysz osc _naJbhzszą na polu wydawnictw perjodycznych, pośw1ę
stępujące wnioski: 1 nauczaniu. W myśl swych wywodów przedstawił referent na-

i
I
I·
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1. Zjazd uznaje ze względu n "d I .porozbiorowym w odmiennych wa k I e<; z1;spo ema _narodu bytującego w okresie
na pogłębienie polskiej myśli pedrun !eh P?l!tycznych I kulturalnych, oraz ze względu
chowania w duchu narodow ..'?kgi~zneJ 1• 1;1rzeczywis_tnieni~ idei jednolitego wy
pracowników na •niwie literaycko p donie~znos~ porozumiewania się i wspóldziałańia

2 z· . - e agogicznej.
· Jazd wzywa Biuro Szkolnictwa 1 k" b . .1 ,

gotowania, zmierzające do urządzenia k {0 s ie_go, d l po~y1;1, o potrzebne przy
czasopism pedagogicznych oraz w bit on er~ncyJ re a to~ow I współpracowników
szego zgro_madzenia deleg~tów z. ~- 1 •?t. pisarzy pedagogicznych w czasie najbliź-

3. Zjazd wzywa Biuro Szkolnictwa Pol by w ibliź k Iprzy Zw. P. T. N d . . . .:• . naj 1zszym ro u rczpoczę 0

jącej wykaz artybil ':"Y awt1ctwo 'hB1b!Jografi1 czasopism pedagogicznych", zawiera
wraz z podani o~, łoghoszonyc '"!e wszystkich polskich czasopismach pedagog.

, iem zwięz Y': . str~szcze_n por~szanych zagadnień .
4._ Ziaz_d W}'.raza opmję, ze w interesie rozwoju i pogl<;bienia polskie' m śli

pedagogicznej, po~ądaneby był<;> zróźniczkowanie i specjalizacja w dziedzini.,1 e;-0•
~ycznych wydawnict':" pe_dagog1cznych. Wobec tego apeluje Zjazd do poszczeg/inich
owarzystw na~czyc1elsk1ch, by w najkrótszym czasie zechciały przedlożyć Biuru

S. P. swoje projekty, d_otyczące specjalizacji czasopism pedagogicznych. ·
W ~ast<;pnym dniu obrad Zjazdu przedstawił p. Henryk Rygier z War

szawy projekt budowy domów nauczycielskich, a dr St. W ei ner z Krakowa mówił
na tem~t „Przyszłość n a uczycie Is twa w orgn n izacj i· i samopomocy".
Ostatni referat „o_ b~irsach i int_ernatach w Polsce" wygłosił p. J, Saloni
ze Lwow~. Po_ złożeniu sprawozdania z działalności prezydjum Związku P. T. N. Ża
czas od s1e~pnia 1919 do końca roku przez p. H. Rygiera i przyjęciu zgłoszonych
~ezolu~yj przewodniczący _Zjazdu poseł J. Smulikowski zamknął obrady. Wyrażono
zyczem~, by na~t<;pny Zjazd Delegatów Związku P. T . N. odbył sit; w Poznaniu
w czasie wakacyj tegorocznych.

1-szy Zjazd nauc::ycteli śpiewu szkolnego odbył sit; w Warszawie w dn.
~9

1
30 i 31 grudnia u~. 1r:. z _inicjatywy istniejącego tam Komitetu Stow. nauczycieli

spiewu z p. P. Mas;z;ynsk1m 1 p. Downar-Zapolską na czele. · ·
Kilka poważnych referatów, traktujących o śpiewie jako przedmiocie szkol

nym, jego stosunku do innych przedmiotów. metodzie nauczania, programie naucza
nia w szkołach wszelkiego typu, wreszcie o kwalifikacji i uposażeniu nauczycieli
specjalistów wywołało -źywą dyskusję, Referat p. Wierzbińskiej podkreśla wybitnie
żyV1otność sprawy. ,

Doniosłość nauki śpiewu w szkole jako przedmiotu ogólna kształcącego nie
jest u nas ocenianą należycie, ani przez społeczeństwo, ani przez szkołę. Nieporo
zumienia polegają na tern, że kierownicy traktują śpiew jako przedmiot trzeciorzędny
i utrudniają pracę produktywną, z tego też powodu nauczycieie nie osiągają rezul
tatów w szerszym zakresie.

-Z mocną wiarą i poczuciem własnej ,odpowiedzialności w niekorzystnych nawet
dla nas warunkach podnieść· musimy poziom naszego przedmiotu.

Znaczna ilość nauczycieli zadawalnia sit; jedynie wokalnemi wynikami swej
pracy, a z szerszego zakresu wpływów, jakie ma w r,;kach nie korzyst?. \od ~zgl;:
dem zapatrywań dzielimy sit; na trzy kategorje. Jedni szuk~ją ,~ śp1ew1e glo~vnic
rozrywki i okrasy do różnych uroczystości szkolnych, _traktuJą w1<;c · nau½<; J?ow1erz·
chownie - uczą tylko piosenek. Drudzy żądają grunto:vnego ~muzykalmen~a, uwa·
żają brak kultury muzycznej za kalectwo duchowe, wierzą, ze warto ~a_c nauce
śpiewu gruntowne podstawy przy pomocy różnych ćwicze~,. uczą teorJI I celo~v~
dążą· do umuzykalnienia, dając r<;kojmic; post,;pó~ w_ przys~losc1, podnoszą mlo?z,ez_
na wyższy stopień kultury i ułatwiają utrzymanie sit; w rownowadze ?~choweJ- ~ą
i tacy; którym samo umuzykalnienie nie wystarczy,_ ?rtysty .,:zne wymk1 pracy n\e
zadawalają ich, szukają oni w nauce śpiewu wartosc, wychowawczych, staraJą s1<;
opanować nie tylko głos, ale i duszą dziecka. · , . .

Niepodobna w szczuplem sprawozdaniu wyluszc_zac "':'szystk1ch. zapatryw_nn
referentki które w rezultacie dały podstaw<; do wysnucm dwoch zasadniczych_ "':'mo
sków prz~z Zjazd uchw.alonych: 1) Zjazd.nauczycieli śpiewu uznaje; nauk<; spiew~
szkolnego za przedmiot ogólnokształcący i ró.wnoważny z._ innem1 przedmiotami
szkolnemi. 2) Zjazd uznaje, że zapewnienie naleznego stanowiska d(a samego przed
miotu jak i osoby nauczyciela zależy w znacznej mierze od poziomu fachow1egh
i pedagogicznego wykształcenia nauczycieli. oraz postawienia sprawy W szko ac
przez nich samych.
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Celem podniesienia poziomu wykształcenia muzycznego u niewykwalifikc:>wa
nych nauczycieli szkól powszechnych, Zjazd u~hwala z"'.:ócić sic; ~o. władz oświatc:>
wych z żądaniem egzaminu ze śpiewu dla tej kategorJ1 nauczycieli na po~stawie
programu opracowanego przez 'zawodowych nauczycieli śpiewu szkolnego I przed
komisją złożoną również z zawodowców. . . . .

Celem pozyskania wykwalifikowanych nauczycieli uchwalono odpow1edme Te
zolucje pod ,adresem władz oświatowych. i wy~zycn ~czelni muzycznych z _umoty
wowaniem konieczności szybkiego zorganizowama_kurso~ muzyczn?·pedagog1cznych
dla przyszłego nauczycielstwa śpi~":'u . szkolnego ) kursow.uzupełoiejących dla nau-
czycieli c~nnych celem ujednostajnienie '."eto~yki nau~za_n1a. . . .

Po wyczerpuj11cych debatach przyjęto Jed~o~ysln)e ":'n1os:k ,zorg~mzowam~
się nauczycielstwa śpiewu przy Stow. naucz. szkol średnich I wyzszych, Ja~o. sekćji
muzycznej. Organi~acja obejmuje komisję dla tworz~~!a progra~u n?uczama I pod
rc;czników dla szkol wszelkiego typu. W skład komisji wchodzi 7 osob z ~a_rsz~wy
wybranych na Zjeździe nadto reprezentanci Lwowa, Krakowa, Pozn~n!a 1 ~1lna
wybrani przez. Kola naucz. śpiewu szkolnego utworzone przez uczestmkow ZJazdu
w tych miejscowościach. . . . .

Miasta inne tworzyć mają rówmez kola, których wybrani delegaci stają su;
członkami korespondentami i pozostają w ten sposób w kontakcie z centralą w War·
szawie. · Anna Ameisenówna.

Komisja hjstoryczno - pedagogjczna. Na podstawie pisma Ministerstwa
W. R. i O. P. z 5 XI 1919 powołaną została do życia Komisja historyczno-pedago
giczna do badania dziejów wychowania i szkolnictwa w Polsce. Komisja ta istnieje
jako samorządne ciało naukowe przy Ministerstwie ośw. publ, z siedzibą w Kra·
kowie. ·

Zadaniem Komisj jest: a) Opracowanie dokładnego planu badań nad historią
wychowania i szkolnictwa w Polsce; b) Zach,;canie i skupianie większej ilości bada
czów naukowych w tym zakresie; c) Udzielanie im wskazówek i pomocy; d) Zużyt

. I kowanie wydawnicze otrzymywanych mnterjalów i opracowań; e) Prowadzenie stałej
bibljografji prac swej dziedziny; f) Systematyczne Inweńtaryzcwanie materjałów ze
zbiorów publicznych i prywatnych.

Komisja posiada \l(lasne wydawnictwa dla ogłaszania przygotowanych przez
się monogralji i rozpraw 'z dziedziny wychowania i szkolnictwa w Polsce, oraz wy·
dań krytycznych dawnych pisarzów pedagogicznych.

. Komisja składa się : a) z członków powołanych przez Ministerstwo O. P.
w_ dn. 6 listopada 1J19, oraz zaproszonych później przez Komisję. Na cl\łonków
powo łuje sic; uczonych specjalnie pracujących w dziedzinie wychowania i szkolni·
ctwa; b) z korespondentów, przez Komisję zaproszonych. Nn korespondentów po·
woluje sic; uczonych, częściowo i przygodnie współdziałających z Komisją, bibljote·
karzy i archiwistów, nauczycieli opracowujących historję szkolnictwa lokalnego.

. . W mi?r~ _Potrzeby Komisji mianuje swych delegatów lub powołuje podko
nusJe w waźnlejszych srodowlskach prac naukowych dla wykonywania powierzo
n}'.ch_ im prze~ Komisje; zadań . Podkomisje takie powstały już we Lwowie, Warsza-
wte 1 Poznaniu, ·

Na czele Komisji historyczno-pedagogicznej stoi prof. Kazimierz Mor.;w:
ski, prezcs·Akademji Umiejętności, sekretarjat objął prof. Dr. Stanisław Kot.

. W sk ład Ko~isji wchodzą m. i. prof. Windakiewicz, prof. Sinko, ks. prof.
F,alek,_ prof. Estreicher, dr Kukulski, dr Rowid, dr Birkenmayer, dr Lewicki
dr Jamk. · ,

. Trzeci Wakacyjnr Kurs Uniwer;5y~eckl w Zakopanem. Zarząd Główny
z,~1ązku Pol. J':laucz. Szk_ol Powsz. or~a~17._u1e na czas _tegoro1:znych fcrji Ili. waka·
cyiny ~urs Umwersytecki dla ~nuczyc1eh, Jako dalszy ciąg sweJ działalności w latach
przewoJenny~h. W roku _1913 1 1914 u.rządził Zarząd w Zakopanem -tego rodzaju

. kursy, w ktorych uczestmczylo nauczycielstwo ze wszystkich b. dzielnic Polski .
. Corocznie_ zj_cżdżali nauczyciele, aby w tym najwspanialszym zakątku ziemi

n:157:eJ zapo7nac sit; z rtowszemi wynikami nauki. W roku 1920 odbt;dzie si<; kurs
· P1,:=1otygodmowy "! czasie ~d 26 lipca do 28 sicrynia i obejmie dwa działy: a) filo•
z_o \ ps7tcholTog1<; 1 pedagogik,; b) Nauk,; o Polsce współczesnej w połączeniu z wy·
ciecz ami w . ntry i Pieniny. .
. . Szkzegolo~y program wykładów, ćwiczeń i wycieczek, oraz warunki przyj,;
Jt;cia na urs po ane b,:dą w najbliższym czasie w „Glosie Nauczycielskim" i w pi·
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smach codzien?y_ch. Wakacyjny kurs Uniwersytecki ,w Zakopanem b dzie sub d" .
wany przez Mm,sterstwo W. R. i O. P. ę sy JO

Państwowy Ku~s dla nauczycieli dzieci małozdolnych w Warszawie
zost'!ł <;>twart~ '!' grudniu 1919. Organizację kursu podjęło Ministerstwo Zdrowia

. '!'spoinie z Ministerstwen, W. R. i O. P. Program kursu przedstawia się następu
Ją~o.: W}'.klady w p1er~szym semestrze: Anatomja i fizologja (Dr M. Stefanowska]
Higjena I antropome~rJa (Dr W. Miklaszews½i) - Psychologja dziecka (Dr J. Jo'.
teyko) -;-- Wychowame fizyczne (Dr Osmolski) - Wychowanie moralne (Prof. St.
Kerpowicz] - Metodyka nauczania dzieci zacofanych (D. Zylberowa) - Wycho
wame_ w_ mternata7h (~r J. Korcz~k) - Wychowanie dzieci nerwowych (Dr T. Ja·
roszynsk,) - Z dziedziny pedagogik, {A. Szycówna). •

W_ drugim semestrze_ wy~ładać '!a<ł:to będą: Dr Jarecki, Zboczenia mowy -
Dr St~rl~ng, :f'syc~_opatologJa wieku dz1e<;u:cego - Dr Rosenblumówna, Metodyka
b~d~ma inteligencji - Prof. St. Karpow11;z, wychowanie. es~etyczne - Prof. Mogił·
nicki, Prawodawstwo w sprawach nieletnich. - P, Babicki, wychowanie zbiorowe
Dr Jaroszy_ński, Psychologja i wychowanie dziecka występnego - Dr M. Grzego'.
rzewska, Historja i organizacja wychowania dzieci nienormalnych .

. P':'e~mioty dodatkowe: gimnastyka, gry i zabawy, śpiew, rysunki, slojd.
Za1ęc1a praktyczne: 1) W szkołach miejskich dla dzieci małozdolnycb pp.

, Zylberowa i Gawlik - 2) W bursach, Balicki i Kukowski; 3) W schronisku Po·
moc dla dzieci" Dr Korczak i Wilczyński - 4) W zakładzie ewangelickim dla d;ieci
ni<;d?rozy,iniętych, p. Welfle. l~la~to zwied~ą uczestniczy kursu Zakłady w Stu
dzieńcu I Puszczy, Instytut Opieki Moralnej w Mokotowie, Przytułek dla idjotów
i epileptyków i t. d. Wykłady odbywają się w państwowem seminarjum warszaw
skiem.

Czasopisma pedagogiczne.
Szkoła Poioszechna. Kwartalnik pedagogiczny, poświęcony sprawom wycho

wania i nauczania szkolnego oraz kształcenia nauczycieli, wydawany nakładem Min.
W. R. i O. P. pod redakcją Anieli Szycówny. R,ok I. Zeszyt I. Warszewu 1920.

Ukazał się właśnie pierwszy numer „Szkoły Powszechnej", której wydawnictwo
zayowiedziano zeszłego roku. Na treść tego zeszytu złożyły się następujące artyku ły:

, Społeczność szkolna Aniela Szycówna. -O wspó łżyciu nauczycieli z dziećmi ]. Ciem·
broniewicz. - Zadanie społeczne nauczyciela szkoły powszechnej J. Bałaban. -
O rozwoju zainteresowania u dzieci normalnych i anormalnych Dr ]. joleyko. -
Elementarz Komisji Edukacji Narodowej W. Oster/off - Antoni Karbowiak Aniela
Szycówna. - Wychowanie cielesne w szkole powszechnej Dr St. Kopczyński. -
Z metodyki przyrodoznawstwa llf. Heilpern. - Nadto sprawozdania z literatury
i z ruchu pedagogicznego w Polsce i zagranicą.

Przegląd Pedagogiczny. Organ Stow. Naucz. Pol. w Warszawie. Treść Nr 9-10
(listopad-grudzień 1920): Przyczynek do sprawy ćwiczen stylowych Z. Makowska. -
Ocena analityczna wiedzy ucznia Dr M. Odrzywolski. -Dokładność w pracy (P. S.)
Wykłady państwowości w szkołach francuskich, lnstruction civique T. Karpiński. -
Recenzje. - Kronika. - Nofotki statystyczne.

Polska Macierz Szkolna, Warszawa Nr. 13-14 (listopad-grudzień 1919 roku)
zawiera artykuły: Il. Zjazd Delegatów Towarzystw Oświatowych.' - Z ksi«;gi
przysłów o wychowaniu, nauce, szkole i książce A. Langer. -Kinematografy oświa-
towe A. Langer. - Oceny i Sprawozdania. . , •

W Słońcu. Dwutygodnik ilustrowany dla dzieci i wychowawców. Warszawa.
Nr 3-4 (luty 1920): Ranki zimowe /. Jenisówna. -Z dziejów ziemi pruekiej (S. S.)
Czerwony Krzyż St. Posner. -Kopernik M. Dąbrowska. -Drogi powietrzne (W. N.I
Poszukiwacze skarbu H. Je(.. ' .

Płomyk. Dwutygodnik dla dzieci i młodzieży. Warszawa Nr 5-6 Outy-marzec
1920): Malarz. - Spostrzeżenia Kazin A. Sanderówna. - Rodzina H. Stalllerówna.
Co jędruś Smaderek widział w Krakowie 14 marca 1794 roku Jerzy Dębno. Nadto
dodatek dla młodszej dziatwy .Płomyczek".

Świt. Warszawa. Zeszyt IV-ty za wrzesień 1919 przynosi artykuły: Jakie p~a
"'.idl~ wolnego życia u~lad:il dla bojowni~~w zmartwyc~~stającej Polski f,da~ M1c·
kiewicz, - Kształtowame su; praw wolności obywatelskiej A. Langer. :- 3 MaJ 1791
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I dają one możność wyt~Iiriienia po pracyczenie ekonomiczne, a e
umysłowej. · .- · d. • h L k ' t 'I. . Pod wpływem idei_ 1 zas~d pe agog1cz?yc . oc e a nas ąpuy
gli;bokie zmiany w.wychowamu don;owem 1 pubh~zne~ w A.n~)J1:
Odtąd młodzież angielska odznacza SIi( zaletami, ktorem1_ t~k dz1_s1a1.

· ~ły~ie w całym świecie e+ zamiłowaniem do pra~y; r~czn~J 1 z_r~cz~o
ścią .w ćwiczeniach fizycznych, oraz praktycznosc1~ 1 dzielnością zy-

·. ciową. . . • . · . . . . .· .. · .. ; . ·.
. · Z pedagogów wieku XVII, najgłęb~zy wpły':"' na_ .teorję 1. pra
ktykę wychowawczą wywarł .Kome ń s k I swem · niespozytem_ dziełem
,,Wielką· Dydaktyką",· st~i:iowiącą wsp~niały system _pedag?·
gic:z:ny, opracowany w pajdrobmeiszy~h szcz_eg~łac~.-Znakom1ty__peda:_
gog czeski, twórca metody po_gląd~.w~J, w_yn;1ema między prze?n;1ot<l;m1 .
nauki w szkole elementarnej takze I zajęcia ręczne,· podkreślając ich
znaczenie wychowawcze pra~tyczne. i· moralne'.·. Kształcenie. _nauko~e
powinno. ukształcić ·w człowieku· rozum, mowę, · rękę, tak izby mogł

· wszystko wykonywać". W okresie wychowania przedszkolnego t. j.
· .w · szkole macierzystej należy przedewszystkiem kształcić z my s 1 y.
,,Pr;winniśmy stawiać.przed zmysłami wszystko; co tylko można, mia
.nowicie ·to, co widzieć można, przed wzrokiem - ·to, ·co słyszeć -
przed uchem - rzeczy woniejące - przed. powonieniem ·-:-.to• co
posiada smak przed smakiem, .a -to, czego dotknąć się· można, przed ·
dotykiem. Jeśli zaś kilkoma .zmysłami coś postrzec można; przedsta-
wiajmy im kilku .równocześnie". · . · ·. _ · • . · . · . · : ··

Zasady . dydaktyczne Komeńskiego . dotąd · nie znalazły w- pra-'
ktyce powszechnego. zastosowania;' Sam też· Komeński nie był kon-

. sekwentny w urzeczywistnianiu · tej złotej reguły dydaktycznej. Wia~ ·
domo,. że ·wydal on podręczniki -do nauki, między. któremi najsłyn- ·

. niejsży był· ,,Świat malowany". Otóż z tego podręcznikauczono przy
rody na. podstawie obrazków zamiast na rzeczywistych okazach•

. Zamiast _dać . dziecku do rąk kwiat,· owoc, roślinę.' zwierzę,"minerał
! t. d.,' pokazuje mu· nauczyciel· obrazek w „świecie. malowanym"-·

. 1 terrr samem popada znowu. ·w werbalizm, tak. słusznie i 'skutecznie·
zwalczany przez Komeńskiego w teorji. . . .

. K?ntynuatorein myśli Komeńskiego w praktyce był Fr a n ck e, . ·
~ałozyc1_el znanych zakładów wychowawczych w Halli. W ·szkołach ·
ieg~ m1~ła szerokie zastosowanie zasada: bezpośredniej obserwacji
1 d_z1_ałama, Uczon? ta(ll. przyr<??oz:1awstwa na wycieczkach, w. ogrą
c.lzie, . n~ podstawie obserwac11 meba i zjawisk przyrody, anatomji ·
_uczyli się v.:vchowanko:,vie, ·wykonując sekcję zwierząt. · Nawet tak·
nowy ~ _ domosl}'. czynmk w rozwijaniu dzie~i, jak_ wycieczki i.- prze
-~hadzk1, :,vchodz1ły w ~akres programu._ Ucznlowie zwiedzali warsztaty·1 sklepy I t~, w spo7o? _sy_stematyczny; w jedriym okresie chodżili .
do warsztatow ·rzem1eslmkow drzewnych, w innym do· warsztatów·
metal~wyc~,. przyczem odbywało się szczegółowe obi' aśnianie rodrn1·u
wytworczos 1· d · · t P · · d · ·. l . c , . narzę ZI 1. , P· o z.wie zemu sklepów omawiano· sto-sun <I geograficzne · d · · d · · · · · ·• • I za~a mema przyro mcze w związku z--różnem1.
to~a.rabll' wystkrdnem1 na sprzedaż W handlach. Starsi uczn.iowie .
ZaJęcip ~1 w za . a ach Frano.:kego. łatwiejszemi rzemiosłami. · _

e agogowie XVIII w. również zwracają uwagę na zajęcia n,czne·
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"'!" szko_Ie, _ celem wszechstronnego ks~tałcenia wychowanka. Niektórzy
Jednak~e popadają w Jedno~tronność. w przeciwnym ~ierunkµ. Tak
np. K 1 n de r ma n n zorgamzował w Czechach szkolmctwo ludowe
nadając. mu c~ara~ter wybitnie rękodzielniczy. Kierunek taki w ·wy:
chowaniu, zrmerzający do wyuczenia dzieci rękodzieł w okresie · ele
mentarnego kształcenia, kryje w sobie również szkodliwą jednostronność,
jak i wychowanie, oparte .wyłącznie na. wpajaniu w umysły dzieci .
wiedzy książkowej. Albowiem w okresie, kiedy wychowanka. należy
rozwijać wszechstronnie, uczono. tani dzieci rękodzieł, oczywiście dzieci .
_t. zw. warstw n1ższrch, dla pewnych z góry określonych celów. Taki
pogląd_ na znaczenie zajęć ręcznych w szkole nie odpowiada zasadom
racjonalnej pedagogiki. , _ · · · · . _ . · : · · . . · . · · -·

,Z. pośród pedagogów XVIII. stulecia-najgłębiej ujął istotę wycho
wania· myśliciel francuski: -j a n.Jak ó_b Rous s eau, którego- ,,Emil"

"wywarł wpływ potężny na prądy wychowawcze doby- obecnej. :za
sady pedagogiczne ··B.ousseau'a stały ·si_ę ideą przewodnią, . hasłem
.w dążeniu do nowej szkoły.. Dla znakomitego filozofa ·genewskiego
grzechem jest '!\'_pajariie · nauki zapomocą słów, a nie drogą doświad-

· cienia i badania.. ,,Udzielajcie .młodżieży · o wiele więcej nauki w. dzia
faniu; aniżeli .w słowach ;· niechaj ·z książek uczy się tego tylko, czego
jej doświadczenie nauczyć nie może'.'; Zasady dydaktyczne Rousseau'a,
mające na celu oparcie nauki . na: bezpośredniej obserwacji zjawisk
i' rzeczy w .najbliźszem. otoczeniu wychowanka - zasady .wskazujące

. znaczenie ćwiczeń ręcznych dla ogólnego rozwoju 'dziecka, stanowią
istotną cechę szkoły pracy. Zasady, ·głoszone ·przez myślicela gene-w-

. skiego, 'rniały jednakże zrazu tylko znaczenie .teoretyczne. 'Przez · cały
. prawie wiek XIX:, a ·tern mniej za czasów· Rousseau'a; nie dały prak
"tycznych wyników, system wychowania, a. w. śzczególno~ci. metody.·
nauczania -nie uległy głębszym zmianom.' Dopiero ·z końcem· XIX. stu-'
lecia nowy duch; tkwiący w poglądach autora „Emila", ożywiać· po-
czyna izby szkolne. _· •. · . . · . · · • · . · • · · ·

Obok Rousseau'a· obrali swym przewodnikiem współcześni refor
matorzy wychowania pedagoga· szwajcarskiego :] a n a .He nry ka.
P es ta lo z z i' ego. Według .niego powinien człowiek. ,.drągą ' pracy
zdobywać wiedzę, starać się. o to.iby pracy: rąk nie poprzedzały wia-.
'domości bez treści"; Albowiem. żdobycie pewnej sumy .wiadomości
bez równoczesnego ćwiczenia zdolności wykonywania, bez stosowania
nabytej . Wiedzy ·,;., praktyce, jest rzeczą martwą, w. życiu bezużyteczną ,
Jak· stąd wynika, 'wysuwa · Pestalozzi zagadnienie połączenia pracy .
z nauką _:__ pracy fizycznej z umysłową; .Wprowadzając do swych·
zakładów wychowawczych · zajęcia ręczne, wskazał jednak, że nie są

. one celem nauki; ale ·gtównie środkiem kształcenia . i ogólnego rozwi- .
jania · zdolności wychowanka: Zasadą. jego _było,: że kształcenie zawo
dowe poprżedzone być _:Winno' .wychowaniem ogól~e~, t. 1:n. ws~~ch
stronnym. ·i:ozwojem. wy{:howanka. Idee Rousseau a 1 Pestalozzi ego
podejmuje Fr o e be I - i. p'rzystosowuje je do celów pni.ktycznych ze
szczególnein uwzględnieniem wychowania przedszkolnego.

· . Z 0p~~yższych _r~mvażań prz.~k?naliś~:Y. się, że najznakomit~i
· przedstaw1c1ele w dzteJach pedagog1k1 zwroc1h. uwagę na wszystkie
:te czynniki, któ,e tworzą· istotę szkoły pracy. Bezpośrednie postrze-
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załoź enia naukowe w ministerjalnym ,
. -programie geo·grafji. · · ·· · ·
· (Ciąg ·dalszy). f· ·

Klasa li.
Rozpoczynanie nauki. o kulist~ści. .zierni _(_ o _globusi~ w klasie

drugiej" jest w. zasadzie słuszn~, gdyz w1a~o.mosc1 z ge_ografJ1 mate~a
tycznej, nawet w· zakresie najelementarniejszym, mozna ze skutkiem
udzielać dzieciom dopiero po jedynastym roku życia, . Mylnem nato
miast i z gruntu błędńem jest to: 1) że zamiast rozpoczynać syste- ·
matyczną naukę podstawowych pojęć geogreficznych dopiero w klasie
drugiej; Minsterstwo każe ją zaczynać już w klasie pierwszej, kiedy
umysł dziecka do tegoż rodzaju zagadnień nie jest jeszcze podatny
i . stosownie przysposobiony. 2) · Nielogicznym i wręcz opacznym jest ·
przepis programu, aby· czytanie. mapy, które. w· ścisłym pozostaje
związku z nauką o kulistości ziemi i zależne "jest od znajomości globusu;
wyprzedzało .naukę o globusi.e, zamiast _właśnie po niej· następować ..

·. 3) Trzecim wreszcie błędem· zasadniczym jest ograniczenie całej nauki_·
o kulistości ziemi, o ruchach jej i następstwachtychże ruchów wyłącznie
do klasy IL Jak dalece pomysł ten jest nieszczęśliwy .a nawet niedo
rzeczny, przekonamy się najlepiej na przykłedzie analogicznym. Do I-ej
.klasy szkoły powszechnej przychodzi dziecko, mając lat sześć; Tu· go
uczymy 'rachować do dwudziestu, w następnym roku· do stu, 'potem

. do.tysiąca, a wreszcie- w· _klasie czwartej do- miljona. Cóżbyśmy po
wiedzieli - o pedagogu, któryby żądał, żeby całą, tę naukę, rozłożoną
na lat cztery, ukończono w jednym roku i nauczono dziecko opero
wać miljonami już w klasie pierwszej, lub· choćby nawet w drugiej?
Czybyśmy nauczyciela tego nie postawili na równi z dawnym erga
nistą wiejskim, który długą. i mozolną naukę czytania z dziećmi roz
P?czynał od sylabizowania litanji do Wszystkich Świętych i. na syla
bizowaniu tejże litanji ją kończył? Czybyśmy żądania jego · sprzeci- -·

- wiającego. się najelementarniejszym pojęciom . nauczania, ws~yscy, nie
potępili ! nie .uznali za jaskrawy objaw nieuctwa i .analjabetyzmu
pe~agogic_z~ego? A p1;ze~ież podobny wypadekmamy w ,,Programie".
~iadomos~r ~ k_ształcie _1 ruchach ziemi, -o zjawiskach tychże ruchów:

· 1 o budowie_ swi;c1ta, a zatem zagadnienia, nad rozwiązaniem których·
umysł ludzki tysiące lat pracowa!, autorowie programu chcą włożyć
w _głow~ c~łopcom 1edynastol;tm!11 w ciągu zaledwie kilku miesięcy.
Z~iste ~iew1~~0~0, co tu · więcej podziwiać: niedoświadczenie, · czy
~ez ~a1w?,osc . i lekkomyślność: · _Ministerjalna "Sekcja szkolnictwa •
sr~dm_ego _, ktora w .,_Programie naukowym. szkoły średniej": zapo
wiedziała na początku roku 1919 energiczne zwalczanie werbali-
styczne t kt · k' • ·.. go :a ?wania nau 1, rownocześnie w programie nauki· geo-
grafii kładzi~ silne podwaliny pod· zupełne zmechanizowanie nauki
tdego przedmio~u \I_ s7kole średniej i otwiera na oścież wrota bezwzglę-.
nemu werbahzmow1. · . · · ··
. Tego rodzaju„ anomalje występują nie ·tylko ·w ogólnej budowie

programu geografj1 lecz · · · · 'I · · k · ·. . . . . . , . z n1emme1szą si ą .1 Jas rawością powtarzają
się rowmez·i_w pr_ogramie szczegółowym.. Warto przytoczyć i \J.wie_cznić

,I
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„wykład"; jaki .na podstawie elaboratu ministerjalnego nauczyciel ?la
mieć wobec dzieci klasy drugiej. . . . .

. . Oto czy_tamy: ._,,Pozorna :a r~eczywista- postać powierzchni zierni..
. K_rotk~, przystępna 1 barwna wzmianka c .p c g 1 ą dach n.a posta ć
z i em i w P:ze~zł_ośc-i~ _Podróże Kolumba i.Magalhaesa.. ·. u_ t r w_a Iem e s I ę I up oW_ s ze Chnie n ie. n-a u ki o ku I isto ś Ci .

·z1_e_m,1 ha p o c z ą t k u w I'e k ó w-n ow y e h" {str. 75). A·na innern
· mieJSCU znaj1ujemy taki imperatyw; ,,Krótka wzmianka <o .poprzedni
kach_ Kopern~ka: A _rystar c h u z Sam os_u ·(III.w. przed Ch.), kar
dy n a_l e Mj koła.j u z Ku z y. {w. XV.). Zywot i prace M. Ko-·
p e r ni ka, N.au.ka Koper.nika:o o b r o t a ch z i e m i: r u c h
wJr·?wy_i_ p~st.ę1.;owy._ Tor ziemi. Obwód elipsy. Wy~
kr e ~ 1 ~ n 1_·e e I 1 psy _- (str. 77); W przytoczonych cytatach mamy do
czyme~ia: 1) .z rnaterjałem ·treści historycznej; 2)" z. pojęciami georne-
trycznemi i 3) z wiadornościarńi · geograficznemi.· · . . · .·

. · _·Prżystępując do.ioceny tak różnorodnych tematów, musimy prze
dewszystkiem zaznaczyć, że · w geografji jako umiejętności o ziemi

· stykają się ze sobą· liczne wiadomości zwielu dziedzin wiedzy, Z tego ·
to _względu geografja odgrywa ważną rolę. w· tyle pożądanej i tak
cenionej .końcentracji nauki szkolnej. · W niej to właśnie nadarza: się

· . ustawicznie sposobność do pogłębienia i utrwalenia wyobrażeń i pojęć
naukowych,' nabywanych oddzielnie na lekcjach poszczególnych przed
miotów. Nie gdzieindziej, ale właśnie przy. nauce geog'rafji wszystkie
.te . wiadomości wiążą się 'ze -soqą · i-łączą w jedną nierozerwalną całość.
Zobaczymy tedy; jak program geografji autorowie _ustosunkowują do
rozkładu rnaterjału innych przedmiotów, ·

1_•. Mówią ·o poprzednikach Kopernika, o Arystarchu z Samosu
(III. w. przed Chr.) i_ kardynale Mikołaju z. Kuzy {w. XV.), ale zapo
minają, że-na ;,gimnazjum niższe" Ministerstwo wyznaczyło tylko hi
:·storję 'polską;' a starożytna _i sredniowieczna, w zakres której wchodzą
wymienieni zwolennicy' systemu heljoćentrycznego, przewidziana jest

·· dopiero na klasę IV. i V.1) Opowiadają o „podróżach Kolumbai Ma
·galhaesa",2) ó -~utrwaleniu się· i· upowszechnieniu nauki o kulistości
zieini na "początku· wieków nowych", ale przeoczają, _że historję nowo
żytną ma się brać -dopiero w klasie. VI. Informują młodzież o życiu
i pracach Kopernika na początku klasy drugiek a nie dostrzegają, że ·
o akademii krakowskiej i o Koperniku jest mowa w historji polskiej_
pod koniec klasy Il. Jakiż · więc cel mają i ćo warte są. takie wiado
mości- dorywcze, luirie, nie· oparte · na żadnej podstawie i _oderw~ne

· od istotnego :tła historycznego? . · . . · . · ·
· 2. N_iedość na tern autorowie ·programu· wprowadzają do nauki

geo"grafji specjalne· lekcje_ geometrii, jak świadczy o . t~m „obwód
. elipsy" i "wykreśl.anie elipsy". O_ ile· ucznimvi ·potrzebn~ 1est w geo_
grafji znajomość elipsy, to powinien ją. wynieś~. z lek~yJ ~ate_matyk!.
Tymczasem w programie· tego_ przedmiotu drugiego n1gdz1e -me znaJ
dujemy wzmianki· o obw!Jdzie i wykreślaniu tej figury geometrycznej

lf°J"rog;am · ~m1kowy szkoły ~r.cd,:,i~j \yarszo:va 1919. Tablicć-końcow'.'. ; ..
2) Jeżeli autor chciał ::atrzymac p,sowm,; '?bc'.1·• to ~rzeba było -w~r~ymac ta,.;ze

niC6dzC)wne znaczki, bez. ktorych m;1zw1sko brzmi mewi~sc1w1c. ~aJlep1eJ było pozo-
stać przy pisowni, juka si<. _utarła _w j,;zyku polskim. . . ··
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w trzech klasach niższych. Pominąwszy zresztą ten wyraźny brak
związku między nauką geografji i matematyki, zapytać się godzi, po
co właściwie mamy mówić przy geografji początkowej, że droga, jaką
ziemia zatacza koło słońca jest elipsą. Przecież kształt drogi tej w rze
czywistości nieznacznie różni się od koła. Szczegół taki nadaje się dla
młodzieży starszej, więcej zaawansowanej w nauce geografji i to wtedy,
kiedy będziemy mogli skutecznie wytłumaczyć jej zjawiska, jakie wy
nikają z eliptycznego toru ziemi.

· 3. Co się tyczy wiadomości geograficznych, zawartych we wy
imkach, podanych wyżej, to z całym musimy podkreślić naciskiem,
że nauka szkolna powinna być tak urządzona, by pod kierunkiem
nauczyciela dziecko samo dochodziło do poznania kulistości ziemi
i jej ruchów rzeczywistych. Tą drogą jedynie zdołamy przyzwyczaić
je do myślenia, wykształcić umysł jego, a zarazem przyswoić mu
potrzebną wiedzę, która nabyta samodzielną pracą myślową, stanie
się trwałą jego własnością. Kiedy zaś uczeń posiędzie całokształ naj
istotniejszych wiadomości z geografji, historji, matematyki, fizyki i nauk
przyrodniczych i kiedy osiągnie konieczny stopień dojrzałości umysło
wej, wtedy dopiero w sposób syntetyczny możemy mu, jako mło
dzieńcowi dorastającemu, przedstawić rozwój poglądów na budowę
świata. Z przesłanek tych wynika, że najwłaściwszą do tego rodzaju
nauki jest klasa VIII. Natomiast "Program" sprawę tę odwraca zu
pełnie na opak; najpierw „wykład a" malcom jedynastoletnim rezul
taty dociekań wielkich myślicieli przed Kopernikiem i odkrycia samego
Kopernika, a potem dopiero chce ich pouczać o kulistości i ruchach
ziemi. To już nie jest wcale nauka szkolna, to nie jest bynajmniej
początkowa nauka geografji, ale najoczywistszy „wykład" zarówno
co do treści jak i formy, a zatem w calem słowa tego znaczeniu
wykład uniwersytecki.

Przeładowywanie nauki geografji materjałem niegeograficznym! stosowanie me~ody dogmatycznej nawet w tych wypadkach, gd_zie
Jest ona zupełnie zbyteczna - to rzeczy, praktykowane w okresie
sch~ła~tycznym, który, ~awiase1? mówiąc, w geografji trwał długo.
Takie Jednak trak~owame nauki uznano wkońcu za wadliwe, niepro
wadzące do celu I bezwartościowe i oddawna usunięto z nauczania
~zkol~ego~ Trzeba było .dopiero ministerjalnej „Sekcji szkolnictwa

· sredm~go , ~?Y. ~rzez):'tk1 te wydobyć ze starych rupieci dydaktycz
nych I ogłosi~ światu Jako nowość i postęp.
. '3/szys_t~1e t~ błędy są tak zdumiewające, nacechowane taką ·

k~eznaio~o~cią najprostszych z~sad dydaktyki i takim brakiem wszel-
i~go ~os.w1a~czema ~- rozw~g1 pedagogicznej, że czytając je, wręcz
widzyc_ się m~ ;hce, 1z ma się tu do czynienia z publikacją, wydaną
P1 /pieką Ministerstwa ?światy. Zdarza się wprawdzie niekiedy, że
mrO" Y. adept, ~<?Zf??czynai~cy zawód nauczycielski w szkole średniej,
P agrue uszc7:ęshw1c młodzież klas najniższych wykładami" na 'sposób
umwersyteck1 W kł d " t • d , . "
k . . ·1.". Y a a ez zieciorn różne mądre rzeczy w 'prze-onarnu, ze O sm ich . . . . bf ,
mozolnej. Ale rz zn ~czon~sci~ 1 0• ite zbierze plony swej pracy
taki próbował tJ. ac ~alez):',_ z_e ~Ie było wypadku, aby nowicjusr.
dagogicznego. o il~e:::itwnk~ swiat~ dowody swego nieuctwa pe:

em ierowmk zakładu nie zwrócił mu uwagi
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n:i ~iestosownoś~ ~ego ro?zaj~ postępowania, to szybkie rozczarowa
me I przykre doświadczenia zniewoliły go niebawem do zastanowienia
się_ nad. dalszen:i_i poczynaniami i na właściwą naprowadziły drogę.
TeJ atoli refleksji me widzimy wcale u autorów „Programu. To też
wszyst~o to,_ co. nieprawdopodohns i niemożliwe przy normalnym
s~osob1e myślenia, racjonalnych poglądach na zadanie szkoły i pra
w1dł~wy~? .metodach.i:iauczania, potrafili oni w elaboracie swym urze
czywistnić I uwydatnić z bezprzykładną nonszalancją .

. Podobnych błędów i ciężkich przewinień dydaktycznych auto
r.owie dopt!szczają śię równ_ie~, mówiąc o izotermach styczniowych,
lipcowych I rocznych, tudzież o strefach, zakreślonych izotermami.
Dotyczące wskazówki dydaktyczne brzmią następująco: ,,Strefy ter
miczne ziemi: 1) strefa gorąc a, ograniczona izotermami rocznemi+ 20°; strefy umiar kow a n e między izotermami rocznemi + 20°

-a izotermami najcieplejszego miesiąca + 10'>; strefy zim n e dokoła
biegunów do izoterm najcieplejszego miesiąca+ 10°•· (str. 78).

Nauka o izoterm ach wymaga pewnych podstaw koniecznych,
na których musi się oprzeć. 1) Przedewszystkiem trzeba uczniów
najpierw zaznajomić z nauką o cieple, a tę program fizyki wyznacza
dopiero na klasę trzecią (str. 55-57). 2) Należy im wyjaśnić, na czem
polega istota linji jednakowego ciepła i nauczyć ich sprowadzania
(redukowania) temperatury miejsca do powierzchni morza, a to są
rzeczy dla ucznia tego wieku wcale niełatwe, a nawet wręcz niedo
stępne. 3) Musi młodzież pierwej poznać całość powierzchni ziemi,
a z tą zaznajomić się nie miała dotąd jeszcze sposobności, gdyż geo
grafję powszechną wyznaczono dopiero na koniec klasy li. 4) Ogra
niczenie stref umiarkowanych izotermami rocznemi + 20° i izotermami
najcieplejszego miesiąca + 10° wymaga koniecznie wytłumaczenia
uczniom, dlaczego od strony strefy gorącej uważamy za granicę izo
termy roczne, a od strony stref zimnnych izotermy I i p cowe.
Wyjaśnienie to jest tern bardziej potrzebne, że na mapach uwidoczniona
jest zazwyczaj roczna izoterma 0°, jako linja graniczna między strefą
umiarkowaną a zimną i za taką właśnie przyjmujemy ją teoretycznie,
gdy tymczasem praktycznie więcej jest uzasadniona lipcowa izoterma+ 10°. Tych warunków głównych program wcale nie daje młodzieży,
nieodzownych podstaw do nauki o izotermach nie stwarza, a gdyby
je nawet stworzył, to są to rzeczy dla uczniów jedynastoletnich tak
trudne, że stanowczo przechodzą ich możność umysłową. W b. zaborze
.austrjacklm naukę o izotermach bierze się dopiero w klasie piątej.
Pomimo, że uczniowie klasy tej posiadają już podłoże naukowe z czte
rech klas niższych, są o kilka lat starsi i umysłowo znacznie ~fojrzal~i,
to przecież z wiadomościami temi niezawsze i niełatwo da1ą_ sob1_e
radę. Jakżeż więc możemy mieć odwagę wymagać rzeczy takich od

-chłopców klasy drugiej ! Niedostateczny ich rozwój zdol_noś~i. inte·
lektualnych i brak należytego przygotowania naukowego najmniejszych
nie pozwalają żywić nadziei, żeby nauka ta, zastosowana. tak wcześnie,
pożądane wydać mogła owoce.

,, Provram" żąda od uczniów klasy drugiej „charakterystyki kli
matu Polski" na podstawie systematycznie notowanych spostrzeżeń
.meteorologicznych (str, 60, 78, 79). Spostrzeżenia, czynione przez wy-
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. .kl · . J • II .a zatem . mniej więcej . przez kilkan_aście
chowankow w_ ~1.e : ~ ~tarczają do wyrobienia pojęcia o -klimacie,
miesi<;cY,.dbynaJm~ieJ nt~ i{ takie ·mogłoby wypaść 'zupełnie mylnie.
a w khaz kym razie P?J~kclimatu p. otrzeba obserwowania zmian atmo·-
Do sc ara teryzowanta . . • d . d ty
f · h · · · lat wielu. I gdyby uczniowie ane, o czące
s e:Yczntych w cw1ae,gut posiadali to moó-liby najwyżej określić klimat
zmian yc , na . , ·• op · 1 k' N t . t . . .· · ·• · b danej ale nie klimat o s 1. o owanie spos rzezenm1eiscowosc1 a , b . . • · • d J · łó ·_ meteorologicznych w szkole. jest ezwątptema yozą a~e,. a. e ~ _ wrue-

ty.m • celu . ażeby uczniowie -terri-łatw1eJ mogli zroz1;1m1ec, 11;k1~- czyn
:ki ·składaj~ się na klimat i w j?ki sposób dochodzn"?y d_o Jego okr~

. ślenia. żeby zaś młodzież potrafiła sckhl~ral<.teryzo,Eac klimat Polski,
m u s i p i e r W ej ~ a z naj Om i •Ć S i ę_ Z _ I m a t e m _ U r O p Y, a p r ~ e:

✓ de wszy stkie m p o z n a .c k 11 m at Eu r Q p y z ach o d n 1 e J
i wschodniej.: . . . · p 1·k· klasi I kl'"Program'.' 'omawia z uczniami geografję os I w asie ., a 1-
mat Polski przesuwa do klasy II. Dziwny ten po~ysł wykracza p~ze
ciw fundamentalnym 'pojęciom geografji · opisowej. W?zak zadam:m .
jej· jest przedstawić ca}kowity,_ zupeł~Y_ _ obraz.. Yfszystk1ch elemento:"'.
geog'raficznyc?, składających się na ~l~JognomJ~ danego obszar1;1, a me
podawać - Jak to czyniono dawniej -. luznych, _rozdrobmonych,

· encyklopedycznych wiadomości . o kraju i nie "."'tłacza~ ich w głowę -
· uczniom większemi lub mniejszemi kompleksami. Nauka taka wywo
łuje istny zamęt w wyobrażeniach i pojęciach geografic:i:nych:·i. nie

· tylko nie kształci ·umysłu, ale rozwójjego wręcz powstrzymuje i prży-
tłumia. · ..

Nie możemy tu także pominąć I niewłaściwości metodycznych.
Oto sposoby, jakich program zaleca· używać przy nauce geografji:

· ,,Natężenie· ogrzew_ania powierzchności ziemi .w zależności od nachy
lenia padających na nią promieni. Pomiar· temperatury terpentyny

. w kilku rozmaicie nachylonych pyrheljometrach · (płaskich, płytkich
puszkach z zakopconemi denkami:· przez korek w puszce przetknięty
termometr, szpilka tkwi w denku, cień jej wskazuje nachylenie pro
mieni). Analogja : jeżeli zastawić strumień wody . płytą .z otworem,
kiedy przejdzie w jednakich 'czasach więcej wody: przez płytę pro
stopadłą, ukośną, czy równoległą do kierunku ruchu wody (st. 78)..
Pyrheljometr jest stosowny do pracowni · fizycznej lub geograficznej,
gdzie jeden lub paru -uczniów czynić może na nim · spostrzeżenia, · ale
wcale nie nadaje się do demonstracji wobec całej klasy. To _samo
dotyczy przykładu ze strumieniem wody i z płytą. Doświadczenie
takie _wykonać w klasie jest trudno, nie można przytem uwzględnić·
:3-bs~rbcji promieni a nadto ·analogja między ilością wody przepływa~

. JąceJ przez otwór w płycie równoległej a promieniami równoleglemi
do ~owi~rzchni .ziemi jest niewyraźna. Wogóle przykład ten jest zu·
pełn'.e mep_otrze~hy, gdyż doświ_adczenie .z natężeniem ogrzewania
P?wierzchm zalezme.od n~c_hylenta promieni inożna wykonać w spo·
sob daleko P:ostszy I łatw1eiszy do unaocznienia· wszystkim uczniom, ·t przytaczan'.em przykładów w ·programach . naukowych trzeba być

:3-rdzo ostroznym, aby rzeczy. mało stosownych lub niewłaściwych
me rozpowszechniać i nie utrwalać. · .

Co się tyczy pokazu telurjum (str. 78), to przy pomocy przy~
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rządu tego łat.wo uzmy~ło"':'ić,.:że na równiku _dzi_eń jest stale równy
nocy,_ ze .grarucą ~ęd~o':"k1 P.I?nowego prormerna są zwrotniki I ze
na b1egun~ch. noc 1 ~z1en tr:w.a1ą po· pół roku, ale wpoić młodzieży
przek~maq1e, ze n_a :owno~~z.mkach 66 l/,.0 występują „granice .codo
bow:J __zn;u_any: ?ma 1. noc?'. · _Jest rzeczą daleko trudniejszą. Fakt ten
da się najlepiej stw1erdzJc I upogląd6wić zapornocą · odpowiedniego

• rysunku geometrycznego, ale z powodu słabego przygotowania mło
dzieży w tej klasie pod względem matematycznym środek taki można
zastosować dopiero wobec uczniów starszych.' Samo zresztą• wyraże
nie _.,codobowa zmiana dnia i nocy" jest co najmniej nieścisla i dwu-
znaczna. ·

· Niewiadome ·również, jak sobie autorowie programu wyobrażają
. w praktyce kilkakrotne. obserwacje z teodolitem, czynione w nocy,
celem skonstatowania, że gwiazda północna jest niemal nieruchoma,
inne zaś gwiazdy są ruchome i celem pomiaru wysokości tej pierwszej.
Spróbujmy nadać przepisom ministerialnym formy konkretne l- Prze·
dewszystkiem wzywamy wychowanków, .aby w _no·cy o oznaczonej
godzinie zjawili się w gmachu szkolnym. Wielu z tych malców jedy- ·
nastoletnich mieszka w o.dległości kilku a nawet kilkunastu kilometrów

· -od szkoły. Zeby sposfrzeżenia, wykonywane zapornocą teodolitu przez
• kilkudziesięciu uczniów doprowadziły· do jakiegoś rezultatu pozytyw
nego, muszą: potrwać przynajmniej. godzin parę. Trzeba przytem brać
pod uwagę. różne kaprysy atmosfery, jak wystąpienie chmury na.
niebie w okolicy obserwowanej, co znacznie .przedłuży czas obser
wacji, nagłe zachmurzenie i deszcz ulewny, 'utrudniający młodzieży
powrót do domu późną 'nocą i tym podobne niespodzianki; J. takie
właśnie obserwacje według „Programu" mają powtarzać się kilka
krotnie. Czy jest' ktoś tak naiwny, ktoby przypuszczał, · że _rodzice.
pozwolą. dzieciom na takie peregrynowanie w nocy?, .Albo; czy znai•
dzie się nauczyciel, któryby przyjął na . siobie odpowiedzialność' za.
wszelkie ewentualności, jakie zajść mogą _z powodu urządzania nauki
szkolnej o tak niezwykłej ·porze? · . . . · · .
· · Obserwować gwiazdy w nocy .moźna- także · w sposób inny,

· prostszy, przystępniejszy, a przytem zupełnie wystarczający dla ucz
niów klasy Il. Posługiwanie się teodolitem przy geografji początkowej .
trzeba pozostawić nauce guwernerskiej lub -konwiktowej. Natomiast.
przy nauczaniu. publicznem i- masowem .teodolit nadaje się do nocnych
obserwacji nieba wyłącznie. z uczniami starszymi.

· Wiadomo i:akże powszechnie, jak ważną i· doniosłą rolę przy
nauczaniu geografji odgrywają wszelkie wycieczki z uczniami. Nau
kowy charakter wycieczka · taka przybiera wówczas, kiedy jej. cel
jasno określimy,' przygotujemy należycie i umiejętni~ przep~6wadz1my.
Tak pojęta wycieczka wydaje w. skutkach swych mawąt~hwe owoce
i .dlatego szczególniejsze posiada znaczenie ; ale z drugie] strony po
chłania _wiele czasu, wymaga niemało. zachodów i .trudu, ~ przytem
pociąga za sobą nieuniknione koszta i wkla~a 1:1a nauc~yc1ela odp<?·
wiedzfalność. za· ewentualne · przykre wypadki. Zeby więc wszystkie
·te: trudności i przeszkody przelam?ć i w_;:cieczkom .naukowym _pożą
dany nadać charakter, tak zasadniczo rozny o~ charakteru wycieczek
konwencjonalnych, podejmowanych dla celów. wychowania. fizycznego,
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trzeba całą tę sprawę poddać najpierw gru~townej roz~adze, omówić-
h · · wyczerpujące a potem dopiero włączyc do programuwszec stronme 1 ' . A · p "

k · ko intearalną czPŚĆ Jego. utorowie „ rogramu sta,nau owego Ja o " . • I · · ·1 · ·rają się wprawdzie kwestję tę ro_z~1ąz~c, a e JeJ P?myks. nik(ze wszyst-
k. · załatwiają. Nie rozróżmaJą, ze są wyciecz 1, ore moznaiem me h . k" t k' ktć .uskutecznić w godzinach szkolnyc 1 są !a fe a ie, ore wy~agaJą
kilku, a niekiedy nawet kilkunastu godzm. czasu. Jedn_a go?zma 1:a
tydzień przezna~zona 1:a _wycieczki geogr~f1czne w kla_s1e _ I. 1 II. daje
po uwzględnieniu feryj sw1ątecz_nych ogol~ą- _s~mę_ niewiele wyzszą
ponad 30 godzin rocznie. Gdybysmy przypuścili, ze ]1czba t_a ":'ystarczy
na kilka najniezbędniejszych wycieczek, to z~chodz1 pyta!11e, J_aką pr~
gram daje nam rękojmię, że powyższy wym1~r czasu w ~~toc1e_b_ędz)e
zużytkowany na cel wymieniony. Naturalnie gwarancji takiej nie
mamy. Owszem są wszelkie dane, jak wykazuje _pr?~tyka dotyc~cz~
sowa, że nauczyciel będzie wolał czas ten poswięcic na P:ze;ab1ame
materjału naukowego, i tak już z. b y t o b s z ~ r. n e_go, w izbie ~zk~J
nej, aniżeli przygotowywać wycieczkę, narazac się na trudy 1 nie
wygody, na koszta i różne niespodzianki. Możemy przy sposobności
tej wiele prawić na temat poświęcenia, ideałów i t. p. ale, to pewna,
że rzeczywistości przez to wcale nie zmienimy i sprawy tak ważnej
i pilnej ani o włos naprzód nie posuniemy.

Nie widzimy także, żeby materjał naukowy programu był do
stosowany do pór roku. W jakiż więc sposób młodzież ma korzystać
z wycieczek przy nauce szkolnej?

Niema również w programie żadnej wzmianki, jak wycieczki
naukowe - bo o takich tylko jest tu mowa - należy urządzać.
Jeżeli lekcja na łonie natury ma faktycznie przynieść jakąś korzyść
pod względem kształcenia umysłowego, to nauczyciel nie może brać
ze sobą więcej uczniów niż koło dziesięciu.

Słowem, postanowienia co do wycieczek są traktowane jedno
stronnie, zbyt powiezchownie, nie rozwiązują zagadnień aktualnych
i nader żywotnych i dlatego budzą wiele wątpliwości.

Uwagi ogólne.
. Wobec tylu i tak poważnych błędów i niewłaściwości, jakie

zawiera „Program> ?yłoby może _rzeczą już mniej interesującą i po
ti:zebną zapuszcz?c się w da}sze Jego wady szczegółowe. Zajmiemy
się przeto teraz Jego brakarni i niedomaganiami natury ogólniejszej.

. I tak: podan~ przykła~_programu szczegółowego dla klasy I. i II.,
a me postarano _się o takiż przykład dla klasy III., względnie dla
geografii .?p1soweJ, Dlaczego ? Czy twórcy programu sądzili, że lekcje
z .?'eograf11 ~owszechneJ, zwłaszcza w początkach, są może łatwiejsze,
ruz nai:czanie ~odstawowyc~ pojęć geograficznych? Jeżeli tak, to
wyob_razano ~obie prowadzenie lekcyj tych w sposób chyba wcale
prymitywny I mało pouczający. ·

. ~jrdz~ej jeszcze uderza fakt inny. Oto projekt Ministerstwa przyj
mur · etni~ szkolę średnią, w której trzy klasy najniższe będą two
rzyli'f na razie wspólną podbudowę dla wszystkich typów Z czasem
ato zostaną od nie' dł · · k · Jte o wedlu . . I ? ączone I zastąpione sz ołą powszechną. D a-
g g mimster1alnego „Programu naukowego szkoły średniej"
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klasy I., Il. i III. 8-letniej szkoły średniej mają odpowiadać IV. V.
i VI._ klasie. s~koły powszechnej o siedmiu nauczycielach. Stąd tei -
pow~ad_a Ministerstwo - postulatem szkolnictwa średniego musi być
przy1ęc1e dla tych klas szkoły powszechnej programów, wypracowa
nych 11a I., II. i III. klasy szkoły średniej.1) Ponieważ klasa VJI. czyli
ostatnia klasa szkoły powszechnej ma dać u z u p ełn en i e i z a o krą
g le n i e w i a d o m o ś ci dla młodzieży, kończącej tę szkołę, 2) przeto
program trzech klas poprzednich tejże szkoły (kl. IV., V. i VI.) i pro
gram „gimnazjum niższego" (kl. I., II. i III.) powinien być id enty
c z Iły i sta n o wić z am k n i ę tą w sobie całość. Tymczasem
zaszła rzecz wręcz dziwna i trudna do wytłumaczenia. To samo Mi
nisterstwo, które. postulat swój określiło tak jasno i wyraźnie, w rze
czywistości żadnych nie poczyniło starań, aby program „gimnazjum
niższego" uzgodnić z programem równoległych klas szkoły powszech
nej i zamknąć w nim całokształt wiadomości elementarnych. Tak n. p.
w programie dla trzech klas najniższych szkoły średniej nie uwido
czniono wcale geografji Europy; umieszczono tylko w kl. I. ,,prze
gląd ogólny mapy Europy", a tego przecież żadną miarą nie podobna
utożsamiać z geografją Europy. Co się zaś tyczy ziem polskich, to
tak wątpliwej wartości nauka, jak „propedeutyczna geografja Polski"
w kl. I. nie może dać choćby minimum najelementarniejszych wiado
mości, jakich młodzież potrzebuje, zwracając się po ukończeniu 7-letniej
szkoły powszechnej do zawodów praktycznych.

Żeby zorjentować się lepiej w tern chaotycznem · rozłożeniu ma
terjału, musimy nadmienić, że program geografji dla trzyklasowego
„gimnazjum niższego" osnuty jest na schemacie, jaki Ministerstwo
dołączyło do „Programu naukowego szkoły średniej", ogłoszonego
kilka miesięcy wcześniej. Według schematu tego Europa ma być
przedmiotem nauki w klasie IV., a ziemie polskie w kl. V., czyli
innemi słowy, pięć klas niższych 8- letniej szkoły średniej obejmuje
dopiero pewną całość samą dla siebie i daje młodzieży ogólny zarys
podstawowych wiadomości z geografji. Ponieważ jest wręcz wyklu
czonem, aby uczeń opuszczał pełną szkołę powszechną bez znajomości
Europy i ziem polskich, przeto nie pozostaje Ministerstwu nic innego,
jak tylko materjał naukowy IV. i V. klasy gimnazjalnej ograniczyć
do jednego roku i skupić go w klasie VII. szkoły powszechnej. Takie
atoli przeładowanie jednej klasy materjałem geograficznym musi z ko
nieczności pociągnąć za sobą zmechanizowanie nauczania, a w na
stępstwie powierzchowność i encyklopedyczność wiadomości udziela
nych. Anomalja ta, spowodowana nienależytem i niestarannem prze
myśleniem całego programu szkolnego, dotyka właśnie tego działu
geografji, który dla podniesienia poziomu intelektualnego szerokich
mas ludości, dla ich uświadomienia narodowego i obywatelskiego
szczególnie jest pożądany i niezbędny. Jeżeli tedy przez „uzupełnienie
i zaokrąglenie wiadomości" w klasie VII. szkoły powszechnej mamy
rozumieć skondensowanie elementarnej nauki o Europie i Polsce w tel'!
sposób, że materjał naukowy tejże klasy będzie odpowiadał materja-

1) Program naukowy szko ły średniej. Warszawa 1919. str. 151.
:!) Tamże.
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geografję matematyczną! Uwaga powyższa, a~z dowodząca,. że autor
akceptuje nowe myśli, jest jedna~ niec? ,.asłą?1on~ wyrazami : ,,może~
i .poniekąd". Bowiem rysunek n~e .moze _hyc z:'.ąza_ny z pogadankamt
etc. lecz .powinien". Nie stanowi on "pomekąc!. ich ilustracyjne dopel.
nienie lecz jest istotną ilustracją, a ściślej wypowiedzeniem tego, co
dziecko wie" o danej rzeczy. Cała nauka na stopniu elementarnym,
a więc ~adomości z historji, geografji, przyrody ete., kształcenie duszy
dziecięcej, momenty etyczne, wszystko to łączy się, wiąże z życiem
dziecka, z doświadczeniem, przeżywaniem. To zasady .szkoły pracy"
i tak pojmował je nasz Piramowicz, mówiąc ,nauczyciel wyprowadzi
dzieci w pole, na ogrody, na place". A dalej "dopiero po doświadczeniu
w polach niech kreślą figury. Rysowanle, acz niezgrabne będzie dla nich
zabawą. Bo nie trzeba wiele czasu tracić na staraniu się i przymuszaniu,
by kształtnie rysowali". A dalej „przed nauką na rozum ma iść wprzód·
pokazywanie uczniom samych robót gospodarskich. W każdej porze roku
na roboty w tym czasie przypadające prowadzić ich do gumien, do obór,
stajni i t. p.".

I choć u Piramowicza dobitnie występuje motyw praktyczności,
niemniej w rozwinięciu tych myśli leży cały program nowej zreformo
wanej szkoły. Trentowski mówiąc o rysunkach, twierdzi „na oryginal
nych pracach poznasz ich (dzieci) duszę". Skoro dziecko to rysuje, co
o danej rzeczy „wie", tedy tyle wie, ile w swoim rysunku wyrazi. Trzeba
tylko rysunek ten rozumieć nie na miarę naszych wymagań, lecz na
miarę dziecka, nie możemy wymagać stylu, piękności wyrażeń i dyspo
zycji myślowej, lecz uważnie i poważnie wsłuchać się, wmyśleć. Stąd
pochodzi, że dobra matka zawsze rozumie swoje dzieciątko, choć ktoś
inny, obcy nic nie wie z jego "opowiadania".

Idźmy dalej. W oddziele l-szym mają dzieci rysować „czworonogi".
Więc: kot, królik, świnia, koń (z pamięci). Aliści autor każe te czworo
nogi przedstawiać .z tyłu, albo z boku". Otóż - pozwoli autor - ale
o ile dzieci rysują "wszystko", o ile równie śmiało rysują człowieka
(i to najwcześniej), jak i zwierzęta i domy i drzewa i t. d., o tyle zawsze
przedstawiają je z najbardziej charakterystycznej strony. Więc-dom z przodu,
jaszczurkę z góry, konia z boku. Kerschensteiner, który zbadał około ,
130.000 rysunków dziecięcych zna bardzo nieliczne wypadki odstępstwa
od tej zasady, gdzie dziecko zmagało się z problemem przedstawienia
n. p. konia z tylu lub z przodu i dawało rzeczy nie dające się opisać t
Ci śmiałkowie były to dzieci 9-11 letnie, więc na tym stopniu rozwoju,
kiedy w dziecku poczyna się zwolna budzić samokrytycyzm w odnie
sieniu do rysunków własnych, kiedy dziecko już patrzy i dostrzega
•ważniej i zaczyna tracić ufność w swą dotychczasową dziecięcą „prawdę"
rysunku ideograficznego. Jest to psychiczny okres wahań i pytań, okres,
w którym nadchodzi pora rozpoczęcia rysunku jako przedmiotu. Są to
wszystko rzeczy znane i... uznane. Przytoczyliśmy je dla pełni obrazu
.metody" omawianego programu.

w_ oddzi~le II-gim zaraz na wstępie czytamy : "ziarna fasoli różnych
gatun~ow powiększone (z pokazu). Narysować je kilkakrotnie. Podobnie:
chleb •, Co t~ znaczy'? Czy ziarna fasoli różnych gatunków mają różny
kszt~łt? J~k1. cel ma powiększanie'? Chyba to ćwiczenie techniczne.
Bowiem dzieci w swych typowych rysunkach tylko zmniejszają, nigdy
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za~ ni~ powiększają. Co do owego treściwego "podobnie chleb", to już -
wyznajemy - rzecz wydaje się nam całkiem niejasna. Czy bochenek?
Z góry, czy z boku? W czem autor widzi charakterystykę chleba -
w kształcie, czy w barwie? Toż z góry widziany będzie kołem lub
podłużną niby elipsą, z boku będzie przypomina! może obrys... ziarna
fasoli. Czy oto idzie? ·

W cddziale III. zaraz po owym globusie idą ;najprostsze w kształ
cie naczynia umieszczone na wysokości oka (z natury)! Chce tu wido
cznie autor ominąć perspektywę kola (otworu, czy dna) i stara się to
wyjaśnić w "uwagach". Wyjaśnienie to jednak raczej sprawę zaciemnia.
Jeżeli bowiem dziecko narysuje "kubek" z elipsą otworu a linją prostą
u dołu, dowodzi tem, że otwór „widzi", zaś u dołu nie widząc pełnej
elipsy radzi sobie jeszcze na swój dziecięcy sposób. Wystarczy zatem
to zapoczątkowane dostrzeganie posunąć o krok dalej i naprowadzić tu,
gdzie ono było niezupełne. Ale tak, czy owak - jest to rzecz dla III.
oddziału przedwczesna. Program winien być stosowany do przeciętności
i choć zdarzają się nawet dość wcześnie zadziwiające nieraz przejawy
zmysłu dostrzegania u dzieci typu "wzrokowców", które wyprzedzają
swych rówieśników i których nie wolno nam w imię normy przeciętnej
w ich samorzutnym rozwoju powstrzymywać, lecz owszem pomagać,
traktując wtedy naukę indywidualnie, to jednak program musimy stoso
wać do przeciętnego ególu. Nie sądzimy, by autor chciał w takim razie.
by garnuszek miał u góry i u dołu !inję prostą (rzut pionowy) - tak
bowiem nikt nigdy nie widzi. Dwóch horyzontów [eden rysownik mieć
nie może. Ale skoro zaczepiliśmy już tę nieszczęsną perspektywę, posłu
chajmy, co autor o tern mówi na str. 11. W szkole 4-o oddziałowej
wyklucza ją zupełnie (i słusznie), wprowadza jednak w szkole 5-o oddzia
łowej "bryły trzywyrniarowe". Ale świadom, co to jest, podaje bajeczny
sposób. Oto każe „zastosować do nich perspektywę geometryczną" t. zw.
perspektywę "równoległych" ! Więc jednak mamy jakiejś perspektywy
"uczyć", a cóż zrobimy, gdy uczeń - Boże broń - dopatrzy, że le·
równolegle "zbiegają się"? Wszakże to owa równoległość, czyli to, co
dziecko "wie" o linjach drogi, ściany bocznej domu, krawędzi stołu etc.
stanowi źródło owej typowej karykaturalnej perspektywy dziecięcej,
pojawiającej się średnio około 9-12 roku życia, kiedy to górna linja
bocznej ściany domu jedzie w górę tylko dlatego, że dziecko •wie", że
ona jest równoległa do linji dolnej, której pozorne "wznoszenie się" już
dostrzegło. Dzieje się to nawet u starszych. I lu zatem jest zaczątek
dostrzegania, nam zaś nie wolno z tą chwilą ani zakazywać widzieć,
ani nie spieszyć z pomocą. Owa zaś "geometryczna" perspektywa byłaby
tylko usankcjonowaniem błędów dziecięcych. Inaczej mówiąc autor każe
źle •widzfeć" po to, by potem... oduczać. Wszakże przyjdzie wreszcie
czas na perspektywę .właściwą". Autor sam - zdaje się - uzna, że
z tern nie trzeba się spieszyć, że rysunek perspektywiczny z poglądu
można wprowadzić około 13 roku życia w klasie Vll., ale chciałby mieć
koniecznie już w V-ej coś w tym rodzaju, więc daje choćby geometryczną...
namiastkę perspektywy. Wprawdzie zaraz dodaje : .Jeżeli jednak dziecko
spostrzega zjawiska perspektywiczne i pyta o nie, to nauczyciel winien
mu je wyjaśnić". Wyobraźmy sobie zatem taką lekcję. Dajemy dzieciom
, bryły trzywymiarowe" i t. p. jakieś pudelka graniaste, pouczamy, że
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(jak każe autor) .liuję ró{vu~legle w ~rzestrzeni, ~a papierze _będ~ r?w~ież
_ równoległe". Objaśniamy to rysunkiem na tablicy (tak?), i dzieci _b10:ą
się do pra~y. Aliści' ws,taje: _ jedno i. ·}!yta: .P-ros~ę Pan~. - mme si~

._ .zdaje; ż~ te linje z_bliżają s1ę:ku ~ob;1e . .I _n!uczyc1el musi ~~u prz!znac
słuszność. "Tak dziecko, dobrze _-c1 s1ę:,zda1e . A w duszy dziecka 1 tego
i innych· zrodzl' się ciche pytanie: ,;\Vięc dlaczegoPan .każe _nam tak . ·
rysować, skoro ma być Inacaej"? A może· nąwet ów odkrywca zdobędzie

- się - na zgoła- cyniczne przypuszczenie, że "Paria złapał". Powtórzmy raz· .
[eszczę : nie wolno nam uczyć . błędnie, -Naszern zadaniem [est rozwijać ·
dostrzeganie, nie zaś. nakładać dzieciom jakieś okulary i kazać im t~k,

· czy owak widzieć. Nie stosujmy żadnych sztuczek i ·sposobików, które
więcej ·szkodzą , .ni ż- pomagają . Nie będziemy mnożyć przykładów. · Atoli
pragnęlibyśmy wiedzieć dlaczego dzieci - po· kształtach owoców i j_ajka
mają rysować ... dżdżownice, potem drabinkę (i to koniecznie o 7 . szcze
blach), a dalej ptaki i czworonogi i tak dalej i dalej przez cały program.
Czy jesi: ·w tern jakaś myśl przewodnia, a jeśli •tak,· to dlaczego jej nie
widać? Mamy wprawdzie „uwagi metodyczne", których zadaniem bywa ·

· zwykle rozpraszać podobne niejasnoścl, ale tam mianowicie ostrożnie.
· i z· pewną nieśmlałością skreślone nowe poglądy .. na naukę rysunków;
ale nigdzie nauczyciel nie wyczyta, jak się zabrać" do owych dżdżownic;
fasoli, czy globusa. To bowiem, że nauczyciel zaczynając lekcję rysun- ·
ków, mówi za- autorem: ,,O czem myślę? ... Jest to korzeń roślinny;
podługowaty,' cienki na końcu, jasno· czerwony (?), jadalny, słodki... _", _
zakrawa raczej, na .żarf•. Olóż dzieci •nie- będą rysowały tego, o ozem
nauczyciel myśli; ale to o - czem myślą same. · Myśleć zasię będą o tern, -

. ,CO· je zajmie, co zobaczą , · z ozem się zetkną, .. co stanowiJakiś szcŻegól · 1z. całości przeżytego zakresu, -- ż -którego wypłynie. i pogadanka i nauka
języka i rachunków i rysunek, ba - nawet .i splewka stosowna. _I wtedy
taka marchew będzie notatką, małą ilustracją' tego, co wypełnlałowdaue]
chwili duszę · dziecka, co przesączało- się przez. zmysły, ukształtowało jako
wyobrażenie i ustaliło jako· pojęcie .. Rysunek będzie najdobitniejszym
dokumentem owego pojęcia, kontrolą dostrzegania i próbą-pamięci wzroczne]. ·
Będzie to jakoby znak zewnętrzny .fantom4 ..:.... jak mówi Wundt·
uzupełniany i ożywiany. ·silą .wyobrafoi i uczucfa'". ·Ów ··bogaty szereg
przymiotników, które mają rysownikom przywieść na· niyśl :rnat'chew,
jest przytem wyskokiem wcale niepedagogicz·nym. Dżieci. bowiem alb-o
marchew znają, albo nie. ,Jeśli znają , winno się od nich okreś.lenie cech,
marchwi wydobyć, jeśli nie znają, najbujniejszy opis na nic się nie przyda·.
Wskazówka autora, _nadaje się chyba jako... szarada.' ,Jest i -dla nie.i
miejsce w szkole. Slu_sznie poucza autor, by nauczyciel dobrze sobie·

. przed lekcją pytania obmyśljł. Ufamy jednak; że dobry nauczyciel nigdy
nie zapyte · d;,,iecka. 8-letniego ,;czem się różni marchew: od pietruszki,
~·zepa od buraka" ? . Bo gdy idzie o rysunek .bezbarwny, to marćheo/
Je~t. _r~czej podobna do pietruszki, zali rzepa do buraka, różnice leżą
?łowm~ w barwie: Na str. 9 i 10 czytamy, że· dzieci. ,,ju~ w· dm~im
1 trze_c1m 1:o~u szkolnym· chętniej rysują '1.'ydarienia, które. uderzyły ·je ·
?~ems _mm?J codziennem, wydarzenia 'związane· z ·wycieczką, zabawą,:

· shzgawicq '. przewracaniem się ludzi i t. p. ". Wielka prawda, ale autor_
za:·az, po~aJe prz!ldad, jak ćwiczyć "wyobraźnię i chwytność obserwa•cji ".
Więc znow "Mystę o człowieku - dzie.ci, I wy' pomyślcie o czlo.wieku.
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Cóż . on robi'? Siedzi," czy stoi, czy biegnie? Gdzie. się znajduje: w po
koju, na ulicy,. w podwórzu, w lesie i t. d ..". Spróbujmy sobie przed
stawić, co 'powstanie w umyśle dziecka na skutek takiej przemowy nau-

. czyciela: Jakaś migotliwa wstęgu obrazów naksztalt filmu kinematosra
Iicznego z tą na. niekorzyść różnicą , że nie będzie 'tu ciągłości osnowy.
Cz~ autor naprawdę wierzy, że .pytania takie pomogą dzieclorn tworzyć
w Ich wyobraźni obrazy coraz bardzie] jasne I określone"? Optymizm
autora, :z jakim traktuje różne swoje uwagi·. koliduje z niedocenianiem
myśli · o rzeczrwistej i głębokiej wartości, Owa. powyżej przytoczona
»uwaga" o. związku rysunku z wydarzeniami etc. jest wszakże naczelna
zasadą metodyczną i .szkoda, .że autor osłabił ją _ przepuszczeniem prze;

. pryzmat naszego ".dojrzał.ego" krytycyzmu. To bowiem, co dla nas jest
"mniej codziennern" może nie być niem dla dziecka i odwrotnie. Jakaś
błahostka _według ~s, może być _ dlań no_w_ością . A tak!ch nowości od
krywa dziecko mnóstwo -co krok. Bardziej go pochłonle np. brzęczący
żuk, jeśli go przedtem nie widziało, niż np. pompatyczny pogrzeb jakiegoś.
dostojnika, jeśli obrzęd sam nie, jest dlań nowością, bardziej wierzgający
pajac, niż maszyna rlo pisania. Zresztą, gdy idzie. o. taki rysunek; tedy
tylko dziecko najlepiej nam wskaże, co go w jakiemś ,;wydarzeniu" za
jęło i ile dostrzegło i zapamiętało. Nic" na to nie poradzimy, jeśli z uro
ezystego przyjęcia przejeżdżając_ego n. p .... szacha perskiego całą zdobyczą
dziecka będzie ... pióropusz na łbie konia. On zasłoni resztę i temat ,,"mniej
codziennego" wydarzenia zrobi fiasco. .

. Tak 'w krótkości przedstawia się :ów program. · Jest to rzecz nie-·
jednolita, nieprzepojona.·jedną zasadniczą myślą, zlepek ,metod" i dróg..

· Chce tani autor przewinąć myśl wjćwiczęnia technicznego, chce- dać po
·drodze pojęcia geometryczne, rozwija równocześnie błyskotliwy sztandar
samodaielncści j swobody, atoli wszystko to, prócz poruszonych, błędów,
grzeszy brakiem kości· pacierzowej: ustawlenia 'programu mniej szcze
gółowego, ale za to bardzte] związanego ·z psychiką · dziecka na pewnej
podstawie owej zasady, o które] i sam autor pisze, ale której nie wpro
wadził w życie w swym programie. Dodajmy wkońcu, że j~śli nauczy
ciei rysować_.nie umie, jeśli nie włoży· całej -usilności i subtelnej baczności
w zadania poznawania duszy dziecka; me mu nie pomogą najtrafniej
obmyślane -plany, 'natomtast program· wadliwy a obowiązujący urzędowo
sparaliżuje usiłowania. nawet dobrego nauczyciela: .

Przejrzyjmy teraz „modelowanie". O ile w programie rysunków,
mimo wszystkich jego .niedornagań, znać jednak szczerą chęć i wysiłek;
o tyle modelowanie potraktował· autor bardzo... mimochodem. Na szereg
wstępnych ·poglądów -autora: czem jest niodelowariie, piszemy się w zu
pełności:. Są one z chóru owyc,b wielkich haseł ref9rmy, jakie nadleciały

. do nas z Zachorlu, a· któremi okrasił autor. swoje. uwagi o rysunkach.
Ale .z chwilą , gdy zabrał się do wskazania tematów, póczyna ogarniać

. zdumienie. Czyżby autor poważnie zalei;mć eh.ciał 7- o i 8-o letnim malcom
tematy naksztalt_w~zelkich wydarzei1 z życia dziecka i jego rodziny,

· jak. np. ,,zabawy; uroczystości, ·święta, pogrzeby, chrzest braciszka-itp."?
C_zy trzeba być :wielkim praktykiem·· i zna~vcą clziecka, by z góry prze,
widzieć wynqr, gdy malec · poczn.ie z gliny lepić grupę _z kilku osób
złożoną. Nie można się oprzeć chęci zapytania, CZ\'by sam autor temu ·
podołał._ Proszę pomyśleć:. ksiądz, rodzice, kurny, chrześniak, chrzcielnica
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ustawione na jakiejś podstawie, z cha~akterysty~ą leżącą w stroju, z a~cją
etc. _ wszystko to ma wykonać ~z1ecko z ?lmy w pełnych pos~ac1ach
(a może w płaskorzeźbie? I) swerm rączkami o _drobnych, ale Je~zcz~
bardzo niesprawnych paluszkach, dających z?le~w1e ~aozątkową możność
rozwijania tego, co Niemiec nazywa „Tastsmn . Gim~, ac~ bardzo po
datny materjal, jest jednak dla dziecka rzeczą nowszą niż ołowek. Skąd~e
więc tutaj takie rozbujanie swobody, ~koro _w rysunkac? b:,:ła ona z~aczme
przyciszona. Ach! - ta „swoboda - Jakże to p1ękm~ brzmi, tylko
nieźle byłoby zapytać, kto to jest swobodny? Nauczycrnl, nauka, czy
uczeń? Czy autor sądzi, że dziecko bez inspiracji porwie się ze swą
gliną na taki temat, jak np. "pogrzeb" i że nie opuści rąk, choćb~ nawet
na skutek zachęcań, czy nakazu pracę rozpoczęło. I czy autor miał spo
sobność posadzić swoją "metodę" w ławce szkolnej i wypróbować ją?
Program trąci • zielonym stolikiem". Autorowi idzie o "rozwijanie zdol
ności twórczych" i uważa, że lepienie wiedzie prościej do tego celu,
niż rysunek, gdyż tam tego celu nie postawił. Tam mamy za to "precy
zowanie wyobrażeń". Skąd to różniczkowanie? Niewątpliwie w wielu
razach łatwiej rzecz da się wyrazić w glinie, niż w rysunku. Odpada
wtedy konieczność umysłowej transpozycji kształtu bryłowego na plaski
dwuwymiarowy. Ale niech rysunek występuje tam, gdzie łatwiej rzecz
wyrazić rysunkiem, lepienie zaś tam, gdzie znów to okaże się trafniejsze.
Klatki z ptaszkiem, drabinki, "sztachetek", wody, drogi, lasu etc. niemal
nie można ulepić (bez nb. uciekania się do takich sposobów, które leżą
wysoko w dziedzinie sztuki). Pełniej natomiast przedstawi się w glinie
jabłko, jajko, garnuszek; bochenek chleba, rożek, zwierzę etc. I właśnie
swobodny wybór „techniki~ dowiedzie, że dziecko poczyna panować nad
swemi środkami. Przedewszystkiem swoboda ta winna towarzyszyć ma
łemu twórcy w pracy stosowanej do jego sił. Wtedy tylko będzie dziecko
swobodne, pokona trud bez zbytniego wysiłku, doprowadzi zamiar do skutku,
nabędzie wiary w swą możność, ufności w swoje siły. Pomyślny rezultat
ucieszy je i zachęci do dalszej pracy. Sceną. pogrzebu" pogrzebiemy z miejsca
cały zapał i na nic się nie przyda podcinanie inwencji zachęcaniem i choćby
najświelniejszem naprowadzeniem. Lepiej mało a dobrze, niż-wiele a licho.
Lepiej zadowolić się jakimś skromniutkim tematem, ale wykonanym
-dobrze, niż efektownym .chrztem braciszka", który w najlepszym razie
okaże się zbiorkiem potwornych idolów glinianych. Dość o tern.

W sprawie wycinanek wypowiada autor szereg trafnych uwag.
Ale niezupełnie godzimy się na takie zdanie: ,, Wycinania z papieru
kształtów ludzi, zwierząt, drzew etc .... należy unikać. Jest to zwyrod
nienie wycinanki". Coby na to powiedział Frycz, twórca wielu bardzo
tęgich i dekoracyjnie świetnych wycinanek-obrazów? Nie należy z tern
doprowadzać do przesady - to prawda. Ale niech znów wycinanka
wys)ępuje. ta1!1, gdzie da wi_ęcej niż rysunek lub lepienie z gliny, dzięki
swej barwie I zdecydowanej sylwecie. I rysunek i lepienie i wycinanka
to tylko _różne środki tejsarnej pracy: wyrażania się dziecka za pomocą
.ksztaltu I barwy. Kształcenie tej „mowy" to nasz cel na stopniu elemen
tarnym, z tym celem wiąże się organicznie kształcenie dostrzegania,

Co zaś _do dróg do onych celów wiodących byłoby może dobrze
g~yb_Y omawiany ."Prog~am"_ poprzedziła podobn~ przedmowa, jaką za'.
mieszczono w „p1ogra1me gimnazjum państwowego". Czytamy tam, że
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~po upływie roku przewiduje się drugie wydanie" ... że „Ministerstwo
prag~ęłoby, aby lo drugi_e wydanie mogło być doskonalsze od pierwszegoa.

„Ministerstwo zwraca się do wszystkich osób, nauczających w szkołach
średnich: aby zec~cialy w ciągu roku 1919/20 na,lsylać... uwagi' i spo
s~rzeżema, poczymone p~zy wykonywaniu niniejszego programu. Wszyst
kie te głosy będą rozważone przy ponownem redagowaniu Programu" .

. ~ego w _naszym prog~amie niema. Albo więc władze nie uważają,
by 1a~1ś ~rugi program mogł być .doskonalszym od pierwszego", albo
też me wierzą, żeby glosy nauczycieli szkól powszechnych zasługiwal;r
na „rozważanie". Stanisław w:'ójcik.

RECENZJE.
lfanda Majewska. Nauka o rzeczach, Pogadanki z dziećmi w szkole

początkowej w pierwszym roku nauczania. Nakładem księgarni Ludwika
Fiszera w Łodzi. Warszawa E. Wende i Ska. 1917.

„Podręcznik" ten zawiera 86 „pogadanek" przeplatanych od czasu
do czasu „powiastkami", czerpanemi z różnych innych zbiorków i wy
pisów, związanemi jakoby z treścią pogadanek, a mających na celu
etyczne pouczenia.

Tematy pogadanek czerpane są w myśl znanej zasady, stanowiącej
kanon główny „nauki o rz e czach", z najbliższego otoczenia dziecka.
Mamy więc pogadankę „wstępną": imię i nazwisko (dlaczego właściwie
jest ona „wstępną", niewiadomo) dalej: rodzice, mieszkanie, ,,człowiek",
zwierzęta domowe itd. itd. Pogadanki są numerowane, jakby dla pod
kreślenia pewnej ciągłości, kolejnego następstwa, przyczem trafiają się
zestawienia dość dziwne, nieoczekiwane, np. 7. Ogień (po kuchni). 8. Woda.
9. Pr z y wiąz a n ie do m a t ki. 52. U krawca. 53. Przyrządy do
szycia. 54. Pr ó ż n ość. 55. O barwach. 72. Wiosna. 73. B ą d ż p oż y
t e cz nym. 74. Roślina. 81. Wiśnia. 82. Jedność to siła. 83. Pory
roku. 84. Odwaga. Można zająć takie stanowisko, że wszystko może
być przedmiotem lekcji, czy tam okolicznościowej pogadanki, należałoby
jednak zaznaczyć w podręczniku,· że tematy podane są w porządku do
wolnym, że są luźne, niezależne jedne od drugich, podsunięte może przez
wydarzenia życia szkolnego, przez samorzutne opowiadania dzieci.
Wzmianki takiej nigdzie w książce p. Majewskiej nie znajdujemy; wo
bec tego, przerzucając treść podręcznika z wyraźnie podkreśloną kolej
nością lekcji, ulega się wrażeniu, że tematy podane stanowić mają jakąś
konsekwentnie związaną całość, lecz zamiast tego znajdujemy materjal
niezmiernie chaotyczny. Wprawdzie przez „naukę o rzeczach" można
rozumieć różne bardzo sprawy, termin sam jest dość mglisty i rozcią
gliwy, jednakże nawet ta rozciągliwość ma swoje granice, a przekroczywszy
ją mamy wreszcie do czynienia z pogadankami „o rzeczach" i „nie
e rzeczach", inaczej możnaby powiedzieć „do rzeczy" i „od rzeczy".
Tych ostatnich, niestety, 'bardzo dużo I Materjał zawarty w książce p.
Majewskiej nie wnosi pod względem doboru tematów nic nowego, ope
ruje staremi, do znudzenia utartemi szablonami, a w układzie przedsta
wia tylko chaos i wytwarza większe jeszcze pomieszanie pojęć w tej
dziedzinie nauczania. Przejdźmy obecnie do formy lekcji, do metodycz
nego ujęcia. Niema w tej książce żadnego słowa wstępnego, żadnych
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uwag pod adresem nauczyciela, żadnych ~lnurzeń osobistych ze strony
autorki; wpadamy odrazu w „tok.na_uc~ma ~ ~ogad~nka_ '_Vstępp~ składa ·
się' z szeregu -pytajników, (jak D!I nnię _twoJeJ m_am1e? ~JCU ?_ siostrze_?.
bratu?) i paru zdań rozkazujących ; (powiedz swoje nazwisko) _w z_akon.
cze niu tej pogadanki radosna Jiiespodzianka: oto· ,~yczerpał~. się · w1do~zs
nie pomysłowość w zarzucaniu pytaniami, nareszeie -myśl się na chwilę
uspakaja i śledzi jakąś powiązaną treść eiągtą ; ni.estet! . te?'. okruch
dowcipny, żywy i zajmujący jest dosłownym po_wtorzemem · fragmentu

·. z lekcji Korczaka. Dalsze pogadanki _są tylko zbiorami zdań ·pytających,
w niektórych wypadkach, kiedy. pytanie bywa sformułowane tak: .nie
fortunnie i niebezpiecznie, że można .. otrzymać. albo· kilka odpowiedzi,

· albo nie można się je.i wcale spodziewać, autorka od siebie wtrąca po~
•żądaną odpowiedż.") Np. str. 13, pogadanka Nr 7_. O ogniu. •,;co robimy,
·gdy nadchodzi wieczór ·i w pokoju clemno"? Ponieważ dzieci mogłyby·
powiedzieć \,idziemy spać" autorka wtrąca: ,,zapalamy lampę". Al_bo po
pytaniu: ,,ozem jest woda"? wtrącona [estodpowiedź : ,,plynem".. (str. 14).
Niezawsze jednak autorka · jest tak przewidującą;. przecież po zapytaniu
,,co wchodzi do pokojuprzez okno"? ·(sir. 10. Nr·5. Mieszkanie.) można
się spodziewać ze .strony dziecka najrozmaitszych odpowiedzi: kot, zło-
dziej, _kur.i;, powietrze · i t p. . . . · - · · · . .

. . Wszystkie te pogadanki różnią się, właściwie mówiąc, tylko dłu-
gością listy pytajników, Pogadanka Nr 10. Szkoła; zawiera 50 pytajników,·
potem kilka zdań twierdzących, po których dorzucono jeszcze 12 pytaj-.
ników. Pogadanka o · mieszkaniu (Nr 5, str. ·100)· składa -się z 84 pytaj

_ników, między którerni rozproszone są tu i .ówdzie pouczenia w formie
.twierdzącel. "Człowiek" w książce p. Majewskiej zajmuie stanowisko bar-

. dzo uprzywilejowane! poświęcono mu aż 4 pogadanki (Nr 13, 14, 15, 17) .
. Oczywiście podzielono. go ,;na części", ·porachowano oczy, .uszy, palce,
niemal włosy na głowie. Do .tej sprawy powrócimy. jeszcze, mówiąc

.- o książce Dyakowskiego." · · . . .
Istnieje systemwypróbowywania wartości pewnej zasadylub metody

przez doprowadzenie jej do absurdu; gdyby zamierźenle takie przyświe
cało p. Majewskiej wówczas, _gdy .zabrala się 'do pisania- swego podręcz
nika, to należałoby jej powinszować, że· wywiązała· się _z tego zadania
doskonale. Mamy tu istotnie do czynienia z karykaturą systemu i z kary
katurą . metody. O ileż racjonalniejszą i bliższą umysłowi ludzkiemu _była
dawna katechetyczna forma podręcznika; tam,.po każdern zapytaniu na
stępowała odpowiedź, wskutek tego nast_ępne pytania · mogły być ·z tą .
odpowiedzią logicznie związane; w tej . s_iekaninie pytań i. odpowiedzi
można było jakoś prześledzić wątek myśli, która. rozwinąć się mogla
w pewnym zamiei·zonyur kierunku. Ale jakiż sens· mają · szeregi- pytań,
które sypią się jak z -rogu obfitości i · które · ·wcale nie są . wywołane·
jakimś logicznym związkiem ·myślowym? Czy chodzi tu poprostu o· przy
kład, że można pytać i zan_udzać dzieci pytaniami bez końca? Ależ
w lak_i~ razie, zamiast 80 pytajników, niożnaby wypisać . przynąjmniej
podwo1ną porcję. "Czyjem dzieckiem jest prosię"? zapytuje p. Maje\vska

• ') Nawiasem .mówiąc, kiedy .eltl~entarny podręcznik t. zw. metodyki, albo
dy~akt~lu (R~gen~r, Baranowski) omawia sposób stawiania pytaii; ·m•ożnaby więc
um~JI\C pytan_ d-:1wac,.nie_i dwuznacznie fo1'mu!owanych, ·przejrzawszy przed ·napi·
salllem podręcznika. odnosue teoretyczne wskazówki. . . . · · ..
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na str. 79 i od tego zapytania rozpoczyna 'pogadankę Nr 42. O świni .
. A dlaczegóż nie można by zapytać np.• Czyją matką jest świnia" ? Byłoby
ó. jedn~ pytan_ie więcej, Dalej pytanie: .czy prosię jest mile"? .Odpowiedź
kł~pot!1w~; .n~e Jes_t ~cale .wykl~czone, że wśród _różnych prosiąt, znaj
dz1~-s1ę !a~1~s "miłe prosię l Nie· mogłabym tu wyczerpać wszystkich
śm1eszn_osc1 1 dz iwaetw, któremi najeżona jest książka, poruszyć jednak ·

-muszę Jeszcze pewne· grzechy natury wychowawczej. 'Pomiędzy Nr ·45
i Nr 17 pogadanki o „Człowieku" wtrącono -powiastkę p. t.· .Poszano
wanie starości "._ Właściwie jednak tytuł nie odpowiada treści, która rnówi
nam właśnie o n i e p os z a n o w a n i u starości, o Iem, że· syn i synowa
brzydzili się starym dziadkiem, sadzali go w kącie ·pod piecem i dawali
skąpo jeść w glinianej miseczce. Bolesną naukę otrzymali od swego
5-1etnieg9 syna, który· zrobił z deseczek korytko.rprzeznaczająe je jako
naczynie do jadła dla rodziców, ·gdy będą starzy. Dopiero 11otem się po
prawili. Powiastka jest przykra w . nastroju i należy do tej kategorji
środków moralnego oddziaływania, których wartość już oceniona została
jako ujemna. W powiastce· p. t. "Przywiążanie do matki" (str. 15) ·zuaj
duje się pytanie: ,,Czy ub ogi m ludziom · wygodniej jest. chorować
-..v_ domu, czy w szpitalu'"? Wszystkim wogóle ludziom lepiejjest w domu·
niż w szpitalu, a ludzie „ubodzy" wiedzą o tern najlepiej, gdyż najnie
chętniej .idą do szpitala. ,,Pogadanka· p. Majewskiej nie zmieni nic w tym .
względzie, ,,ubogi cli" do .szpitala wcale nie zachęci; 'żeby znikła ich
nieuf'ność do szpitali, które· widocznie zdaniem p. Majewskiej,. specjalnie
„ ubogim" · polecać . należy, · trzeba . przedewszystkiem ażeby zmieni/ . się

· zasadniczo stosunek do . ,,ludzi ubog.ich ·', czego · należałoby · oczekiwać ·
przynajmniej od wychowawców. Nie chcąc dłużej zawodzić sięnad książką .
p._ Majewskiej, krótko. tylko zaznaczyć mogę, że należy, ona do książek

. szkodliwych, które· należy bezwarunkowo. skreślić raz na zawsze z lite
ratury podręcznej, posiada bowiem. same cechy ujemne. i- ani jednej,.
którąby można podnieść i podkreślić jako dodatnią . . .

· · Marja Lipska-Librachouia ..
* .•.*

B. Dyakowski. Nauka o rzeczach i przyrodzie dla niższych klas ·
szkól powszechnych. · Część I-sza z· l7 rycinami i Il.ga z 39 rycinami.
Pisownia ·wedluci uchwal Akad. Umiej. z dnia 15· stycznia 1918. Nakład
Gebethnera i W~lffa; Warszawa-eKraków. .

Książka zupełnie nowa ; !DB{IIY więc prawo przypuszczuć, że bę:
. dziemy mieli ·ct'o czynienia z _podręcznikiem, odpowiad_ającym _nowoc~e:
snyrn wymaganiom pedagogicznym. Oczekiwanie nasze było _tern bardziej
uzasadnione, że .na -podręczniku widnieje nazwisko autora, ktore~~ ~a~za
literatura pedagogiczna zawdzięcza .tak znakomite-I ładne książki, Jak
,,Nasz las i jego. mieszkańcy" lub „Z naszej prz1.r~dy". . " .

· z przedmowy autora do „Nauki o rzeczac_h I przyrodzie dowia-
. dujemy się , :ie „poqrę ·cznik _przeznaczony jest· na 4 pierwsze lata. naucz~
nia, że ma· na celu wp·roy;adzenie · dzieci· w· świat prz~ro~y ~a- zasadzi~
st9pniowo. zaznaczająceg.o się .·rozpatr'yw?ni_a•: prz"e_dl!_l~?tow I stworzen

·z najbliższego otoczenia. dziecka" i t. d .. ·· , . _ . . . . .
Dalej autor zazn_l!cza, że. nauka op1era_c . się powmna na rnozhw:e

c,zęstych wycieczkach i 'pracy _,v. ogródku szkolnym, dlatego_ nauczanie
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)

• 0 stosować się do pór roku. Wyjątek, zdaniem autora, stanowi
powmn . ś ··1 · ·· d · rok I szy Nauka nie [est tu Jeszcze cis e związana z porami1e yme - · " • · · droku i można każdą lekcję odbywać ~ do~o~?ym czasie, p_ome~az pr~e -

· ty spostrzeżeń obejmują wyłączme najbliższe otoczenie dziecka I są
m10 • d d · ·zawsze jednakowo dostępne". Już przy czyl~mu tego ow? z_em~- ~garm~
nas niepokój. Czy naprawdę dzieci w oddzie_le 1-szym s~ 1akiem_1s_ mn~m•
istotami 'niż dzieci w oddziele II-gim i Ill-clm ? Czy me wpuscrmy ich
nawet do ogródka szkolnego? W tym wzglę _dz!e tkwi już nie_b~~p_iec~na
zapowiedź, że dzieci te zamkniemy w „naJbhższem otoczemu . jakiem
jest klasa i każemy im liczyć nogi od stołu, szyby ~ oknach I poszu
kiwać kąta, w którym stoi piec. Istotnie bezpośrednio po tern, autor
zaznacza, ze w pierwszym roku nauczania „niema powodu do urządza- \
nia umyślnych wycieczek, wystarcza co najwyżej odwiedzić. od czasu
do czasu podwórko, 'żeby się przyjrzeć życiu zwierząt podworzowych '·.
Nasuwa się· uwaga, że „odwiedzanie" podwórek np, warszawskich nie
dostarczy okazji do tego rodzaju obserwacji i że wogóle takie „odwie
dziny" trudno polecać, gdyż ani przyjemności, ani korzyści dostarczyć
one nie mogą . Tymczasem w myśl życzeń autora na tych podwórzowych
odwiedzinach dzieci w l·szym roku nauczania mają poprzestać i tylko
„pożądanemby było przy końcu roku szkolnego, w każdym razie już
p o I e k c j i o ur z ą d z en i u d o m u, wybrać się parę razy do budu
jącego się domu, żeby zebrać materjał do lekcji w roku II-gim". A więc
z tego wyniku, że w pierwszym roku. dzieci będą ten dom „urządza(:"
a w drugim „budować•' . Istotnie „dom" jako temat powraca w obu czę
ściach podręcznika, nawet z tym samym obrazkiem, podobnie i „człowiek"
jako temat lekcji rozważany jest dwukrotnie, raz pobieżniej, drugi raz
bardziej drobiazgowo,

· Następnie znajdujemy w przedmowie wyjaśnienie, co do przeznacze
nia Ill-ciej części, z których składa się każda lekcja. Część I-sza każde] lekcji
pisana drobnym drukiem, to szereg pytajników; jest to właściwie to, co
stanowi całą i wyłączną zawartość książki p. Majewskiej. Autor mówi
nam, że pytania te „służą nauczycielowi do przerobienia z uczniami
całego materja!u danej lekcji; mają one na celu wydobycie z uczniów
tego, co wiedzą o danym przedmiocie, uporządkowanie tej wiedzy, kie
rowanie dalszem rozpatrzeniem i opisywaniem przedmiotów i t. d.' ·.

Nasuwa się skromna uwaga, że może należałoby te zadania meto
dyczne powierzyć inicjatywie nauczyciela, że przebieg lekcji, polegający
na rozmowie z dziećmi nie może odbywać się podług ułożonego.k;estjo
uariusza, ~dyż jeżeli nam chodzi o to, żeby się dowiedzieć, co dzieci
znają I wiedzą , to rozmowa nasza z niemi stosować sie musi do tezo
właśnie, co nam powiedzą dzieci, a nie do schematu pytań, zarnieszczo
nych_ w książce. Nawet sędzia śledczy uzależnia następstwo i kolejność
p~tan swych od , le?o, co mu zeznający świadek odpowie; wszakże
niko~u me przyidaie na myśl ułożyc sobie z góry i wynotować 25
P!tai_i ': koleinym porządku wówczas, gdy zamiarem . jest przeprowa
?zeme z kimś rozmowy. W rozmowie przyjmują udział dwie strony, nie
Jedn~, . wobec tego przebieg rozmowy uzależniony jest od obu stron roz-
mawiających pcml] · · '' ·" .. , _ •~aJąc Jeszcze tę okoliczność, że chyba dzieci w szkole
mogą tez pytac, nie tylko odpowiadać nauczycielowi

Możeby więc część I-szą każdej lekcji, przeznaczoną dla nauczycielu,
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'?al~żało albo skreślić, albo potraktować inaczej. np. zaznaczyć poprostu
Jakieś pun~ty, wa_z~e . momenty~ o których ma nauczyciel powiedzieć
w rozmowie z dziećmi, wskazać mu materjal, polecić środki pomocnicze
i t. p. .

Część Il-ga każd~j lekcji zawiera, jak pisze autor "treść lekcyj upo
rząd~owaną 1 _uzupe!rnoną noweml nabytkami ucznićw i uwagami nau
czyciela. S lu z Y o n a do odczyt a n i a n a Ie kc j i po przerobieniu
pytań z części l-sze], Odczytują ją uczniowie sami albo nauczyciel jeżeli
uczniowie nie czytają dość płynnie. Część Ill-cia zawiera wskazó;ki dla
uczniów w celu wykonania przez nich jakiejś roboty, związane] z po
gadanką .

Ten wstęp ogólny wyprowadza nas z kłopotu, jesteśmy poulekąd
zorjentowani co do przeznaczenia książki, gdyż przerzucając jej kartki
byliśmy pełni wątpliwości dla kogo jest ona przeznaczona. Okazuje się ,
że i dla nauczyciela (część I sza każdej lekcji) i dla dzieci (część, ll-ga
i Ill-cla). Pomysł łączenia w jednej książce podręcznika dla nauczyciela
i dla dzieci jest w zasadzie niefortunny, możeby więc należało rozbić
ten podręcznik na dwie części i jedną dać de rąk dziecka, drugą nau
czycielowi. Lecz nasuwa się tutaj inna wątpliwość: marny więc dać do
ręki dzieciom w pierwszym roku nauczania po cl ręcz n i k do n a u ki
o rzec z ach? Jest to zamiar na szczęście nie realny, ponieważ dzieci
nie umieją jeszcze czytać, chodzi jednakże o samą zasadę, gdyż godząc
się z nią, moglibyśmy taki „podręcznik« dać już dzieciom w oddziele 11.
Byłby to zwrot wyraźny· ku przeszłości: obecnie dąży się do ograni
czenia liczby podręczników w szkole, zwłaszcza na niższych stopniach
nauczania, dąży się do. tego, żeby punkt ciężkości pracy szkolne] przy
padał na samodzielne zdobywanie wiadomości na podstawie obserwacji,
skojarzeń i zastosowań. Nawet przy nauce religji nie daje się dzisiaj
dzieciom odrazu katechizmu do ręki, a nie zdarzyło mi się dotąd spotkać
wyraźnej propozycji wprowadzania dla dzieci podręcznika do pogadanek
lub nauki o rzeczach. Tendencje tego rodzaju należy stanowczo zwalczać,
pamiętając o tern, że od dania dziecku do ręki podręcznika do polecenia
.naucz się na następną lekcję" jest tylko jeden krok. Tak więc już na
podstawie ogólnego wstępu zakwestjonować należy przeznaczenie książki
i jej celowość, . .

Od wśtępu przejdźmy do treści właściwej. Pogadanka 1. O czło
wieku, Na'turalnie części ciała. Część I-sza przeznaczona dla nauczyciela
składa się z pytajników: gdzie masz głowę, szyję , tulów, ręce, nogi.
Gdzie jest prawy bok a gdzie lewy? Których części ciała mamy po dwie,
a których po jednej? (Pytanie bardzo pomysłowe!) Która część ciała jest
najgrubsza? najdłuższa ? najmniejsza? itd. itd. · . . .

Część II-giej lekcji przeznaczona do odczytania przedstawia się
w następujący sposób: ,,Ciało nasze możemy podzielić na pięć
części; głowę , szyję,. tulów, ręce i nogi. Tu.łów_ jest środk?wą częścią
ciała, najgrubszą ze wszystkich. Głowa _os~dzona Jest na szyi, nad tuło
wiem. Ręce znajdują się z boków tułowia ~. Ten urywek wystarczy. Tego
rodzaju .lektura" jest poproslu potwornością. Gdybyśmy mieli choro
bliwy pomysł „dzielenia naszego ciała na części", Io ostatecznie mogli
byśmy, wezwawszy czyjejś pomocy, podzielić je choćby na 10 cz.y
15 części. Pogadanki „o częściach ciała", które p. Majewska wałkuje
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w 4-ch lekcjach, do których Dyakowski. dw_uki:?_lnie powraca, należy .r;az
na zawsze wykreślić z prograrnu ; są one zabójczo nudne, w wysokim
stopniu 'trywialne,_ a ze względu na skojar~enia, które wywołać m~g~
u dziecl, niekiedy wprost _niebezpieczne;1) Niepodobna wprost_ zr?_zum1ec
jakim to względom pedagogkznym, czy, metodycznym przypisnc należy
to poszanowanie dla tego rodzaju tem~_tów ~ lekcji, .. co wply~a. na t~, ż~
żaden ,;szanujący się" autor podręcznika me ośiniela się __ ich- .pormnąc,

· (Patrz ,,Pąga_danki przyrodniczo:kra.ioznawcze" dr Młodowskiej, Berggruen,
Bobrowskiej). . . . . .

• .. Należałoby życzyć sobie i dzieciom przedewszystkiem,- żeby „pod-·
reczników" dla nich nie pisali „pedagodzy", którzy myślą kanonami

. ,,~iajbliższego otoczenia", ,,metody heurystycznej", ,,formy pogadanko
we]" i t. p., lecz aby -do· pracy tej wzięli się ludzie obdarzeni poprostu
zdrowym rozsądkiem, jakiemś bezpośredniem,. żywem odczuciem dziecka
i jego zainteresowań. . . ,

.Powróćmy do podręcznika Dyakowskiego .. Następny. temat po roz
kawałkowaniu człowieka to dom i· szkoła. Trudno wymyślić col bardzie]
nudnego i suchego ; dowiadujemy się, że każdy dom ma fundamenta,
ściany, że miejsce, w którem schodzą się dwie· ściany nazywa się wę

_gtem, :i:e komin służy do ,,,vypuszczania" dymu, że do domuwchodzimy
przez bramę. ·Następnie, dzieci ze szkól . powszechnych, bo dla · nich .
wszak że. przeznaczona jest książka, mają się· ·zaznajomić z· urządzeniem ..
mieszczańskiego mieszkania: Tu już widocznie autor zapomniał o kano
nie · ,,najbliżśzego otoczenia", bo "przecież mieszkanie, które z .. dziećmi
zwiedza .na obrazku nie jest otoczeniem· dzieci· ze szkól powszechnych.
Pomimo. ·to dzieci zwiedzają najpierw sypialnlę (obrazek), przyczem do-

. władują- się, że łóżka służą do spania i mają cztery. nogi, że umywalka
[est z blachy lub· drzewa, ie . stoi ·na 'niej.' miednica . i. · dzbanek, ie· do
czesania- używamy szczotki i grzebienia. Po zwiedzeniu . sypialni prze
noszą się do stołowego pokoju (obrazek), urządzonego- w stylu zako

_piai1skim i h1 _znów zostają .pouczone eo do - przeznaczenia stołu i kre
densu, wyliczone są -talerze, półmiski; wazy spodki i filiżanki, umiesz
czone w. kredensie. Na szczęście zapomniano o nożach, widelcach, łyżkach, .

· lyżeczkach i serwetkach, Następnie -przechedzlmy do „salonu"; który
potraktowany został daleko pobieżniej, (może ze względów pedagogicz
nych ?) już nawel bez obrazka ; dowiadujemy się jednak, 'że stoją tam·
miękkie i wygodne fotele, kanapy, fortepian i obrazy.

Nie poi-uszarp już .dalszej treści ..książki. musiałaby zawierać skarby
ta_i-enlu pedagogicznego, pomysłoWÓści,·- świeżośe.i, aby mogla okupić po
czątek; niestety, nie. posiada żadnej z tych zalet i zamknięta fest aż do
koiica w. ciasnym kole .nudnego, suchego iście scholastycznego· szablonu.
Sprzeniewierza się nawet zasadniczemu.postulatowi poglądowości,. ąpisuje
bowiem ćhatę· wiejsk11, której dzieci móże nigdy nie widziały, gdyż autor
zast'.·zegl się prze_cież _w przedmowie,• że nie ma potrzeby urządzania
wycie~zek w pierwszym ·roku nauczania i powracamy więc nawet ·dó
uczema wyrazów i nazw rzeczy nieznanych._.:

.
1
) .-~''.lrn .cu_riosum· pl'zytoczyć·· muszę pytania p. Maje~skiej · z pogadanki

~. c~łowicl,u, ~tr._.?··... Czy masz małego brac\szlrn ·lub sioslrz_yczkę? Czy oni mµ~q
C _s~i~e czę~c1 ci.iła ? Bez komentarzy I Czy Jednak .autorka .1est·pewna, że pylnmc
,o,t,m1e hez komentarzy r ze slrony dzieci? _ · . . .



A teraz pesluehajmy co pisał przed 100 laty z górą Konstanty
. Wolski,1) au~or „Przepisów. dla Nauezyelelów, dających naukę poezątko- .
wego czy tania": ,.Przygotowanie pierwsze. Ośmielanie· 'dźiecl do inówienia
prz~~ rożm?wę,. zapytania i opowiadanie rzeczy ciekawych. Mając Nau
ezyciel po.w1erz~ny sobie urząd oświecenia klasy tych ludzi, którzy jeszcze
z rąk natury nie .wyszli, 'powinlen umieć zniżyć się do ich wieku zdol
ności w nich. rozwiniętych, poznać granicę ·ich pojęcia, chwytać wyobra
żeni•a_. już im znajome, prowadzić zręcznie do tych, .które z pierwszemi
.najbliższy mają stosunek, i to to [est, co się nazywa wz iąść-s ię z łatwością
do· nauczania dzieci.. Pierwsze więc iekcje z niemi poświęci ro zmowie
pełnej poufalej ·otwartości. względem nich; w.maierji, jaką mu widok
obecny tychże dzieci nasunie, jaką dla nich znajdzie ·najinteresowniejszą

.. np. o 'zabawach . wi ejskich, o ich za trudcieniach... 1'l' i e b ę d z i e ·nigdy
·. s u ch ym s p o so b e m tych rozmów prowadził. Jeżeli chce

·dzieci ożywić,.sam ożywiony być powinien, jeżeli chce ich zainteresować,"
powinien w rozmowie z ·niemi okazać,' ·że się interesuje do ich losu

. i 'powodzenia ... Położymy. tu kilka rozmów. podobnych n ie d lat e g o,
żeby n a u.c zy o i e l 'p o m e c h a n lc z n e mu tych t y l k o -ś l e p o
u.ż y w a ł, ale żeby z nieb brał·miarę, jak w. tym· pierwszym ćwiczeniu
przygotowawczym z uczniami sam z siebie rozmawiać i postępować ma, .1

. aby ich zainteresował ;· zjednał sobie ich. zaufanie i· przywiązanie, aby
im naukę tym przyjemniejszą-uczynił..J·eżeliby zaś 'ch c l a I użyć

. tych.sa·my·ch, k tó r.e tu na wzór się irta'dą;.powfnien to
zr-o b i ć.wEy m sposobie, z tym o ż y wi e n l em i ·interesem,
jak.g.dyby one w y m om e ne i e ob co wa u i ą z dziećmi sam
w swem u czu c.i uę z e r p a ł. Pow:ini.en·.dlatego p r ze j ąć duo

.. c ha, ja kim t cli n ie ka z d y, k t ó z dr u.g irn i_) o u f a le r o zmawia.
Broń. Boże l aby, obojętnym . sposobem mówienia 'dał poznać · dzieciom, ·
że on tylko po mechanicznemu cudze słowa powtarza, albo -co gorszaby

· było, żeby 'ustawlcznie do książki zaglądał \V razie rozmlclwiania z diiecmi ·
lu·b opowiadania •i· rozbierania jakiej . powieści opowiedzianej".· Po tern.

· ,,przygotow3:niu" podaje. Wolski. wżór rożmowy, •który w skróeeniu przy.·
· tnczam·y. · · . · · •. . · ·.

·;;Rozmowa pierwsza. ·zaczęcie. szkoły. O zabawach dzie~innych, i jak..
one są miłe .po· pracy". · . · . ,. . . ·. . .·

,,Nailczyci·el: Witam was moje dzi?.tki kochane.. Czuję radość jakąś ·
.,,i ·pociechę, gdy w.as tu· Żgromadzone oglądam . i kontent jestem nie-·
„zmiernie, że. z wami bawić się będę . A wy też czy • z · tego kontente
,,jesteście, ze was .tu Rodzice przysłali"? · · ... · . . . . · ·
· . .,,Tu z twarzy każ a·eg o miarko w ac b ę d z·1 e.J ego o c bot ę,
,;o.boj ę.t n o ś,ć , a I bo p os.ę pn óś ć i st os o w_n i~ ~ o u kprd u _u_m ~-
,,,sł u każdego, s-łó'w l{ilka.z riim„pomo.w1 i.zada mu nieJ~k'.e.
,,pytanie ... Nauezyciel: Więcież, poc~ście się ._lu. zeszl~: Oto, ab_y_stne·
„bawily·się ze n1ną . Mnie milo. bętlz1e z "'.am! ~1~ b~w1c._ A w! t_e·1,_ cz_y
,;chętnie bawić· się ie mną liędziecie? Po\yiedzcrnz nu, moJe dz1ęc1, 1ak1e ·
,,są wasze zwyczajne zabawy" ? . .

·;,Tu d a w o. I n ość • .N a u c z y c I e I rn ów ie n i a k aż dem u

I) Konstanty· Wolski, eks-piiar (1762_-1~10) J.lauczyciel literatury pol~kiej
w liceum \Varszawskiem zn czasów pruskich 1. ks. wurszawsk. autor „Nauki po··
cżątkowego czylani_a, pisania i .zacliowania·' wydanej. w Wars·zawi" w roku 1811.
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... z Os Ob n a... Gdy_ opowiadać mu będą swoje dzienne zabawy, będzie
··miał zaraz sposobność postrzegać zdolności !rnżdego, miarę wyobrażeń':i wiadomości jego, oraz tok wymawiania itd. ttd.".
,. O ileż bliższe w czasie wydają się nam te proste, rozsądne słowa,
pisane przed stuleciem, niż oba „podręczniki do nauki o rzeczach",
będące smutnym dorobkiem najnowszej literatury pedagogicznej.

· Być może, że chodzi hl o coś więcej jeszcze niż o ten lub ów
podręcznik. Kto wie czy nie spotykamy się tu z zagadnieniem bardziej
istotnem i zasadniczem, dotykającem samego systemu i kierunku w nau
czaniu początkowem. Zjawienie się tego rodzaju książek, opartych na
pewnych założeniach metodycznych, uznanych za obowiązujące (najbliższe
otoczenie, forma pogadankowa) budzi poważne wątpliwości co do sl-h
szności i wartości samych zasad. Czy nie należałoby poddać ich'obecnie
rewizji, zastanowić się nad tern, czy mają one jeszcze rację bytu w nau
-czaniu ? Może mamy tu do czynienia z hasłami, które kiedyś słuszne
były i uzasadnione, historycznie odegrały poważną rolę i spełniły swe
przeznaczenie ; były one potrzebne w XVII i XVHI wieku, jako konieczna
reakcja przeciwko wyłącznie humanistycznemu kierunkowi naucaania,
przeciwko czczemu werbalizmowi; 'ta „nauka o rzeczach" wprowadziła
t. zw. ,,realja" do nauczania, ona oderwała dzieci od książek i wska
zała świat otaczający. Dzisiaj możnaby już sprzeczać się o to, czy t. zw .
. .nauka o rzeczach" odpowiada nowoczesnym poglądom na zaintereso
wania dziecka, czy jej metodyczne założenia:" nauczyć patrzeć i obser
wować, nie mogą być skutecznie przeniesione do innych dziedzin nau
czania, czy nie mogą tak przeniknąć ogólnej metody pracy szkolnej, że
przedmiot specjalny celom tym służący, siałby się · zupełnie błędnym,
obciążającym niepotrzebnie program. Jest to problemat wymagający dłuż
szego artykułu, dokładnych rozstrząsań i wyczerpującego- uzasadnienia.
Jakiekolwiek jednak zajęlibyśmy w tej sprawie stanowisko, nie ulega
żadnej wątpliwości, że podręczniki do nauki o rzeczach, pisane w tej
formie i w tym duchu jak obie omówione powyżej książki, należy zali
czyć do objawów zupełnie wstecznych, do podręczników bezwvględnie
szkodliwych, utrwalających zabójczy, suchy dogmatyzm, zabijających
myśl nauczyciela i przejawy samodzielnej myśli u dziecka.

Marja Lipska-Librachouia.

Kronika pedagogiczna._
. 11. Zjazd_·Deleg~tów Związku Pol. Naucz. Szkól Powszechnych odbył,

si~ W Warszawie w dniach 8, 9 i 10 kwietnia 1920. Na Zjeździe wygłoszono refe
raty: .O wychowan1u o b y w a t c l s k i e m" (prof. Ant. Dobrowolski), Szkoła
powszechna w ~o!sce I JeJ nauczyciel" (H. Rowid i K. Klimek),"? charakter słuzbo"'.y ~auczycie!a", .,Ustrój władz szkolnych i organów
\Vmorząd!-' szkolnego w proJe~c!e rządowym, a w projekcie Związku" (Z. Nowicki).

. sprawie s_zkoly powszechnej I kształcenia nauczycieli zapadły na Zje:i.dzie. Deleg a·
low nast~puJące uchwały:

W sprawie szkoły powszechnej.
1. Szkolnichvo publ'c p · t · p J k' · h • 'bt:. •• • • 1 zne w ans .wie os uem wmno :1Yc w ten sposo zor-

garnzowane, 87eby m1~dzy poszczegó!nemi stopniami szkól i-ich odgałęzieniami istniał
organiczny związek, azeby temsamem dla każdego dziecka bez wzgl~du na pocho·
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~lz.enie i sto_su~ki ~połecznc. rodziców, dostępną była każda szkoła, odpowiadająca
Jego uzdolnieniom I skłonnościom.
. 2. P'.'dstawą e~ukacj_i ~arodoweLj':5t szkoła powszechna, w które( uczą się
, wychowują wszvstkie dzieci, bez rozmcy stanu i wyznania. W program nauki
szko ły powszec~nej wchodzi rel(gja, jako przedmiot obowiązkowy.

. 3 .. (?bow,':lzek uczęszczania do szkoły powszechnej na naukę codzienną trwu
c0~aJm,nieJ lat s1':dm od 7-14 ro~u życ!a. W razi_e stwierdzenia dostatecznego roz
W0J!' fizycznego I du_ch'?wego moz~a dz_1ecko przyjąć do szk~ły powszechnej już po
skonczonym 6 roku zyc1a. Po ukonczemu szkoły powszechne) uczęszcza młodzież-
o_ i(e n(e przechodzi ~o ~zkoly wyższego stopnia - obowiązkowo do szkoły uzupel
mającej, ~o 18 roku z:rcia. Nauka w s:z-k?le uzupełniającej odbywa się conajmniej
w 8 godzinach tygodniowo przez 10 m1es1ęcy w roku. W Państwie Polskiem istnieje
przymus szkolny od 7-18 roku życia.

4. Nauka w szkole powszechnej, oraz w szkole uzupełniającej jest bezpłatna.
Dzieci szkolne otrzymują pomoce naukowe również bezpłatnie.

5. W ciągu nauki w szkole powszechnej należy dzieciom, pozbawionym opieki
. naturalnej, zapewnić ochrom; i pomoc ze strony państwa oraz Drga.nów samorzą·
dnych na mocy specjalnego ustawodawstwa ochronnego.

6. Szkoła powszechna winna być tak urządzona, by umożliwiła rozwój fizy
czny i duchowy wychowanków, wyposażyła ich w zdolności produktywne i stwo
rzyła podwaliny charakteru moralnego.

7. Program szkoły powszechnej, jako ogólna kształcącej obejmuje trzy grupy
przedmiotów nauki i zajęć: a) humanistyczną (religja, język ojczysty i obcy, historja),
b) przyrodniczo-matematyczną (geografja, przyrodoznawstwo, matematyka), c) tech
niczno-estetyczną {rysunek, nauka zręczności, śpiew, gimnastyka). Język obcy wchodzi
w zakres nauki dopiero od V kl. szkoły powszechnej. W metodach nauczania
w szkole powszechnej uwzględnić trzeba przedewszystkiem zasadę działania, mającą
pierwszorzędne znaczenie dla ogólnego rozwoju wychowanka.

8. Najniżej zorganizowanym typem w szkolnictwie powszcchnem jest 7-letnia
szkoła powszechna dwuklasowa o dwu nauczycielach.

9. Przejście młodzieży do szkól średnich .ogólno kształcących pi,;cioklasowych
i zawodowych następuje na podstawie zbadania uzdolnień dziecka: dopiero po skoń·
czeniu pełnej ?-klasowej szkoły powszechnej.

W sprawie kształcenia nauczyclell szkól powszechnych.
1. Specjalne przygotowanie młodzieży do zawodu nauczycielskiego rozpo·

czyna się po, skończeniu szkoły średniej ogólna-kształcącej. '
2. Kształcenie zawodowe; obejmujące teorję i praktykę pedagogiczną, odbywa

si,; w specjalnych szkołach pedagogicznych czyli pedngogjach o charakterze wyi·
.szych szkól zawodowych.

3. Czas trwania studjów nauczycielskich w pedagog-jum obejmuje conajmniej
dwa lata. ·

4. Istniejące dotąd seminarja przekształcić należy na sześcioletnie, obejmujące
4-letnie ksztalceni-e ogólne na poziomic szko ły Średniej i dwuletnie zawodowe. Obok
seminarjów organizować należy dwuletnie pedagogia w miastach uniwersyteckich,
oraz w środowiskach ożywionego ruchu umysłowego.

5. Po ukończeniu pedagogjum i złożeniu przepisanych egzaminów otrzymuje
kandydat stanowisko tymczasowego nauczyciela, a po dwuletniej praktyce następuje
jego ustalenie w zawodzie nauczycielskim.

· 6. Dalsze -kształcenie nauczycieli odbywa się na specjalnych kursach uniwer-
syteckich, drogą wykładów, bibljotek pedagogicznych i podróży naukowo· pedago
gicznych. Dla dalszego kształcenia przysługuje nauczycie!owi co IO la( 1-roczny ~rl~p.

7. Dyrektorowie scminarjów i pedagogjów oraz profesorowie przedmiotów
pedagogicznych winni mieć pełne studja uniwersyt_eckie: specjalne studja pedago-
giczne, tudzież praktyczną znajomość szkoły _Po"'.szechn_eJ. . . . .

8. Zjazd protestuje przeciw powierzaniu k1ero_wmc(wa _semmarJo"'. 1 wykładu
.z _zakresu przedmiotów pedagogiczny':h osobo"?, ni~posiadaJ_ą~ym specJaln'!ch ;tu·
dj'ów pedagogicznych, odbytych nn umwersytec,e. Rownoczesmc _zwraca s1,; ZJnzd
do Ministerstwa W. R i O. P., by rozpoczęlo systematyczną akC)<; celem pozyska
nia nauczycieli przedmiotów pedagogicznych przez. umożliwien!e odbycia studjów
w lnstytutach Pedagogicznych w Polsce lub zagranicą nauczyc1elom z wyksit~lce
nicm uniwcrsyteckiem
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ReŻolucJa dodatkowa. .
Zjazd Delegatów zwraca się d~ Sejmu· Ustaw. i ~zą~u. z _prośb'!, by na ce~e

szkolnictwa, a mianowicie na budynki szk_olne, b.".orze~1~ sieci szko!neJ, kształcenie
nauczycieli, pomoce i środki naukowe .zac,ągnąl kilkum,IJardową pożyczkę. .

Polskie Towarzystwo badań nad dziećmi, dąźące do_J,-odnie,sie.ni~ studjów
·z dziedziny psychologji wicku dziecięcego i młodzieńczego, zaro~vno dla_ c~low .czyst_o.
naukowych, jak dla. zustosowuń praktycznych w_ ~vychowan,u I nauczaniu, zorgani
zowało w dniu 15 "stycznia 1919 :· K_o~•SJ<:; li~d•n·_psycholog1cznych '!' szkole; Ko:
misja ta za jedno ze swych zadan uważa naw1ąza_nie stałych sto_sun~ow_ze _sz~ołam,
i instytucjami, które w dążeniu do poznania powierzonych swcJ. opiece ?z1ec1! raz~
poczęły lub pragną rozpocząć odpowiednie- badania .. Ą.by_ uczyruc ~rok, p1er".".szy_ na
drodze zbliźenia się wszystkich pracowników na mwre psychologjl d,!',e_cka I ped_a
gogów, uznających-znaczenie· studjów psychologicznych d_Ia wych_oy,amn.1 na~cza~rn_
zwracamy się .z uprzejmą prośbą o nadsyłanie .nam. W1\ld_omosc1 o badaniach JU:Z:
przcdsiewaiqtych lub dokonywanych, ich- charakterze I wynikacl~. ., : .

Komisja ofiarowuje swą· pomoc wsżystkim ba·?acrnm, kierując. ich do, odpo:
wiednich specjalistów. Wszelkie· listy prosimy nadsy łać pod adresem·przewodmczące;

. Towarzystwa, ·A. Szycówny, dla Komisji. Warszawa Nowy Świat 25.

· Zapiski bibljograficzne.
Józef Lipkowski. Prawidłowa organizacja szkolnictwa w Polsce. Paryż-War·

szawa 1919. Gebethner i Wolff. · · . . · · · . · . · ·
Kaźmirz Bruchnalskl. Obraz szkolnictwa ludowego w . dwunastu powiatach.

'Galicji w okresie pięciolecia 1909-1914. Lwów 1920. Odbitka z Czasopisma Pedago-
gicznego. · · · · . . . · ·
,· · 117{ad. Kopczewski. O Szkołę Polską. Część III. Pierwszy ogólnopolski wielki
Zjazd nauczycielski w dn. 14-'-17 kwietnia 1919 w Warszawie: Lwów-Wnr.sziiwa 1920.
·Wydu_ne staraniem Zw. Pol. Tow, Naucz. _Książnica Polska T. N. S. W ·
. C. Bogucka i C. Niewiadomska. Nasi .pisarze, ich życie i dzieła. Wydanie Il-gie
uzupełnione. Nakl. Gebethnera i .Wolffa. Warszawa 1920 . . .

Jan Łoś. Zasady .ortografji polskiej i słownik ortograficzny. Według zasad
Polskiej Akademj( Umiejętności. Lwów-Warszawa. Książnica Polska T. _N. S. W. 1920.
. . Aniela Szycówna, Metodyka wypracowań Część druga, Zasady metodyczne
i ich zastosowanie. Warszawa. Księgarnia J. Lisowskiej - Brbljoteka Nuuczycicla..
Tom VII. · · · · · · ·

. Henryk Rowid. Z metodyki wypracowań .pisemnych. Zbiorek wolnych.ćwiczeń
_. dzieci. Lwów-Warszawa 1920. Nak]. Ksi_ążnicy ,Pol_skiej T-wa N. S. W. •
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POŚWIĘCONY SPRAWOM WYCHOWANIA I NAUCZANIA
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Szkoła pracy w związku z rozwojem kultury
i cywilizacji.

(Pogląd historyczny na ideę szkoły pracy i jej podstawy psychologiczne).

Ili.
Polska twórczość pedagogiczna połączona była silnemi węzły

z kulturą wychowawczą Zachodu, w szczególności z kulturą romań
ską i angielską. W epoce wielkich reform wychowania narodowego,
w epoce Konarskiego i Komisji Edukacyjnej - czerpią nasi peda
gogowie ze źródeł tych myśli i wskazań, i przystosowują do wa
runków życia polskiego. Poglądy myślicieli francuskich i angielskich,
jak Montaigne'a, Fenelona, Locke'a, Rousseau'a i innych nie były
obce twórcom i współpracownikom Komisji Edukacji Narodowej.
W ich dziełach, tudzież w samych „Ustawach" Komisji widzimy tę
łączność pomiędzy nowemi ideami Zachodu, a polską twórczością
pedagogiczną. I podobnie jak na Zachodzie widzimy w polskiej twór
czości pedagogicznej dążność do oparcia wychowania na podstawach
najgłębszych i najtrwalszych, t. j. na naturze samego dziecka, a więc

_na prawach fizycznego i duchowego rozwoju człowieka; najwybitniejsi
z· pedagogów polskich podkreślają też znaczenie samodzielnej pracy
dziecka w samem nauczaniu.

Kształcenie zmysłów od najwcześniejszych lat, znaczenie wycho
wania fizycznego i zajęć ręcznych dla ogólnego rozwoju, przejście od
zabawy i zajęć przyjemnych dla dziecka - .do nauki i pracy coraz
bardziej systematycznej, oparcie nauczania na bez1:ośr~dni~j obser
wacji i doświadczeniu samego dziecka, odwoływanie su; ciągłe do
jego przeżyć nietylko w dziedzinie intelektualnej ale i moralnej - oto
myśli, zawarte w dziełach naszych peda~ogów, przypominające żywo
poglądy .myślicieli angiel~kich i francuskie~. . · . . ..

Dużą znajomością literatury pedagogicznej, angielskie] 1 francu
skiej, odznaczał się ks, Antoni Popławski, Pijar, nauczyciel ze szkoły
Konarskie2'o i członek do Towarzystwa ksiąg elementarnych. W książce
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· O rozporządzeniu i wydoskonaleniu edukacji obywatelskiej" 1)sweJ " . k M . ' . d . • .przytacza Popławski często nazwis o ~nt:31gne a, Jeg,o z arna 1 uwagi;
znać tu także wyraźnie wpływy Locke a I Rousse~u :1· .

„Wszystko jest dla dzieci~cia :n<?~e - mow1, Popławski
wszystko chce z osobliwszą_ c1e-ka':"?sc1ą pozna~a.c prze~ z~ysly.
Niechże mu tedy wolno będzie c~yn_ic t_ako':"e dosw1~dfzem_e, me z~
braniając bynajmniej, aby co widzi, me miał, oraz ile mozna pro
bow a ć tego wszystkiemi pięciu zmysłami, z kt?rych ka
żdy inszym coraz sposobem niesie. do 1uszy jego poz!1am: wszela
kiego stworzenia i przez które udziela się meprzestanme widomemu
światu i świat jemu...

Pierwej. dziecię powinno poznać zmysłami rzecz samą lub też
onej podobieństwo, niżeli się nauczy słowa, które ją wyraża. Można
dopiero potem pomówić z -Rim, o tej znajomej mu rzeczy według
tego, jak ją pojmować będzie mógł, jak się będzie tykać jego potrzeb,
interesów, lub też samej ciekawości, której zadosyć czyniąc, trzeba
oraz naprowadzać go na to, aby się sam nauczył czynić porównania
jednej z drugą, przez szukanie w nich różnicy albo podobieństwa."

W ustawach Komisji Edukacji Narodowej, w znakomitej książce
Ks. Grzegorza Piramowicza „Powinności nauczyciela"2), w dziele Ję
drzeja Śniadeckiego ~0 fizycznem wychowaniu dzieci", znalazły
zdrowe myśli angielskich i francuskich pedagogów wprawdzie silne
odbicie, ale przemyślane w głowie polskiej i zastosowane do wa
runków życia narodu przyczyniły się do zbudowania jasnej i pięknej
koncepcji wychowawczej w duchu narodowym.

Polska myśl pedagogiczna, pozostając w wieku oświecenia
w ścisłej łączności z prądami wychowawczemi Zachodu, coraz silniej
podkreślała ważność i znaczenie samodzielnej pracy młodzieży, która
wiedzę zdobywać winna nie za pośrednictwem książki jedynie,. ale
przedewszystkiem drogą własnego doświadczenia przez bezpośrednie
spostrzeganie różnorodnych objawów życia, różnych zjawisk w przy-
ro~~ . .

Ustawy K. E. N. podają pod tym względem zasady dydaktyczne
oraz wskazania praktyczne owiane duchem nowoczesnej pedagogiki.
W szczególności .rozdziały XlV., XV., XXII. i XXV. ,,Ustaw". pod
kreślają te wszystkie momenty, które stanowią może najbardziej
istotne cechy obecnych dążeń reformatorskich na polu wvchowania
i nauczania. Jeźli pokrótce rozważymy myśli pedagogiczne, zawarte
w „Ustawach" przekonamy się, że ustrój polskiej „szkoły pracy"
oprzeć należy na wskazaniach Komisji Edukacyjnej, a przynajmniej
stanowić one winny punkt wyjścia w dążeniach do reformy wycho
wania publicznego.

':li prądach pedagogicznych doby obecnej ujawniła się reakcja
P:Zec_1w Jednostronnemu wychowaniu, przeciw zaniedbaniu kształce·
ma_ fizycznego. Powstaje w ostatnich latach ożywiony ruch, zrnie
rzający do. odrodzenia zdrowia i rozwinięcia sił uczącej się młodzieży
przez nalezyte uwzględnienie ćwiczeń fizycznych. Ostatecznym zaś

L
. 1

) Projekt Prześwietnej Komisji Edukacji Narodowej Korony Polskiej i W. Ks.
tt , w

0
marcu 1774 podany. Warszawa 1775.
•) Wydal W. Ostcrlof-f. Skarbnica pedagogiczno I. Lódź 1919.
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~elem te!. k1;Itury fizycz~ej . wycho~anków jest nietylko zdrowie
_ 1 zręcznosc ciała, ale takze I zdrowie ducha - szlachetność cha
rakteru. W tym też sensie ujmują cel edukacji fizycznej „Ustawy"
K. E. N.
. ,,Związek i ~jednocz~nie • naj~ci~l~jsze d1;szy z ciałem gruntuje
sstotną P?trzebę I ok~zwJe ,:owme ścisły związek edukacji fizycznej
·,z .e~ukacłą moralną. ~1e mo~na być szczęśliwym, nie można nabierać
osw1ec~n.'~ umysłu,, d_z1elnośc1 duszy, łatwo~ci w używaniu jej władz,
zdatn~sc1 1 zręcznoscr "': wykonaniu obowiązków swego stanu, bez
zdrowia, bez mocnego I trwałego złożenia ciała'; zdrowie zaś, czer
stwość, moc zmysłów i sił od pierwszego wychowania w niemowlę
-ctwie, od sposobu życia w młodzieńczym wieku, nieochybnie za
wisły".1) Wobec tak doniosłego znaczenia edukacji fizycznej dla ogól
·nego rozwoju wychowanka zalecają „Ustawy", aby „każdego dnia
.szkolnego, czasy wyznaczone były na rozrywkę dzieci.. , aby codzień
ile możności na wolnem powietrzu zabawiały się, a kiedy tego pora
.nie dozwoli, różne ćwiczenia i rozrywki odbywały w domach".

Podczas rekreacji i wakacji zaś ćwiczenia sił, gry, rozrywki
cały czas zabierać powinny. Jako najodpowiedniejsze ćwiczenia i gry

·uważa Komisja Edukacyjna: grę w piłkę z ubieganiem się i żywem
-obracaniern, palon czyli grę w dużą pilę, ciskanie zręczne kamieni
na wodę, gonitwa do pewnego kresu, wyprzedzanie się na wzgórki
i przykre miejsca, potykanie się w palcaty, jeżdżenie konno, rozmie
'rzanie ogrodów, pól, miejsc do przystępu trudniejszych i t. p., wre
-szcie ćwiczenia żołnierskie celem wpojenia prawdziwego męstwa,
mocy duszy, szlachetnej wielkomyślności. Jedną z najbardziej chara
.kterystycznych cech obecnych prądów wychowawczych - to żądanie,
aby młodzież jak najwięcej przebywała poza murami szkoły, aby
nauka· nie odbywała się wyłącznie w izbie szkolnej. Uczyć się po·
winny dzieci w polu i ogrodzie, w lesie i na łące, w warsztatach
i fabrykach, na ulicach i placach miasta w czasie wspólnych wycie
czek i przechadzek. Tu gromadzi materjał żywy, którv następnie
-układa i porządkuje w klasie przy pomocy nauczyciela. Podobne za
·sady dydaktyczne i wskazania metodyczne znajdujemy w „Usta
wacb". Cecha ich - to ustawiczne łączenie nauki z życiem prakty
cznem. Przy nauce geornetrji nauczyciel wyprowadzać będzie uczniów
w czasach rekreacji na póła i inne miejsca dla wykonania rozmia
rów. Ukaże im na zmysły używanie narzędzi matematycznych i po
-dawać będzie naukę rysowania mierniczego. Wytykając często z oko
liczności pożytki i użycie geometrji, tak do potrzeb codziennych
w życiu ludzkiem jakoteż cło rozumowania gruntownego, smak ku
tej umiejętności pomnażać, i do dalszych· postępków uczniów za·
:grzewać będzie. Podobnie i 'przy nauce przyrodoznawstwa należy
uczniom dawać sposobność poznania życia praktycznego. W zakres
·historji naturalnej w~hodzi nauka_ zachowania zdrowia, :wia?omo~ci
·z ogrodnictwa i rolnictwa. W związku z tą _nauk~ uczniowie_ uwia
damiać się będą o cenie rzeczy na targach I w kramach, przypa-

1) Ustawy K. E . N. dla slnnu akademickiego i na szkoły· Rzeczypospolitej
~rzepisunc w Warszawie 17R3 Rozdział XXV.
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trywać sit; rzemiosłom i dziełom różnych kunsztów, uważać s~osobr,
w robocie, roztrząsając ich .~okładr_iość lub ~adę1

), Wykład?Jąc ~1::
storję sztuk i rzemiosł, czynie b_i;dz1e n?ucz~c1el.lodlug okolicznośc],
gdy się te zdarzą przystosowanie do r_i1ch fizyki ): . •

Wychodząc z zasady, ie szkoła 1 _nauka :,V sc1slym pozostawac
winny związku z życiem, że w nauczaniu n~aw1ązywac ~rzeba d? sto:
sunków najlepiej dziecku znanych, . ~a ktore P?trzy I bezpośrednt
w nich bierze udział, poleca Komisja Edukacyjna, by nauczyciele
w szkołach parafialnych zaznajamiali młodzież sposo~em p~aktyczn}'.m
z najważniejszemi objawami życia społ~cznego danej okol~cy. ~dz~e
lana tedy być winna w szkołach para_f1alnych _obok c~y~ania,. pisama,
rachunków, początkowa nauka rozmiaru z wiadomością miar, wag
i monet a także nauka ogrodnicza i rolnicza więcej przez okazywanie
samychże robót niż przez mówienie i przepisy na pamięć, wiadomo:
ści zachowania zdrowia, leczenia bydląt, handlu wewnętrznego w tej
okolicy i sąsiedztwie, użycia tych rzeczy, które się częstokroć po
wsiach i miasteczkach zaniedbują a użytecznemi być mogą, jako to
np. różnych roślin przydatnych do farb, sierci bydląt, kor różnych
drzew, starych chust, popiołów etc. Komisja Edukacyjna podkreśla
doniosłość łączenia nauki z pracą fizyczną i z życiem codziennem ~
"Od nauk w tych szkołach (parafialnych) nigdy niema być oddzie
lona wprawa młodzi w pracę, wytrzymywanie niewygód i odmiana
powietrza. Przeto jak najczęściej na otwartem polu zabawiać się,
mają ; tam ćwiczenia sił odprawować, tam się jakiemi pożytecznemi
robotami zabawiać. W dawaniu zaś nauk jak najprościejszych uży
wać ma nauczyciel sposobów, n. p. działania arytmetyki na jakich
rzeczach, p ie n i ą dz a c h, - okazywać będzie; rozmiary na ogro
-dach czynić, prawdy moralne z -okoliczności wyprowadzać i t. d.".8},
Wszystkie te zasady dydaktyczne i wskazówki metodyczne mają na
celu ogólny rozwój wychowanka, a nie przysposobienie do jakiegoś.
określonego zawodu. Zajęcia praktyczne łączą się z nauką i stąd są
one środkiem nauczania, a nie celem, nie są one też specjalnym
przedmiotem nauki w szkole. Wskazania pedagogiczne Komisji Edu
kacyjnej zawierają dwa zasadnicze momenty dążeń wychowawczych
najnowszej doby : popierwsze, że .nauka w szkole pozostawać winna
w ścisle] łączności z życiem, dziecku najlepiej znanem, powtóre, że
przy nauce dziecko powinno być ciągle czynne, że dochodzić po
winno do poznania różnych zjawisk samodzielną pracą.

Podobne 7asady,. dotyczące wychowania opartego na prawach
rozwoju dziecka, znajdziemy też w książce ks. Piramowicza Pow i n
n? ś ci. n a u c ;2 y c i_e la".~) Poró":"nywuj~c treść '!Ust a w" ; poszcze
gólnemi rozdziałami w dziełku Piramowicza, stwierdzić możemy iden
ty~zne uJęc!e za5::adnień wychowawczych i dydaktycznych. I w „Po
w 1 n n os c I a_c h P<;>dobnie J_ak. w ,.~stawach" podkreślona silnie
zasada oparcia nauki na przeżyciach dziecka, na bezpośredniej obser-

~) Cennik towarów w klasie.
) Ustawa, Raz.dział XXV.
'l Ustawy, Rozdział XXII.
4-) Ks. Gr~ cg or z Pi ram o w i c z, Powinności nauczyciela mianowicie z&E>

W ,;zkołach parafialnych i sposoby ich dopełnienia. Warszawa 1787.
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wacji _w czasie wyciec~ek i_ zwiedzania_ różnych_ urządseń i dz_ieł pracy
-człowieka, __n_a samodz1elneJ _prac:r dziecka. Piramowicz obiera jako
punkt wyjścia w wychowaniu, pielęgnowanie zdrowia dziecka ćwi
-czenia fizyczne, domaga się łączenia z ab aw i rozrywek z Z:auką
wreszcie ćwiczeń ręcznych. Nauczyciel wiedzieć powinien, że „n a u k ~
na rozum powinno poprzedzić pokazywanie uczniom

·-sam?c? robót gospoda~~~ich. I !ak najlepiej uczyni, kiedy
w każdej porze roku prowadzić ich będzie na przypadające w tym
-cz~si_e roboty na rolę, na łąki, na ogrody, do gumien, do obór, stu
·dm. 1 t. ~- Nad ½ażdą rz_e~z'! o_czy i uwagę ich zast~no:,-vi; sam wprzód
-uwiadorniwszy się z książki 1 od gospodarzy o jakiej robocie i jej
okolicznościach dopiero w polu i w innych miejscach swoje wska
~ówki dawać będzie, każe się przypatrywać, co i jak się odbywa.
Potem z książki da czytać naukę i przestrzegać, co im się zgodnego
::z radami i naukami zdawać będzie." A więc w myśl wskazań Pi r a
m ow i cz a uczyć się powinny dzieci nietylko w izbie szkolnej, nie
także i w polu, na łąkach, w sadach, kiedy te rzeczy, o których się
mówi, są a przed oczyma, a do tego zdrowiu dziecka przechadzka
i otwarte powietrze najwięcej pomaga, wesoło i miło bawić się będą,
-a w wychowaniu ich i uczynku koniecznie baczność na to już po
trzebna 1). Mówi też Piramowicz o nauce zręczności, o pracy ręcznej
w związku z nauką. Dzieci zwiedzają n. ·p. młyn wodny, obser
wują urządzenie, pracę w młynie, a potem zdają sprawę w izbie
szkolnej z tego, co zauważyły. Wten sam sposób zapoznają się dzieci
.z różnemi innemi urządzeniami i narzędziami, jak z młynami wie t r z
n em i, stępami, piłami, pługami i t. d., dowiedzą się .o robotach
-ciesielskich, stolarskich, kowalskich, szewskich i t. p. ,.Będzie prócz
tego rzeczą bardzo pożyteczną, z ach ę ca ć i n a kła n i a ć d z i e ci,
z w I as z cz a z d o I n ie j s ze i z r ę cz n i ej s ze, ażeby ro b iły
-m o d e I e d o b r y c h m ł y n ó w, stęp, sieczkarni i innych podobnych
rnachni, gdzie się one znajdują." Obok znaczenia dydaktycznego tego
rodzaju prac podnosi jeszcze Piramowicz cel praktyczny, mianowicie,
·ie modele te możnaby rozsyłać i ułatwiać wykonywanie takich ma
chin, gdzieby nie było doskonałych rzemieślników. 2) Głębsza analiza
znakomitego dziełka ks. Pi ram ow i cz a, napisanego z tak ujmu
-jącą prostotą, z tak głębokiem znawstwem duszy dziecięcej, z takiem
umiłowaniem pracy nauczycielskiej, wskazuje na k~żdym kro~u tra~
-ność poglądów i zgodność z obecnemi prądami pedagogicznemi,
w szczególności z dążeniem do przekształcenia szkoły obecnej, w ~to:
rej przewaga słowa panuje, na szkołę pracy, - na s_zkołę,_ w kto:ej
-życie fizyczne i duchowe dziecka ujawni się w całej p~ni,_ w ~z1~-
-łaniu i w czynach produktywnych. Pamiętać jednak na! .zy, ze zajęcia
ręczne dzieci w szkole ogólno-kształcą_cej, jaką j~st sz½ol~ powszechna,
względnie średnia, nie są celem, że ich .zadanie~ n~e Jest I?rzygoto
wanie rzemieślników, ale są one ośrodkiem nauki, s rod k Iem d ?·
-s k o n a ł ego u zmysła w i a n i a celem wszech.stronneą-o rozw~Ji:
wychowanka. W tym - też duchu ujmuje zadanie nauki zręcznosct

1) Powinności nauczyciela, str . 106 i n.
2) Tamże, str. 101.
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w szkołach ogółno-kształcących Jędrzej _ś n i ad e c. k ~• u_c~ony wiel"
kiej sławy i znakomity nauczyciel główneJ szkoły wileńskiej.

Na poglądach naukowych rozwiniętych w „Po„czą tka c h
c h e m j i" i w „Teorji jestestw ?rgan1cznych oparł s~e
klasyczne dzieło pedagogjczne „O f 1 z y cz nem wY chow a n 1 u
dziec i" (Wilno 1805). Sniadecki, który znał doskonale pedagogi
czną literaturę Zachodu, w szczególności L_ock_e'a i R~usseau'a, wy
chodzi z założenia, że umiejętne wychowanie fizyczne Jest podstawą
harmonijnego rozwoju człowieka pod każdym względem. Łączy on
edukację fizyczną z moralną i intellektualną. ,,Kiedy więc dzieci, ży
jac swobodnie, kształcą swoje ciało i utwierdzają zdrowie, kształcą,
tern samem i swój umysł i wzbogacają coraz nowemi wiadomościami.
Cała zatem sztuka rodziców i mistrzów na tern zależy, ażeby je ta
kiemi rzeczami zaprzątać, któreby, zatrudniając ciało i kształcąc -
zajmowały umysł i nowemi wyobrażeniami wzbogacały. Jest to sztuka,
której nikt dotąd nie umie, jest to kurs edukacji, który jakaś dobra,
głowa przy nieskażonem sercu dopiero ma ułożyć!" 1)

_ Podobnie: jak Locke i Rousseau, jak Popławski i PJramowicz,
żąda Sniadecki, by wychowanie początkowe uwzględniało przede
wszystkiem stronę fizyczną dziecka, a występuje przeciw ładowaniu
różnych wiadomości w główkę dziecka, Wiadomo, że Emil w okre
sie do 12 roku życia zajmuje się bardzo mało muzyką, nawet naukę
czytania rozpoczyna dopiero później, a główną uwagę zwraca ochmistrz
na ćwiczenia fizyczne, a przedewszystkiem na kształcenie zmysłów,
owego praźródła duchowego życia. ,,Praca umysłowa - mówi Snia
decki w rozdziale V-tym - i siedzenie są powolną trucizną dla do
rosłych, a bardzo szybką i dzielną dla młodych. Słowem, takich tylko
w pierwszej młodości nauk dobierać potrzeba, któreby wprawdzie.
zaprzątały cokolwiek umysł, ale razem utrzymywały ciało w bezprze
stannej czynności, a dopomagały wzrostow! i porządnemu rozwijaniu
się władz cielesnych, któreby nietylko wzmacniały i kształciły ciało,
ale razem dawały wszystkim poruszeniom wdzięk i zręczność."

Dopiero od 12 roku życia począwszy, uczą się dzieci czytania
i pisania, rachunków i rysowania. W zakres nauki wchodzą ćwicze
nia. i gry, iak tańce, jazda konna, pływanie i bieganle do mety, strze
lanie do celu i t. p. Do tych nauk dodaje jeszcze Sniadecki niektóre
łatwe rzemiosła. ,,Kiedy zaś wspominam rzemiosło - mówi nasz pe
dagog - n i e m y ś I ę p r z e to u k ł a da ć dz i e c i n a p r a wdz i
wy': h r ze mieś I n i k ów, ale chcę, aby rzemiosło było rodzajem
przyJemn~go zatrudnienia i zabawnej pracy cielesnej, które razem
zaprząt_a 1 ~r_nysl." Z'.1 !'.?rzykładem Rousseau'a sądzi Sniadecki, że naj
cdcowiedniejszem zajęciem dla wychowanka jest stolarka. Za równo
~obre uważa jednak i tokarstwo lub kołodziejstwo, ciesielstwo lub
slusarst~o. Dzieci zaś wiejskie pragnąłby zapoznać z zajęciami gospo
d~rczem_1 w sposób praktyczny. ,,Jeżeli młodzież chowa się na wsi,
mech się ~l:3- zaba"'.'y nauczy wszystkich robót rolniczych, niech się
nauczy_ kosie, grabić, wozy nakładać.'' Polecając te. zabawy dzieci,
podnosi zarazem :'.:>madecki ich wartość społeczną i etyczną. Szacunek

"'
1
) O fizycznerp wychowaniu dzieci. Rozdz. V.
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dla wszelkiej pracy ludzkiej, w szczególności dla pracy rzemieślnika
i rol~ika, nal_eży budzić u dziecka od _najmłodszych lat. Tylko w ten
sposob będzie dziecko szanowało pracę własną i cudz!j 'nie będzie
niszczył? . pracy ludzkiej i urządzeń publicznych, nic będzie zaśmie
cało ;'DleJsc publicznych, nie będzie sobie przywłaszczało owoców
cudzej pracy. Moment społeczny i etyczny nadaje tedy zajęciom
ręcznym w szkole wartość głębszą, stają się one temsamem czynni
kiem nawskroś wychowawczym.
. Z rozważań powyższych wynika_, że polska twórczość pedago-
giczna w epoce reformy wychowania poczęła urzeczywistniać ideę
szkoły pracy, pozostając w ścisłym związku z prądami wychowaw
czerm na Zachodzie. Charakterystycznem ·jest, że w polskiej literatu
rze pedagogicznej z końca XVIII. i w początkach XIX. stulecia uja
wniają się dwa kierunki w ujęciu celu kształcenia fizycznego, w szcze
gólności zajęć ręcznych. Poglądy te przypominają obecne prądy wy
chowawcze, o których była mowa w poprzednim artykule. Podczas
gdy Pi ram ow i cz przypisuje kształceniu fizycznemu, tudzież zaję
ciom ręcznym i pouczaniom z zakresu gospodarczo- rzemieślniczego
głó~nie cele praktyczne, mając też na oku póżniejszy zawód dziecka,
to Sniadecki podkreśla przedewszystkiem znaczenie formalne takiego
systemu wychowania, zadaniem którego jest ogólny rozwój dziecka.

Uwzględnienie zabaw i gier, zajęć rr,cznych, pracy fizycznej,
a nawet nauka rękodzieła zmierza według Sniadeckiego do wykształ
cenia człowieka moralnego, jednostki wartościowej pod względem
społecznym i etycznym bez względu na zawód V" życiµ późniejszem.
Takie ujęcie odpowiada w zupełności obecnym poglądom na zna
czenie zajęć ręcznych w wychowaniu dzieci w okresie kształcenia
elementarnego.

Idea szkoły pracy, pojęta w tym duchu, występuje też w na
stępnej epoce polskiej literatury pedagogicznej, w połowie XIX stu
lecia. Tragedja polityczna Rzeczypospolitej, a mianowicie rozbiory,
a następnie upadek rewolucji listopadowej stały się przyczyną dłuż
szej przerwy w kontynuowaniu rozpoczętego dzieła reformy wycho
wania w Polsce. Dopiero w piątem dziesięcioleciu ub. stulecia znowu
tętnić poczyna bujne życie na polu twórczości pedagogicznej; al~
tylko w jednej dzielnicy Polski, a mianowicie w Wielkopolsce. Tuta!
snują w dalszym ciągu nić tradycji polskiej myśli wychowawczej
E s t k o w s k i i Li b e 1 t, T r e n towsk i i !. u k a s ze w i c z.

W Poznaniu wychodzi od r. 1842 najznakomitsze polskie dzieło
pedagogiczne t.j. Chowanna czyli system pedagogiki na-
r od o wej Br. F. Trentowskiego. , .

Wspomnieliśmy już, że celem wychowania wedł_ug Tren~owsk1eg_?
jest rozwinięcie jaźni działającej, t. zn. wykształcenie człowieka, kto
ryby myśli swe i uczucia, swe pragnienia ujawnić potr~fił w ?zyn~ch,
w działaniu produktywnem i twórczem. Aby ten cel osiągnąc mozna,
należy cały system wychowania i nauczania. oprzeć na poz~an~u
i uwzględnieniu natury dziecka, przedewszystkiern na uwzględnieniu
sfery zainteresowań jego i na wrodzonych dziecku popędach do
naśladownictwa, do ruchu i działania. Trentowski stawia zasadę sa
modzielnej i produktywnej pracy dziecka jako istotną zasadę dy-
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daktyczną, przyczem podobnie jak Śniadecki podkreśla znaczenie for-
malne zajęć ręcznych w s_zkole. . . • .

,,Najdłużej zatrzymujemy . to w. pam1ęc1. -. mowi auto_r Cho-.
wanny - czego nauczyliśmy się sami przez się I co nas wiele ko
sztowało. Wwielkim młynie natury trzeba być samemu czynnym, trzeba
stać się młynarczykiem, chcąc poznać jak się to miele". Ząda Tren
towski, by dzieci uczyły się jak najczęściej na łonie przyrody, by tam
obserwowały bezpośrednio rzeczy i zjawiska; należy dzieci prowadzić
do warsztatów, gdzie- wre praca człowieka, gdzie najlepiej poznają
czynności narzędzia i wytwory rąk ludzkich.

W nauczaniu wszystkich przedmiotów uwzględnić trzeba czynnik
działania; nauczanie słowne i pamięciowe nie rozwija, albowiem
dziecko zachowuje się wówczas biernie. Rachunków, geometrjii fizyki
uczyć należy praktycznie, na rzeczach, zapomocą pomiarów w polu,
na przechadzkach, gdzie „młodzież wszystko zrozumie łatwo, bo widzi
cuda natury na żywe oczy". Podobnie przy nauce geografii dziecko
winno być czynne, .Skoro dzieci w przerysowywaniu nabrały pewnego
ćwiczenia, wiedż je na łono natury! Niechaj mierzą miernikiem ziemię
i zdejmują geograficzne karty z łąk, pól i lasów..." W nauce języka
ojczystego należy również pobudzać do samodzielnej i twórczej pracy,
w szczególności w wypracowaniach piśmiennych, w których dziecko
wypowiada swe przeżycia. Chowanna zaleca wreszcie rysunek z na
tury, aby dziecko umiało wyrazić nietylko słowem swe myśli, uczucia
dążenia i pragnienia, ale także i rysunkiem. Słowem cała „Chowanna",
przeniknięta jest ideą działania i pracy, dzieło Trentowskiego jest
klasyczną polską p e dagogiką czy n u, a w ujęciu ostatecznego
celu wychowania, którym jest wykształcenie bóstw a cz łowie
e ze go i n actu, zawarł nasz filozof syntezę polskiej myśli · peda
gogicznej. W ten sposób wyraził on konieczność łączenia edukacji
moralnej z fizyczną - edukacji, przenikniętej nawskroś pierwiastkiem
działania, produktywną pracą dziecka. .

Podobnie jak Popławski i Piramowicz, Sniadecki i Trentowski,
taksamo i znakomity nauczyciel wielkopolski E w a rys t Es t k ows k i

- żąda uwzględnienia natury dziecka w wychowaniu. Ożywiony gorącem
prag':1ieni:-m stworzenia szkoły polskiej, ponieważ „narodowych szkół
w miarę istotnego wyrazu znaczenia, dotychczas nie mieliśmy aai
mamy", snuje Estkowski nić tradycji pedagogicznej i rozwija z~sady
i wskazania Komisji Edukacyjnej.

K!a~ą~ naci~k n_a. bezpośrednie poznawanie rzeczywistości, żąda,
aby_ dzieci Jak. naj_c~ęs~1eł uczył~ się na !onie przyrody, w miejscach,
gdz1~ ;zecz najlep1ei Ując zdołają. Radzi tedy przynajmniej raz na
tydzień w dogodnej porze prowadzić dzieci na przechadzkę, - "na
łąkę, na pole, do ogrodu, lasu, na wzgórze, do oracza ogrodnika,
kowala, .st?larza,.~alarza, cieśli. Godzina takiej przech~dzki więcej
mał1e1 dzieci rozwirue, wykształci, nauczy, niż cały elementarz ze swem
osc 1 em bogactwe " J ślib • d · · · · ·. I m • es I y zas ro zice, me rozurmejący nauczania
1 _ce u te_go .rodzaju wycieczek i narzekali na marnowanie" czasu
me powmno to wcal · ć · 1 Wkr:' b · '. . . d e zraza nauczycie a. otce ow1em przyzwy-
~aJll:ją dsu; 0 „takiej metody uczenia i wychowania", przekonawszy
się ze ziecko prawdz"1wą k · · d · · · · · · 1' orzysc o mesie 1 ze me na to nauczycie
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dzieci w pole_ wyprowadza, aby ich nie uczył". W związku z tą me
!odą nauczania pozo_staJ~ post~lat, by. ?auczyciel każdą wycieczkę
1 przechadzkę obm_Yslał,1ak naJ?okładnieJ, wytknął sobie cel i ułożył
rozu~~y pla!1 wycieczki. Materiał zgromadzony w czasie wycieczki
powm~en zuzytkować następnie w klasie. Ew. Estkowski: Pisma pe•
dugogiczne. Poznań 1863. ·

Program nauki w szkole elementarnej opiera Estkowski na
n~turalnych popędach dziecka do badania, do działania, do usta
w1czn;~o ru~h1;1, ,,Jak uczucia raz. w sercu dziecka zbudzone już nie
zasypiają, tak 1 władze poznawania raz ze snu zerwane, już napowrót
w letarg _nie_ WJ::a~ają, ale wciąż się w ~us~y r?j~, pracują, obrazy
z 1;>rzedm1otow świata zewnętrznego zdejmują, imiona takowym na
dają, przedmiot po przedmiocie ku sobie ciągną, rozkładają go i skła
dają". Na tych właściwościach psychyki dziecka oprzeć należy
naukę o rzeczach pod zmysły podpadających, stano
wiącą punkt wyjścia w nauczaniu elementarnem. O ile rnoźnośei,
pokazywać trzeba wszystko w rzeczywistości, a więc twory przyrody:
zwierzęta, rośliny, minerały, góry, rzeki, łąki, rzeczy przemysłem i ręką
ludzką zdziałane; niechaj dziecko umie rozeznać własności rzeczy,
niechaj się przypatrzy pracy człowieka. Ta „nauka o. rzeczach pod
zmysły podpadających" stanowi przygotowanie do późniejszej nauki
w szkole elementarnej, w zakres której wchodzą według Estkowskiego
następujące przedmioty: nauka religji i historji biblijnej, czytania, pi
sania i rachunków, n a u ka rzec z y ojczystych, najważniejsze
elementa z nauk powszechnych t. j.: z powszechnej geogrp.fji, historji
naturalnej i historji, najważniejsze rzeczy z fizyki, nauka o zdrowiu,
o w z a j e m n y c h p r a w a c h i o b ow i ą z k a c h m i ę d z y o b y·
w a t e lam i, wreszcie nauka śpiewu.

Zwrócić należy uwagę szczególną na dwa· przedmioty, wcho
dzące w zakres programu podanego przez naszego pedagoga, a mia
n owicie na naukę rzeczy ojczystych i naukę o wz a
jem:nych prawach i obowiązkach między obywatelami.
Są to przedmioty nauki, ktore dopiero dziś znajdują uwzględnienie
w najnowszych programach nauki, a celem ich jest poznanie środo
wiska, wśród którego dziecko żyje, przygotowanie wychowanków do
czynnego i produktywnego życia obywatelskiego. ,,Któ~ ?z.iś może
żyć w ojczyźnie swej -- pyta Estkowski - i poczuwać się jeJ synem,
nie poznawszy jej ziemi, jej płodów, jej ludów i dziejów?" .

N a u kę r ze czy ojczystych stanowią pogadanki przy
rodniczo-gecgraficzne i dzieje miejscowości rod_zinnej,_ które, stopmow~
rozszerzane, zapoznają dziecko z całym krajem ojczystym. Bez tej
„elementarnej nauki narodowej" dzieci polskie już_ się dzi~ o?yć nie
mogą; ona dziś koniecznie zaprowadzoną być musi do ~azdeJ szkoły
i szkółki polskiej. Po nauce religji jest n a u ka rzec z y o J czystych
najważniejszym i najpiękniejszym przedmiotem w ~lem~ntarn:ych nauk
rozkładzie. Wśród nauki rzeczy Ojczystych zapalają się ogniem szla·
chetnej miłości ojczyzny serca mł~dzi:ŻY; ~?1y~ly ucz_ni_ów wzlatuj:-\
jakby na skrzydłach, ku wspoln7J . myśli I nadziei narodowej,
Taka to a nie inna nauka zakłada JUZ po szkołach elementarnych
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fundament do oczekiwanego szczęścia i moralnej potęgi narodu ca-
łego." Pismo pedagogiczne T. I str.. 158 m. . .

Nauki zręczności nie ~wz~lędma wprawdzie Est~ ows k 1, :1le
w swym programie wy~azuie ich prakt.y<:zn~ znacze~1e. ~spomma
też, że w szczególności w szkołach ~1~J~k1ch łączyc nalezy_ naukę
z praktycznemi zajęciami gospodar~zem1. 1 J~k? P:zykład l;'?da1e prze
pisy Komisji Edukacyjnej. Przypomina rowmez, ze Komisja E~uka
cyjna obsyłała po wszystkich szkółkaci, modele udoskonalonych 1 uży
tecznych narzędzi rol~ic~ych, które nauczyciele . chłopcom stars~ym
pokazywali i do r_ob1ema P?dobnych pobu~zah.. _,,Chłopcy nasi_ -
zauważa Estkowsk1 - prawie z natury lubią rozne rzeczy nozem
wyżynać. Z takich zmyślnych chłopcó~ s_taj~ _się P?~niej kołodzieje
tak zwani po folwarkach porządkowi, 1 cieśle wiejscy, Lud nasz
bardzo przemyślny; trzebaby tylko umieć przemysł ten już w szkole
w pożyteczną stronę skierować. Szkółki bardzo tu zbawienny wpływ
wywrzeć mogą i powinny. ,,Sam - mówi - odbierałem pierwszą
naukę w takiej wiejskiej szkółce, gdzie się starsi chłopcy uczyli robót
ręcznych, t. j. prócz chodzenia około drzewek i ogrodnictwa, także
robienia koszyków, sieci, kapeluszy słomianych i t. p." Nauka taka
przydać się może w życiu, bo, jak zauważa Estkowski, ochroni
ludność przed próżniactwem w czasie długich wieczorów zimowych.
W zajęciach ręcznych w szkole widzi tedy Estkowski przedewszyst
kiem cele czysto praktyczne," a nie podkreśla ich znaczenie dla ogól
nego rozwoju wychowanka tak, jak to pojmował Jędrzej Śniadecki
i Trentowski. Możnaby tylko uznać słuszność wywodów Estkowskiego,
o ileby chodziło o nauczanie młodzieży starszej, n. p. na kursach
uzupełniających. Wówczas zajęcia ręczne uczniów mogą mieć także
na celu i praktyczną wytwórczość. Natomiast w okresie kształcenia
elementarnego w szkole powszechnej zadaniem nauki zręczności jest
ogólny rozwój dziecka. W tym też duchu pojmuje zadanie pracy
ręcznej najwybitniejszy pedagog polski ostatniej doby Władysław.
D a w i d. Pracę ręczną uznaje D a w i d z a j e d en z e I e m e n t ów
wyks z ta ł ce n i a ogćl n e g • Jest ona środkiem rozwinięcia
zręczności, wybornym śr o d k i em p o g I ą d o w oś ci. Koniecznem
jest przeniesienie punktu ciężkości w nauczaniu na samodzielną czyn
ność ucznia, zajęcia praktyczne, laboratoryjne, zastąpienie od pierwszego
wieku wykładania i słuchania, uczeniem się przez czytanie książek
samodzielną lekturę 1). '

-Tak_ więc rozwój polskiej myśli pedagogicznej postępował zgodnie
z ewolucją kultury i cywilizacji w ścisłym związku z twórczością
w krajach zachodnich. .Najwybitniejsi przedstawiciele pedagogiki na
rodo~ej, Kon_arski, Piramo_wicz i Pop~a~ski, ~taszic i Kołłątaj, Snia
decki, wre_szc•: Trento~s½1,_ Estkowski 1 Dawid wykształceni na kul
turz~ zachod~10.-europe)s½1eJ, ~<:skonale obeznani z literaturą peda
gogiczną, u!ł11el_1 "".'ydobyc_ z m~J prawdziwe wartości, zastosować je
de ~arunkow zy;•a polsk1e!(O I do ps_Y~hyki dziatwy polskiej, i stwo
rzy\w te~ sposób koncepcję pedagogiki narodowej. Stworzyli system
wyc owania zgodny z naturą dziecka, ujęli istotę szkoły narodowej,

1) J. Wł Dawid I t\· · I •·· • n e 1gcncia, wo a I zdolność do pracy.
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połączyli pedagogikę z życiem twórczem podkreślili znaczenie zasady
działa_nia w n~ucz~ni1;1, a niektórzy, jak S~iadecki, Trentowski i Dawid
podah g~ębok1: ujęcie .,,~racy" dzieci w szkole, mającej na celu
kształcen_1e zarow~? ~ęk1, Ja~ umysłu i_ woli. Zmierzając do ścisłego
połączenia edukacji f1zyc~neJ .z. edukacją moralną, do oparcia nauki
,1 wychowania na samodzielnej I produktywnej pracy dziecka wskazali
temsamem drogę, po której iść nam należy ku szkole przyszłości ku
-ogólne] reformie wychowania powszechnego. '

(D. c. n.). H. Rowid.

Krytyka podstaw
pedagogiki indywidualistycznej.

I.
O t. zw. ,.typie normalnym".

Patologja i związana z nią pedagogia lecznicza nie ogranicza
się dziś do podmiotów wybitnie chorych i anormalnych, lecz obej
muje o wiele szerszy zakres wszelkich zaburzeń i zboczeń psychicz
nych, uniemożliwiających jednostce przystosowanie sit; do tych zadań
4 obowiązków, których życie od jednostki n o r in a I n ej wymaga.
N o r m ą tedy będzie ten kształt i układ psychiczny, który uspo•

- sabia jednostkę do sam o dz ie I n ego b ytu w zgodz i e z p o-
··stu Iata mi ustroju społecznego i etyk i. Nie jest więc
norma wartością stałą po wsze czasy, lecz zmienną, funkcjonalną,
'zależną od całokształtu wartości i wymogów kulturalnych. Problem
ten należy do pedagogji i psychologji normalnej, z której pierwsza
wytwarza cele i środki, druga bada warunki realizowania tych celów
i odpowiedniości środków. Ta właśnie psychologia wykazała jednak
problematyczność owej pedagogicznej „normy" nie tylko ze stano
wiska historyczno-kulturalnego, · lecz nadto ze stanowiska wyłącznie
psychologicznego. Pedagogja. tradycyjna cały swój kaiku! wycho·
wawczo-dydaktyczny opierała na typie normalnym, t. j. łączącym
w sobie w pewnej praktycznej i celowej harmonji całość psychicz
nych „zdolności", przyczern po pierwsze: typ ten określano na pod
.stawie powierzchownej empirji, a powtóre zakładano: że istnienie
,,anormalnych" jednostek należy bądź co bądź do wyjątków, które,
jako takie, wymagają zupełnie odrębnej techniki wychowawczej,
.a raczej leczniczej i wskutek tego pedagogji normalnej zgoła nie
obehopzą. .

Ściślejsze badania psychologiczne, medyczne i pedagogiczne do
wiodły jednakże, że ów „typ normalny", postulowany przez pedago
.gikę, właściwie do rzędu fikcyj zaliczyć należy, a raczej pojmować
•g-o jako kształt idealny, do którego rzeczywiste jednostki mniej lub
więcej zbliżają się tylko, wzgl. poza niego wykraczają. Nie udało się
bowiem dotychczas nauce, a kto wie, czy z powodu trudności tkwią
-cych w samej istocie problemu, kiedykolwiek się uda, ów „typ nor-
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malny" ściśle i kanonicz.nie . okreś~ić.. Znan~ np. próby psychol~gji
eksperymentalnej, a glowr:11e. dosw1ad~zen(a z~ pomocą testow,
przedsiębrane przez Bineta I Simona 1

), 1, ~1elu u~nyc? (u ;1~s przee
Wł. Dawida 2) głównie) nie ujmują całości psyc?1k1, ,1en? _JeJ stronę
intelektualną, a powtóre „normę" ową s!an<:>w1ą row~1~z na po~
stawie nie tylko jednostronnie intelektualnej, le~z p~ czę~c1 d'?~olneJ,

. bo wyłącznie „empirycznej". Nawet jak<;> ,,p?_m1ary _mtehgenCJI oka:
zują się one· jeszcze problematy_cznem1, coz dopiero, gdy chodzi
o pewien „pomiar" ogólno psycluczny: .. · . .

Tak więc usunięto w każdym razie z psycholog]! _pedagog1cznel
fikcję „normy" a samemu zagadnieniu p_oświęc_ono żywą u_wa~ę:
Równocześnie badania dotychczasowe dowiodły, ze w rzeczywistości
między ilością „normalnych"_ a „anormalnych" psyc~ik istnieje ~to
sunek wręcz odwrotny, niż przypuszczała pedagog1k:i, tradycyjna.
Oto do wyjątków należy typ bezwzględnie sharmomzow-:ny „nor
malny", do .reguły zaś jednostki w jakimkolwiek względzie „anor
rnalne", ,

Z kwestją powyższą łączy się zagadnienie „indywidualności'\
nie tylko dla pedagogiki współczesnej tyle ważne, lecz i dla psyche
logji 8), która, gdy dotychczas zwracała uwagę wyłączną na zjawiska
,.,typowe", dziś punkt ciężkości przesunęła na różnice indywidualne.
Pojęcie indywidualności jednak z pojęciem „normalności" względnie
,,anormalności" pozostaje w związku luźnym. Należą one przede
wszystkiem do kategorji probierzy zgoła odmiennych : indywidual
ność jest pojęciem j a k o ś c i o w em, normalność żaś i I oś c i owe m..
Pozatem o ile ilość z jakością się wiąże, stosunek jest ten, że indywi
dualność jest pojęciem nadrzędnern w stosunku do normalności wzgl,
anormalności (nb. jeśli "normalnością obejmuje się nietylko pas „nor
malności" sensu stricto, lecz i „nadnormalności", pojęcie "anormal
ności" zaś ograniczy się do „podnormalriości" jedynie) t. zn. każda
indywidualność tern samem należeć musi pod względem ilości psychicz
nej do .normy" wzg!. ,,nadnormy"; poniżej zaś tego progu ilości nor
malnej o indywidualności mowy być nie może. - Wszelako stosunek ten
w myśl powyższych naszych uwag o wyjątkowości normy jeszcze się .
bardziej komplikuje. Anormalność wprawdzie, jako o gó I n o-psych i
c zna „podnormalność", wyklucza indywidualność. Jednakże i od n or
my dana jednostka odstępować może nie tylko w sensie „nadnormal
ności" ogólnej, lecz i w taki sposób, który jest najczęstszy, - że cały
układ psychiczny rozciąga się wedle skali normatywnej nierównomiernie;
tj..~e pewne rysy i własności przypadną na pas normalności [na
zw11,ny _go (n.)] inne ponad górną granicę tego pasu wychodzą [(n.
n.)] a Jeszcze inne pod dolną granicę - w sferę podnorrnalności
schodzą [(p. n.)]. Jeśli tą mi arą o g ó I n ą wymierzać zechcemy nor-

- ~) ~1et-~i":o~: Po!"iary_ inteligencji. Tló"'.': J. J'v!· Schiitzel (Lwów 1914).
} M: Da,~1d. lntchgencJa, wola I zdolność do pracy (Warszawa 1911).
) ·~?'Y _iednym fuktcm a drugim zachodzi poniekąd stosunek przyczynowy

w tym sensie ,c pcd'IO'O<>'J" t · • • • • I • f ktindywid - I '. .... dl '0 o " - ym razem JCJ s1~ pierwszeństwo nn ezy - a
,. 1 ua nosci o <ryła a P"Y 1 I · b d · · · · d k · d · · t 'że indywid al -. • ,1 • c 10 oma go e a; rozmca Je no mię zy merru a,.
faklem. u no se O" pedagogji jest - wartością, dla psychologji zaś tylko ---
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rnę _je~n?stek, to, nasuwa si~ problem niesłychanie trudny do rozwią
zarua ścislego : k1,edy d_an~ Jednostkę możemy określić jako jeszcze
~o~m~lnąI ~zgl. Jako J u~ nadnormalną P Że wymiernik ten winien
byc il.~ s c I owy! to zdll]e się_ me u~ega~ _wątpliw~ści•. Teoretyczna
trudnosc w ten:i Jednak, .ze ~m wymiernikiem takim dotąd nie roz
porządz~my am ~":Vych gramc (~, nn.) i (pn.) wykreślić nie umiemy.
Pozostac. t? musi Jeszcze zadaniem psychologji eksperymentalnej. -
~a szczęście w praktycznej o_rjen,tacji t?kich ścisłych pomiarów nam
n~e trzeba. Empiryczne okazują su; pomekąd dostatecznemi. Musi na
nich na ~az1~ 1 praktyka naukowa poprzestać, biorąc za podstawę
~yp p~ych1czm_e przystosowany do życia a resztę osądzając a poliori,
Jako J_ednostk1 anormalne wzg!. nadnormalne (talent, geniusz 1). -
Indywidualność zaś oznaczać musi przedewszystkiem treść jakościową,
pod względem normatywnym zaś taki układ psychiczny, który w zna
cznej w i ę ks z oś ci energij swych stoi nad progiem [p. n.]

II.
Pojęcie indywidualności w pcdagogji.

Dla pedagogji wypływa z rozważań powyższych wniosek z dwu
względów nader ważny: 1° ze względu na pojęcie indywidualności,
2° ze względu na pojęcie „normy". W psychice człowieka, a więc
i wychowanka obie te strony ściśle sic. z sobą łączą, lecz pedagogika
obie je oddzielić i odrębnie rozważyć powinna, zwłaszcza dziś, kiedy
pojęcie indywidualności wysunęło się niemal na czoło nie tyle zagad
nień, ile celów pedagogicznych,

Indywidualność bowiem jest dla pedagogji czemś zgoła innem,
niż dla psychologji. Dla psychologji jest faktem równoznacznym z pewną
odmiennością psychiczną (byle ta w większości swych energij stała
ponad progiem (p. n.]). Dla pedagogji jest w art ością, a jako taka
uwarunkowana jest całokształtem wartości kulturalnych i etycznych.
Nie stanowi bowiem indywidualność wartości absolutnej. Istniały całe
okresy kulturalne, obchodzące się bez niej, jak np. średniowiecze.
W zakresie zaś wartości jej o b e c n ej nie może być indywidualność,
jako taka, a więc w sensie psychologicznym, przedmiotem wartości
a temsarnem celem zabiegów pedagogicznych. Oto jeśli pedagogja
jest na służbie kultury, to cóż kulturze z samej odmienności jedne-stek?
Cele ustanawia etyka, oparta na kulturze, one też wyznaczają .zadanie
pedagogji. Dzisiejsza kultura wysunęła na czoło wartość osob isto ś ci.
Osobistość nie jest jednak jednoznaczna z indywidualnością psycholo
giczną. Osobistość jest przekształceniem indywidualności w duch~
wartości kulturalno-etycznych. Indywidualdość psychologiczna stanowi
jedynie w ar u n ki i poniekąd gr a n i ce osobistości. Każda więc oso
bistość jest indywidualnością, lecz nie na odwrót 2).

Pedagogja zastaje indywidualność psych. - bez wątpienia: in
statu nascendi - u swego początku; nie jest jednak jej zadaniem
tworzyć jedynie warunki, w którychby ta indyw!dual?ość róś~ mogła
(tz. negatywnie usuwając przeszkody, ~ozytywme zas stwarzając spo-

i) Mówiąc o tnlentac_h_ i genius~ach, bio~~ _Pod_ uwa~~- tylko !eh „wielko~ci"
\Psychiczne, pomijającwaźniejszą w mch oczywiscre „Jak os c psychiczną.

!?) Foerster: Ubicumque.



-~- I
sobności i systemem pobudzeń celowych i reakcji potęgując naturalny
rozwój) ; stanowis½o ta½ie z wielu . w~glę?ów niezgodne z r~eczywi- I
stością i nauką opiera się na założeniu, .ze natura produkuje same
indywidualRości psychologiczne, i przywiązuje bezwzględną wartość
.do tych produktów, a tak zapoznaje granicę między biologją a kul-
turą: w filozoficznej konsekwencji ostatecznej opiera się na metafizy-
cznem założeniu: optymizmu przyrodniczego, aw praktycznej dochodzi
do anarchistycznego postulatu : stosowania się kultury do jednostek,
a nie jednostek do kultury. - Pedagogja tedy wyjść musi poza indy
widualność psychologiczną, · lecz wyjść nie może poza psychologję
indywidualności, tj. poza ostatnie granice złożonych w niej dyspozycyj,.
Czyli: fundując ów kulturalno-etyczny kształt os o,b isto ś ci, - która
się psychologicznie tłumaczy jako pewien układ psychicznych funkcyj -
ani go bezwzględnie narzucać nie może ani opierać tylko na ogólnych
prawach psychologicznych, lecz na tych psychicznych odrębnościach,
które stanowią treść i dynamikę indywidualności. Ze taka akcja z ko
nieczności tłu mi ć musi jedne funkcje, a potęgow a ć drugie - to
jasne. l na tym wyborze tylko polega różnica między pedagogją kul-

. turalno- etyczną, stawiającą za cel: osobistość, a pedagogją naturali
styczną, stawiającą za cel: indywidualność. Pozatem wspólnem im
jest: uznawanie w całej pełni psychologji i~dywidualnej.

lll.
Pedagogika indywidualistyczna.

Przez pedagogię indywidualistyczną rozumieć tu będziemy ów
skrajny kierunek, ową radykalną lewicę, przejawiającą się w współ
czesnym ruchu pedagogicanym w Ameryce, Anglji i Niemczech,
a propagującą hasło bezwzględnej indywidualności - nie tylko
zresztą w pedagogji, lecz. w twórczości, w etyce itd. Jestto więc ruch
szerszy, kul tur alno- społ e cz ny, zasługujący niewątpliwie na głęb
sze rozpatrzenie. Jako taki musi przetrwać i wyżyć się. Z nim tedy,
jako pewną ko n i e c zn o ś c i ą historyczną argumentami logicznemi
skutecznie walczyć trudno. Poza logiką-rozumową opiera się on bo
wiem na potężniejszej logice faktów i warunków społecznych, a ta
tylko przez inaczej ugrupowane fakty i warunki zbić i unicestwić da
się. Jestto więc kwestja rozwoju kulturalnego i czasu. Logika rozumowa
tego ruchu jest, jak zawsze i we wszystkich ruchach kulturalnych,
sprawą wtórną, substrukcją myślową. Wykazać jej sztuczność
i nieświadomą teleologję, może mieć pewną zasługę, o ile od tej sub
strukcji myślowej sam ruch poniekąd zależy, na nim poczęści spo
czywa. Szczególnie v.:ażna to praca w pedagogji, która jako część
kultury owym _ruchom 1 prądom ogólnym ulegać musi, lecz jako ksz tal
toda wczyn I przyszłaś ci już tę przyszłość odgadywaća temsamem
teraź~iejszość krytycznie rozważać powinna~ Zadaniem niniejszej
pracy Je~t. ':"łaśni~ krrtyka zasadniczych argumentów owej skrajnej
pe~agog1k1 indywidualistyczna], Ze każdy taki ruch w ogólnym roz
WOJU k1;1l~_ralnym oznacza postęp, że więc prócz błędów jedno
str?nnosci_ 1 omyłek przejściowych zawiera wa r t ośc i trwałe,
ktoi:e k_apitahzu1ą się w ogólnym zasobie i dorobku rozwojowym, te,
genialnie wykazał Hegel a nauka dzisiejsza stwierdza.



- 99

Występując tedy krytycznie przeciw pedagogice indywiduali
stycznej, nie można ani nie należy tych w a r t o ś ci trwa łych za
poznaw_ać: A do wartości tych zaliczyć trzeba będzie po wsze rzeczy
wykrycie I naukowe (za pomocą obserwacji i eksperymentów) opisanie
owego potężnego czynnika rozwojowego, jakim jest i n dywidu a I
n ość,.· jedyne źródło żywych energij twórczych. - Podkreślić chcę
to moje przekonanie tern bardziej, że w niniejszej krytyce indywidu
?listyc~nej jednostronności w pedagogice ta właśnie twórcza potęga
indywidualności z natury rzeczy w zbyt nikłych wystąpić będzie mu
siała konturach i temsamem powód do nieporozumień dać może.

Do naprowadzonych powyżej zarzutów wobec pedagogji indy
widualistycznej dodać w tern miejscu wypada jeszcze jeden, a raczej
tamte dokładniej określić: oto pedagogja ta popada w ostateczność
przeciwną tej, której hołdowała pedagogja tradycyjna. Gdy bowiem
tamta (jak np. Herbart 1) - pomijając szereg innych czynników kul·
turalnych, wpływających na człowieka, a przyjmując jedynie stosunek
wychowawcy do wychowanka za podstawę, opierała się na owym
fikcyjnym „typie normalnym", to pedagogja indywidualistyczna grzeszy
nie mniejszą abstrakcją: albowiem nie tylko, że, stojąc na stanowisku
bezwzględnego indywidualizmu, zapoznaje ów asymilacyjny wpływ
środowiska i całej kultury, ale .przedewszystkiem tern, że opiera się
na równie fikcyjnym, jak ów typ normalny, ,,typie indywidualisty
cznym". 2)

1) Herbart pedagogikę swoją oparł na własnej psychologji, te; zaś na - wrze
komo emplrycznem, w samej rzeczy zaś metafizycznem pojęciu jaźni czyli duszy,
jako pierwotnego ,reale" bez żadnych zgoła ,sił i zdolności" (przyrodniczych) z jedną
tylko zasadniczą funkcją „sam oz achow a n i a s i q", z której wyprowadzają się
, wyobrażenia" (Vorstcllungcn\, jako poszczególne akty owej samoobrony duszy przed
innemi „realjami". - Usuwając tradycyjny i fałszywy „klasyfikacyjny" pogląd
psychologji, usunął Herbart zarazem nieopatrznie z samej psychiki wszelką „treść"
jej, stwarzając konstrukcję czystej i pustej (prócz owego pędu samozachowawczego) -
jaźni i wprowadzajqc do tak ogołoconej psychiki treść te; napowrót zupomccą t. zw.
statystyki i mechaniki wyobrażeń. (Metodycznie styka się w ten sposób Herbart
z Kartezjuszem, dedukującym - nie „empiricznic", lecz teorjo-poznawczo -
cały swój system z apriorycznego zn łożenia ucogito ergo sum", więc faktu istnienia
jaźni, oraz z Locke'm, zakładającym u początku bytu jednostkowego joźń czystą
jako „tabula rasa". Dalsza metoda „odtwarzania" treści psychicznej uwszystkich trzech
jest różna: u Kartezjusza „analityczna" (dedukcyjna), u Locke'a syntetyczna (empi·
ryczna], u Herbarta matematyczna. - \V/ konsekwencji odzwierciedlają się błęd.l'.
psychologji Herbertowskiej w jego systemie pedagogicznym (modyfikowane wysnułem,
z znakomitej obserwacji spostrzcżeniarni], najbardziej zasadnicze te, że 1° Her
bart a priori z swej „czystej" psychiki, usuwa wszelką indywidualność(!), 2° stwor~a
w ten sposób ów na długie czasy futalny „typ normalny",:,• dochodzi konsekwentme
do „panpedogogizmu" tj. do wszechmoźliwości pedagogicznej, 4° zbyt ekskluz_ywnic
pedagogjc; opiera na nauce wyobrażeniowej (intellektuulizm), 5° również zbyt Jedno
stronnie ujmuje cel wychowonia w postaci „cnotliwego charakteru" (Charaktcrsliirkc
der Sittlichkeit - i - "Vielseitigkcit des Interesses"), .Nie dziw, Że nie był Her
bart zwolennikiem psychologji eksperymentalnej i nie doceniał znaczenia badań
psycho-patologicznych.

') Nic mówiąc o tern, że w nujdal~zej kon.5ekwencji p'?stulat pedagog)i in~y
widualistyczncj doprowadza do absu_rd~ instytucję szkoły, Jak_o ':"'Y~howama zbio
rowego, a dojść musi do wychowama JC?nostkowego, co Jest hk~FI Jeszcze .\?~rszą,
bo i ze względu na warunki społeczne 1 ze względu nu sumą istotę (tresc 1 cel)
wychowania.
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IV.
Indywidualność jako pojęcie biologiczne.

Typ ten jest fi~cyjnym podwójni~, ?o n_iezgo1ny 1 ° ~ pojęciem
indrviduum" biologicznego, a 2° z pojęciem indywidualności psycho

j~gicznej, - (a. na obu _tych_ poję~iach. pe_d: i!1dywjd~alistyczna się
zasadza). lndividuum" biologiczne Jest właściwie pojęciem negatyw-„ k .. d t1nem (o ile nie numerycznem}: oznacza wszyst o to, czem się Je nos .<a
różni od ogółu (gatunku, rodzaju). Bezwątpienia wśród tych właści
wości jednostkowych mogą znajdować się i tak i c, które pod wzglę
dem biologicznym są cenniejsze od cech gatunkowych tz. oznaczają
wyższy stopień przystosowania się do danych warunków bytu. Bo
,,wartość" biologiczna ten tylko jeden sens mieć może. Drugie zna
czenie tej „wartości" tj. rozwojowe nie da się nigdy ex prius odgadnąć
czy określić, tylko ex post tj. na podstawie retrospekcji na pewien
już przebyty okres rozwoju i oznacza natenczas pewien szczebel
w procesie ewolucyjnej dyferencjacji.

Jakież może być stanowisko ped. indywidualistycznej do tych
„wartości" biologicznych? O pielęgnowaniu samych odrębności jako
takich, chodzić jej nie może, gdyż byłoby to jeno pustą zabawą.
Wyższość przystosowania nie jest jej własnością specyficzną, lecz
dążeniem wszelkiej pedagogji. Nie na niej też spoczywa główna waga
pedag. indywidualistycznej. Pozostawałyby więc jedynie wartości
rozwojowe. I tu pedagogja ta popada w trudności i sprzeczności nie
dające się z jej stanowiska rozwikłać. Biologicznie - jak rzekliśmy -
wartości tych z góry określić nie można. Są to funkcje ro z w oj owe
tj. takie, których wartość mierzy się jedynie ich przejściowością do
stanu wyższego. Jako takie same żadnej wartości stałej nie posia
dają, jeno względną. Bezwzględnie mogą to być nawet stany zgoła
niewartościowe np. choroby, dysharmonje, powolny zanik pewnych
organów itd. Cala ich wartość objawia się dopiero z chwilą doko
nania tego procesu przemiennego. - Jako takie więc usuwają się
one w ciągu samego procesu zupełnie z pod wszelkiej oceny.

Ponadto zakrywają ową perspektywę wartości rozwojowych
inne momenty, z naturą ewolucji biologicznej złączone: w pierwszym
rzędzie długookresowość poszczególnych zmian, usuwająca je zgoła
z szerokości pola i kąta widzenia ludzkiego, ~ a powtóre przyczyną
tej długookresowości będąca drobność i ciągłość oweg9 procesu,
niepodpadająca również pod możność jej spostrzegania. (Sledzić bo
wiem możemy jeno poszczególne, gotowe już etapy, będące rezulta·
tern wielowiekowego procesu organicznego stawania się, nigdy zaś
stawanie się samo - [Bergson]).

I tu pedagogja indyw., stojąca na gruncie biologji, stanie bez
radna. Co najwyżej może o dga dyw a ć, lecz zbyt niepewna to
podstawa._ Z biologicznych rozważań na ogół wysnuć da się jeden
tyl~o wn~ose~ ?.&:ólny;. <;>_to kierunek rozwoju filogenetycznego,
ktory zdaje s15 isc P? linji coraz subtelniejszych różniczkowań. Lecz
w zastosowaniu. do md~""'.i1ualności zasada ta, na tzw. prawie bio
genetycznem opar~a, rnrnej Jest pewna; powtóre - z powyżej przy·
toczonych względów - stwierdzając o g ó 1 n y k i e r u n e k, 'hie mówi



-101-

coś
1) Din pedagogji ludz½iej _zbyt mało dotąd wyzysk'.'je si~. anol?gje,. a mo~~

więcej niż same analogie, Jakich dostarcza „pedagogia roslmna 1 zwierzęca ,

nic o treści owego procesu różniczkowania się, a tylko ta mo
głaby stanowić podstawę podagogji, jako świadomej i celowej kul
tury tej treści; wreszcie ów proces dy fere n c j ac j i znajduje
swoją przeciwwagę w drugiem prawie rozwoju tj. praw ie re i n
te grac j i, w całkowaniu się owych różniczek w pewien nowy orga
niczny kształt. To zaś prawo, przeniesione na stosunki ludzkie, wy
maga, jako uzupełnienia zasady indywidualizacji, drugiej czynności
pedagogicznej : tj. syntetycznej organizacji naturalnych cech indywi
dualnych w pewną całość żywotną. Kontury zaś tej całości w części
tylko odgadnąć dadzą się w indywidualności naturalnej, pozatem zaś
dokonstruowane być muszą wedle innego typu, tj. typu kulturalno
etycznego.

Nie możemy w tern miejscu kusić się o wyczerpanie wszech
stronne stosunku pedagogji w.ogóle, a indywidualistycznej w szczegól
ności do biologji. Wskazać tylko chcemy jeszcze na prawo biologi
czne: stałości i z mi en n ości (będące poniekąd odmiennem tylko
sformułowaniem omówionego już prawa dyferencjacji i reintegracji).
Pr a wo stałości jest prawem trwałości gatunków, to zaś opiera
się na innem wielkiem prawie: dziedziczności. Z mi en n ość zaś,
będąca wyrazem plastyczności natury, jest prawem właściwego roz
woju indywidualnego, którego ciąg I ość zagwarantowana jest rów
nież prawem dziedziczności. l znowu jeśli te prawa przeniesiemy na
stosunki ludzkie (a temsamem wyjdziemy poza czystą biologję w sferę
świadomej i kulturalnej działalności rozwojowej, czyli w dziedzinę
pedagogji), to prawo to napełnia nas przedewszystkiem wysokiem po
czuciem odpowiedz i a 1 n ości. Boć jasne, że te tylko cechy indy·
widualne utrwalać zechcemy, które uważać będziemy za ce n n e.
Znowu tedy wysuwa się zagadnienie w artości. Tu również zau
ważyć musimy, że (w dziedzinie kulturalnej) sama biologia żadnego
nam dać nie może kryterjum do rozeznania i oceny tych wartości.
Zarazem nasuwa się wniosek drugi: gdy wszelki rozwój dokonywa
sięwedług prawa s ta łości gatunków i z mi en n ości indywidualnej,
to obate prawa w wychowaniu na równi być muszą respektowane;
gdy zaś prawo stałości w dziedzinie kulturalnej rlumaczy się jako
ciąg ł o ś ć ku I tur a 1 n a i jako kontynuacja najwyższego typu sp o-
ł e cz n ego, to pedagogji indywidualistycznej przeciwstawia się jako
konieczny korrelat pedagogja kulturalno-społeczna tzn. narzuca się ·
z koniecznością postulat szczepienia odmian indywidualnych na typo
wym kształcie, wypracowanym przez całą kulturę społeczną.

O ile wyjść chcemy krokiem po za ten próg, musimy z góry
pewne w artości fundow a ć i w imię· tych wartości czynnie i świa
domie wkraczać w sam tok rozwojowy, licząc się z nim tylko jako
pewnemi nieprzekraczalnemi prawami, więc jako warunkami i grani
~ami. Ze sam fakt takiego (do pewnych granic) świadomego i czyn·
nego kierowania tokiem rozwojowym fest możliwy, że więc „przyroda"
sama posiada pewną plastyczność, dowodzi choćby ,,pedagogjau ro
ślinna i zwierzęca, 1) fundowanie zaś wartości świadome, w świecie
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ludzkim przynajmniej, nie może z powodów, które wykazaliśmy po
wyz~J, z sai:nego _Ło~u biologi~znej _ewolucj! ~ię wyprow~dzać 1

). ~a
innej oprzec musi się podstawie, z mnych zrodeł czerpać moc swoją
i uzasadnienie. Zródłem tern i podłożem: c a ł o ks z ta ł t w artości
ku I tur alny c h. Temsamem i pedagogia indywidualistyczna prze
kroczyć musi granicę biologji i stanąć na gruncie kultury.

V.
Pojęcie indywidualności psychologicznej.

Równie wykazać można niedostateczność pedagogiczną podstawy
drugiej, na której owa pedagogja się opiera tj. p oj ę ci a i n dyw i
du al n ości psycholog i c -z n ej. O tern pojęciu mówiliśmy wyżej.
Stwierdziliśmy, że pojęcie indywidualności łączy się ściśle z pojęciem
"normy". Analiza pojęcia „indywidualności" wyjawiła nam znamienny
splot dwu w niem elementów tj. jakościowej treści i ilościowej normy.
Wskazaliśmy nadto na panujący dotychczas w nauce brak ścisłości
w określeniu tego pojęcia oraz empiryczny jego charakter. Normę
w tern miejscu określić możemy jako pojęcie typu społeczno-kultural
nego, wypracowanego przez cały dotychczasowy rozwój, a więc jako
pewien układ psychiczny, stojący na wyżynie rozwoju i przystosowania
się do warunków bytu. Próg dolny tej normy [p. n.] oznacza tedy
także układy psychiczne, które poniżej tego typu się znajdują tj. ,,układy"
anormalne (właściwie podnormalne). Indywidualność zaś (jako treść
i jakość psychiczna) mieści się w szerokości normy i nadnormy.
• A. Definicja. Cała jednak trudność objawia się z chwilą, kiedy
przystępujemy do określenia owej treści jakościowej indywidualności.
Tu psychologja wikła się w sieci niejasności, niedomówień i ogólni
ków. Przytoczmy na przykład odnośne uwagi J. Sully' ego z dzieła
p. t. ,,Psychologja wychowawcza" (przekład A. Szycówny, Warszawa
1905. str. 466/7). ,,Przez indywidualność - twierdzi autor -. rozu
miemy szczególny zbiór znamion umysłowych, ") które nadają osobie
jej szczególne piętno i czynią ją istotą r ó żną od innych, nie zaś
wyłącznie inną istotą. Każdy rys intellektualny lub inny, który wyró
żnia w ten sposób osobnika, można nazwać indywidualnym.3).

Indywidualność można uważać za zboczenie od „przeciętnego"
typu umysłu. Zboczenie takie może okazać się dwojako:

1) Dziecko lub dorosły może stać .znacznie wyżej od zwykłego
poziomu jego wieku, jako szczególnie zdolne; albo przeciwnie, zna
cznie niżej tego poziomu, jako zacofane i tępe").

2) Indywidualność w zwykłem pojęciu przypuszcza pewien
rodz aj układu różnych pierwiastków umysłowości ludzkiej. Dziecko
posiada indywidualność, gdy pewne cechy, lub grupy cech mają na
tężenie większe od zwykłego tak, że nadają pewne przeważne za-,

. _1) Ma tojeszcze przyczynę inną, mianowicie zgoła odmienny charakter rozwoju·
b1olog1cz!'ego I kulturnlneg o i t<; zasadniczo różniącą je cechę : tempa i rytmu, które
w rozv.;oiu kul\urnlnym •ą nierównie szybsze, niż w biologicznym .

. ) Raczej psychicznych, (uw. aut.).
") Jak dotąd, definicja jedynie s I o w n a.
4) W określeniu tern pozostaje nadal niewyjaśnionem pojęcie „normy poziomu">
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b~rwienie u_mysł~wi, a przytem te przeważne cechy przybierają szcze
golne znamiona I wyrazają su; w szczególny sposób.... 1)

Z tej definicji2) wynika, że indywidualność może mieć różne
s to p n i e. Stopień indywidualności w każdym wypadku jest okre
ślony przez stopień8

) odrębności char akter u•) od miary ogólnej
i i 1 o ś ci ta k i c h o d r ę b n o ś c i.

Indywidualność jako właściwość osób normalnych 5) należy sta
rannie odróżniać od e ks ce n try cz n ości tj. odstępstwa od typu
normalnego, które zbliża się do ro z st roj u umysłówe go. Jakie
powinny być śc.słe granice zupełnie normalnych odmian w cechach
umysłowych, nie potrzebujemy tu określać. Wystarczy powiedzieć, że
wszelka zdrowa indywidualność jest zmianą, z a w artą w gr a n i
e a c h n o r m a I n ego ro z w oj u". W dalszych ustępach stwierdza
autor, że „indywidualność" w jej najpełniejszem zna
cze n i u jest wytworem rozwoju oraz, że tylko indywidualność doj
rzała jest całkowitą tj. okazuje się jako świadomość osob is toś ci.

Z przytoczonego in extenso prawie ustępu widać całą grzązkość
tego terenu i niepewność ruchów autora na nim. Z koła ogólniko
wości nie wychodzi, De fi n i c j i indywidualności nie podaje. I my
się o nią nie pokusimy.

Pragnie'my tylko wykazać niedostateczność psychologji indywi
dualności,. jako podstawy dla pedagogji indywidualistycznej. Do tego
celu nie potrzeba nam ścisłej naukowej definicji indywidualności. Wy
starczy, jeśli zwrócimy uwagę na pewne jej znamiona.

B. Względność pojęcia indywidualności. Otóż przedewszystkicm
już owa n ie jasność pojęcia indywidualności nadwątla podstawę
pedagogji indywidualistycznej. Powtóre nie jest indywidualność jakiemś
pojęciem bezwzględnem, a więc wartością jedyną, niewspółmierną,
lecz pojęciem z wielorakich stron względnem i to 1° co do ilości.
owych cech odrębnych, stanowiących indywidualność, 2° co do ich
wartości, 3° co do stosunku indywidualności do normy. Przejdźmy
poszczególne punkta:

· 1. Ilość cech odrębnych w indywidualności. Zasadniczo stwier
dziła psycholog-ja, że indywidualność gruntować się może jedynie
w odrębie typu normalnego (wzg!. nadnormalnego). Ilość zaś odrębności
zgoła jest różną, skutkiem czego powstaje cała skala indywidualności.
Podstawę stanowić musi jednak zawsze typ. On reprezentuje owo
minimum wartości psychicznych, umożliwiających samodzielny byt..
W pojęciu typu leży jednak już cały system wartości ponadindywi
dualnych tj. społecznych,. kulturalnych i etycznych. Te
zaś każda pedagogja - o ile nie chce być mrzonką literacką, lecz
pracą wychowawczą - przedewszystkiem uwzględniać musi. Tu jed-

1) Pomijając nieścisłość pewną (oryginału czy przekładu?), uderza w okre
śleniu tern znowu ogólnikowość i circulus vitiosus w określnikach „pewien'\ ,.szcze·
gólny••;) ... u I d•) ,,Defm,cJą , jak widzieliśmy, powyższych okreś eń ża ną miarą nazwać·
nie można.

B) Przez stopień" rozumieć tu można jedynie natęźenie.
4) ,,Char~kter" jest w tern ~iejscu niestosownem wyrażeniem; [estto bowiem,

wyrażenie nie tyle psychologiczne ile etyczne.
f>) Należa łoby dodać i ,nadnormalnych".
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nak odrazu wylani się pierwsza i zasadnicza antynornja pedagogiczna:
między typem bowiem ~ ce~hami indywidualnośc! niema !'h.armonji
przedustawnej". Typ staje nieraz w stosunku wrogim do tych I owych
-cech indywidualności. Pedagogja musi w takim wypadku antynomję
rozstrzygnąć: bądź w typie wyłom uczynić, bądź poświęcić cechę indy
widualną 1). O teru rozstrzygać w każdym wypadku musi yedagogja
na podstawie psychologji, która pouczy ją, do jakich granic posunąć
może akcję tłumiącą, względnie budzącą, oraz kultura, która dostarczy
jej miary wartości. Temsamem przechodzimy do punktu drugiego.

2. Wartość cech odrębnych w indywidualności. Wszelka pe·
dagogja a więc i indywidualistyczna musi działać wedle pewnego
systemu wartości. Najsłabszą stroną pedagogji indywidualistycznej
jest właśnie to, źe dla niej indywidualność sama - jak widzie
liśmy, zgoła nieokreślona - jest wartością. Łączy się to z owym
wspomnianym przez nas jej przesądem biologiczno-psychologicznym,
jakoby indywidualność naturalna eo ipso zawierała w sobie wła-

- sności cenne. Tak n. p. Gu r I i t t,- jeden z koryfeuszów pedagogji
indywidualistycznej w Niemczech, w dziełku swojem p. t. "Wy
chowanie osobowości" pisze: ,,Natura stworzyła osobowość, a wy
chowanie ją zaciera. Dzieci przychodzą z rozmaitem usposobieniem
do klasy wstępnej, a opuszczają szkołę, jako bliźniaczo niemal po• ·
dobni do siebie dwudziestoletni maturzyści". Jako krytyka dzisiej
szej szkoły zdania te zawierają wiele prawdy, jako zasada jednak
są fałszywe tak, jak falszywem jest słynne założenie Rousseau' a,

-ojca dzisiejszej pedagogji indywidualistycznej, że: ,,Wszystko wycho·
azi dobrem z rąk Stwórcy, a wyradza się w ręku ludzkim", a zatem
;;'Revenons a la nature!" ·

Jakież to tedy mogą być owe własności cenne, tkwiące w samej
_Juz indywidualności naturalnej? Mogą niemi być: a) poczucie
odmienności w o gó 1 e i b) po s z cze g ó I n e cechy i n dyw i-
d u a I n e (= talent). ·

a) Poczucie odmienności. Poczucie odmienności jest bezwątpienia
czynnikiem wielkiej wagi etycznej i społecznej. ,,Ze ciągła świadomość
odrębności swojej osoby - mówi J. Sully o. c. str. 467, powołując
sit; na J. St. Milla 2) - posiadania myśli, celów odmiennych, życia

·takiego, jakiego nikt nie miał poprzednio, jest jednym z ważnych
pierwiastków wyższej szczęśliwości człowieka jest prawdą, którą po·
mimo pism J. St. Milla i innych wielu nie nauczyło się dotąd." Do
daje Sully nadto wzgląd drugi, określając owo poczucie odmienności
jako motor twórczy, a temsamem czynnik społeczno i kulturalnie
wielkiej doniosłości.

Bezwątpienia! tylko, że nie poczucie odmienności jako takiej,
a więc poczucie wszelkiej odmienności daje owo szczęście i stanowi
czynnik twórczy. Z tern poczuciem łączyć się bowiem musi świado·
mość jej n ie z wyk ł ej w artości. Temsamem więc sama odmien
ność owa polegać musi na posiadaniu pewnych pozytywnych energij

,') Czy_ i o ile poświęcać może (a raczej: jest z do I n ą i po w i n n a) pedogogja
cechę indyw1duo_lną bez_ uszczerbku dla typu, to jest nowy problem psychologiczny•
.... 2> "lndyw1dualnosć jako jeden z pierwiastków dobrobytu" w studyum ,O wol·

!IOSCI •
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oraz na zdolności świadomej ich oceny; ta zaś ocena, jej probierze
i miary nie są już wytworem jednostki, bo gdyby nim były, zatraci
łoby się poczucie odmienności i rezultµjącej z niej dumy. Probierze
te są_ ~yt_w_orem_ kultury.. Zeby _tedy_ poczucie <?dmienności dać mogło
szczęscie JeJ posiadaczowi, musi byc ona wymierzona i oceniona pro
bierzami kulturalnemi, t. zn. że same owe energje indywidualne muszą
reprezentować pewne wartości kulturalno-etyczne. Wniosek stad dla
pedagogji jasny. Pedagogja indywidualistyczna zaś i tu pole swej
argumentacji traci.

b) Talent. Drugie zaś założenie pedagogji indywidualistycznej,
jakoby same cechy i n dyw i du a I n e przedstawiały wartości auto
nomiczne, wymaga gruntownego rozpatrzenia:

jeżeli zasada ta ma mieć jakiekolwiek znaczenie, to chodzić tu
może jedynie o owe specyficzne zdolności pozytywne, które określamy
jako ta 1 en t.

Wstępujemy .temsamem na najaktualniejszy teren współczesnych
zagadnień pedagogicznych. I znowu nie chodzi tu koniecznie o ściśle
naukowe określenie psychicznej istoty talentu ani o jego biologiczną
ocenę. To zagadnienie biologiczne dotąd ciemne łączy się z proble
mem nierozwiązanym dotąd dziedziczenia cech nabytych (wtórnych), 1),
względnie zagadkowego dotąd ogniskowania się specyficznych energij
w poszczególnych jednostkach. Psychologicznie zaś przedstawia się
talent w pewnej szczęśliwej postaci, w której empirycznie trzy rysy
wyróżnić się dadzą: 1. jednostronność, 2. spotęgowanie dynamiczne,
3. kulturalna wartość dyspozycij. ,.

o:) JednostronfPość talentu. Dla pedagogii określenie to jako
orientacja praktyczna okazuje się dostateczną. Z trzech tych znamion.
wynikają wyraźne i niewątpliwe dyrektywy dla pedagogji: jedno
s tron n ość implikuje brak wszechstronności, a raczej korrelat niż
szego stopnia uzdolnień w innych kierunkach; .ta współzależność nie
tylko tolerowana przez pedagogję, ale uznana przez nią i w prakty
cznych konsekwencjach przeprowadzona i to zarówno organ i z a
cy j n i c (w postaci np. tzw. ,,szkól odrębnych"), jakoteż metody-
c in ie. 2

) . • ..
Jednostr o n n ość talentu, oddawna dostrzeżona, do dziś.

naukowo niezbadana ani ściśle I dokładnie nie została sklasyfikowana.
Na ovól wyróżnia się grupę językowo-historyczną i maternalyczno
przyr;dnic2.ą. Klasyfikacja ta zgoła niedostateczna, bo wzięta jedynie

1) Bo tylko tą drogą da sic; wyllómaczyć dziedziczenie w art ości ku I tu
r a I ny c h tj. wypracowanych przez pokolenia ludzkie w postaci przyrodzonych dys
pozycji.

2) Problem ten wszechstronne ~P· znalazł_ '?świetlenie w sz':rcgu wyklndó,~,
urządzcnych staraniem „Goethebundu w Berlinie 1912 r., a ujętych następnie
w książce p, t. ,.Schule der Zukunft• (Fortschrilt-Buchverlag v ..... Berlin-Schone
berg 1912). Spotykamy w niei, nazwiska lak głośnych pcd~gogów, uczonyc~._-pisa·
rzy j literatów, jak Ludwig rulda, Gerhard Helmer~, W,lhclm Ostwal~ •. Wdhcl,~
Bolsche, Józef Petzold,. ~ustaw "."~neken, Jan Tews I A(fred Kbar. _Do~c, by. dac
wyobrażenie O ogromnej zywotnosc1 poruszo~ycl; pr7ez mch_ l?robl_em'?w I ory~111ul·
ności ich poglądów. Problemem talentu zaJmUJC s,,; w mCJ glowme J. Petzold.
i W. Bolsche.
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_,_ ::.ial ·w reprezentowanych w planie naukowym szkoły 1), a nie
-:_budowana na kryterjach psychologicznych. Należałoby dodać jeszcze
xrupv estetyczną, techniczną i filozoficzną, które w tamtych niezbyt
dobrr:e się mieszczą. Dalej a zawsze ponad tamtemi jako najogólniej
.sze - typy talentów : re ce p ty cz n e i t w ó r cze. Poniżej zaś całe
zaiste wedle skali stopnia i złożenia niezmierzone bogactwo specjal
nych zdolności w poszczególnych grupach od najwyższych twórczych,
przebogato złożonych typów gen i a I ny c h - aż do najprostszych
pojedynczych „zręcznościami" już zwanych.

?) Dynamika talentu. S p o t ę g o w a n i e d y n am i cz n e spe
cyficznych zdolności talentu jest faktem, którego pedagogji, choćby
w jej własnym i n tere si e, zapoznawać nie wolno. Pomijając na·
.razie reprezentowane przez nie wartości kulturalne, zwrócić musi pe
-dagogja uwagę na te psychiczne energ]e, które tkwią w talencie,
których pełne uwzględnienie podnosi cały poziom duchowy jednostki
i zapewnić może jedynie pedagogji powodzenie w jej pracy i powo
laniu, a których tłumienie, bezwzględne czy bezmyślne poziom ten
-ogólny obniża i zadlawia. Zródło życiowej mocy - to łatwość pracy,
ochoczość i radość, mająca swe źródło w tej łatwości i w biolo
gicznym fakcie ekspanzyi sił twórczych, a dająca owo - wspomniane
już - poczucie szczęścia, które samo znowu staje się walnym czyn
.nikiern twórczym; dobrowolna pi I n ość w dziedzinie indywidual
nego talentu (,,Talentfleiss", jak ją nazywa Bólsche, w przeciwieństwie
-do „Zwangsfleiss") i złączone z nią walory (już etyczne) takie jak:
wytrwałość, intenzywność, dokładność itd. Tak więc talent z tej strony
objawia się nam jako centrum skupionych ener8' o silnem natężeniu
i specyficznej jakości. Tłumienie go lub choćby nieuwzględnianie albo
wreszcie opaczne obchodzenie się z nim jest grzechem ciężkim i wie
lokrotnym: kulturalno-gospodarczym, wskutek niweczenia najcenniej
szych zasobów w ogólnej ekonomji kapitału kulturalnego; biologiczno
energietycznym, wskutek łamania „imperatywu energietycznego",
brzmiącego - wedle określenia Ostwalda: ,,Nie marnuj energji !";
-etycznyrn wkońcu, wskutek zabijania źródła mocy i szczęścia w jed
nostce. 1)

Nie dość jeszcze uświadamia sobie pedagogja dzisiejsza nieobli
czalne następstwa takiego grzechu, acz sama najbardziej z powodu
nich cierpi, ile że one to stanowią w znacznej części całą bezbrzeżną
jej mizerję.

1) Z tego stosunku szko ły do faktyczno istniejących rodzajów zdolności, przez
n;'l dziś ignorowanych, względnie w plan jej zgoła nie wciągniętych, wynika równie~
fateinn dla rozwoju talentów niedostateczność szkoły, a stąd o krok - koniecznośc
sdcrmy szkól w duchu specjalizowania planów i metod; ten zaś postulat łączy się
f>~iś '.<cj z postulatem naukowej klasyfikacji talentów wogóle, oraz wypracowania
.,fo\.:\:,dni'd1 poj,,ć i ncrzqdzi doświadczalnych do oceny poszczególnych, indywidual
nych oorruun talentu.

. _ ') ~ojemy sobie sprawę z kontrargumentów pedngogji praktycznej: przepfl•
nH:n:'s ''.z\.-..oł, prz.cpraeowanic nauczycieli itd. itd. S,1 to bezwątpienia przyczyny me·
ol;r:~"""' vrnrnc, decydujące wogćle o możliwości jakiejkolwiek pedngogji ;_ ich usu·
l);~.e_i'~ JCt;t ~wcr~LJą puh.\Ci\ 'nie pedagogiczną, lecz socjalną i finansową. Ze jednak
Y11"','0" lu nlcmalo duch pcdugogji, ciągle jeszcze biorącej za podstuwę i cel jedyny
Pl~J. r~'~':Y: typ !""~mulny - ów fikcyjny typ, o którym mówiliśmy już poprzednio,
W r.:.;11.y juz Y.i;mH:niem gr.t.cchu na niej samej. -



-107-

Umiejącemu myśleć psychologowi pozostawiam nietrudne zre
~ztą na~iązanie następ_s~w tych, podkopujących sam byt szkoły jako
mstytu_cjt dydaktycznej I wychowawczej, oraz nadwątlających samą
jej rację bytu kultur a I n ą, do owego grzechu głównego, jakiem
jest nieuwzględnianie indywidualności w sensie cech dodatnich więc
ta Ie n tu. Boć nie trudno uprzytomnić sobie, że z powodu koniecz
.nej, jak wykazaliśmy, jednostronności talent żadną miarą w innych
dziedzinach częstoktroć nawet normalnym odpowiedzieć" nie może
wymaganiom. Gdy zaś szkoła nieubłaganie na tern właśnie niezgo
-dnem z psychiką i kulturą stoi stanowisku w imię owego fikcyjnego
typu normalnego, a nadto pozytywnie nic lub bardzo mało- dzięki
sztywności systemu i organizacji - czyni dla rozwoju talentu, wy
niknąć muszą z takiego splotu warunków jak najfatalniejsze następ
stwa dla samej szkoły i owych jednostek, które, mogąc stać się
błogosławieństwem dla społeczeństwa, potężnym czynnikiem zdrowia,
jego postępu, wielkości - stają się „balastem" dla szkoły, nieszczę
ściem dla rodziny, klątwą dla siebie i ciężarem dla społeczeństwa.
Niemniejszą nawet pod względem dydaktycznym bolączką dzisiejszej
szkoły - to pomieszanie ta Ie n tów z normalnemi i podnormalnemi
dziećmi, które żadnej z tych dwu grup korzyści nie przynosi a szkole
źywot i pracę niesłychanie utrudnia: jeśli bowiem plan lekcyjny i me
toda uwzględnia typ słabszy, jako normę i do niego się stosuje, to
wynika z tego dla nadnormalnych: n ud a (najgroźniejszy wróg roz
woju umysłowego); zastój, rozluźnienie uwagi i nieskończony łań
cuch następstw 'owej „klątwy złego czynu".

· Dla zupełności tego przeglądu należałoby dodać jako nowy
punkt jednostronności pedagogji indywidualistycznej, że o „talencie"
w najogólniejszem znaczeniu mówić można także w se n si e m o
r al nym, tak że użyte przez jednę z polskich pisarek (M. Rodzie
wiczówna} określenie „geniusza serca" zyskuje w tym związku uza
sadnienie psychologiczne. Jeśli w zwykłem znaczeniu talent oznacza
pewne spotęgowanie funkcji intelektualnych, to „talent mor~lny"
oznaczać będzie spotęgowanie uczuć społecznych z specyficzną
tendencją woli. ============ (Dok. nast.)

Błędne założenia naukowe w ministerjalnym
programie geografji.

(Dokończenie).

Koncentrację rozróżniamy dwojaką: 1) we wnętrz n'\• w za
kresie danego przedmiotu i 2) ze wn ę t r z n ą, w . stosunku Jednego
przedmiotu do przedmiotów innych, pokrewnych. Mówiąc o koncen
tracji mamy zwykle na myśli zewnętrzną.1

1) Pierwszą zasadą wszelkiego nauczania jęs! i bę~zie, by uczniom
nie podawać wiadomości w sposób chaotyczny I bezradny. W tym to
właśnie celu a) zachowujemy stop?i?wanie nauki, l?rze~hodząc zwol?a
-0d rzeczy łatwych do coraz trudniejszych : b) nawiązujemy n?w~ w_1a•
domości do poprzednio nabytych, aby umożebnić zrozurmerue ich
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i zapamiętanie ; c) staramy się, by nowe wiadomości ściśle ze sobą.
się łączyły i tworzyły nieprzerwaną ciągłość nauki bez jakichkolwiek
luk i skoków. Przy szczegółowem omawianiu programu widzieliśmy,
że autorowie jego żadnemu z tych trzech warunków kardynalnych
w najmniejszej nawet mierze nie czynią zadość - nie dokonują kon
centracji nauki w obrębie samej geografji.

Ale również pozostawiają odłogiem koncentrację zewnętrzną -
nie ustosunkowują. W geografji - jak wiadomo - styka się ze sobą
i łączy wiele gałęzi wiedzy. Trzeaa tedy materjał naukowy pokrewnych
przedmiotów tak rozłożyć i tak dostroić do materiału geograficznego,
aby wiadomości z innych dziedzin nauki, potrzebne przy geografji,
podawano młodzieży pierwej na lekcjach właściwych przedmiotów,
a nie odwrotnie, jak to czyni „Program". Na lekcji geografji uczeń
powinien tylko odświeżyć je sobie w pamięci i zastosować do nowych
pojęć i zagadnień naukowych." Wyjdzie to na korzyść całej nauki
szkolnej, albowiem wówczas wiadomości, nabyte zarówno przy każdym
przedmiocie z osobna, jak i przy geografji, połączą się ze sobą w roz
ległą siecrsmyśli, a przez to pojmowanie rzeczy stanie się głębsze i grun
towniejsze. Przytem szczegóły znajdą się w należytem miejscu i w od
powiednim stosunku do całości i· dlatego właśnie zachowają się łatwo
i trwale w pamięci. Już to samo wskazuje, jaką wagę posiada kon
centracja nauki· w programach szkolnych. W i ą ż e o n a p osz cz e
gó l n e przedmioty w jedną organiczną i harmonijną
cało ś ć, u z m a c n i a i n te. n s yw n oś ć n a u k i i . p o t ę gu j e j ej
moc k s z ta ł c ą c ą,

Niestety, w programach ministerjalnych nie widzimy ani śladu,
żeby autorowie ich posiadali jakieś zrozumienie dla tej kwestji bądź
co bądź pierwszorzędnej. Przy sposobności tu i ówdzie podkreślałem
już rażące pod tym względem niedomagania. Obecnie, żeby sprawę
tę dokładniej oświetlić, przytoczę jeszcze jeden przykład. Kiedy chcemy
dać młodzieży pojęcie horyzontu i nauczyć ją orjentowania na widno·
kręgu, to przypuszczamy, że już poznała właściwości kola, jego obwód
i powierzchnię, że wie, co to jest łuk i umie mierzyć odległość dwóch
punktów na łuku. Jeżeli przypadkiem wiadomości tych młodzież nie
posiada, to cała nauka o horyzoncie jest niczem innem jak prostą
grą wyrazów bez wartości i znaczenia. Empiryczne jej traktowanie
staje się w takim razie pozorem i ułudą, gdyż niema na czem oprzeć
i ustalić właściwej jej treści. ·

Skutkiem tego nauka ta, w geografji początkowej tak ważna, nie
może wówczas stać się silnym i trwałym fundamentem pod budowę
dalszych i wyższych pojęć geograficznych. Zeby wybrnąć z tak nie·
miłego położenia, pozostaje nauczycielowi jako jedyne wyjście, udzie
lić wychowankom. na lekcji geografji tych wiadomości, jakie właści
wie powinni byli wynieść z osobnej nauki matematyki. Ponieważ
wiadomości tych nauczyciel geografji nie może traktować z taką.
systematycznością i dokładnością, jak się to ćzyni ną lekcjach mate
matyki - bo wtedy rzecz uboczna stałaby się główną i nauką geo·
grafji przemieniła by się w naukę matematyki - przeto wytwarza
sic; w tym wypadku- sytuacją pod względem dydaktycznym wprost
anormalna. Zaznajamiamy wprawdzie ~!odzież z potrzebnemi jej wia-
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?o~ości~mi ~~tematyczn~~i, ale nie pozostawiamy jej dosyć czasu
1 me dajemy JeJ sposobności na opanowanie i ugruntowanie wiado
mości tych w pamięci. Zanim młodzież zdołała się w nich zorjento
"".a~ i, zanim _potr_afi je sobi~ należycie przyswoić, a już żądamy od
niej, aby umiała Je stosowac do nowych wyobrażeń i pojęć geogra·
ficznych. Przechodzi to naturalnie jej siły umysłowe. Zamiast tedy
p~ez zakładanie silnych podwalin naukowych ułatwiać jej samo
dzielną pracę myślową, a tern samem racjonalnie rozwijać jej zdol
ności intelektualne, w gruncie rzeczy piętrzymy przed nią coraz
większe trudności i przeszkody, których przezwyciężyć faktycznie nie
jest w możności. Z powodu więc niestosownie ułożonego programu
naukowego zniewalamy uczniów do mechanicznngo nabywania wia
domości i przez to oddziaływujemy na rozwój ich umysłowy· nieko
rzystnie a nawet zabójczo. Ten to właśnie porządek nauczania, zasa·
dniczo mylny i anormalny, wprowadza.do szkoły polskiej ministerjalna
„Sekcja szkolnictwa średniego". Naukę o horyzoncie przeznaczono
na kl. I, a naukę o kole dopiero na koniec kl. II 1). To jest tylko
jedna z tych nieprawidłowości, z jakich skonstruowano cały program
geografji.

Logiczne rozłożenie materjału naukowego, ścisłe przystosowanie
go do zdolności intelektualnych młodzieży i koncentracja nauki - to
trzy główne i najważniejsze, a zarazem i najtrudniejsze warunki każ
dego programu szkolnego. Bez należytego przygotowania naukowego
ii fachowego, oraz bez dostatecznego zasobu doświadczenia pedago
gicznego niema mowy, aby warunkom tym ·można podołać. O mini
sterjalnym programie geografji dla „gimnazjum niższego", można to
jedno powiedzieć, że autorowie jego wymaganiom powyższym abso
lutnie nie sprostali. do zadania, jakiego się podjęli, zupełnie nie dorośli.
Beznadziejny ich dyletantyzm i zdumiewająca lekkomyślność dopięły
tego, że zamiast programu otrzymaliśmy kupę gruzów naukowych,
pomieszanych z materjałem budowlanym. Rumowisko to podzielono
.na trzy części i oznaczono napisami: klasa I, II i III.

Jeżeli wspomniałem o materiale budowlanym, to dlatego, że
w programie ministerjalnym są także ·rzeczy dobre i trafne, zwłaszcza
w rozdziale o „przyswajaniu• materjału". ,,W nauczaniu geografji
czytamy tam - więcej może niż w nauczaniu innych przedmiotów -
groźne są niebezpieczeństwa 1) werbalizmu, 2) niepoprawności lub
riawet wprost fałszywości wyobrażeń, 3) prostackiego, płytkiego zała·
twiania sit; z rzeczami trudnemi i zawiłemi" (str. 62). Oczywiście
przestrogi te każdy pedagog uznać musi za słuszne. A tak· samo bez
zastrzeżeń przyjąć trzeba postulaty, że przyswajanie powinno sit, odby
wać bez pośpiechu i stopniowo i opierać się na podstawił! empiry·
cznej, albo że » przyswajanie wiedzy geograficznej na podstawie sche
matów graficznych (czytanie map) powinno być rzetelne" (str. 67).
Wszystko to rzeczy piękne i rozumne, ale dodać przytem należy, że
nie są nowe. Owszem, zasady znane są oddawna w dydaktyce_ geo:
grafji. O ile gdzie nie wprowadzono ich w-życie, to jedynie z tej
przyczyny, że brakło do tego zapewne nieodzownych warunków,

1) Program matematyki str. 22.
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a temi są: 1) nauczyciel uzdatniony zarówno pod względem nauko
wym jak i fachowym, 2) zasób niezbędnych środków (pomocy) nau
kowych, 3) starannie obmyślany i stosownie nak~eśl?ny pro~ram nau
kowy, 4) dostateczny wymiar czasu na przyswoJeme materiału. Dwa
pierwsze warunki uzależnione są od różnych czynników ; to też na
urzeczywistnienie ich będziemy musieli czekać może lat dziesiątki.
Natomiast dwa ostatnie należą wyłącznie do zakresu władzy, i kom
petencji samego Ministerstwa, i dlatego spodziewaliśmy się, że otrzy
mamy program urzędowy, który przynajmniej w znacznej mierze
spełni nasze nadzieje i oczekiwania. Tymczasem ogłoszono rzecz, gdzie
panuje kompletny rozdźwięk i głęboka przepaść między zasadami
teoretycznemi a przygotowaniem gruntu celem praktycznego ich zasto
sowania. Cel nauki geografji na podstawie „Programu" jest zupełnie
niejasny i zagmatwany. Nawet iam, gdzie specjalnie jest mowa o celu
nauki (str. 61), znajdziemy zamiast celu jasno wytkniętego i sformu
łowanego właściwie tylko prostą, nazwyklejszą grę wyrazów. Czy·
tamy tam naprzykład między innemi rzecz taką: ,,geografja ludzka
w ciągłym związku z geografją fizyczną, której zakres i pogłębienie
s t o s o w a ć s i ę m a d o z a k r e s u i p o g ł ę b i e n i a p r z y s w a
j a ny c h przez uczniów przedmotów przyrodniczych"
(str. 61). Weżmy do ręki program geografji i przyrodoznawstwa
i porównajmy je ze sobą! Gdybyśmy - dajmy na t:; - faktycznie
chcieli zakres i pogłębienie geografji klasy li (str. 60) przystosować
do zakresu i pogłębienia przyrodoznawstwa tejże klasy (str. 2); w takim
razie musielibyśmy kulistość ziemi i jej ruch wirowy pogłębić na
„ptakach rozsiewających owoce", a ruch postępowy ziemi na roślinach
wiatropylnych, bylinach wiosennych lub na czemś podobnem, Jak
widzimy z tego program geografji nie jest pozbawiony pewnych
momentów, które nie nadają sit, do poważnej pracy ministerjalnej.
Cel nauki geografji wynika z istoty i właściwości tej dziedziny wie
dzy i żadną miarą nie może się opierać na bujnej wyobraźni jakie
goś przyrodnika i na jego obfitej frazeologji.

Rzućmy jeszcze raz okiem na całość programu i zdajmy sobie
krótko z niego sprawę !

Systematyczna nauka podstawowych pojęć geograficznych za·
czyna się za wcześnie. Wewm,trzna konstrukcja programu najzupeł
niej błędna, nie tworzy całości, nie daje rzetelnych i solidnych pod·
staw pod budowę nauki w klasach wyższych, ani też nie utożsamia
się co do celu i zadań z programem odpowiednich klas szkoły po·
wszechnej. Na zewnątrz brak jakiegokolwiek połączenia z materjałem
pokrewnych przedmiotów. W szczegółach mnóstwo najrozmaitszych
niewłaściwości. Rzeczy stare niezrozumiane, nieprzetrawione lub nie·
?panowane do tego stopnia, by mogły być stosownie zrealizowane.
fo leż trafne myśli i zdania, jakie tu i ówdzie spotykamy, nie pozo
stają w związku z osnową programu. Rzeczy zaś nowe są wprost
straszne, horendalne. ,,Prostackie, płytkie - że użyjemy· własnych
wyrazów programu - załatwianie się z rzeczami trudnemi i zawiłemi".

Istotnym powodem tak wadliwie i niestosownie ułożonego pro
gramu jest słabe, dorywcze i nienależyte przygotowanie ze strony
autorów. Stąd to liczne błędy zasadnicze, stąd dziwaczne pomysły;
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stąd ~_iezdarna praca kompilacyjna, Elaborat ten, dokonany - jak
wnosic wypada z całego Jego tenoru - przez jednostki nieukwalifi
ko"".'ane do porzą~nego ~~u_czania, przybrał skutkiem tego właśdwe
so_b1e ~echy..z.ai:mast m~sl.1 Jasnych, zarmast logicznego i ścisłego po
wiązanra c_zęs~1 1 szczegołow w całość, widzimy bezładną i chaoty
czną łataninę I partactwo. Zamiast zdrowych i racj-onalnych sposobów·
dydaktycznych program wprowadza do nauki i uświęca najgrubszy
werbalizm, maskowany metodami blichtru i szychu pedagogicznego,
metodaffi;i 1;1ieb.ezpieczqn,e~i, co niewątpliwym ich rezultatem będzie
zakorzenienie się blagi I nieuctwa w szkole polskiej. Z systemem tym
trzeba stanowczo zerwać, a przystąpić do opracowania programu
jasno nakreślonego i jednolitego dla całej szkoły średniej, programu,.
któregoby nić przewodnia snuła się nieprzerwanie od klasy pierw
szej do ósmej.

Jeżeli "Sekcja szkolnictwa średniego" darzyć nas będzie nadal
tego rodzaju produktami kultury nauczania, jak program geografji.,
jeżeli Ministerstwo oświaty będzie w dalszym ciągu produktom tym·
udzielało tak łatwo swego placet i przyjmowało je za swoją własność;
to w przyszłości nie będziemy mieli chyba nic innego do czynienia,
tylko wypleniać wszystkie te błędy i herezje, wszystkie niewłaści -
wości i absurda, jakie tak lekkomyślnie i nieopatrznie zaszczepia się
obecnie na nowej i niedość jeszcze uprawnej glebie szkolnej. ·

Kiedy pod koniec r. 1919 przedłożyłem powyższe uwagi na.
posiedzeniu krakowskie] Komisji referentów, podniósł się głos w obro-

. nie programu ministerjalnego. Ocena ujemna cudzej pracy nie należy
wcale do przyjemności. 'P6 też, słysząc słowa pochlebne, uciesz) łern
się szczerze i natężyłem uwagę, aby ułyszeć dowody, jakie będą towa
rzyszyły wyrazom uznania. Przytoczono cztery argumenty. Program
geografji : 1) robi dobre wrażenie, 2) oparty jest na najnowszych pro·
gramach zagranicznych, przedewszystkiem państw zachodnich, 3) jest
programem maksymalnym, z którego nauczyciel może wybrać, co
uważa za stosowne, 4) jest lepszy od dotychczasowego.

Roz.ważymy każdy z tych argumentów z osobna. . .
1) Ze program ministerjalny może na zewnątrz dodatnio się

przedstawić, nie przeczę. Jest napisany wcale efektownie. Jednakże
trzeba pamiętać, że wrażenie bywa zazwyczaj zmienne. Ta sama
rzecz, przeczytana drugi i trzeci raz, może wywołać nastrój wręcz.
przeciwny. To też przy ocenie programu wrażenie stanowi zbyt kru
chą podstawę i dlatego nie możemy go uważać za dostateczne kry·
terjum, ale musimy sięgnąć w istotę rzeczy, wziąć pod uwagę treść
samą i oprzeć się na faktach.

2) Czy i o ile program ministerjalny jest zbudowany na pro
gramach zachodnich, nie mogę stwierdzić, nie mając pod ręką tych
ostatnich. Ośmielę się atol! w tym w~pad_ku.wyrazić przypusz~zenie,
że tyle naraz i tak zasadniczych błędow!._1ak1_e ~amy V: omaw1anyi_n
programie geografji, trudno chyba _znalezc. w_1ak1mkolw1ek progr:im1e
na świecie. Samo zresztą uznawanie a pnort za dobre wszystkiego;
co obce lub na obcą pomyślane modłę, nie wy~aje mi się ~łusznem.
Wszak my Polacy jesteśmy tak samo obdarzeni roz'?mem I zdolno:
ścią do wydawania sądu, jak każdy inny naród cywilizowany na kuli,
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ziemskie], Niema przeto najmniejszego powodu, abyśmy się wyrzekli
krytyki rzeczy zagranicznych. Przy ocenie programu naukowego mia
rodajnem dla ~as .Powinno być ?ie.to, ż~ jest: opracowai:y na ~zór
francuski, angielski lub amerykański, ale jedynie I wyłączme powinny
nas obowiązywać następujące kryterja: 1) czy materjał naukowy roz
łożony jest 'logicznie, 2) czy dostrojony jest do zdolności intelektu
alnych młodzieży i do jej właściwości psychicznych, 3) czy dokonano
w programie koncentracji nauki, 4) czy wymiar czasu, przeznaczony
na naukę, dostosowany jest do zakresu materjalu. O ile program
zadość czyni tym warunkom, uznać go musimy za racjonalny i pro
wadzący do celu, ..chociażby był nakreślony przez Chinczyków. Prze
·ciwnie, jeżeli wymaganiom tym nie odpowiada, to rrioże być fran
cuskim, angielskim lub nawet amerykańskim, a przecież mimo to nie·

~ podobna będzie uważać go za trafny i uzasadniony. Program mini
sterjalny nie uwzględnia żadnego z wymienionych czterech warunków
zasadniczych i dlatego w znacznej części jest przeżytkiem i pomysłem
poronionym.

Co do powoływania się na wzory obce, cudzoziemskie, należy
zachować pewną ostrożność i wstrzemięźliwość. Nie wszystko bowiem,
co gdzieindziej jest dobre i właściwe, musi być również i dla nas
·korzystne i pożądane. Zaznaczyłem już poprzednio, że na przykład
program, który nadaje się bardzo dobrze do szkól angielskich lub
amerykańskich, przeniesiony niewolniczo na teren polski, w_ ośrodek
innych warunków życia, okazuje się zupełnie niestosowny i wadliwy.
Si duo faciunt idem, non est idem.

3) Co się tyczy maksymalizmu programowego, to zauważyć
należy, że pojęcie lo pozostaje w sprzeczności z pojęciem programu
·szkolnego. Zaleta bowiem i wartość tego drugiego polega właśnie
na ścisłem dostosowaniu materjału naukowego do pojemności umy
słowej młodzieży i do wymiaru czasu, przeznaczonego na naukę.
Przytem program taki powinień mieć na celu jednolite i systematy
czne postępowanie w szkołach całego kraju. Natomiast program
maksymalny, pozwalający na dowolność czy to w doborze materjału
naukowego czy to w porządku udzielania wiadomości poszczególnych,
pociąga za sobą dorywczość i nierównomierność w nauczaniu, ewen
tualnie przeciążenie uczniów nauką. Skutkiem tego i owocność pracy
nauczycielskiej staje się wówczas tak w jednym jak i w drugim wy
padku wielce problematyczną. Sytuacja ta przedstawi się nam w zna
cznie gorszem świetle, jeśli weźmiemy pod uwagę program maksy
malny, pełen błędów i niewłaściwości, jakim jest niezaprzeczenie
program .ministerjalny, W takim razie trzeba sobie zadać pytanie,
czy nie byłoby lepiej pozostawić szkolę bez programu, aniżeli narzu
cać jej program tego rodzaju. W pierwszym bowiem wypadku nau
czyciel może przynajmniej kierować się zdrowszym rozsądkiem i przy

-dobrej woli, autokrytyce i pracy nad sobą potrafi wkońcu dojść do
opan,owania wl~ściwych metod dydaktycznych. Natomiast w wypadku
drugim nauczyclel, oparty na programie, zahypnotyzowany wysokim
autorytetem I pow~dowany jego imperatywami, nie tylko może, ale
ba:dzo często musi zużytkować najgorsze strony tegoż programu,
'.ktory od początku do końca stanowi jedną anornalję. Niebezpieczeń-
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stwo jest tern większe, że obecnie przeważna częsc nauczycielstwa,
nie posiada wymaganego uzdatnienia ani naukowego ani fachowego.
Z tego powodu błędy, zawarte w programie geografii, trafią na grunt
podatny i bezwątpienia wyrządzą szkody naszej kulturze nauczania ..
Ze względu zatem na przyszłość szkolnictwa polskiego było wielkiern.
r~zykien_i . o~!aszać 1:od egidą Ministerstwa program maksymalny tak
nieszczęśliwie pomyslany. , ·

4) Jeżeli się mówi, że ministerjalny program geografji jest lepszy
od dotychczasowego, to musimy zapytać, co właściwie mamy rozu
mieć przez program „dotychczasowy", O ile mamy na myśli program
nauki geografji w b. zaborze austrjackim, to musimy odróżnić urzę
dowy, obowiązujący program austrjacki, wydany w języku niemiec
kim a odznaczający się zarówno zaletami jak i wielu wadami, od tego;
jaki przyjął się i utarł na gruncie b. Galicji. Ten drugi jest progra·
mem zwyczajowym, ograniczającym się prawie wyłącznie do podrę
czników szkolnych. Dodatnie strony programu austrjackiego w prak
tyce u nas zapoznano, a przyjęto ujemne, i niektóre z nich nawet·
spotęgowano. Porównywując tedy nowy program_ polskiego Mini
sterstwa oświaty z programem „dotychczasowym•, trzeba koniecznie
i wyraźnie zaznaczyć, o który z tych dwóch programów „dotychcza·
sowych" chodzi, a zarazem wyszczególnić fakta konkretne, na pod
stawie których mamy oprzeć swój sąd o większej lub mniejszej war·
tości zestawionych ze sobą programów. W przeciwnym razie twier•
dzenie, że ten lub tamten program jest lepszy, bez należytego uza
sadnienia rzeczowego, jest twierdzeniem gołosłownem i jako takie
bezwartościowem.

Porównanie ministerjalnego programu geografji z programem.
austrjackim jest obecnie nieco utrudnione przez to, że pierwszy obej
muje trzy klasy „gimnazjum niższego", drugi zaś cztery. Trzeba zatem
cierpliwie poczekać, aż Ministerstwo ogłosi także program i na resztę
klas gimnazjalnych, a wledy rzut oka na całość ułatwi nam w zna-
cznej mierze wydanie sądu pewnego i stanowczego.

B, Słaeoomirski.

Kronika pedagogiczna.
Ankieta w sprawie psychologji nauczyciela. 1. Czy nauczyciel znuwaźył

u siebie duży z n kres uwag i i zdolność rozdzielania uwagi np. wobec koniecz
ności jednoczesnego kontrolowania zachowania sic; klasy i śledzenia przebieg? ~la•
snej lekcji, zwłaszcza wówczas, gdy lekcja jest zasadniczem! metodyczn_em u1,;c1~m.
jakiegoś ważnego zagadnienia. Czy takie rozdziclen_ie ':1wag1 przychodzi nauczycie-
lowi z łatwością, czy leż jest dla niego rzeczą trudną I męczącą. .

2. Czy nauczyciel posiada_ p_~mic;ć wzr~szcń ! prze_żyć,_ c~y pamu;~~
dobrze przeżycia z własnego dzieciństwa. Czy k1edyko!w1ek stwierdsił, _ze obecnosc
lub brak tej cechy psychicznej ułatwia mu lub utrudnia pracę nauczycielską, (Po-
żądane przykłady takich w~pomnień): . . . . . . • .

3. Czy nauczyciel ~ogłby stwierdzić u s1eb1~ 1ak1s. wyrazrry typ _w Yo br u
że n i Owy: czy myśleniu Jego towarzyszą obrazy, mnerm s_lowy, czy p~s,nd~ t. zw.
żywą wyobraźnię, czy też myśli r":czcJ z_n po.mocą wy~n7ow, posługując s1<; prz.e:
ważnie pojęciami ; czy zate!": my_sleme Je~? !est ~a1dzleJ ½o~kretne, _czy ba~dz1eJ
abstrukcyjne. Czy obecność lub nieobecność 7.yw~J w:,:obraznt nau~zyc1e~ uwaza zn
poźądnną ewentualnie zbędną. cechę z pu~ktu widzenia powodzema w Jego pracy.
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4. Czy nauczyciel z upodobań swych, z za!nt':resowań ! te~peramentu .zali
-czylby sic: do typ u I n te Ie k tu a I n ego, znajdująeego najwyzeze zadowoleni
w pracy umysło":'ej, naukowej, czy do t Y p u_ a k ~ y ~ n ego, k_tórel!'o pociąga głów~.
nie dzie_dzina życia spoleczneą-o, pracy orgamz~cyineJ,. zrze~zemo_weJ. (Moż_e do typu
·uczuc1owe~o?)__Czy uw~za, ze _ŁYP: do ktorego s1,; zalicza, Jest sprzyJający dla
pracy nauczycielskiej, czy tez przeciwnie.

5. Czy nauczyciel z przekonań swych jest ściśle związany z jakąś określoną
doktryną filozoficzną, religijną, lub społeczno-polityczną. Czy poglądy swoje uważa
za spraw<; os_obistą, ~zy też ~ąży d~ tego, żeby. ~ne szerzej p~eniknc;ly. Czy· sta
nowisko swoje w tej kwestii uwaza za sprzyjające powołaniu nauczycielskiemu
,czy też niepożądane dla jego pracy i zawodu. '

6. Czy nauczyciel posiada łatwość i szybkość decyzji wobec wy
da?-eń ży_cia_ szkolneii:o, czy !eż decyzja_ przychodzi mu z trudn~ścią. C7y cechę ,
'ktorą u siebie zauwazyl, uwaza za sprzyjającą Jego pracy, czy tez za obojętną lub
niepoźądaną.

7. Jakie cechy umysłowości, uczuciowości i woli, które nauczyciel u siebie
-zauważył, są zdaniem jego najbardziej sprzyjające jego pracy, jakie zaś utrudniają
mu prac,;.

8. Czy nauczyciel posiada łatwość odczucia '"e sposobu wyrażania s:c; dziecka,
czy mowa dziecka jest odzwierciedleniem dokładnego zrozumienia; innemi słowy:

.czy odróźnia niezręczność wyrażenia od niejasności pojęć,
9. Czy nauczyciel wybrał zawód nauczycielski z poczucia t. zw. .,powołania",

ezy dla jakichkolwiek innych względów. Co mianowicie pociągało nauczyciela do
tego zawodu.

10. Czy nauczyciel znajduje zadowolenie w swej pracy i co w tej pracy daje
mu największe zadowolenie (nauczanie, wychowanie itp.).

Gromadzeniem materjałów, dotyczących tak doniosłej sprawy, jak psychologja
nauczyciela w celach czysto naukowych zajmuje się z upowaźnienia Ministerstwa
-Ośw, p. Dr M. Lipsk a· Librach o w a. Wypełnione ankiety, imienne lub bez
imienne, należy odsyłać pod adresem „Państwowe Seminarjum naucz. im. E. Orzesz·
kowej", Nowolipki 11, Warszawa.

Ili. Wakacyjny Kurs Uniwersytecki w Zakopanem urządzony staraniem
Związku P. N. S. P., subwencjonowany przez Ministerstwo W. R. i O. P.

Cz as trwa n i a. W czasie tegorocznych feryj odbędzie się 5-tygodniowy
Wakacyjny Kurs Uniw., począwszy od 26 lipca do ,8 sierpnia włącznie.

Wyk I ad y odbywać sic; będą codziennie z wyjątkiem świąt i niedziel, oraz
dni, przeznaczonych na wycieczki naukowe, w godz. między 9 a 1 w sali .Sokola"
(Rynek). ·

W ar u n ki przyj c: ci a. Uczestnikami kursu mogą być nauczyciele(ki) kwa·
lifikowani. Zgłoszenia wraz z zadatkiem w kwocie 200 marek na opłatę umieszcze
nia i udministrację przyjmuje Sekretarjat W. K. U. Adresować należy: Związek Pol.
Naucz. Szkól Powszechnych, Kraków, Rynek 29.

Mieszkanie. Zarząd W. K. U. wynajął dla uczestników kursu Bursę szko ły
przemysłu drzewnego w Zakopanem. Pewna ilość uczestników znajdzie też umie
szczenie w budynku tamtejszej szkoły powszechnej. Należy przywieźć koc i poduszkę.

Aprowizacja. Zarząd Gł. _Zw. P. N. S. P. zwrócił sic: _do Ministerstwa
Aprowizacji w sprawie dostarczenia najpotrzebniejszych artykułów żywnościowych
i uzyskał przychylną odpowiedź. Poźądanem jest, by uczestnicy zabrali ze sobą
nakrycie. Zarząd W. K. U. odniósł się też do Inspektoratu Stacji klimatycznej
w sprawie zwolnienia uczestników kursu od taksy klimatycznej.

Informacje. Wszelkich wyjaśnień udziela Sekretarjat W. K. U. (p. Roman
Sowa) w Krakowie, Rynek 29, li. p. w godz. od 6-7 do 15 lipca, a od 16 lip~_a
w Zakopanem, gdzie po informacje zgłaszać się należy. do p. R. Sowy lub M. Wo;·
towa w godz. przedpołudniowych (10-12) w bursie szkoły przemysłu drzewnego
(ul. Krupówki).

Program wy kl n dó w: Dział I. Filozofja-Psychologja-Pedngogi~a:
1. Prof. uniw. Dr Władysław Heinrich (Kraków): .,Zagadnienia etyk, 11 szkol

nictwo" (6 godz.);
2. Dr Mnrjan Odrzywolski (Radom): .,Z filizolji wycl~owania" (6 ~odz.);
3. Docent uniw. Dr Stanisław Kot (Kraków): .,Historia wychowania w Polsce

na tle rozwoju pedngogiki powszechnej" (8 godz.) ;
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4. Dr Mai-jan Odrzywolski (Radom): ,,Zagadnienia inteligencji" (6 godz.);
5. Dr Henryk Rowid (Kraków): .,Najważniejsze prądy pedagogiczne doby

.obecnej" (8 godz.);
6. Helena Orsza-Radlińska (Warszawa): .,Praca oświatowa pozaszkolna ze

.:szczególaem uwzględnieniem bibljotekarstwa" (8 godz.).
Dział li. Nauka o Polsce.
1. Prof. uniw. Dr Władysław Semkowicz (Kraków): ,,Rzut oka na dzieje

,ustroju Polski niepodleg łej" (~ godz.); . .
2. Prof. uniw. Dr Stamsław Kutrzeba (Krakow): ,,Zarys obecnego ustroi u

·Polski w związku z rozwojem ustroju ziem Polski po rozbiorach (6 godz.);
3. Prof. uniw. Dr A. Peretiatkowicz (Poznań): ,,Państwo współczesne i kon·

stytucja polska" (5 godz.);
4. Prof. Antoni Sujkowski (Warszawa): ,,Całość ziem polskich i granice

Polski" (8 godz.); · ·
5. Prof. uniw. Dr Ludomir Sawicki (Kraków): ,,Krajobraz podhalański" (4 g.);
6. Prof. Konstanty Stecki (Zakopane): ,,Z ekołogji i geografji roślin" (6 g.).
Podany program nie jest jeszcze zupełny, ponieważ niektórzy z zaproszonych -

prelegentów nic nadesłali dotąd ostatecznej odpowiedzi. ·
Projektowane są nadto wykłady dyr. Dr E. Niezabitowskiego (Fauna ta

trŻańska), Prof. Jul. Zborowskiego (Z dziedziny kultury Podhala), Prof. Wł. Sko·
czylasa (O sztuce ludowej na Podhalu) i Prof. Dr Goetla W. (O powstaniu Tatr).

Z wykładami połączone będą wyciec z ki n°a u ko we w Tatry i Pieniny,
konferencje pedagogiczne i dyskusje oraz samodzielne prace uczestników.

Wpisy na W. K. U. w Zakopanem trwać będą do 30 czerwca. Pierwszeństwo
mają nauczycielefki) z kilkuletnią pracą w szkolnictwie. Liczba uczestników ogra·
niczona). ·

. '\:>edagogjum w Krakowie. Od roku szkolne_go 1918/19 istnieją w Krakowie
bezpłatne kursy pedagogiczne, kształcące nauczycieli(ki) szkól powszechnych. Kursy
te utrzymuje Ministerjum W. R. i O. P., które mianuje specjalną komisję egzarni-

. nacyjną, złożoną z członków grona profesorskiego kursów. Po "skończeniu studjów,
-otrzymują uczniowie świadectwo rządowe. uprawniające do objęcia stanowiska tym
czasowego nauczyciela w szkole powszechnej. W przyszłości kursy pedagogiczne
mają być przekształcone na państwowe pedagogjum, do którego przyjmowaną bę
dzie młodzież z wykształceniem średniem. Zadaniem pedagogjum jest teoretyczne
i praktyczne przygotowanie do zawodu nauczycielskiego. Program nauki obejmuje:
psychologj,; dziecka, pedagogikę i dydaktykę doświudczalną, .historję wychowania
i szkolnictwa, metodykę specjalną przedmiotów nauki w szkole powszechnej, hi
gjcn<; szkolną, rysunki, modelowanie i roboty ręczne, muzykę, gry i zabawy gimna
atyczne, Oprócz wiedzy teoretycznej z pedagogiki przechodzą uczniowie kurs pra
ktyczny. W roku szkolnym 1920/21 urządzone będzie dwuletnie studjum pedago-

. giczne dla młodzieży z VI. klasą szkoły średniej i roczne dla maturzystów(tek) szkól
średnich. Na kurs dwuletni będą też przyjmowane uczenice z VI. klasą wydziałową
żeńską, które w roku 1920 ukończą 17 rok życia. Na kurs roczny zaś będą przyj
mowani w tym roku uczniowie z VII. klasą szkoły średniej, o ile mają skończony
18 rok życia. W razie zgłoszenia sic; większej liczby abiturjentów i słuchaczy Uni
wersytetu, utworzony będzie dla nich osobny oddział. Uczniowie niezamożni mogą
otrzymuć stypendjum z funduszów Ministerstwa oświaty. Nauka w nowym roku
szkolnym rozpocznie si<: we wrześniu 1920. Podania o przyjęcie, zaopatrzone w me
tryk<;, świadectwo zdrowia stwierdzające fizyczne uzdolnienie do zawodu nauczy
-cielskiego, ostatnie świadectwo szkolne i krótki życiorys (curriculum vitne) wnosić
należy do Dyrekcji kursów pedagogicznych w Krakowie. ul. św. Marka 34 do dnia
30 lipca br.

W ubieg łym roku wykształciły kursy pedagogiczne przeszło 51 nauczycieli(lek).
W tym roku odbył się egzamin do jrz a I ości na kursach pedagogicznych w Kra·
kowie w dniach od 10-2 l czerwca br. pod przewodnictwem delegata Ministerstwa
W. R. i O. P. Pana Konrada Chmielewskiego. Na 61 kandydatów(tek)
-otrzymało świadectwo nauczycielskie do szkól powszechnych 5 3, a mianowicie:
Pp. !3astówna K., Becherówna J:; 'Bidzjński" T., · Bieszczad Bronisław, Bachnig J.,
·Chm,elówna M., Czyźówna M., Franicówna K., Gancarzówna N. Gawrońska z.
Górni_siewiczówna W., Groblcrówna St., Hyzińska M., Jamrozówn~ M, Jasiński J.:
Jaros Y,., Kapecówna A, Kirchmayerówna M., Kolpak J., Kondratowiczówna A.,
Kontnowna i:'.., Kowalska M., Krysa Wł., Kublin Fr., Kuśmierzówna H., Mendy-
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kowa F. Nieg_oszówna K., Nowak W, Nyczówna O., Padawerówna M, Pankie
wiczóW.:a T. Pawlusówna M., Pieczarówna J., Poezątkćwna O., Radziejowska r-,
Rajtarówna W., Rombek Br., Rzeźnikówna L., Sawicka M., Słaboń A, Suchecka Z.,
Szczerba K. Tomanówna St., Ulakówna J., Walachówna J., Waśkowska M., Weine
rowa z Cie6cialów W., W:interówna M., Wodzińska A., Wyjadłowski J., Zarem-
bianka J., Zgodzińska w_., Zurakówne M. . . . .

Do Dyrekcji kursow pedagogu:_znych ;<wroc1I s1,; p1smen:i z 8 cze~wca 1920
Nr 5243 Państwowy Urząd Posredmctwa Pracy (Mm. Pracy 1 Op. Sp.]
w Warszawie, PL.Warecki 8, z prośbą o skierowanie tamże ofert abilurjentów kursów
wraz z odpisami świadectw maturycznych, albowiem potrzeba kilkuset nauczycieli
szkól powszechnych w b Kongresówce i na Kresy. Również Wyd z i a I szk o I ny
e k r ę g u wileńskiego zawiadamia pismem z 22 czerwca 1920 Nr 280 Dyrekcję
Kursów pedagogicznych, że w przyszłym roku szkolnym otwiera bardzo wiele no
wych szkól powszechnych, aby „eh o ć czc;ś ci o w o zadość u czynić palą
cym potrzebom ludności, garnącej !I.i<; do oświ·aty". Wydział szkolny
w Wilnie' zaangażowałby chętnie nauczycieli(ki), posiadających kwelifikację,

Państwowe kursy seminaryjne• nauczycielskie. Ze względu na wielki
brak sil nauczycielskich, którego istniejące seminarja w normalnych warunkach
\aSunąć nie zdołają, uznaje Departament W. R. i O. P. konieczną potrzebę wykształ
cenia większe] liczby sil nauczycielskich w skróconych kursach seminaryjnych i po
stanowił urządzenie następujących kursów:

1. rocznego kursu sem. dla zdolniejszych kandydatów i kandydatek, posia
dających lepsze przygotowanie ·z szkól średnich, lub ukończonej szkoły obywatel
skiej wzg!. odpowiednie przygotowanie prywatne,

2. Dwuletniego kursu dla kandydatów i kandydatek z mniejszem przygoto
waniem, posiadających jednakże gruntowną znajomość jc;zyka polskiego i dosta-
teczne wiadomości z matematyki. •

Powyższe kursy urządzone zostaną w krótkim czasie w Poznaniu i w wię
kszych miastach województwa Poznańskiego i Pomorskiego. Przyjc;cie na kurs
uzaleźnia sic; od złożenia egzaminu wstępnego,

Nauka w kursach jest bezpłatna, a niezamożni, pilni uczniowie i uczenice
mogą przy dobrem zaćhowaniu otrzymać slypendjum państwowe. Po ukończonym
kursie składać będą kandydaci i kandydatki przed urzędową komisją egzaminacyjną
egzamin dojrzałości na nauczycieli wzg!. nauczycielki szkól powszechnych.

Drugi Państwowy Kurs Wychowania Fizycznego. Otwarcie Kursu nastą
piło w gmachu Uniwersytetu Warszawskiego. Słowo wstępne wygłosili: Naczelnik
wydziału higjeny szkolnej dr med. St. Kopczyński i dyrektor Kursu dr Wł. Światopełk
Zawadzki, następnie prof. dr F. Czubalski wypowiedział lekcje; na temat .Podstawy
biologji". Kurs będzie dwusemestralny. Semestr 1-szy do 1-go sierpnia r. b. Semestr
II-gi od 1-go września do końca roku.

Kurs korzysta z pomocy naukowych uniwersytetu: pracownia fizjologiczna,.
anatomiczna, higjeniczna i t. p. Zaj(lcia praktyczne codziennie w godzinach wieczor
nych. Słuchaczy zapisało sic; 75.

~~~~
TREŚĆ Nru 5-6:

HeRryk Rowid: Szkoła pracy w Związku z rozwojem kultury i cywilizacji. Ili. -
Józef Kretz-Mirski: Krytyka podstaw pedagogiki indywidualistycznej. - B. Sławo·
mirski: Błędne założenia naukowe w Mini,terjalnym programie geografji. (Dokoń·

czenie), - Kronika pedagogiczna.
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Ewaryst Estkowski.
1820 t 1856.

W pierwszej połowie 19 stulecia, w szczególności po roku 1830
rozwija się bujne życie umysłowe na ziemi wielkopolskiej. Prądy
polityczno-społeczne, zapowiadające rok 1848, coraz głębiej wnikają
w życie narodowe, wyzwalając ducha wolności i niepodległości. Spo
leczeństwo polskie w tej dzielnicy przygotowuje się do zbrojnej roz
prawy z najezdcą, do objęcia włodarstwa na własnej ziemi. W tej
atmosferze rewolucyjnej zakwita też bujnym plonem twórczość nau
kowa; równolegle z prądami politycznemi ku odzyskaniu państwo
wości rozwija się ruch naukowy, przedewszystkiem na polu filozofji
i pedagogji. Charakterystyczną cechą twórczości naukowej w tym
okresie jest dążenie ku stworzeniu filozofji i pedagogiki narodowej,

Na ten właśnie okres wzmożonego życia politycznego i nauko
wego w Polsce przypada działalność znakomitego nauczyciela i za
służonego pedagoga Ewarysta Estkowskiego, którego setną
rocznicę urodzin obchodzi w tym roku polskie nauczycielstwo.

Estkowski, natura wrażliwa na każde drgnienie życia naro·
dowego, wchłania uczucia i myśli nurtujące w społeczeństwie, przej
muje się niemi, żyje ·niemi i poświęca się całkowicie urzeczywistnieniu
ideałów polskich. Przyjrzyjmy się warunkom, wśród jakich żył i działał
Estkowski, poddajmy analizie wpływy, jakie, się przyczyniły do
ukształtowania szlachetnej i ujmującej duszy naszego pedagoga.

Szkolnictwo w Poznańskiem ulegało w owym czasie coraz bar
dziej wpływom· germanizacyjnym i po świetnej epoce działalności·
Izby Edukacyjnej, przedstawia smutny obraz upadku i skażenia ducha
ojczystego. Szkoły elementarne, w których rząd zaborczy tolerował
jeszcze przez czas jakiś naukę w języku polskim, stały na poziomie
nader niskim, nauczanie w nich było zupełnie zmechanizowane. Semi
narja nauczycielskie zaś były już zupełnie sprusaczone, wykład wszyst
kich przedmiotów odbywał się tu wyłącznie. w języku niemieckim.
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W takich oto warunkach wychowywał się _ i kształcił Es t
k owski. Jak smutną i ciężką była jego dola z powodu marnej
szkoły i ograniczonych nauczycieli, dowiadujemy się z autobiografji
naszego pedagoga1). ,,Nauki mechaniczne - pisze - najmechanicz-

. niej jeszcze wykładane były bez wpływu na życie moje, prawie wcale
sil umysłowych nie rozwijały i bardzo mało kształciły serce moje,,,
Początki nauk .w szkole ·nam wykładane, zamiast żeby szły· w har
monji z rozwijającem się życiem dziecka, zamiast żeby wpływały na'
kształcenie umysłu i serca i torowały drogę do życia właściwego
młodemu wychowańcowi, biegły osobną drogą i życie osobno. Uczono

· nas tylko mechanicznie, a nie kształcono i nie wychowywano: ja
zaś, zbyt żywej będąc natury, nie mogłem się przywiązać do tych.
nauk... Unikałem ich więc, jak moglem, topiłem i gubiłem książki,
a goniłem za zabawkami, które często zamieniały się w szkodliwe,
Nauczyciel mój uważał mnie za nieuka i za dziecko z gruntu zepsute,
chciał mnie naprawić karami różnemi i za najmniejsze przewinienie
odbierałem karę cielesna; tak że z czasem odrętwiałem prawie zu
pełnie na duszy i ciele". W słowach. tych odsiania się przed nami
·tragedja duszy dziecka, tragedja, jakich wiele i dziś jeszcze s ę roz
grywa po szkołach naszych, w szczególności. tam, gdzie wychowanie
spoczywa w rękach nieodpowiednich, gdzie ·brak znajomości psy-
chologii dziecka. ·

Nauka sucha nie mogła rozbudzić zainteresowania, nie rozgrze
wała serca wrażliwego dziecka, jakiem był mały Ewaryst. Nie tylko
przedmioty takie, jak czytanie, pisanie i rachunki, ale także i nauka
rel,gji polegała na bezmyślnem „obkuwaniu". ,,Myśmy się uczyli -
powiada - dzień po dniu ·pytań i odpowiedzi z katechizmu na pa
mięć, co miało być nauką religii, wzn eceniem najpiękniejszych uczuć
dziecka. Jak przewrotny jest taki sposób uczenia, stąd najlepiej się
pokazuje, że najmniej dziecko potrafi wskrzesić ducha, myśli, które
jak w trumnie, w piśmie są zamknięte. W pismo trzeba tchnąć
włąsnym duchem, bo tylko słowo żywe wniknąć jest zdolne w umysł
dziecięcia, tam złożyć swój owoc i zapłodnić uczucia i myśli".

Prawdziwem udręczeniem była też nauka czytania i pisania
wskutek metody, jaką się ooslugiwali nauczyciele, kształceni w prus
kich seminarja.h. Trzy lata trwała nauka, zanim. dziecko zdobyło
sztukę czytania. ,,Z największą odrazą - wspomina Estkowski
uczyłem się poznawania głosek, zgloskowania i czytania. Rok prawie
cały uczy/em się głosek, drugi rok zgłoskowania (sylabizowania),
a w trzecim zacząłem czytać. Również mechaniczną była nauka pi
sania, bo przez całe trzy lara tylko ćwiczyłem się w niem z wzorów,
nie znalem takich ćwiczeń, któreby wzbudzały . myśli i zaostrzały
uwagę". • ,

Z powodu przeniesienia się rodziców do innej miejs~owosc1
dostał się mały Ewaryst pod kierownictwo innego naućzyc1ela,. ale
nic na tei zmianie nie zyskał. I tu uczył się wszystkiego „z poszy~o_w"
na pamięć, Z każdego przedmiotu, z jeografji, historii naturalne) itd.
n;,jpierw definicją jego znać musieliśmy. Deklamacji zadawano nam

1) Ew ary lit Eatkow~ ki. Pisma pedagogiczne tom I. Poznań 1863.
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po 6? · i . więcej w}erszy, prawie całkiem nam niezrozumiałych, tak
wog:ole, ze pod<;>łac było niepodobną rzeczą. Kto zaś nie umiał lekcji,
odb1~rał ka~ę cielesną. Z początku bylem pilny, ale z braku sil zu
pełnie straciłem chęć do nauki i po części wróciłem do dawnego
sposobu _życia. Odbierałem codziennie karę: zostawałem w klasie
przez obiad! ?1us1al7m ~lęczeć z wyciągniętemi rękami, stać w kącie
twarzą ?o sciany, s1.edz1alem nawet w_ sklepie i bito mnie okropnie,
Lecz an~ szkolne ani _domo~e kary nie . wywarły na mnie wpływu,
Tak mm~ zafukano, zem drzał, gdy mnie nauczyciel lub ktoś inny
po nazwisku zawołał. Tak surowy sposób obchodzenia się zostawił
i na później wielce szkodl,we skutki. . .. Nieraz rzewnie w ukryciu
płakałem. Przypominam sobie dobrze, iak już wtenczas nie raz o tem
myślałem, że nieprawdą jest, iż dziecko jest najszczęśliwsze", .

Po tych okropnych przeżyciach odetchnął Ewaryst nieco w czasie,
kiedy ojciec przyjął posadę rządcy we wsi, gdzie szkoły wcale nie
było. ,,Mia/em natenczas 10 lat. Rok nie chodzi/em wcale do szkoły,
a nie mając innego zatrudnienia, cały dzień nieraz rysowałem obrazki
dla _dzieci wiejskich, wyrzynałem najrozmaitsze rzeczy z drzewa,
a w wieczór regularnie chodziłem słuchać powiastek starego wło-
darza". ·

Po roku wolności wraca znowu do szkoły, gdzie przygotowuje
się do egzaminu wstępnego, do seminarium nauczycielskiego w Po
znaniu. Uzyskał przyjęcie, ale musiał się tu uczyć wszystkich przed
miotów w języku niemieckim, w którym „najprostszego nawet zdania
wtenczas jeszcze zrozumieć- nie mógł". Nadzwyczajną pracowitością
i wytrwałością pokonał wkrótce trudności i nabrał nawet zamiłowa
nia do niektórych przedmiotów, jak do pedagogiki, matematyki, re
ligji i historji, dzięki temu, że wykład tych nauk spoczywał w ręku
dobrych 'nauczycieli.

Po trzechletniej nauce seminaryjnej i złożeniu egzaminu abitur
jenckiego obejmuje posadę nauczyciela w Wojciechowie pod jara
czewem. Przepełniony uczuciem radości, z zapałem zabiera się do
pracy. Ale pierwsze chwile służby nauczycielskiej wiele ciężkich trosk
przysporzyły młodemu nauczycielowi. Poprzednik jego zostawił bo
wiem szkolę zupełnie zaniedbaną. ,,Miałem - pisze - 80 uczniów
od 6-14 roku, z których mała tylko cząstka znała drukowane i pi
·sane głoski, a mniejsza jeszcze po staroświecku zgłoskowała. Tabli
czek, książek, ani też tablic ściennych do czytania nie było. Rodzice,
nie przyzwyczajeni do posyłania dzieci do szkoły,. nie chcieli, z małym
tylko wyjątkiem, złożyć się po 3 trojaki na książki, ani kupić tabli
czek. Inni pokupywali najniepraktyczniejsze elementarze i niejedno
zgodne, jakie albo na jarmarku albo od kogokolwiek dostać mogli,
Musiałem sic. więc niezmiernie męczyć w szkole, bo nie wiedziałem,
jak uczniów wszystkich zatrudnić". Do tych kłopotów szkolnych przy
łączyła się podejrzliwość rodziców i nieżyczliwe postępowanie władz
szkolnych, do których zwracał s ę młody nauczyciel o pomoc. ,,Od
bierałem - mówi Estkowski - wiele napomnień i zagrożeń od wyż
szej władzy, nawet kary pieniężn~ ~usiałem ponosić za uchybienie.
względem mego inspektora. To m1 nietylko przeszkadzało w naucza
niu dzieci, ale niepokoiło i truło mocno, tak, źem zachorował i począt-
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ków suchot dostałem". Jedynym jasnym promieniem w tej ciężkiej
doli m łodego nauczyciela było wzrastające przywiązanie dzieci, wi
doczne skutki pracy nad ich wychowaniem i kształceniem.

Pomimo takich stosunków służbowych i żmudnej pracy nauczy
cielskiej, znalazł Estk owski dość jeszcze czasu 'na własne kształ
cenie, tern bardziej, że wkrótce uświadomił sobie,. jak niedostateczne
jest wykształcenie seminaryjne. Zabrał się z zapałem do studjów,
czytał wiele, w szczególności dzieła treści pedagogicznej i coraz bar
dziej lgnął do zawodu nauczycielskiego.

Prześladowania inspektora zmusiły go jednak wkrótce do opu
szczenia Wojciechowa. W drodze dyscyplinarnej przeniesiony został
do Mixtatu, gdzie spędził 1 i pół roku. Ożywiony gorącą chęcią
zdobycia gruntownej wiedzy, wyjeżdża na uniwersytet do Wrocławia
i tu wstąpiwszy na wydział filozoficzny, oddaje się gorliwie studjom
z zakresu historji, psychologii, logiki i pedagogiki. Po raz pierwszy
w życiu czerpie u żródła nauki, zdobywa metodę pracy naukowej.
W ten sposób przygotowuje się do późniejszej pracy publicystyczno- .
pedagogicznej.

Tę gorączkową pracę nauczycielską i samokształceniową przer
wał wybuch rewolucji w r. 1848. Odrazu staje w pierwszych szere
gach bojowników o wolność. W listach do żony swej Antoniny kreśli
Estkowski nastroje i nadzieje, jakie w owym roku „wiosny ludów"
nurtowały w społeczeństwie pod zaborem pruskim. W listach tych
odsłania się też przed naszemi oczyma szlachetna dusza pedagoga 1).
„Zyjemy już wwolnej Polsce! - wydobywa się z piersi Estkowskiego
okrzyk radości - Bogu chwała i dzięki". Było to na wiosnę 1848.
Prusacy opuścili ziemię Piastowską. Po wyjściu wojsk pruskich, zo
staje Estkowski zamianowany komisarzem okręgowym straży bezpie
czeństwa na powiat wrzesiński i rozwija tu żywą i energiczną dzia
łalność organizacyjną około uświadomienia ludu i przygotowania go
do pracy obywatelskiej na wolnej ziemi. Wkrótce zostaje naczelni
kiem okręgowym trzech powiatów i dowódcą siły zbrojnej drugiP-go
powołania. Nie poprzestał jednak na pracy organizacyjnej, ale wnet
znalazł się w ogniu bitwy. W chwili wstąpienia do szeregu pisze do
żony swej, wówczas jeszcze narzeczonej, rzewny list _pożegnalny.
Pragnie gorąco wrócić zdrów i cały, aby pracować „dla drogiej Oj
czyzny, gdy wolną i uspokojoną będzie... W wolnej Polsce· - · pi
sze - pracowałbym najwięcej nad uszlachetnieniem, oświeceniem
i udoskonaleniem ludu naszego".

Po upadku rewolucji, Prusacy aresztowali Estkowskiego, ponie
waż w czasie powstania był polskim komisarzem. Pomimo klęski,
pomimo powrotu najeźdźcy, Estkowski nie upada na duchu. Ani na
chwilę nie opuszcza go wiara w sprawiedliwość dziejową. Optymi
styczny pogląd na świat, jaki cechuje naszego pedagoga, podtrzy
muje nadzieję w lepszą przyszłość narodu i ludzkości. ,,Szkaradnie
Prusacy zawiedli nasz szlachetny naród. Podnosi stary świat swe
szpony, najeżone bagnetami przeciw młodemu światu, uzbrojonemu

1)_ Listy_ te zna)azlem wśród ręlcopisów, przysłanych ś. p. prof. Antoniemu
Karbowiakowi przez zonq Estkowskiego dla celów naukowych.
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tylko w sprawiedliwość i szlachetność; ale runie zgrzybiały świat,
· młody - 1m nowszy, świetniejszy i czystszy w niewinności być ma
tern w cięższych bólach zrodzić się musi" 1). Ten optymizm ta wiar~
w nową, sprawiedliwą epokę w dziejach ludzkości, budzi się w Est•
kowskim pod wpływem panujących wówczas prądów filozoficznych
w naszej literaturze, pod wpływem historjozofji narodowej o czem
jeszcze później będzie mowa. . '

· Snił i marzył o .źyciu wolnem, a tu smutna rzeczywistość zmu
szała znowu do pracy żmudnej, do pracy w kajdanach niewoli, ale
ciągle z myślą o _przyszłości wolnej i swobodnej. ,,Z upadkiem Wę
gier w nic się zamieniła nadzieja nasza odzyskania wolności polity
cznej 2

). Jest to okropne. Myślą każdy z nas był już za rok, za dwa
lata w wolnej Polsce i cieszył się, że prace swe swobodnie, bez na
łożonych na myśl i uczucie kajdan, ojczyźnie swej poświęci i cieszył
się każdy dalej myślą sięgający, że rozroi się praca narodowa w naj
rozliczniejszych kierunkach, że powstaną najszlachetniejsze instytuty
do świetności i powagi u obcych prowadzące - zakłady, fabryki,
publiczne roboty, i widział niejeden kształcą y, rozwijający, uszlache
tniający się naród cały, i widział, jak sława jego rośnie. Bo każdy

· przekonany był, że ze sprawą Węgier najściślej sprawa Polski połą-
czona jest. A i Węgrzy zawiedli okropnie Polaków. Ostatni dziś na

. ród bijący się o wolność upadł... Rozwój ludzkości i pęd historji
znów powstrzymać mogą. Niema więc widoków, aby prędko Polska
wyswobodzić się mogła".

,,Wiem, że nie zginęła, ani zginie - wiem to aż nadto dobrze,
ale przykro mi jest bardzo, że odrodzenie jej znów. na niepewny
przeciąg czasu odsunęło się 8). To odrodzenie trzeba przygotowywać
bezustannie. Wobec nieszczęść politycznych trzeba się uzbroić w siłę
moralną - w siłę, umożliwiającą przetrwanie niewoli. I oto konie
czną jest rzeczą niąć sit; mocno narodowych prac wewnątrz kraju..•

· Czarna rozpacz jest tylko zwątpieniem sił i gdyby w taką _roz·
pacz wpadł naród cały, możnaby powątpiewać o nim. Trzeba rozpo
cząć pracę, jaką się da wśród istniejących okoliczności. Trzeba naj
ściślej krzepić się i pielęgnować ogień narodowy, aż przyjdzie chwila
odrodzenia... Więc obowiązkiem dziś najświętszym każdego, praco
wać ile tylko można nad wszelkiemi sprawami w własnym domu,
w kraju... Ja mam dziś tern mocniejsze jeszcze postanowienie praco
wać nad dobrem narodu wedle zdatności mojej i celu, jaki sobie
wytknąłem" 4).

Zamiar swój urzeczywistnił - natychmiast po opuszczeniu wię
zienia staje Estkowski do pracy narodowej, obejmuje placówkę na
rodową, może najważniejszą. Z zapałem zabiera się do kształcenia
seminarzystów, przyszłych nauczycieli ludowych. Prusacy wypuścili
go z aresztu pod słowem honoru, że się z Poznania bez pozwolenia
komendy nie oddali i do tłumaczenia każdego razu się stawi. Po
złożeniu tego oświadczenia opuścił więzienie we Wrześni i udał się

1) Listy Estkowskiego rkps, str. 71.
2) Mowa tu o klęsce i kapitulacji W<;grów pod Vilngos.
3J Listy Estkowskiego,
4) Listy rkps, str . 77.
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do Poznania, gdzie objął stanowisko nauczyciela w tamtejszem semi
narjum. I znowu, jak dawniei w szkółce wiejskiej, tak i teraz oddaje
się całkowicie pracy nauczycielskiej wśród warunków nader ciężkich
dla nauczyciela-Polaka. n•• .Będaie z początku wiele ~racy, bo wszystko
surowe, trzeba wiele rzeczy zupełnie znowu wypracować, aby takowe
przyszłym nauczycielom przedstawić ..• Dzieci, zdaje mi się, że mnie
polubiły, a seminarzyści zaczynają... Najważniejsza rzecz, aby wyż
szością naukową i moralną panować 1).

Niestety krótko trwała praca Estkowskiego na tym posterunku,
Pruskie władze szkolne usunęły go z posady „bez wyroku, bez po
dania nawet powodu". I to go nie złamało, tern bardziej, że doznał
wiele dowodów przywiązania ze strony młodzieży, która protestowała
przeciw usunięciu ukochanego nauczyciela.

Kiedy wszelkie starania o przywrócenie stanowiska w seminar
jum zawiodły, zabiera się Estkowski do założenia prywatnej szkoły
w Poznaniu, aby w ten sposób pracować dla przyszłości••Radbym
pisze - · urządził szkołę · wzorową, któraby spełniała te cele: wy
kształcenie religijne, narodowe i pożyteczne, aby wychowańcy byli

· najlepszymi ludźmi, najszczerszymi Polakami i najpożyteczniejszymi
obywatelami kraju swego". Ale i te zamiary spełzły na niczem, al
bowiem rząd pruski nie udzielił pozwolenia na otwarcie szkoły pry•
watnej. ,,Zlało się wiele złego na jednego- pisze w swych listach -
już wszystko przygotowałem. , Nająłem· drogie mieszkanie, za które
dużo już teraz trzeba zapłacić. Kazałem zrobić ławki, które dość dużo,
kosztują". I WSZ} stkie te przygotowania i poniesione przez Estkow
skiego ofiary, który w ciężkich żył stosunkach materjalnych, były
nadaremne.

Tak więc wrogie czynniki uniemożliwiły Estkowskiemu pracę
nauczycielską, pracę nad wychowaniem i kształceniem młodzieży poi-

. skiej. Ale Estkowski był człowiekiem czynu, był człowiekiem, którego
żadne złe moce nie zdołały ugiąć, ani złamać. Nie mogąc pracować
w szkole, obrał sobie inny posterunek pracy narodowej. Rozpoczyna
działalność, mającą na celu szerzenie . wiedzy pedagogicznej wśród
szerokich kół nauczycielskich, podniesienie nauczycielstwa polskiego
pod względem etycznym i intelektualnym. Daje inicjatywę do zało
żenia pierwszego na ziemiach polskich „Tow ar zystwa pe dago
gi cz n ego" w Poznaniu i zakłada pierwsze polskie czasopismo pe·
dagogiczne „Szkołę Polską" •

. W roku 1849 poczęła wychodzić "Szkoła Polska" w Poznaniu,
iako organ tamtejszego· ,,Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego".

W listach Estkowskiego czytamy o pierwszych przygotowaniach
tego wydawnictwa; ujmuje nas to oddanie się całą duszą sprawie,
to ukochanie pracy. ,,Od rana dotychczas - pisze - zajęte były
wszystkie myśli jednym przedmiotem, bo pracowałem. nad prospek
tem do naszego pisma pedagogicznego, pod tytułem „Szk o ł a
Polska". Prawie cała redakcja od kilku dni nad tym prospektem
pracuje, bo ten prospekt rzecz nader ważna; ••• w nim trzeba wy7
kryć historyczne potrzeby narodowej. pedagigiki · i w szatę świeżo

l) Listy E. rkps, str. 86.
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rozbudzone] wolnoś~i przybranej] w_ nim trzeba jas_n_o ""'.ylożyć zasady
pisma na cały czas Jego zycra j w mm trzeba zrobić najnaturalniejszy
rozkład i t. d. ~ .

Równocześnie pracuie w komisji nad Statutem T-wa Pedagogi,
cznego ~ zrzeszenia, któreby objęło cały zabór pruski. Spodziewa
się, że Towarzystwo to będzie miało ważne zadania do spełnienia,
~e "połączy s!lnie polskich na_uczycieli, księży i przez nich lud, tak,
ze Polak z Gornego Śląska lub Prus Zachodnich jedną będą mieli
dążność z Wielkopolaninem" 1).

Estkowski objął redakcję „Szkoły Polskiej". Pragnął pismo po
stawić jak najwyżej i zainteresować niem nietylko nauczycielstwo,
ale i szerokie sfery polskiej inteligencji. Zaprasza do współpracownic
twa wybitnych pisarzy, poetów i filozofów, jak Libelta, Lenartowicza,
Rymarkiewicza, a nawet pragnie zainteresować sprawami „Szkoły
Polskiej" Mickiewicza, którego odwiedził wraz z Lenartowiczem w r~
1853 w Paryżu. O tych odwiedzinach wspomina Lenartowicz w liście
do Władysława Mickiewicza, datowanym L Florencji. ,,Pewnego
dnia rano - pisze Lenartowicz - obudziłem Ewarysta: ubieraj się,
idaiemy do pana Adama; widziałeś dziwy stworzenia, a teraz zoba
czysz jego - arcydzieło". Obaj przyjaciele odwiedzili wieszcza, który·
wówczas przebywał wraz z rodziną w miejscowości Mongeron pod
Paryżem. Trafili „na dobrą chwilę". Przyjęcie było nader serdeczne;
Estkowski był wzruszony do głębi i uszczęśliwiony, że rozmawia
z największym wieszczem narodu. Mickiewicz „wypytywał się o wy•
chowanie w KsięstwTe i o stan umysłów pod względem wyobrażeń
patrjotycznych. Estkowski prosił go o jedno słówko dla swojej
„Szkoły". .r

„Nic nie mam gotowego, coby się przydało, ale oto (zwracając
się do mnie i biorąc manuskrypt ze stolika) początek recenzji dzieła
Aleksandra Wacława Maciejowskiego o Literaturze Polskiej, weź pro
szę, poprowadź dalej i przeszlij to swojemu przyjacielowi" 2).

Estkowski w ele sobie obiecywał po „Szkole Polskiej", pragnął
pismo to zamienić ,;na organ publiczny i powszechny". Czułbym się
szczęśliwym - pisze .,.... gdyby „Szkoła Polska" była początkiem po
wstania dobrych szkół narodowych. Jeżeli wypadki prac literackich
nie przerwą, spodziewam się taki cel osiągnąć",

Pomimo usilnych starań o pozyskanie wybitnych współpraco
wników, cała prawie praca około wydawnictwa spoczywała na bar
kach samego redaktora. Musiał przerabiać artykuły, nadsyłane przez
nauczycidi;-musiał sam nieraz wypełniać cały numer swojerni pra
cami, w szczególności. z zakresu teorji pedagogicznej, z dydaktyki
i metodyki. ,,Dotychczas artykuły w „Szkole Polski et są pra
wie moje, bo wszystko nadesłane według mego kroju przerobiłem,
Czytałeś list z Górnego Śląska - pisze do żony - prócz faktu,
wszystko moje" •

• Szkoła Po)ska" pomieszczała artykuły z dziejów pedagogiki
polskiej, wiadomości o współczesnym stanie wychowania, była tam do-

1) Listy Estkowskiego, rkps, str. 101 i nast.
2\ List_Teofila Lenertcwicze do Wł. Mickiewic:r.a z 20 czerwca 1874.
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sadna krytyka wadliwych metod nauczania i projekty reformy szkol
nictwa i kształcenia nauczycieli. Pierwsze polskie czasopismo pedago
giczne miało żywot krótki. Po pięciu latach istnienia wśród nader
ciężkich warunków materjalnych pismo przestało wychodzić (z koń
cem 1853 r.). Redaktor pożegnał „Szkolę Polską" w słowach pełnych
żalu, nie mógł dłużej pracować wśród .ustawicznego borykania się
z niepowodzeniami. W następnym roku opuścił Poznań, aby objąć
posadę nauczyciela wprywatnym instytucie pedagogicznym wOstrowie.

,,Szkoła Polska" - pisze prof. Antoni Karbowiak -
dążyła wiernie- i wytrwale do zrealizowania swego dobrego programu..•
Pismo nasze miało dobry instynkt pedagogiczno-reformatorski, bo
rozpoczęło reformę od samych fundamentów wychowania, od wy
chowania domowego i elementarnego. .Szkoła polska" umiała wy•
szukać dla tych pierwszych podstawowych reform szczerze narodowe,
praktyczne kierunki i zasadv i skojarzyć je z postępem pedagogiki'' 1).

·- Jako dodatek do .Szkoły Polskiej" wychodziła od i;oku 1850
.Szkółka dla dzieci", w której drukowane też były wiersze Lenarto
wicza. •W czasie potułaczki mojej w Księstwie - pisze Lenartowicz
we wspomnianym liście do Wł. Mickiewicza - pisywałem do jego
„Szkółki· dla dzieci u, w której drukowane były moje wiersze i stąd
zawiązała się pomiędzy nami przyjażń, której wspomnienie liczę do
najmilszych moich".

Równocześnie z pracą redaktorską i autorską i.ywo zajmuje się
sprawami T-wa Pedagogicznego, w szczególności Jego dążeniami do
unarodowienia i reformy szkolnictwa pod zaborem pruskim. Wspólnie
z J a n em Ł u ka szew i cze m, znakomitym historykiem szkolnictwa
polskiego i innymi członkami Towarzystwa opracowuje memorjał,
dotyczący stanu szkól w Księstwie poznańskiem. ,,...Wykryjemy -
donosi Estkowski o tej sprawie - sejmowi, ministerstwu i szerszej
publiczności dawne polskie fundusze szkolne, które rząd pruski zabrał,
wykryjemy, jak na wyższym daleko stanowisku stały szkoły polskie,
a mianowicie elementarne za czasów Komisji i Izby Edukacyjnej ani·
żeli dziś - przedstawimy złe urządzenie szkól teraźniejszych, zażą
damy reformy i zaprowadzenia 'języka polskiego po wszystkich na
szych szkołach" 2).

O reformę nauczania i unarodowienia szkolnictwa walczy bez
ustannie i przy każdej sposobności. Podnosi tę sprawę na wspólnych
zebraniach nauczycieli-Poląków i Niemców, w rozmaitych komisjach
.i towarzystwach, n. p. w Dyrekcji Ligi, która zajmowała się między
·innemi wydawaniem książek dla ludu. Ale wśród tej gorączkowej
·pracy nie ustaje w pracy nad wlasnem kształceniem, nad pogłębie
niem wiedzy pedagogicznej. Planuje też założenie instytufu pedago
.gicznego w Poznaniu, by podnieść nauczycielstwo polskie i do tej
akcji chce się gruntownie przygotować, ,,Mam piękny projekt ... -
zwierza się w jednym z listów - chcę się wystarać w Towarzystwie
naukowej pomocy o fundusz na podróż do Niemiec, Szwajcarji i Czech
w celu zwiedzenia wszystkich najsławniejszych instytutów pedago-

1) A Karbowiak: Polskie czasopisma pedagogiczne. Warszawa 1912.
2) Listy Ew. Estkowskiego rkps III, str. 109, 110.
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~icznych i gruntowneg_o ich poznania, n. p, Fellenberga w Hofwylu
. 1 t. d. Poznał?ym tak~e naukowe zakłady i ich urządzenie, poznał
by_m stan szkoł_ zagranicenych, czytałbym przez ten czas najlepsze
dzieła_ pedagogiczne I zw1edz~lbym całe Niemcy, Szwajcarję, Pragę,
a moze na krotki czas -FrancJę.

, , . Po powrocie założyłbym instytut najpotrzebniejszy dla nas
jeżeli nie w Poznaniu, to może· gdzieindziej, a gdybyśmy wolność ol
zyskali - o I wtenczas najpiękniejsze miałbym otwarte pole i mógł
bym się bardzo przysłużyć Ojczyźnie. . . Prawda, że dziś kraj nasz
ubogi i mało ludzi, którzyby mogli poświęcić kilka tvsięcy talarów
na taki zakład, na początek, chociażby i mały w pierwszych czasach ·
urządzić instytut, chociażby tylko prywatną szkołę, to i tak już z wielu
względów innych taką podróż odprawić warto. U nas · jeszcze nie
było podobnych instytutów; u nas nikt nawet o tern nie myśli, na
wet nie znam nikogo, coby się wyłącznie zawodowi pedagogicznemu
w całem jego znaczeniu poświęcił" 1) . .Plany te Estkowskiego znalazły
gorące poparcie Libelta, który czynił starania o uzyskanie funduszów
na podróż naukową dla swego przyjaciela.

W r. 1853 wybrał się w podróż zagranicę; Zwiedził Kolonię,
Brukselę, Paryż i inne miasta. W Brukseli odwiedził Lelewela. »Pierw
sze było, gdym dotąd przyjechał, żem się kazał zawieść do naszego
Lelewela, którego tu każdy szanuje i zna jego cnoty. ·

- ••. Niespodziewane zrobił na mnie wrażenie ten staruszek od
pracy pochylony, zgarbiony, ale bardzo żywy, ruchliwy i bystry.
Mieszka w dwu pokoikach ciemnych, zasypanych księgami. Przyjął
nas nadzwyczaj uprzejmie, - siedział przy pracy .•. Ubrany był bar
dzo skromnie i gdy mówi, jest dziwnie żywy. Rozmawialiśmy o zna
jomych książkach, historji, o Polsce, Rosji i t. d." 2). Z Brukseli wy
jechał do Paryża, gdzie go oczekiwał serdeczny przyjaciel Lenarto
wicz Teofil i w jego też towarzystwie zwiedzał osobliwości stolicy
nadsekwańskiej, podziwiając i zachwycając się skarbami sztuki w mu
zeach paryskich. ,,Z pobytu w Paryżu tak skorzystałem, jak tylko
można najwięcej i najlepiej; powiadali mi, że nie znali dotąd tak
gorliwego podróżnika, jakim ja byłem. Wychodziłem ·o 8 rano, a wra
całem o 12 w nocy, wciąż oglądając osobliwości. Myślę, że wielką
to dla mnje _będzie korzyścią na przyszłość, że tę podróż odbyłem,
bo też poznałem i rzeczy i ludzi wiele".

Zetknął się też Estkowski zagranicą z najznakomitszymi roda
kami. Wspomnieliśmy już o jego odwiedzinach u wieszcza Adama,
u Lelewela, był też u ks. Adama Czartoryskiego, który mu pokazał
zbiór pamiątek narodowych w hotelu Lambert, poznał się ze znako
mitym poetą Sewerynem Goszczyńskim, następnie z W. Gałęzowskim,
kuratorem szkoły polskiej w Batignolle. Estkciwski często odwiedzał
tę szkołę, która da~ał:3 P?lskim. dzi_ec(om na o~cej zie_mi ~olskie w_y•
chowanie. To zetknięcie się z wielkimi duchami Polski - Jakkolwiek
krótkotrwałe - wielki wywarło wpływ na wrażliwą duszę Estkow
skiego, ale najsilniejsze wrażenie pozostawiło kilkugodzinne obcowa-

1) Estkowslci, rkps, str. 118 i 119. \
2) List z Brukseli z dn, 21. Vll. 1853, rkps, str.· 170. .,,



nie z Mickiewiczem, o którem już wspomnieliśmy. W jednym ze
swych listów, napisanym pod wrażeniem śmierci wieszcza wpomina
Estkowski o tych chwilach szczęśliwych w swem życiu. - ,.Za wielkie
szczęście sobie poczytuję, _; pisze - że będąc przed dwoma laty
w Paryżu, miałem sposobność poznać ten genjusz Polski; bawiłem
w jego domu, w jego towarzystwie kilka srodlin. Odwiedziłem Mi
ckiewicza razem z przyjacielem jego .ks. F. i niepospolitym poetą
i mym przyjacielem Lenartowiczem. Było to na wsi pod Paryżem.
Przypadek szczęśliwy zdarzył, że spotkaliśmy się z Mickiewiczem już
w Paryżu na dworcu kolei żelaznej i razem do niego jechaliśmy. ,
Nikt dotychczas na mnie głc;bszego wrażenia nie zrobił jak Mickie
wicz, nawet ani Lelewel, którego przed kilku tygodniami odwiedziłem
w Brukseli. To uczucie szacunku i uwielbienia powstało we mnie nie
na pierwszy rzut oka, bo owszem ubrany skromnie i odznaczał si~
obyczajami bardzo prostemi; zdawał mi sic; z początku zwyczajnym
człowiekiem; ale zdziwił mnie, gdy mówić zaczął: tyle w jego oczach,
ruchach, mowie bystrości i ducha genjalnego; jakaż niesłychana po
rywająca wymowa, jakie sypał dobitne argumenty pan Adam (tak
go tu wszyscy r'olacy w Paryżu zawsze nazywają) na każdą. rzecz,
której dowodził, mówił z ogromną silą, przekonaniem, dzielnością.
Odrazu uczuwa się dla niego cześć wielką i pokorę. Mówił dużo
o wyższości wiary nad rozumem, że najmocniej o prawdzie twierdze
nia jego byłem przekonany, że byłby mógł ze mną uczynić wszystko,
co by był chciał, byłby mógł mnie zrobić Towiańszczykiem, gdyby
jeszcze był trwał, jak dawniej przy tych zasadach; chociaż wiele z tej
nauki w mowie jego się przebijało, okazał jak na dłoni, że wszelka
wiara prowadzi do czynu, gdy rozum tylko rozbiera, ostudza.

Zdziwiła mnie mocno, niesłychana skromność ks. F. i Lenarto
wicza wobec profesora pana Adama; siedzieli i odzywali sic; tak
skromnie, jak uczniowie przed "'profesorem, choć jeden był jego przy•
[acielem, a drugi niepospolitym poetą" 1). · ·
. W roku 1854 wyjechał E,tkowski znowu za granice;, ale tym
razem nie dla celów naukowych, nie dla wrażeń estetycznych, ale dla
poratowania starganych sił. Nadmierna praca i ciężkie warunki bytu
nadwerężyły zdrowie pedagoga - gruźlica, która ujawniła sic; jeszcze
w czasach jego pobytu w szkółce wiejskiej, teraz rozwijała sic; coraz
gwałtowniej. Leczył „sic. w Salzbrunie, w lschlu, w Wiesbad,mie.
Wszr.lkie jednak wysiłki i zrnavania się z chorobą były nada
remne. ,.Czy będę mógł uczyć jeszcze? Czy mogę głos odzyskać?
Czy mogc; być i nadal nauczycielem ?" z takiemi pytaniami zwraca
sic. do lekarza i odczuwa dlań niewymowną wdzięczność za każ.de
słowo uspokojenia. W roku 1856 wyjeżdża w celach kuracyjnych
do mieiscowości klimatycznej Soden, skąd już więcej nie wrócił.
Umarł tam 15 sierpnia 1856 roku i tam na obcej ziemi spoczęły też
jego zwłoki.

W ciągu swego krótkiego żywota - umarł mając zaledwie lat
36 - wielkie i nieocenione oddał usługi narodowej pedagogice,
Ewaryst Estkowski,· którego twórczość pedagogiczną i stanowisko

I) Listy Estkowskiego rkps atr. 300 i n.
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v,: ~z!eja~h wychowania i:i~rodow~~o będzie przedmiotem II giej części
mr;neJs_zeJ pracy, snu/C. me t_r~dycJ1 polskiej mvśli pedagogicznej, po
de1mu1_e na now';l wsrod najcięższych warunków prace; nad budową
&zk?lmctwa rodzimego, przerwaną wskutek nieszczęśliwych wydarzeń
politycznych - . pracę, rozpoczętą przez Komisję i Izbę Edukacyjn11.

Henryk Rotaid,

Krytyka podstaw
pedagogiki indywidualistycznej.

(Dokończenie).

Wypływające stąd konkluzje pedagogiczne ujmuje w sposób
trafny naprowadzony już przez nas J. Sully (o. c. str. 470/471).
,.W kształceniu dobrej wo I i czyli· charakteru moralnego zagadnie
nie, jak pogodzić indywidualność z typowym programem wychowa
nia, staje się bardzo trudnem".

X) Kulturalna wartość talentu. Omówiwszy najogólniej cechy
„jednusl:ronności" i „spotęgowania dynamicznego", przechodzimy do
trzeciej (empirycznei) cechy talentu: ku I tur a I ny c h wartości

r jego pos z cze g ó I ny c h dy spo z y cyj. - Jest rzeczą znamienną,
:i:e owe specyficzne dyspozycje talentu nigdy prawie nie
przypadają poza obręb wartości kulturalnych, lecz tak, że każda
z nich czyni zadość, czy odpowiada, czy też leży w kierunku jednej
ż pośród owych wartości. Jakoby między systemem wartości kultu
ralnych a systemem wartości biologicznych talentu istniała owa leib
nitzowska ;,praestabilita harmonia". Używszy jednak zwrotu, że owe
dyspozycje „n i gdy prawie nie przypadają poza obręb wartości
kulturalnych", świadomie dopuściliśmy wyjątki z tej zasady. Wy
jątki te mogą być dwojakiej natury: bądź takie, które powyżej ob
rębu tezo wykraczają, bądź takie, kt"óre poniżej obrębu tego pozo-
-stają. Pierwsze z nich są to wartości psychiczne :zgoła n owe, ory
ginalne, niebywale: one to właściwie sięgając już w sferę genialności,
są temi bezwzględnie twórc:zemi czynnikami, przekształcającemi kul
turę w tym lub owym kierunku. One same n owe wartości two
rzą . .Że to jest wogóle możliwe, pochodzi srąd, że podobnie, jak
natura, tylko że w wyższym jeszcze, niż natura, stopniu posiada
i kultura pewną p I as tycz n ość, dzięki której - jak tam, tak
i tu - dana-jest możliwość rozwoju.

Drugi wyjątek tj. owe dyspozycje talentu, pozostające pod
obrębem wartości kulturalnych np. talenty zbrodnicze, które odróżnić
należy od złączonych z niemi defektów moralnych np. zręczność,
zmysł techniczny, bystra spostrzegawczość, są - zdaniem naszem -
zaćmione bądź przez te defekty przyrodzone a nieuleczalne, bądź
też -· i to najczęściej - są skutkiem spaczonej pedagogj i lub
zgoła jej brak u. (Tego w sposób pozytywny dowodzi np. współ
czesna pedagogja lecznicza i kryminalna). .
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Poza temi wyjątkami stwierdzić należy powszechność owego
prawa ha r monj i między talentem a kulturą.

Fakt tej harmonji traci swą zagadkowość, jeśli go tłómaczy~
zechcemy prawem biologicznego rozwoju, przystosowania i dziedzi
czności, - w dziedzinie kultury zaś nie ulegającem wątpliwości pra
wem wzajemnego wpływu kultury na jednostkę i jednostki (twórczej)
na kulturę. Pozostawiając jednak kwestie; tę, jako zbyt obszerną, na
razie na uboczu, wysnuć należy z niej zasadniczą dla pedagogji kon
sekwencję- że pedagogja, jako w służbie kultury pozostająca pra
cownica, cechy talentu, jako pierwszorzędne, twórcze w artości
kułtu r a I n e, z całą gorliwością pielęgnować i wspierać powinna,

Uznając tak w całej rozciągłości wagc; pedagogiczną talentu,
żadną przecie miarą nie ~ożemy utożsamić pedagogji tej z peda•
gogją indywidualistyczną, jak to właśnie ta pedagog]a indywiduali-
styczna czyni. ·

Indywidualność bowiem nie jest jednoznaczną z ta I ente m, co
przedstawiciele tej pedagogji przypuszczać sic; zdają {iestto ów zasa
dniczy przesąd optymistyczny, o którym mówiliśmy· już poprzednio),
a powtóre p e d agogj a w og ó Ie pod względem zakresu, treści
i zadań nie nakrywa sic; bez reszty z pedagogją ta le n tu. · _

Zacznijmy od tej drugiej refleksji: Pedagogja sama wartości
kulturalnych nie tworzy (tak, jak nie tworzą ich żadne instytucje
społeczno-państwowe, których zadaniem jest tylko organ i z a ej a).
Zadaniem jednak pedagogji jest dobywanie sił twórczych, ich ujawnia-
nie i aktualizowani_e z jednej strony, -a z drugiej utrzymywanie żywej · •
i ciągłej łączności kulturalnej pokoleń.. Jako taka musi ona uwzglę
dniać i w pieczę wziąć swoją wszystk ie w ą.r tości ku I tu r a I n e.
Tych zaś częścią tylko są te, które reprezentuje. talent. Talent jest
przedewszystkiem twórczą wartością i n te 11 e ktu a I n ą (w najszer-

_ szern znaczeniu). Poza intellektualnemi jednak zawiera całokształt,
wartości kulturalnych drugą grupc; równie (a wedle innych nawet,
bardżiej) ważną w rozwoju ludzkości tj. grupę w artoś c i m o r a I
ny c h. O nich pedagogja talentu nie myśli wcale, względnie włączać
je zdaje się już imanentnie w istotę talentu. Aczkolwiek też, jak za
znaczyliśmy powyżej, zasadniczo sam fakt talentu, jego istota i wła-,
ściwości poszczególne same przez się w samej rzeczy reprezentują
pierwszorzędne wartości kulturalne, a jako takie z reguły podpadają
pod dodatnią ocenę moralną, to jednak 1 ° jestto tylko regułą, nie
zaś p r a we m, zawierać bowiem może talent przyrodzony i takie
własności (o czem napomknęliśmy), które wchodzą w konflikt z mo
ralnemi kryterjami, a 2° talent jako (twórcza) jednostronność intel
lektualna nie może na gruncie kultury ostać się bez drugiej grupy
wartości moralnych ; wartości te bowiem nie są czemś od samej kul
tury oderwanem, jeno tejże kultury takimsamym wytworem, jak i inne
(intellektualne, estetyczne, techniczne itd.) wartości z tą różnicą, że·
podczas gdy tamte odpowiadają poszczególnym tylko jej dziedzinom,
to system mor a I ny (oczywiście nie w_sensie jakiejkolwiek etyki
dogmatycznej) ujmuje najogólniejsze, a zarazem najgłębsze i najbar
dziej fundamentalne wartości, na których wszelka kultura się zasadza.
Więc nie jako system wartości równorzędnych z innemi, lecz jako,

i
I
'
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t~kie wartoś_ci fu~?a~e~talne musi je wszelki t a le n t przejąć w sie
bie dla samej możliwości kulturalnego bytu. Tak więc z pe dagO gją
t a I e n t u połączyć się musi p e d a g o g j a m o r a I n a. Jestto tern
bardz!~j konieczne,. ile że z talent.em .n.aj~zęściej _zw!ązana jest pewna '
słab?sc moralna (~1e będąca bynajmniej, Jak sądzi wielu, nieodzownym
ekw1walen~e~ am n,awe_t .v.:'arunkiem talentu,. lecz niedomogą chara
kteru, zawinioną na1częscJeJ przez wychowanie) - a dalej, że talent
da się zupełnie dobrze pogodzić z tężyzną charakteru, ta zaś siła
charakteru moralnego z wielu względów okazuje się spotęgowaniem
talentu i jakby ochroną przed zmarnowaniem się, oraz przydaje mu
blasku, dostojności, powagi i kulturalnego ethosu, na odwrót zaś
brak charakteru okazuje· się dla niego samego zgubnym a dla spo- ,
łeczeństwa i kultury niejednokrotnie szkodliwością, przeważającą do
datnią wartość samego talentu; to są fakty powszechnie znane, które
nawet pedagogji indywidualistycznej winny otworzyć oczy· na niedo
stateczność i kruchość jej podstaw i założeń, chociażby tylko ze
względu na jednostkę, talent posiadającą, i na szczęśliwy rozwój tego
talentu.

To faktyczne i częste (choć niekonieczne, jak twierdzimy} prze-·
ciwieństwo między talentem a charakterem dawno już zauważono.
By robić jednak z niego zasadę ~ nie widzę potrzeby. Antynomji
w tern nierozwiązalnej niema wcale, jest .tylko istotne n i e o ez pi e
e zeństw o, nie tyle w naturze ta Ie n tu tkwiące, ile raczej w pe
wnej anomalji kulturalnej· i wadliwej pedagogii talentu.

Niebezpieczeństwo to ze strony kulturalnej polega na prze
sadnem zgoła a zbyt w wewnętrznych przejawach wyrażającem się
u wie Ibi en i u talentu, jako takiego (więc bez względu na jego
moralną wartość), a ze strony pedagogji talentu na mylnem mnie
maniu, jakoby nieograniczona wolność była warunkiem sine qua non
dla wszelkiego rozwoju talentu, i na równie przesadnej a w istocie
miękkością tylko będącej pieczołowitości. Obraz tej cieplarnianej
a zaiste karykaturalnej kultury talentu, jak się ją dzisiaj uskutecznia,
każdy z własnego doświadczenia utworzyć sobie zdoła. Pierwsze wy•
wołuje pychę tj. chorobliwe poczucie swej jedyności - a stąd
o krok nieraz: lekceważenie czy pogarda pozornie dla „tłumu"
a w istocie dla kultury moralnej wogóle, drugie zaś nieokiełznaną
„indywidualną" s wy w o I ę (brak karności moralnej), co się w języku
pedagogji indywidualistycznej nazrwa. ,,wolnością",. a .~o naprawdę
jest tylko - defektem czy słabością. Zeby tu tkwił jakiś fatalny dy
lemat, na to ani psychologja nie dostarcza dowodu, a dziej~ twór
czości temu' przeczą, .dowodząc raczej czegoś wręcz przeciwnego.
Że zaś owa „indywidualna wolność" jest sama słabością i słabość
potęguje, słabość nie tylko w moralnym względzie, lecz i odnośnie
do talentu samego, dowodzi wymownie patole gja a z pośród peda
gogów zapomocą ogromnego ,aparatu. argu~entów i zadziwiającej
intuicji Fr. W. Forster w szeregu dzid swoich. .

. Z wyłuszczonych powodów w~nik8:ć mo~e w~ios~k jeden tylko,
~e gdy z kulturą talentu z~1ązan~ Jest_ mdyw1du~hzac1a, a z wszelką
indywidualnością eo ipso mebezp1eczenslwo egoizmu, pychy I swy•
woli - to obowiązkiem wszelkiej pedagogji rozumnej, zarówno indy-
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widualistycznei, [akoteź moralnej być musi niebezpieczeństwom tym
zapobiec z góry, utwierdzając moce charakteru równomiernie z pie-

• li;gnowaniem indywidualnem .talentu.
Drugą taką skrajnością pedagogji indywidualistycznej jest utoż

samienie i n dywidu a I n ości jako takiej z ta Ie n te m. Błąd ten
polega na owym wspomnianym już przez nas zasadniczym jej prze
sądzie optymistycznym co do dobrej natury ludzkiej. Oto np. B 51-
s che (o. c. str. 33 i n.), zastanawiając się nad źródłami energij kul
turalnych, rozróżnia trzy ich rodzaje: 1) przedewszystkiem całą prze
szłość kulturalną, dorobek wieków, nagromadzony w spichlerzach
wiedzy, sztuki, techniki i pracy pokoleń, reprezentujący tedy zgęsz
czone jakby rezerwoary energji ludzkiej, z której czerpać mogą i mu
szą pokolenia następne; 2) kultura ta drogą „dziedziczenia" w dwo
jakiej dochodzi nas postaci: ,.jedna to niezmierzony ów skarb, który,
stawszy sit; już czemś zewnętrznie namacalnem i jakby narzędziem,
tkwi w całym olbrzymim kompleksie naszej wiedzy, której można
nauczyć, wszystko tedy, co nagromadzone i. skupione w naszych
książkach, naukach, przekazanych nam utworach sztuki, dających się
przyswoić metodycznie w różnych dziedzinach, - słowem: owa ze
wnętrznie widzialna skarbnica, okrywająca już ogromne pola naszego '
planety, jakoby rodzaj wyrzuconego nazewnątrz samego mózgu kul
tury, który wciąż dalej myśli, podczas gdy pokolenia ludzkie mijają,
i z którego te pokolenia nieustannie czerpią wiedzę i dzięki ternu
wzrastać mogą w wielkie cele rozwojowe - mimo' nieustannej kośby

· śmierci, kroczącej między niemi swą drogą 1). Drugi zaś rodzaj tej
żywej energji nie tylko należy do naszego najsubtelniejszego a zara
zem i najgruntowniejszego, najcenniejszego mienia kulturalnego, ale
też w sposób bezwarunkowy obchodzi całą kwestję szkolną. Są to
ow e o d d z i e d z i c z o n e d y s p o z y c j e, z ł o ż o n e w m ó z g a c h
n as z y c h dziec i..• owe już przez naturę dane im na świat zadatki
uzdolnień, mniej lub więcej wybitne ta Ie n ty z urodzenia w tym
lub owym· dziale ·(kulturalnym). Dzieci nasze przychodzą na świat
a bezwątpienia i do szkoły z całern bogactwem, takich już od po
czątku danych im w mózgach ich w jakiś sposób złożonych· dyspo-
zycyj (indywidualnych)". .

Ostatnie słowa Bolschego żywo, jak widzimy, przypominają cy
towane przez nas poprzednio zdanie Garlllta i Rousseau'a 2). Słowa
te zawierają właśnie wspólny punkt wyjścia wszystkich pedagogów
indywidualistycznych. ·

I niezbyt wielkiej zaiste potrzeba bystrości, by dostrzec miejsce
w tern założeniu najsłabsze a -rodzajne dla 0wszystkich następnych
błędów: przesady i uogólnienia. Jestto owa fataln·a id entyfik ac ja
,,indywidualnych dyspozycyj" z „cechami" t a l e n t ów,
z ta Ie n tem samym. I wszystkie przez Bólschego wypowiedziane

1) Niestety. nie rozwija Bolsche szerzej tej sprawy ,dziedziczności kultural
ne]", któraby doprowadzić go musiała do zasadniczych modyfikacyj zasad pedagogji
indywidualistycwej . ·

• 2) Podobni~ twicr?zi inny autor-pedagog B. Ott?: Kaź.de dzieck~,
le !zde bez wy J I\ ~ku Jest do szóste go rok u życia genJ u s z e m. (Bel
tra,2'e zur P1,y~holoa:1e des Unterrichtes. Lipsk 1903.
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w wykładzie jego uwagi , pomijając wspomnianą lukę co do wycho
wania moralnego", o ile odnoszą sic; do ta Ie n tu, są bezwar~nkowo
sł~szne, ~rafi:ie i o~romnie cenne, -:-

11
fałszywe jednak, jeśli· za przed

miot mają „mdyw1dualne dyspozycje wogóle - fałszywe z racji pro
stego faktu, że tylko część dzieci i to nieliczna przynosi na świat
istotnie cenne i niezwykłe „dyspozycje indywidualne", stanowiące

- talent, a reszta stoi na poziomie przeciętności moralnej, pewien zaś
procent ~awet niżej normy, jak.to stwierdza psychologja eksperymen
talna, a JaK to za podstawę swoich wywodów wziął (w tym samym
właśnie cyklu wykładów następny po Bolschem mówca) prof. J.
Petzold, przyjmując jako stosunek: 10% dzieci nadnormalnych, 80¾
średnio uzdolnionych (normalnych) a 10°/o intellektualnie słabych -
podnormalnych.

Nie chcemy przez to bynajmniej twierdzić, jakoby i w warstwie
dzieci „normalnych" nie było różnic indywidualnych. Owszem, są -
i pedagogja musi je również uwzględniać w pewnej mierze. Miara ta·

, nigdy nie może i nie powinna stać się szablonem. Nawet w obrębie
tzw. typu normalnego rozstrzygającą dla pedagogji musi być psyche
logja indywidualna. Lecz jasnem jest, że zadarue pedagogji i jej me
tody odnośnie do tego typu muszą być zgoła inne, niż w stosunku
do jednostek nadnormalnych.

Boć jeśli już tam uznaliśmy, że pedagogja indywidualistyczna
okazuje się niedostateczną i w interesie zarówno samego talentu,
jakoteż jego watrości kultura lnej musi być uzupełnioną i korygowaną
poniekąd przez pedagogję moralną, to tu uzupełniająca i korygująca
czynność pedagogiczna w stosunku do grupy normalnej-jeszcze bar
dziej zyskuje na znaczeniu. Łączy się to z faktycznym kształtem
jednostki normalnej. .

3. Stosunek indywidualności do normy. W ten sposób bieg
myśli logiczny naprowadza nas na 3 ci punkt- względności pojęcia
indywidualności, tj. s t o s'u n e k indywidualności dot. zw.
n or my. Stosunek ten w ciągu niniejszej pracy parokrotnie już_ po
ruszyć nam przyszło. Ażeby się tedy nie powtarzać, poprzes arne~y
obecnie na jego graficznem przedstawieniu, które go może wyraźniej
niż słowa okaże. ,

N 1 ~

f I ___,•~-----,!----~> NN
100/o YN 800/o ,. 100/o l)01~~~--..j..'....!~.---_::~----~--=-=---~(
~----------------➔

2 ,
PN= próg podnormalny.· N= próg dolny nornialności. N,=

próg górny normalności, NN = próg .n~dno_r:m_alny. . • .
O = punkt wyjścia podnorrnalności, zbliżający się d'? ':"art<;>sc1 ~ 

X= punkt kresowy ilościowego stosunku'.na~':1orm~lnosc1, kto;y Je•
dnak, jak wskazuje strzałka, p o te n cy a I n Ie isc moze ku wartości 00•

· ') Wy~iar dlugo§ci linii od O do X oznacza r~cc:r: dwojuką: a) ~tosunek
wielkości, b) postęp arytmetyczny wartości psychicz.nych od O do co, a "'.'1,;_c skalę
iloaciow, i jakościową. ·
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O-PN = odcinek procentowy psychik podnormalnych.
N-N, = odcinek ., ., . normalnych.
N -X = odcinek ,. · ,, nadnormalnych.
PN - N= odcinek (procentowo nieokreślony) psychik pośrednich

między normalnemi a podnormaluemi.
N,-NN = odcinek (procentowo nieokreślony) psychik pośrednich'

między normalnemi a nadnormalnemi.
Próg N jest zarazem progiem i ndywidu a 1 n oś ci - sięga-

jącej aż do X. '
Strzałka 1 (ciągła) = rozciągłość cech normalnych w granice

nadnormalności.
Strzałka 2 (kreskowana) = przechodzenie poszczególnych cech

normalnych w granice normalności i nadnormalności.
Odcinki psychik pośrednich (PN-N i N,-NN) oraz symbole

strzałek wymagają bliższego wyjaśnienia. Znaki te mają tendencję
zapobieżenia błędowi, stale popełnianemu przez wszystkie schema
tyczne ujęcia rzeczywistości w postaci symbolów graficznych tzn.
oddać chcą wszystkie stosunki zachodzącychw rzeczywistości faktów1),
na których oznaczenie służą, a które należą bądź do dziedziny ogól
nej pedagogiki, względnie pedologji, bądź do dziedziny psychopatolo
gji, względnie pedagogji leczniczej.

I tak odcinek pośredni PN-N ujmować ma dzieci, których
psychika nie dość uboga, by je do specyficznie anormalnych zaliczyć
można, ale i· nie dość sharmonizowana, nie dość . posiadająca ową
dla normalnych charakterystyczną „spontaneitas" duchową, ,,czyniącą
dziecko zdolnem do samoistnego myślenia i takiego w następstwie
kierowania wolą swoją i czynami w zgodzie ·z zasadami moralności" 2),
iżby je już za normalne uważać. - Drugi odcinek N,-NN stosun
kowo znacznie mniejszy i trudniejszy cło określenia czynić ma zadość:
1) istnieniu takiej grupy psychik, co do których bezwzględnie orzec
nie można, czy już do n ad n o r m a I ny c h a więc t a I e n t ó w na
leżą, a to bądź z powodu słabej zbyt „dynamiki" owych plusów
nadnormalnych, bądź też ich zbyt małej wartości, - 2) temu zagad
kowemu a znanemu kompleksowi psychik, które tylko prze z p e
wie n okres sw ego ż y ci a (najczęściej w dzieciństwie lub okresie
dojrzewania) przekraczają granicę normalności, sięgając wyżyn talentu
a czasem genialności, lecz potem - jakby po zbytruem wysileniu -
spadają dość nagle pod górny, czasem zas nawet pod dolny próg
normalności. , .

Co do strzałek - sens pierwszej (ciągłej) zbyt oczywisty, by
go tłómaczyć potrzeba, boć że talent jest tylko spotęgowaniem
pewnych poszczególnych cech normalnych, reszta zaś, w przewa
żającej większości wypadków, na stopniu normalności pozostaje, to
znajduje potwierdzenie w życiu i w nauce.

Strzałka druga {kreskowana) natomiast oznacza fakt, w peda
gogji przynajmniej, mniej znany i uwzględniany tj. ten, że u pewnej

1) W rzeczywistości 7.aŚ niema nigdzie granic wyraźnych, tu jest plynnoi,i
i ciągłość jeno.

i) Th. Hellee : Grundriss d. H~ilpiidagogik (Lipsk, W. Engelmann 1912, str, 4).

I
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ilości jedn?ste~ norma)ny;h i (może w większej jeszcze) u nadnor
malnych _mektore ~ne_r~Je I funkcje psychiczne - czy, że wstrzymane
w rozwoju, czy dz1ęk_1 innym przyczynom - mimo ogólnego poziomu
normalnego względnie nadnormalnego pozostają pod progiem pod
normalnym.
• ~en fakt ~zuca snop świalła zgoła niespodziany na samą kwestję
Indywidualnośe] oraz na stosunek peclagogji do indywidualności. Oto
do po z y t )'. w ny c h różn!c indywidualnych przyłączają się ujem n e.
Ta grupa Ujemnych cech indywidualnych, zachodzących już w dzie
dzinę anomalij u jednostek pozatern normalnych lub nawet nadnor
~alnych, stanowi nowe zagadnienie pedagogji, a obok wymienionych
JUŻ, a pochodzących z nieuwzględnienia jednostronnej właściwości
talentu i dodatnich cech indywidualnych, drugą grupę momentów
z Ltórych przeoczenia lub niedostatecznego uwzglęanienia płyną trud
dności, kłopoty i różnorakie fatalne następstwa dzisiejszej pedagogji.

VI.
Psychopatologja i pedagogja lecznicza,

Stajemy w ten sposób na gruncie p s y c h o p ato I o g j i i pe
dagogji terapeutycznej. Nie sposób nam w tern miejscu wyczerpać
wszystkich relacyj, zachodzących między pedagogią a patologją, któ
rych ilości i głębi dzisiejsza pedagogia stanowczo nie docenia. W pe
dagogii tej bowiem do dziś panuje mylne zapatrywanie, przez psy
chopatję pedologiczną dawno już zarzucone, jakoby między psychiką
normalną a "anormalną" istniał nieprzekraczalny słup graniczny. Za
patrywanie to w konsekwencji pedagogicznej okazuje się jak naj
zgubniejszem. I jeśli w obrękie pedagogii normalnej mówić należy
o zasadzie indywidualności, to kto wie, czy nie ważniejszym · w tej
zasadzie jest postulat uwzględniania pedagogicznego- owych minusów
patologicznych (oczywiście nie w duchu biernej, lecz czynnej, ,,leczni
czej" pedagogii), niż wyłączne, na plusy indywidualne jedynie skie
rowane wychowanie. Jak daleko sięga owa patologja, jak często· ją
zastać można w granicach j es z cze normalnych, jakie są jej przr
czyny i jakie objawy (czyli jaka etjologja i symptomy), to są kwestie
bądź zbyt szczegółowe, bądź jeszcze· niedość pewnie ustalone. Mu
simy poprzestać tu na przytoczeniu tych momentów zasadniczych,
które w związku z naszym tematem pozostają.

Otóż co do granic i zakresu "patologji normalnej" - żeby tak
rzec - stwierdzić należy, że wraz z wrosłem i rozwojem psychopa
tologji, coraz bardziej rozszerza się pole działalności pedagogji leczni:
czej. Gdy bowiem pedagogja t:=i dawni~j - zgo?nie _z ów:czesnem1
poglądami psychopato~ogicznei:iu - .o~eimow~ła Jedynie dział ped!
gogji ślepych, głuchoniemych I wybitnie "uposled~onych umysł_owo ,
następnie, wyłączywszy śleprch i głuc~oni~mych, Jako -:-VY~a_gaJ_ących
wprawdzie odrębnej techniki pedagog1cz,~e1, lecz. bynaJm~1e1 me na·
leżących do · upośledzonych umysłowo , ograniczyła srę do tych
ostatnich tj. d~ wypadków idjotyzmu z wszystkiemi tegoż odmianami,
(jako to: idjocja, imbecillitas, debilitas), ?alej ?o moral_nego zwyrod
nienia, epilepsji itd., infantylizmu, kretynizmu I mongolizmu, słowem
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O-PN = odcinek procentowy psychik podnormalnych.
N-N, = odcinek ., ,, normalnych.
N -X = odcinek ,, ,, nadnormalnych.
PN - N= odcinek (procentowo nieokreślony) psychik pośrednich

między normalnerni a podnormaluemi.
N,-NN = odcinek (procentowo nieokreślony) psychik pośrednich·

między normalnemi a nadnormalnemi.
Próg N jest zarazem progiem i ndywidua 1 n oś ci - sięga-

jącej aż do X. '
Strzałka 1 {ciągła) = rozciągłość cech normalnych w granice

nadnormalności.
Strzałka 2 (kreskowana) = przechodzenie poszczególnych cech

normalnych w granice normalności i nadnormalności.
Odcinki psychik pośrednich (PN-N i N,-NN) oraz symbole

strzałek wymagają bliższego wyjaśnienia. Znaki te mają tendencję
zapobieżenia błędowi, stale popełnianemu przez wszystkie schema
tyczne ujęcia rzeczywistości w postaci symbolów graficznych tzn.
oddać chcą wszystkie stosunki zachodzącychw rzeczywistości faktów1),
na których oznaczenie służą, a które należą bądź do dziedziny ogól
nej pedagogiki, wzgl~dnie pedologji, bądź do dziedziny psychopatolo
gji, względnie pedagogji leczniczej.

I tak odcinek pośredni PN-N ujmować ma dzieci, których
psychika nie dość uboga, by je do specyficznie anormalnych zaliczyć
można, ale i· nie dość sharmonizowana, nie dość posiadająca ową
dla normalnych charakterystyczną „spontaneitas" duchową, ,,czyniącą
dziecko zdolnem do samoistnego myślenia i takiego w następstwie
kierowania wolą swoją i czynami w zgodzie 'z zasadami moralności" 2),
iżby je już za normalne uważać. - Drugi odcinek N,-NN stosun
kowo znacznie mniejszy i trudniejszy cło określenia czynić ma zadość:
1) istnieniu takiej grupy psychik, co do których bezwzględnie orzec
nie można, czy-już do n a d n o r m a I ny c h a więc ta I e n t ów na
leżą, a to bądź z powodu słabej zbyt „dynamiki" owych plusów
nadnormalnych, bądź też ich zbyt małej wartości, - 2) temu zagad
kowemu a znanemu kompleksowi psychik, które tylko prze z p e
wie n okres swego życia (najczęściej w dzieciństwie lub okresie
dojrzewania) przekraczają granicę normalności, sięgając wyżyn talentu
a czasem genialności, lecz potem - jakby po zbytmem wysileniu -
spadają dość nagle pod górny, czasem zas nawet pod dolny próg
normalności. ·

· Co do strzałek - sens pierwszej (ciągłej) zbyt oczywisty, by
go tłómaczyć potrzeba, boć że talent jest tylko spotęgowaniem
Pewny c h poszczególnych cech normalnych, reszta zaś, w przewa
żającej większości wypadków, na stopniu normalności pozostaje, to
znajduje potwierdzenie w życiu i w nauce •

.. Strzałka druga (kreskowana) natomiast oznacza fakt, w peda
gogii przynajmniej, mniej znany i uwzględniany tj. ten, że u pewnej

. • 1)••W. rzeczywistości zaś niema nigdzie granic wyrainych, tu jest plynno.ie
1 cuu:losc Jeno.

2) Th, Heller: Grundrisa d. Hcilpiidagogik (Lipsk, W. Engelmann 1912, str. 4).
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ilości jedn?ste~ norma(ny~h i (n:ioże w ~iększej jeszcze) u nadnor
malnych.niektóre ~ne_r~Je 1 funkc1e psychiczne - czy, że wstrzymane
w rozwoju, czy dzięki innym przyczynom - mimo ogólnego poziomu
normalnego względnie nadnormalnego pozostają pod progiem pod
normalnym.
• ~en fakt rzuca snop świalła zgoła niespodziany na samą kwestie;
indywidualnośe] oraz na stosunek pedagogii do indywidualności. Oto
do po z y t ):' w ny c h różn!c indywidualnych przyłączają się ujemne.
Ta grupa ujemnych cech indywidualnycb, zachodzących już w dzie
dzinę anomalij u jednostek pozatem normalnych lub nawet nadnor
!Ilalnych, stanowi nowe zagadnienie pedagogji, a obok wymienionych
JUŻ, a pochodzących z nieuwzględnienia jednostronnej właściwości
talentu i dodatnich cech indywidualnych, drugą grupę momentów,
z Ltórych przeoczenia lub niedostatecznego uwzglęanienia płyną trud
dności, kłopoty i różnorakie fatalne następstwa dzisiejszej pedagogji,

VI.
Psychopatologja i pedagogja lecznicza,

Stajemy w ten sposób na gruncie psych op ato I o g j i i pe
dagogii terapeutycznej. Nie sposób nam w tern miejscu wyczerpać
wszystkich relacyj, zachodzących między pedagogią a patologją, któ
rych ilości i głębi dzisiejsza pedagogia stanowczo nie doce.iia. W pe
dagogji tej bowiem do dziś panuje mylne zapatrywanie, przez psy
chopatię pedologiczną dawno już zarzucone, jakoby między psychiką
normalną a „anormalną" istniał nieprzekraczalny słup graniczny. Za
patrywanie to w konsekwencji pedagogicznej okazuje się jak naj
zgubniejszem. I jeśli w obrękie pedagogii normalnej mówić należy
o zasadzie indywidualności, to kto wie, czy nie ważniejszym w tej
zasadzie jest postulat uwzględniania pedagogicznego owych minusów
patologicznych (oczywiście nie w duchu biernej, lecz czynnej, ,,leczni
czej" pedagogii), niż wyłączne, na plusy indywidualne jedynie skie
rowane wychowanie. Jak daleko sięga owa patologja, jak często' ją
zastać można w granicach jeszcze normalnych, jakie są jej przy•
czyny i jakie objawy (czyli jaka etjologja i symptomy), to są kwestje
bądź zbyt szczegółowe, bądź jeszcze· niedość pewnie ustalone. Mu
simy poprzestać tu na przytoczeniu tych momentów zasadniczych,
które w związku z naszym tematem pozostają.

Otóż co do granic i zakresu „patologii normalnej" - żeby i:ak
rzec - stwierdzić należy, że wraz z wrostem i rozwojem psychopa
tologji, coraz bardzie} rozszerza się pole działalności pedagogji leczni:
czej. Gdy bowiem pedagogja ta dawniej· - zgodnie z ówczesnerni
pogl~dami psychopato~ogiczner_ni - .o~ejmow~ła jedynie dział ped!
gogj1 ślepych, głuchomer_nych 1 ~yb1tme ,,_uposled~onych umysł.owo ,
następnie, wyłączy"':'szy slep:ych 1 głuc~om~mych, Jako :VY~a.gaJ_ących
wprawdzie odrębnej techniki pedagog1cz,~eJ, lecz. byna1m~11e1 me na
leżących do ;,upośledzo~yc~ . umysłowo , ogr~m~zyła ~•ę d? tyc?
ostatnich tj, do wypadkow idiotyzmu z wszystkierni tegoz odm1anam1,
(;ako to: idjocja, imbecillitas! debilitas), ?alej ?o moral;°ego zwyrod
nienia, epilepsji itd,, infantylizmu, kretynizmu 1 mongolizmu, słowem
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do. wyraźnych typów upośledzenia1), to dziś pole pedagogji lecenl
cze] rozszerzylo się o cały ogromny ilościowo i jakościowo dz.iał ano
malji psychicznych, którym brak właściwie wspólnej etjologji, lecz
które oznacza się utartem mianem „stanów nerwowych"2). (Heller
ujmuje je w 3 rozdzraly ; ,,konstytucje nerwowe", ,,konstytucje psy
chopatyczne" i trzeci wielki deiał „histerj1"). Pomijamy z koniecz-

~ ności wszystkie, wiążące sit, z tern kwestje, ograniczając sit, do je
dynego nasuwającego się z tego ogromnego materjału wniosku: oto,
:ie z przyczyn wprawdzie najrozmaitszych, do dziś jeszcze nie zupełnie
ściśle, wszechstronnie stwierdzonych, lecz uchodzących prawie wszyst
kich w jedno wspólne łożysko przejściowe i gł1cboką dysharmonią
nacechowane t. j. charakter naszej kultury (społecznej, moralnej,
technicznej i t.' d.,) typ .normalny" człowieka nieomal zaginął. Cytujt;
Hellera: ,,Odstt,pstwa od ł:eto typu bynajmniej nie stanowią wyjątku,
lecz przeciwnie są regułą"•

.,Nie tylko zaburzenia inteligencji wymagają ' leczniczo pedago
gicznego oddziaływania, lecz także zaburzenia w.życiu uczuć i woli"..
„Te z ab ur ze n i a :,. n aj du Je my n ie ty I ko u je d n ostek
z n or ma I n ą i n te I i gen c ją , których rozwój świadomości, o ile
odnosi się do procesów aperceptycznych i assocyacyjnych, nie wska
zuje żadnych upośledzeń i które z tego powodu_ osiągnąć mogą
wyższe wiadomości i zręczności, W tym duchu też nawiązuje· sic;
między pedagogją lecznicą z wyższemi (średniemi} szkołami bliższy
stosunek". ·

„Niema żadnych reguł ani wskazań na to, co w życiu dziecka
jest normalnem,· a co uznać trzeba za chorobliwe. Ws1ę --lzie normal
ność i anormalność poprzez płynne granice przechodzą w sieb.e':"),

1) Prócz znakomitego, ujmującego całość a na wvżynie dzisiejszej wiedzy
stojacego słynnego dz.ełu T He 11 er a, dyrektora zakładu pedal(ogiezno-leczniczego
w Grinzingu pod Wiedniem, podającego zarazem o.brzyrną literaturc; fachową -
dawniejszą I bieżącą - o ,.p svchopatologii, pedagogicznej", traktuje twórca tego
działu. psychopatycznego i uczeń-Herbar-ta Lud w r k Striimpell w pracy o Ł
„Die padagogische Pathologie oder die Lehre von den Fehlern der Kinder (wyd IIL
rozszerzone· i do wyn,ku dz.siejszej wiedzy dostosowanie przez Dr. A. Sp.tznera,
ucznia Striimpella. Lip k, 1899) Prócz rosnącej wc ąź literatury medycznej,
poświęcone są temu działowa z] 1W1sk pedago~ji, dw.i czusop1sma niemieckie: uZe1t•
acbr.It fiir Kinderforschung mit besonderer Beriicksichtung der padugogischen Pa
thologre", wydawnne i redagowane przez Dra G. Antona, Dra Mortirutl<a, Chr.
lif<-ra i J. Triipera Hermann Berger & M,mn (dawniei p. t .. .Dre Kinderfenler" oraz
druzie pismo pedagogiczne: .,Zeitschri·t fiir .piidagogische Psychologie und experi
mer.telle Padagog1k" wydawane , redagowane przez Meumanna, O. Schreibnera,
A F,sch•·ra. L psk. Quelle Meyer). pow-rtułe ze zlnnia sic; dwu pierwotnie osobnych
pism: ,,Z~itschrift liir padagogische Psychologie" i „Zeitschrift liir experimemella
Piidagogik".

2) Co rlo ich etjologji patrz He ler o. e. str. 211 i n.
u) O stosu„ku nasze, .,kultury" do wzrnstając"j wciąż nerwowości piszą między

innymi 7.e sta•·ow1skn lekarsk ego Lombr os o „Wiek nerwowy", W. Erb. ,.J,-ber
die wnchsende Nervositiit unserer Zeit 189'.I , Bi nw n n ger'· ,.Die Patholog1e und
Therapie der Neuraslhenie" 18!16. Krn ft-Ehbi n•!: .,Nervositiit der neurnstheni
schen Zustinde" 1895, N ot n age I: Handbuch d spezicllen Puthologie und The-'
rupie". Przytarzam dl., przykładu slo\'.va tego ostatniego: .,Sposób użycia u nie·
skończonej ilości dzisie1szych lud,i kulturalnych wykazuje o~roin antyhigienicznych
n1ome11t<lw, które z góry jui pozwalają zrozumieć. że c.ię nerwowość w fatuln)'
sposób rozsz.erzn, pon,eważ owe momenty szkodliwie oddzinlywują przedewszyst-

'
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Już z tych ogólnych zdań wynika niesłychana doniosłość pato
logji dla pedagogii _:_ nie tylko specjalnej pedagogji dla typu „anor•
malnego", lecz i dla pe d ago g j i n o r m a In-ej i to zarówno ze ·
względu na sarnę pedagogię szkolną (rezultaty jej pracy), jakoteż ze
względu na jednostki. U..vLględn1ając w całej pełni patologję (o ile
możności w ścisłym związku i przy współpracy nauczycieli z leka
rzami szkolnymi, których instutucja jest dziś nieodwołalną koniecz
nością), - uchroni się pedagog-ja zgoła fałszywych i bezskutecznych
metod nauki, uwolni od częstokroć zgoła mylnych są {ów co do
istoty przyczyn niedomagania uczniów w tym lub owym kierunku,
inaczej oceniać nauczy się i pojmować, ba wprost widzie ć cały
bezmiar przeoczanych dotąd przez nią zjawisk anormalnych w dzie
dzinie intelektualnego i moralnego rozwoju a temamem w myśl wskazań
,,pedag:ogji leczniczej" i moralnej dążyć będzie do znalezienia najwła
ściwszych sposobów, by „urwać łeb hydrze" owych nieskończonych
„pro b Iem ów'' dy s cy p I i n ar ny c h, które dziś - zgoła fałszywie
rozumiane, a jeszcze fałszywiej rozwiązywane - unicestwiają często
kroć pracę szkoły, a dla poszczególnych Jednostek okazują się w na
stępstwie jak najzgubniej szeni, N, e domaga n i a bowiem owe za
równo w nauce, jakoteż pod względem zachowania się, a więc mo
ralnym, oceniane dzrś dzięki .owemu panującemu jeszcze w umysłach
wychowawców fikcyjnemu „typowi moralnemu" abstrakcyjnego sta
nowiska, jako świadome i dobrowolne przewinienia, z którerni też
szkoła dzisiejsza podejmuje walkę zapomocą systemu kar (gróźb„
aresztów, złych cenzur itd. ), - widziane pod kątem psychopatoło
gicznym objawiają się niejednokrotnie jako symptumaty tvlko pe
wnych anormalnych dyspozycyj, które pod wpływem niewłaściwej
pedagogji nie znikają, lecz raczej wzrnazają się, dewastując całe śro- ·
dowisko psychiczne. - Zrozumiała to xłzisiejsza pe dago g j a m o
r a I n a, która zarzuciwszy - nie co do celów, lecz co do metody -
swe dalsze bezwzględne stanowisko, nauczyła się doszukiwać z po
mocą patologji przyczyn rói:nych niedomagań moralnych i czerpać
z niej z jedne i. strony środki profilakcyjne, z dru5iej zaś opierać na
niej „medycynę m rralną", OJwrotnie też pedag Jgia lecznicza korzysta
z wielu wskazań i doświadczeń pedagozji m .ralnei, podobnie jak
n. p. psychologja pedagogiczna 'z pedagogji praktycznej. Nie ulega
wątpliwości, że i pedagogja szkolna sprzymierzyć się musi nie tylko

kiem i najbardziej na mózg. W politycznych i socjalnych, szczególnie zaś kupiecko
pr-zcrny-aowych i agrarnych stosunkach narodów kulturalnych. zuszlv w ostatnich
właśnie d «esiecioleciach anany, które ~runtown,e przeksztalc.ly kwestje zuw.sdów,
stunowiska obywateli i posiadania - i to na koszt systemu nerwowego. który
spott;:gowanym wym 1guniom socjalnym i gospodarczym sprostać jest zmuszony za
pomocą zw q1<szoneto wydatku i nap Q :ia cner~d1 przy medos tateczny.n czqst-rkroć
rozwoju tych s.ł" , - - Ostatni zaś kieru ,ek psvchologji _pa1olog cznej, d ,leko
zresztą no za nią wybiell'ający, zainicjowany pr,ez Dra Z. Freuda pod nazwl\
uPsvchoan,11izy11, przyjm~je po za t„m1 ogólnemi prz..,cz.ynamj ~ult_urul,_,_emi a raczej
z pośród nich jeden głown1e kompleks przycz• n neuraste11r I h1stP.rJ1 (czyi, tzw.
psychoneuroz.) tj. psych o· płci o w ej. {Por. Ehre11fdsa: .,Scxualdh,k", w której
nu tor rozróżn a m,-.dzy tzw. n at ura 1 n ą i ku I tur a I n ą mor a I n ości I\
seks u a I n ą i tej ostatniej przypisuje główną win'. dzisiejszych „nerwowoścl'').

1) Por. artyku ły moje "Kara, S,udjurn pedagogiczne~ - Ruch pedagogicwy
R. VII. Z. 5-ll.
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% psychologją, lecz i z patologją. Znaczenie tej ostatniej oraz peda
gogiki leczniczej rośnie niemal z roku na rok w różnych dziedzinach
życia kulturalnego. Znaczenie jej społeczne tak np. określa Heller
we wstępie do drugiego wydania swego dzieła: ,,W dobie ogromnych
postępów, gospcdarczych okazują się „mniej wartościowe" elementy
gniotącym ciężarem; troska o nie domaga się. nieproduktywnego
użycia znacznej części mienia narodowego. Myśl, ażeby liczbę nie
zdolnych do pracy, szkodliwych indywiduów, o ile możności zredu
kować i słabe także siły wprząc V1 służbę pracy socjalnej, zyskuje
coraz liczniejszych zwolenników. Srodki i drogi ku temu wiodące
wskazuje rozumna polityka młodzieży (Jugendpolitik). Idzie o to, by
rozwiiać nie tylko te indywidua, które już przez naturę wyposażone
zostały w dostateczne zdolności, lecz i te także, które - po maco
szemu przez naturę obdarowane, potrzebują specjalnych środków
wychowawczych, by zdobyć niejaką miarę obywatelskiej poży
teczności".

Oprócz społeczno-gospodarczego wymienić tu należy również
znaczenie patologji dla są dow n i et wa młodociane go - które
u wszystkich kulturalnych narodów dziś jest na porządku dziennym
najaktualniejszych zagadnień. (Cała zresztą kryrninalogja zawdzięcza
patologji właśnie bodziec do podjęcia re w i z j i na całej linji pojęć
i urządzeń karnych) Z tych wszystkich źródeł - zasilany zresztą
skądinąd - płynie strumień human i tar n ości, stanowiącej ko
nieczną przeciwwagę wobec nieuhłaganej w dzisiejszych warunkach
ekonomicznych walki o byt. Humanitarność ta, organizowana przez
państwa kulturalne, objawia się nie w biernej litości, lecz w czynnej
działalności, którą najogólniej śmiało scharakteryzować można. jako
pedagogiczną.

REKAPITULACJA:
Rozważania nasze, poświęcone podstawom pedagogiki indywi

dualistycznej, dobiegają końca. Staraliśmy się objąć niemi w całej
rozciągłości owo „proton phainomenon", jakie w pedagogji stanowi
pojęcie i n dywidu a I n ości. W tym celu stwierdziliśmy przede
wszystkiem, że zgodnie z wynikami badań psychologicznych i pato
logicznych tzw. typ normalny jest fikcją, jedyną zaś rzeczywistością,
to indywidualność. Uznając ją tak w całej pełni, zastrzegliśmy się
jednak, że nie może ona stanowić celu, celem tym bowiem jedynie
osob isto ś ć tj. ten kształt psychiczny, który funduje się na war
tościach wypracowanych przez kulturę. Zgodnie z tern uważamy
t. zw. pedagogikę indywidualistyczną za konieczny wprawdzie, lee.:
przejściowy tylko objaw w dziejach kultury -wogóle a pedagogJl
w szczególności. Celem wykazania niedostateczności pojęcia indywi·
dualności, jako wyłącznej podstawy systemu pedagogicznego, wy
różniliśmy w pojęciu tern dwa jego jedynie możliwe znaczenia: bi o
I o g i c z n e i p s y c h o I og i c z n e.

Odr~uciwszy a priori indywidualność biologiczną jako. ~g'?ła
nieo?pow1ed~i czynnik pedagogiczny, zwróciliśmy się ku analizie 1.n:
dywidualności psychologicznej. Wskazaliśmy naprzód na trudnosci
i niejasności w dotychczasowych definicjach indywidualności, jako

(,
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wa:to~ci niest~l~j i w_zg~~dnej, - kt6rej wzgI c; dno ś ć określają
trojakie czynniki: 1) ilość cech odrębnych 2) ich wartość oraz
3) stosunek indywidualności do normy. ' '
., Za~a~nie?iom tym, z"':'łaszcza druziernu i trzeciemu, poświęci-

~1smy ~a1w1c;c;1, uwagi, !le ze ":' ten tylko sposób mogliśmy samą
[ndywidualność .?okładnie zanalizo~ać. Otóż -wartości cech indywi
dualnych szukaliśmy przedewszystkiem w samym promieniu odmie n
n oś _ci i n_d Y wid u al n.ej i tu o_drazu natknęliśmy się na elementy
poza11~dyw1dualne, bo nie z samej indywidualności, lecz z podłoża
wartości kulturalnych pochod eące ; do tego samego wyniku doszliśmy,
przy1rzawszy_ sic; tzw. ta Ie n to w i i w nim bowiem wykryła analiza
nasza.poza Jedno~tronno_ścią uzdolnień i ich s p o t ę g o
w a n i e m d yn a m i c z n e m Jako element istotny: kulturalne
w a I or y dy sp o z y cyj; omówiwszy w zwiazku z tern ostatniem
zagadnieniem stos u n e k ta Ie n tu do char akter u oraz t a
Ie nt u do ·indywidua I n ości, stwierdziliśmy, że pojęcie talentu
bynajmniej z indywidualnością, jako taką, - ani psychologiczną, ani
tern mniej biologiczną - sic; nie nakrywa, że więc i ta pedagogika
indywidualistyczna, utożsamiając oba te pojęcia, słuszności nie ma, ile
że talent to w połowie tylko płód natury, w drugiej zaś - i to
ważniejszy - twór kultury. - Następny rozdział omawia „stosune k
indywidualności dot. zw. normy· psychicznej", jako
trzeci wyznacznik względności pojęcia indywidualności: jakoż i tu
wykazuje analiza, że indywidualność nie jest wartością zwartą i jedno
litą, jeno kompleksem składników, crozmieszczonych po całej linji,
symbolizującej rozciągłość normy, że więc należąc w większości swych
cech do odcinka normalności, niektóremi właściwościami sięga po
wyżej progu normalności, a zatem w odcinek nadnorrnalności, innemi

. zaś poniżej tego progu, - w odcinek podnormalności. Gdy zaś „in-
.dywidualność normalną" oraz „nadnormalną" (talent) omówiliśmy
już przedtem, pozostawało przeto zastanowić się jeszcze nad • indy·
widualnością podnormalną" t. j. nad psychikami anorrnalnerni i tej•
kwestji właśnie poświęciliśmy ostatni rozdział pt. ,,Psychopatologja
i pedagogja lecznicza", w którym zwracamy uwagę na częstotliwość
pojawienia sic; cech anormalnych nie tylko u osobników jawnie upo
śledzonych. lecz i u t. zw. normalnych, a nawet nadnormalnych, oraz
na konieczność zabiegów pedagogiczno-leczniczych, celem przystoso
wania jednostek tych do zadań kulturalnych. - W ten sposób zaś
wyczerpaliśmy poniekąd problem, . wykazawszy z jednej strony nie
zwykłą złożoność pojęcia indywidualności, z drugiej zaś jego niedo
stateczność, jako jedynego założenia oraz celu w systemie pedagogiki
indywidualistycznej.

Z negatywnych tych konkluzji nasuwa sit, nleodparcle wniosek
.pozytywny; gdy bowiem stwierdzić nam przyszło, że indy":'i1ua\ność:n jako różność jednostkową, sam a prze z sic; wartości nie po·
_siada, jeno jako poczucie wyższośc~ kultur~lnej, 2) jako „t~lent"
stanowi tylko nieznaczny od7etek ogołu dzieci - a ocenę swe! -:var·
tości czerpie również z probierzy kulturalnych, - a 3) w swej isto
cie psychicznej przedstawia sic; jako nader złożony kompleks skład
ników normalnych, nadnormalnych a nawet podnormalnych - rzec:z:
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przeto jasna; że, jak z jedne] strony znajomość psychik indywidual
nych i umiejętne ich uwzględnianie, jako jedynego podłoża twórczych
energji oraz granic wszelkiej akcji wychowawczej stanowić musi nie
odwołalny' postulat wszelkiej pedagogii, - zarówno ze wzglc;du na
metody, jak i kerunek działania, - tak z drugiej strony jednak in
dywidualność sama celu pedagogicznego żadną miarą stanowić nie
może: =',ten, jako pewien układ wartości (stałych i zmiennych)
wypływać' musi skądinąd, mianowicie z tego potężnego strumieni~
cnergi• i pracy ludzkiej, jakim jest ku I tur a. · t \

Zagagadnieniu pedagog i ki k u I tur a I n ej poświęcić tedy (
eamierzamy drugą część niniejszej pracy. ·

Dr Józef Kretz-Mirski,
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Szkoła pracy
w związku z rozwojem kultury i cywilizacji.

(Pogląd historyczny na idee; szkoły pracy i jej podstawy psychologiczne}.

IV.
Rozważania nasze, dotyczące idei szkoły pracy w jej stopnio

wem kształtowaniu się w związku z rozwojem myśli pedagogicznej
zagranicą i w Polsce wykazały, że najwybitniejsi jej przedstawiciele
głosili k o n i e cz n oś Ć· u w z g I ę d n i e n i a z as a d y dz i a ł a n i a
w wy chow.a n i u i n a ucz a n i u. Podkreśl,li oni ważność samo
dzielnej i produktywnej pracy dziecka w szkole, jako znakomitego

- środka rozwoju i doskonalenia wychowanków pod względem f,zy•
cznyrn i duchowym. Ta zasada wychowawcza, wysnuta na drodze.
empirycznej, na podstawie zwykłej obserwacji, została obecnie stwier
dzona dzięki zastosowaniu metod ścisłych. eksperymentalnych. Z chwilą

0 zastosowania metody eksperymentalnej w badaniach przejawów psy
chicznych rozpoczyna się okres wzmożonej twórczości w dziedzinie
psychologji. Metodę tę, którą psychologia przejęła z nauk przyrodni
czych, poczęto także stosować do róznorodnych zagadnień pedago
sricznych, i stąd rozwija się w ostatnich latach odrębna gałąź nauki,
mianowicie p e da go g i k a e ksperyme n ta I n a. Jednem z naj
ważniejszych zagadnień, jakie sobie postawiła pedagogika ekspery
mentalna, była sprawa przekształcenia szkoły werbalistycznej na
szkołę pracy. .

Punkt wyjścia w tych zamierzeniach reformatorskich stanowiły
wyniki badań eksperymentalnych. Scisłe badania, dokonane w pra•
cowniach psycho-pedagogicanych przy pomocy precyzyjnych apara
tów, tudLiei w izbach szkolnych, wykazały ścisły związek m(ędzy
funk<·jami systemu nerwowego i życia fizycznego, a objawami du:
chowemi. Między innemi "stwierdzono też, że w związku 7. ruchami
i ćwiczeniami rąk pozostaje rozwój odpowiednich ośrodków n~_rwo
wych w mózgu, co niemały wywiera wpływ na ogólny rozwój du
chowy.

Wiadomo, że człowiek posługuje sic. podczas wykonywania rcS--
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inorodnvch czynnosci 'czc;ściej ręką prawą· niźli lewą; dlatel!'o tei
lewa półkula mózgu)est. o wiele lepiej rozwinięta niż prawa. Tylko
u le~<>.n;cznych (111ank~tow~ prawa półkula jest zazwyczaj bardziej·
roz~m.1ęta .. W l~weJ półkuli mózgu, w zwoju ruchow, m prawej ręki
znaJdt!Je st~ _tez_ centrum mowy, t..zw. z w ó j Br o ca. Pomiędzy
funkcją mowrerna a ruchami rąk istnieje również ścisły związek.
Każdy zaobs~r"':'ował, że podczas mówienia wykonujemy ruchy prawą
ręką, a u dzieci gestykulacja ta uwydatnia się jeszcze wyraźniej n.ź
u dorosłych.

W razie· choroby mózgu, w razie uszkodzenia centrum Broca
następuje wprzód utrata mowy (afazja), a potem zanika zdolność
wykonywania odpowiednich ruchów prawą ręką. Wobec stwierdze
nia owego związku, jaki z achodzi między funkcją mówienia z ruchami
ręki, stosować poczęto ćwiczenia prawą ręką dla wyleczenia wady
jąkania, i to ze skutkiem dodatnim. I wiele innych eksperymentów
i badań wykazały znaczenie ćwiczeń rąk· dla życia psychicznego
człowieka.

Za pośrednictwem ręki przyswajamy sobie czucia dotykowe,
czucia zimna i ciepła - za jej pośrednictwem płynie wielka ilość
wrażeń do naszej świadomości, _a te jako elementy łącznie z innemi
czuciami wchodzą w skład naszych postrzeżeń i wyobrażeń. Postrze
żenia i wyobrażenia bryłowatości, odl-glości, kształtu rozmaitych
ciał rodzą się dopiero wówczas w naszej świadomości, gdy obok
wzroku czynny jest zmysł dotyku i zmysł ruchu. Można śmiało po
wiedzieć, że dokładne wyobrażenia wielu rzeczy zdobywamy dopiero
wówczas, gdy przy asymilącji ich czynne było nietylko ucho i oko,
ale także i ręka. Dziecko niema należytego wyobrażenia rzeczy, jeśli
ją poznało tylko z opisu słownego, względnie jeśli się jej tylko przy
patrzy. Dla zdobycia jasnych i dokładnych wyobrażeń konieczne jest
współdziałanie ręki, a mianowicie zmysłu dotyku i zmysłu mięśnio
wego.

Pod wpływem wyników tych badań poczęto się domagać uwzglę
dnienia tych zmysłów w nauczaniu, przedewszystkiem przez wpro
wadzenie w progrem nauki szkolnej nowego przedmiotu, a miano
wicie zajęć ręcznych. Poczęto też coraz częściej stosować metodę
nauczania, polegającą na' samodzielnem zdobywaniu wiedzy drogą
bezpośredniej obserwacji i przy pomocy działania i pracy wycho
wanka I oto widzimy, jak stopniowo i powoli, tylko krok za kro
kiem doskonalą się metody nauczania, widzimy, ile wysiłków myśli,
ludzkiej, ile zdobyczy naukowych trzeba było, ile czasu upłynąć musiało,
ażeby zasada·dydaktyczna tak jasna i prosta, jak potrzeba uwzg I ę
d n i a n i a wszystkich z rn y.s ł ó w przy poznawaniu rzeczy
i zjaw isk świata ze wnętrz n ego, stała się po~szechnie obo
wiązującą. Przez długie wieki panowała wszech~1ad_n1e metoda _we~
balistyczna. Nauczyciel postępował w ten sposób, Jakoby wrazema
świata zewnętrznego p_łync_ły do duszy. ucznia niemal wyłącznie ~a
pośrednictwem zmysłu słu~hu. Czytan!e, d) ~towarne, .wygłaszanie,
memorowanie, dysputowame były długi czas Jedyną metodą n:i,uc~a
aia i główną treścią nauki. Pamiętamy szydercze słowa Montaigne a,
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jakie wypowiedział o tym sposobie nauczania w szkołach wieków
średnich i późniejszych.

Dużym, krokiem naprzód w rozwoju dydaktyki było wpro
wadzenie do nauki szkolnej obrazów, okazów, modeli i t. p. (Ko
meński). Poznawanie rzeczy i zjawisk opierało się odtąd nietylko
na zmyśle słuchu, ale także i na wzroku. Uczeń słyszał opis i ró
wnocześnie patrzył na rzecz. Nie tak dawno jeszcze, kiedy nau
czyciel był przekonany, że osiągnął szczyt _metodycznego postę
powania, skoro tylko pokazał uczniom obrazek rzeczy, o któ
rym była mowa. Rychło jednak zrozumiano, że uzmysławianie zapo
mocą obrazków jest niewystarcza·ące, że jest to właściwie surogat
uzmysławiania.· Dydaktyka postanowiła zasadę, że uczeń powinien
rzecz oglądać w naturze, o ile to tylko możliwe, że powinien ją
badać wszystkiemi zmysłami, by poznać H postać, barwę, zapach,
smak, temperaturę i t. d. Ten sposób postępowania był niemałą
zdobyczą dydaktyczną, jednakowoż w ostatnim czasie poszła peda
gogika jeszcze o krok dalej. Na zbadaniu wspomnianych właści
wości rzeczy za pośrednictwem zmysłów nie można poprzestać :
konieczne jest jeszcze doświadczenie, e ks peryme n to w a n i e,
które uczeń samodzielnie wykonać powinien. Albowiem tylko samo
dzielne doświadczenia, własne przeżycia umożliwiają wychowankowi
po z n a n ie n atur y r ze czy.

Dziecko zrozumie i przekona się wtedy dopiero, że np. zabawka
gliniana, szklana, porcelanowa jest krucha, gdy nią uderzy o coś
twardego, gdy mu spadnie na ziemię i stłucze się. Poz-na, ·że dzieje
się zupełnie inaczej, gdy zabawka z metalu spadnie na podłogę. Coby
dziecko wiedziało o własnościach i naturze drzewa, minerałów, ro
ślin, zwierząt, gdyby nie obróbka, gdyby nie przetwarzanie surowców•
.Takie własności, jak stan skupienia. elastyczność, giętkość, kruchość,
łamliwość i t. p. poznaje dziecko tylko drogą doświadczenia, drogą
eksperymentowania. Zdobycie tych spostrzeżeń i wyobrażeń zależy
tedy od wyko n a n i a całego szeregu ruchów rękami, od
zmysłu dotyku i ruchu, od zmysłu mięśniowego. Widzimy_ więc, że
w skład postrzeżenia i wyobrażenia wchodzą nietylko c z u c i a
zmysłowe (sensoryczne). ale także i ruchowe (motory
czne). Wrażenia zaś motoryczne napływają tylko wówczas do
naszej świadomości, jeśli sposobem mechanicznym oddzialywujemy
na rzeczy badane. Samo tedy p os trze gan i e, obserwowanie jest
niewystarczające, uzupełnione być winno, gdzie to z natury rzeczy
jest wykonalne, dział a n i em, produktywną pracą dziecka. I oto
jest jedna z najważniejszych zdobyczy nowoczesnej dydaktyki. Sa
modzielna i produktywna praca ręczna dzieci staje się czynnikiem,
wnikającym coraz głębiej w treść nauczania i w ducha szkoły. Zą
damy, by dziecko było czynne, by umysł jego reagował na podniety-
słowem, by metoda nauczania nie zmuszała dziecka aa biernego
przyj~owania tego tylko, co mu nauczyciel już w gotowej formie
podaje. Znakomity psycholog amerykański Jam e s.l) głosi naczelną

1) W. James. Pogadanki psychologiczne tłum. J. Moszczeńska Warszawa
1920. Wyd. lll.
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zasadę, według której umysł powinien reagować na wszystko, co
przyjmuje; każde wraj;enie musi się odpowiednio wy
razić.

Zasadę t~ zrozumiano dopiero delęki badaniom psychologicznym,
dzięki poznani_u natury dziecka. Właściwością dziecka jest popęd do
ruchu, do naśladowania, do działania i tworzenia. Zdolność wyraża
nia się zapornocą różnych środków jest naturalną silą, tkwiącą w or
ganizacji psychicznej dziecka. Ta zdolność rozwija się mimowoli
w okresie przedszkolnym, przedewszystkiem w zabawach, w grach,
i zajęciach dzieci. Wrażenia płynące do jego świadomości ujawniają
się na zewnątrz gestem, mimiką, słowem, mechanicznem oddziaływa
niem na różne przedmioty, np. na zabawki, rysunkiem, malowanką,
ulepianką i t. p. Cztero czy pięcioletni badacz chciałby wszystko poznać
jak najdokładniej ; to też psuje i niszczy zabawki, nieraz bardzo· ko
sztowne ku wielkiemu utrapieniu rodziców, którzy, patrząc nań, jako
na, niszczyciela, nie zdają sobie wcale sprawy, że mały człowiek eks
perymentuje, że bada naturę rzeczy, gromadzi liczne doświadczenia,
kształci ośrodki mózgowe, wzbogaca swój inwentarz duchowy, przy
swaja sobie cały szereg ruchów i nawyków. Popędów tych - rzecz
jasna - pożytecznych, które się stopniowo automatyzują, nie należy
tłumić, ale wyzyskać je odpowiednio, niemi pokierować celem roz
winięcia duszy dziecka. Szkoła, w której panuje przewaga słowa,
przewaga wiedzy książkowej, przyczynić się może do zniweczenia
tych pożytecznych popędów. I oto nasuwa się konieczność prze
kształcenia szkoły obecnej w tym duchu, by dziecko miało możność
reagowania na różnorodne podniety.

Punktem wyjścia w dążeniu do wprowadzenia metod zgodnych
z wynikami badań psychologicznych, winno być życie dziecka w okre
sie przedszkolnym. Owe popędy do ruchu i naśladownictwa, do dzia
łania l badania należy w szkole wyzyskać jak najszerzej. W szcze
gólności w nauce początkowej - w pierwszym roku szk~lnym
niechaj dziecko zdobywa nowe wyobrażenia czyn n ie.

Podobnie jak w okresie przedszkolnym niechaj dziecko szkolne
bezpośrednio poznaje naturę rzeczy, przyczem dajmy mu jak najczę
ściej sposobność do ruchu i działania. Różnica polega tylko na sto
pniowem wdrażaniu dziecka do systematyczności i większej grunto
wności. Przyswajanie dziecku nowych wyobrażeń łączyć należy z za
jęciami ręcznerni, Wyobrażenie zwierzęcia, rośliny, owocu i t. p. nie
będzie dokładne, nie będzie dość żywe, jeśli poprzestaniemy tylko
na opisie - chociażby najbarwniejszym - przy pomocy obrazków1
,modeli i okazów. Dopiero kiedy 'dzlecko rzecz omawianą przedstaw!
.rysunkiem, w glinie, w drzewie, w tekturze i t. p., wyobrażenie tej
rzeczy stanie się naprawdę jasnem. Dziecko winno_jak naji~tensy•
wniej przeżywać nowe wrażenia, jeśli chcemy, by się stały istotną
częścią jego. psychiki.

Pogadanka o motvlu, polegająca na barwnym opisie przy po
mocy obrazka, da dziecku tylko mętne wyobrażenie tego zwierzątka.
Ale jeśli dziecko dostanie do ręki motyla, którego powinno samo
przynieść do szkoły, jeśli dotknie się jego członków, jeśli go na
stępnie przedstawi ołówkiem lub barwnemi kredkami, jeśli będzie

(
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obserwowało jego rozwój, poszczególne fazy jego przeobraża?ia sic;,
wówczas zdobędzie żywe i jasne wyobrażenie. Dziecko było czynne
i ~ świadomości jego_ powstał trwały obraz, który i po upływie
wielu lat pozostanie niezatarty.

Weźmy inny przykład. Dziecko nie uświadamia sobie niezawo
dnie dość jasno, jaką postać mają różne owoce, na niejedną różnicę
nie zwraca wcale uwagi. Nie na wiele się też przyda, jeśli nauczyciel
opisze kształt owoców powie, że np. gruszka jest przy sypułce
wypukła, a jabłko wklęsłe. Wyobrażenie. pozostanie mętne. Do
piero kiedy dziecko zbada dotykiem owoce, kiedy bezpośrednio
postrzega różnicę, wykonywując szereg celowych ruchów, kiedy ulepi
je z gliny plastycznej, wówczas w świadomości jego utrwali sic. każdy
szczeg ó] i· obraz przedmiotu pozostanie żywy i wyraźny.

W analogiczny sposób należy postępować przy podawaniu in
nych wyobrażeń. O ile tylko 'możliwe, niechaj dzieci lepią i rysują,
wycinają kształty z papieru lub tektury, wyrzynają z drzewa lub
Innego materjału, albowiem w ten sposób przeżywać będą intensy
wn.e każde nowe wrażenie. Do świadomości dziecka napływać winny
nowe wrażenia wszystkiemi zmysłami Dziecko zrozumie rzecz-o wiele
dokładniej, jeśli ją nietylko okiem czy uchem postrzega, ale jeśli
ją ująć zdoła także zmysłem dotyku i ruchu. W języku polskim
mamy na określenie takiego właśnie sposobu przyswajania sobie no
wego materiału poznawczego doskonałe określenie, dające plastyczny
obraz tego procesu psychicznego. Chcąc określić, żeśmy rzecz daną
zrozumieli dokładnie i jasno, mówimy. że ją pojmujemy, czyli że
ią ujmujemy, żeśmy się jej niejako dotknęli wszechstronnie.

Niechaj więc dziecko ma jak najczęściej ·sposobność wszech
stronnego ujmowania rzeczy i ·zjawisk, niechaj jak najczęściej wyraża
się nietylko słowem, ale także i rys u n kie m, u Ie pi a n ką i t p.
Będą to z jednej strony zewnętrzne objawy, jak dziecko pojmuje
świat otaczający, a z drugiej odkryje się przed nami świat duchowy
wychowanka - jego myśli, uczucia i dążenia.

Oko, ucho i ręka, a także i inne organy zmysłów czynne są
przy zdobywaniu nowych wyobrażeń - 'dziecko postrzega rzecz
zmysłami, a następnie słyszy nazwę - słowo, symbol rzeczy. Po
takiem poznaniu następuje reakcja, wyrażenie przy pomocy różnych
środków technicznych. Tak więc, dzięki potrójnemu ujęciu rzeczy,
a mianowicie przez p r z e d s t a w i e n i e p I a s ty cz n e, g r a fi c z n e
i s I o w he, zdobywa dziecko z as ó b j as ny c h i dok ł a dny c h
wyobrażeń, a te jak wiadomo stanowią podstawę i materjał
wyższych procesów psychicznych - p ro cesu uwag i, my ś Ie n 1 a
ł fantazji.

Z powodu panujące] dziś metody nauczania przeważna większość
ludzi operuje głównie VI yobrażeniami wzrokowemi i słuchowerni, po~
czas gdy wyobrażenia dotykowe i ruchowe z powodu braku ćwi
czenia są nadzwyczaj słabo rozwinięte. Typy wzrokowo_- ~l~ch~~e
reprodukują postać rzeczy niedokładnie - w świadomo~c1 lSŁmeJI\
tylko mętne zarysy, Celem uzdolnienia dzieci do tworzrn1a ';Yyobra•
ień o wyraźnych konturach należy ćwiczyć zmysł . d~tyku I r~ch?•
Stwierdzono, że najsilniej tkwią w świadomości dzieci wyobrazenut
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wzrok owo- ruchowe, podczas gdy wyobrażenia słuchowe dzieci
reprodukują słabiej. Stąd też wynika, że wśród dzieci przeważa typ
wzrokowo-ruchowy. T<; właściwość należy w nauczaniu wy
zyskać, niechaj dzieci zdobywają nowe wyobrażenia za pośrednictwem
wzroku i dotyku, a wówczas rozwinie się też u nich znakomicie
uwaga. Skoro dziecko wie, że rzecz obserwowaną będzie musiało
naste pnie przedstawić graficznie lub plastycznie, wówczas niezawo
dnie baczną zwroci uwagę na poszczególne części. Albowiem na mocy
doświadczeń poprxednich stwierdziło, że tylko należyte zw r ó'c en ie
uwagi na wszystkie szczegóły ułatwić mu może d o-k I ad n e
ujęci e p r ze d miotu zapomocą słowa, rysunku, giiny i t. d.

Rzecz jasna, że takie postępowanie wywiera również dodatni
wpływ na rozwój pro ces u my ś Ie n i a. Kto się nauczył ujmować
rzeczy i zjawiska świata zewnętrznego jasno i dokładnie za pośre
dnictwem wyćwiczonych· zmysłów, ten uczy się, też równocześnie
rzeczowego sądzenia i wnioskowania, kto się· przyzwyczaił do zwra
ćania uwagi na poszczególne części w czasie obserwowania, ten
i w wyższych .procesach psych cznych odznaczać się będzie dokła-
dnością i wszechstronnością , -

Podobnie iak należyta uwaga i jasne myślenie, taksamo i czyn
n ość fa n ta z j i zależy przedewszystkiern od zasobu dokładnych
wyobrażeń. Im bogatszy zasób takich wyobrażeń, tern łatwiej dziecko
tworzy nowe połączenia, nowe kombinacje wyobrażeniowe. Proces
ten psychiczny ma ogromne znaczenie w rozwoju produktywności,
pomysłowości, twórczości. ·

W pierwszych latach życia dziecka czynność jego fantazji
jest bierna, ma charakter naśladowniczy i trudnoby tu było mówić
o jakiejkolwiek „twórczości dziecka". Słowo to bywa bowiem często
nadużywane. W procesach psych cznych dziecka brak wogóle pier
wiastków, właściwych pracy twórczej. Dziecko odznacza się zrazu
fantazją niższego stopnia, którąby nazwać można „fantaz,jnością ";
o ile prace jego zawierają w sobie coś „odrębnego", naiwnego, po
chodzi to stąd, że w skojarzeniach jego dużo jest luk i niedokładno
ści. Ale jakkolwiek fantazja dziecka 'nie jest produktywną, twórczą
we właściwem słowa znaczeniu, jakkolwiek jej główną cechą jest
naśladownictwo czynności starszych, to jednak ma ten proces psy
ch czny duże· znaczenie dla rozwoju dziecka. Pod umiejętnym kie
runkiem nauczyciela zarniena się owa fantazyjność dzieci, polegająca
też na ożywianiu rzeczy martwych, we właściwą fantazję. Dziecko,
które zrazu nie liczy się wcale z rzeczywistością, n. p.· w swoich ry
sunkach. staje się pod wpływem obserwacji coraz bardziej krytycznem
i wymagającem w stosunku do „dziel" swej ręki, swego ducha.
Z czasem potrafi ocenić krytycznie swe rysunki,. ulepianki, wypraco
wania piśmienne, o ile tylko jego zasób wyobrażeń opiera sic; na
m a t e r j a I e k o n k re t n y m, n a cz ę ą.t y c h p r z e ż y ci a c h.

Metoda działania w nauczaniu ma tedy i dla rozwoju fantazji
duże znaczenie. Naśladowanie dorosłych, ożywiańie rzeczy martwych,
zabawy dzieci stanowią przejście do pomysłowości, wynalazczości -
słowem do pierwiastkowych objawów produktywnej fantazji.

l tego cośmy powiedzieli, wynika, że rozwój funkcyj poznaw-
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czyćh, jak uwagi, myślenia, fantazji opierać się wmien na intensy
wnych przeżyciach, na ustawicznem działaniu, tworzeniu, na sarno
dzielnej pracy dziecka. Jest to więc najlepszy sposób ks z ta ł ce n i a
woli, rozwinięcia „jaźni działającej". Cala organizacja
wychowania przeniknięta być winna ową zasadą samodzielnej pracy
dziecka, na tej zasadzie budować trzeba programy naukowe, uja
wniać się ona winna w metodach nauczania.

Tak więc wyniki badań psycha pedagogicznych wykazały wiel
kie znaczenie działania, zajęć ręcznych, wykazały dodatni wpływ
pracy na 'ogólny rozwój fizyczny i duchowy dziecka. Stwierdzenie
tego faktu wywołało ożywiony ruch w kierunku zmiany programów
szkolnych i ulepszenia metod nauczania, jako reakcję przeciwko pa
nuiącernu intelektualizmowi i werbalizmowi, a wszystkie te dążenia
reformatorskie zogniskowały się w idei szkoły pracy.

Obok wyników badań psychologicznych inny jeszcze czynnik
wywołał poważną krytykę obecnego systemu wychowania. Równo·
cześnie z obserwacjami, dotyczącemi rozwoju duchowego, prowadzono
intensywne badania nad stanem zdrowia dzieci w wieku szkolnym,
nad ich rozwojein fizycznym. Badania te doprowadziły do wyników
wprost zatrważających. Stwierdzono bowiem; Ż<'! wskutek wadliwego
systemu wychowania rozwijają się liczne „choroby szkolne", jak
anemia, krótkowzroczność, tęoota słuchu, skrzywienie stosu pacie
rzowego i t. p. Statystyczne dane, zebrane na podstawie zbadania
tysięcy dzieci szkolnych, wykazują, że choroby te zwiększają . się
z roku na rok. Przyczyna tego stanu rzeczy tkwi przedewszystkiem .
w wadliwej metodzie nauczania, skazującej młodzież na bierne spę
dzanie kilku godzin dziennie w pozycji sie Iaącej, wymagającej nad
miernego natężania ucha i oka, a zaniedbującej rozwój zmysłu do
tyku i ruchu. Konieczną jest więc zmiana obecnego systemu wycho
wania także i ze względu na racjonalny fizyczny rozwój dziecka
w wieku szkolnym. ·

Po rozpatrzeniu podstaw psychologicznych idei szkoły pracy
przejdziemy do omówienia obecnych. usiłowań, zmierzających do
urzeczywistnienia reformy wychowania.

Podobnie jak w historji rozwoju idei szkoły pracy, tak i we
współczesnej literaturze pedagogicznej panuje różnica zdań w ujmo·
waniu celu zajęć ręcznych w szkole. Pedag'lg niemiecki R is s ma n n
rozróźnia w obecnym ruchu 'reformatorskim trzy kierunki 1). Pierwszy
z nich stawia, jako cel zajęć ręcznych, nabycie d astatecznej wprawy
i zręczności w wykonywaniu przedmiotów użytkowych. Zadanie tego
przedmiotu nauki szkolnej polega na osiągnięciu praktycznych, uty·
litarnych korzyści, na przygotowaniu wychowanka do zawodu w dzie-
dzinie przemysłu domowego. ·

Według poglądów przedstawicieli drugiego kierunku zajęc~a
ręczne w szkole są tylko środkiem, mającym na celu wyksztalcen~e
sprawności ręki, obudzenie zamiłowania i ochoty do pracy, wresz~1e
rozwinięcie zmysłu praktycznego. Idzie tu więc nie o _jakiś z?w?d
wychowanka po opuszczeniu szkoły, ale o przygotowanie do zyc1a.

1) Ris s m 11 n n. Die Geschichte des Arbeitsunterrlchts, LanJlensalza.
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Przedstawici~le t:ze~iego.wre?z;ie kierunku, nawi_ązując _do poglądów
Rouss~au a, UJmuJą naJglt;b1eJ znaczenie pracy fizycznej w programie
nauczania. Praca ręczna powinna być uwzględniona jako środek
v.:ychowawczy nietylko ze względów praktycznych, ale przedewszyst
kiern ?e ~zględu na ~od_atni i głęboki V.:pływ, jaki wywiera na ogólny
rozwój dziecka. W zajęciach ręcznych 1 wogóle w pracy samodziel
nej ujawnia się też i pierwiastek etyczny - poszanowanie
pracy własnej i cudzej - co przyczynia się do doskonalenia czło
wieka, do pogłębiania jego życia moralnego.

Swiadomość tego, -jak doniosłym czynnikiem wychowawczym
są zajęcia ręczne; pobudz-ła sfery pedagogiczne do podjęcia prób
celem realizacji szkoły pracy. Zarówno jednostki prywatne, względnie
zrzeszenia nauczycielskie, jak i czynniki rządowe rozpoczęły w osta
tnich dziesiątkach lat energiczną akcję w tym kierunku. Takie wy
bitne indywidualności w świecie· pedagogicznym, jak Dr. Ce ci I
Rh e d die w Anglji, Dem o I i n s we Francji, John D e v e y w Sta
nach Zjednoczonych, Dr. Dec ro I y w Belgji, Dr. Herm a n Lie tz
w Niemczech i inni tworzą szkoły nowego typu, w których podstawą
wychowania jest idea działania i produktywnej pracy dziecka, ma
jąca na celu 'wyrobienie zręczności i sprawności, uzdolnienie do sa
modzielnego zdobywania wiedzy, doskonalenie etyczne człowieka.

Szkoły te są doniosłym czynnikiem w rozwoju i postępie sy
stemów edukacji publicznej. Są to ogniska myśli pedagogicznej, pro
mieniejące na otoczenie, pobudzające sfery oficjalne do ulepszeń
i reform w szkolnictwie publicznem, Na szerszą skalę podjął jeszcze
przed wojną i przeprowadził reformę szkolnictwa elementarnego w du
chu szkoły pracy pedagog bawarski G. Ker s che n stei ner. Je
dnakowoż na szkołę pracy w jego ujęciu nie godzi się ogól nauczy
cielstwa niemieckiego.

Niemieccy pedagogowie zabrali się do tej sprawy, jak zwykle,
z całą systematycznością i z ogromnym nakładem energji. Urządzili
specjalny kongres pedagogiczny w r. 1912 w Lipsku, poświęcony
omówieniu zagadnienia szkoły pracy 1). Na kongresie tym starły się
dwa poglądy na istotę szkoły pracy. Jeden reprezentował właśnie
Dr. Ker s che nst ei ner, drug! zaś prof. lipski Gaudi g.

Według Dr. Kerschensteinera celem szkoły powszechnej jest
przygotowanie pożytecznych obywateli państwa. Ze względu zaś na
to, że przeważająca liczba obywateli oddaje się zajęciom fizycznym,
pracuje przedewszystkiem ręką, zadaniem szkoły elementarnej i uzu
pełniającej jest kształcenie o charakterze za_wodowy~. S.zk?ła po
winna uzdolnić wychowanka do wykonywania pracy Jak najdosko
nalej zarówno -w interesie jednostki, jak i w interesie pa~stwa, które
stwarza warunki prawnego i kulturalnego życia jednostki.

Ujmując w ten sposób cel szkoły początkowej, żąda K. syste
matycznej nauki pracy ręcznej w planach naukowych przez _cały
okres szkoły powszechnej. Obok nauczycieli z wykształceniem semi-

1) Ar_beiten des Bun des fiir Schulre_form. T. IV, DieArbeitsschule
Lipsk 1912.
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naryjnem, powinni uczyć nauczyciele specialnie przygotowanl pod
względem technicznym - nauczyciele-rękodzielnicy.

Drugi kierunek, saski, którego przedstawicielem jest Dr. Ga u
d i g. ujmuie odmiennie istotę szkoły pracy. Zdaniem jego wychowa
nie pożytecznvch obywateli państwa nie może być naiważniejsaym
celem szkoły powszechnej. Wystęou;e on przeciw podporządkowaniu
jednostki interesom państwa. Albowiem oprócz sfery życia obywa
telskiego, mającego na względzie interes państwa, są jeszcze inne,
niemniej ważne dziedziny życia jednostki, jak rodzina, religja, nauka,
sztuka. Wszystkie te strony życia jednostki. jakkolwiek się wzajemnie
przenikają, mają jednak cechy swoiste. Cz;ynnikiem jednoc.:ącym owe
wszystkie objawy życia ludzkiego jest os ob o w,o ś ć, wobec czego
ostatecznym celem wychowania jest wykształcenie osobowo
ści [Persónlichkeitserziehung). Przygotowanie do przyszłych zawo
dów nie może· być celem szkoły pracy jako· ogólnie kształcącej.

Gaudi1; usuwa fachowość ze szkoły pracy, uwzględnia jednakże
pracę ręczną w programie, jednak nie jako osobny przedmiot, ale jako
środek metodyczny. Samodzielna praca ręczna dzieci jest tedy
wyższą, doskonalszą formą uzmysławiania przy nauce o rzeczach na
stopniu elementarnym, a na wyższych przy naukach przyrodniczych,
geografji, geometrii i t. p. Ogól nauczycielstwa niemieckiego przy•
chyla się w stronę tego drugiego poglądu.

Wskutek tych różnorodnych poglądów powstały mętne wyobra
źenia o szkole pracy. Najbardziej płytki pogląd polega na mniemaniu,
jakoby z chwilą wprowadzenia nauki lepienia, wycinania, strugania,
naklejania, wyplatania i t. p. szkoła obecna zamieniła sę w szkolę
pracy. Takie pojmowanie przyczynlćby się mogło tylko do upadku
szkolnictwa ogólnie kształcącego i byłoby szkodliwe dla rozwoju
kultury narodowej.

Dlatego też konieczne jest jasne ujęcie idei szkoły pracy. Jak
z nazwy wynika, panuje w niej praca, ale p rac a z arów n o fi
z y c z n a j a k i p s y c h i c z n a o c h a r a k t e r z e w y c h o w a W•
czym. Jak należy pojmować pracę , jako czynnik wychowawczy
i kształcący? Jakie są jej właściwości? Wyobraźmy sobie że uczeń
dostaje jak ś temat, jakieś zadanie do rozwiązania - każemy mu
n. p. coś narysować , ulepić, wyrznąć z drzewa, opracować piśmien
nie i t. d. Jaki jest przebn-g pracv, którą uczeń ma wykonać? Oto
w świadomości jego powstaje cel pracy - wyobrażenie . o silnem
zabarwieniu uczuciowem. Zabarwienie uczuciowe, t. zn. subjektywne
przejęcie się danem zadaniem jest konieczne, bo tylko wówczas wy•
łania się czynnik zainteresowania, który towarzyszyć powinien dzia
łaniu. Z chwilą ujęcia celu pracy i zainteręsowania się poczyna uczeń
zastanawiać się nad przeszkodami, jakie się nasuwać mogą w dąże-
niu do celu i szuka odpowiednich środków. '

Wreszcie następuje wykonanie - przy pomocy wys ił~ u ~ s Y·
chi cz n ego, a wzgl,dnie i fi z y cz n ego cel zostaje osiągnięty,
A więc wid zimy, że istotną cechą pracy fizycznej, jako czynni~~
wychowawczego i kształcącego jest czynność psvchic:,rna P?d~zas JeJ

. wykonywania. Samo wykonvwanie szeregu ruchó ,.,, bez ujęcia _cel_u,
bez rozważania środków, bez wysiłku duchowego jest cz Y n n os c I ą
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mechaniczną i nie zawiera momentów kształcących i rozwijają
cych. Taką czynnością mechaniczną, pozbawioną wartości wycho
wawczych, może być bezmyślne. wyplatanie, wycinanie, odrysowy
wanie z gotowych wzorków; przepisywanie i t. p. Pomyślmy o ro
botniku fabrycznym, skazanym na pewną jednostajną czynność, n. p.
jeśli przez całe życie musi wyrabiać jakąś część przedmiotu. Czyż
praca taka wyma za wysiłku duchowego 7 Czyż nie zamienia 'się te-n
człowiek w maszynę, w automat 7 Natomiast rzemieślnik. artysta.
wykonujący jakiś przedmiot, wkłada w swą pracę wiele myśli i uczu

_.cia; jeśli kocha swą pracę, wtedy w dziełach jego ręki zaklęty jest
duch, -wtedy_ dzieła te mają wartość trwałą. Rzecz jasna, że praca
dziecka w szkole, zajęcia ręczne muszą wyzwalać w duszy jego
myśl i uczucie, dążenia i pragnienia. Jeśliby bowiem dziecko wyko
nywało czynności w sposób mechaniczny, nie wzbogacałoby swej
duszy, a tylko powtarzało rzeczy z nane. Z;-idaniem zaś pracy jest
ciągły rozwój fizyczny i doskonalenie duchowe wychowanka. Szkoła
pracy wychować tedy powinna „bóstwo człowiecze in actu", osobo
wość zdolną· do pracy- produktywnej czy to w dziedzinie kultury
malerjalnej, czy też duchowej, zależnie od wrodzonych zdolności wy-
chowanka, =========== Henryk Rouud.

Zagadnienia · etyczne w nauczamu historji,
Czyli dziejami ludzkości rządzą z nieubłaganą koniecznością.

niezłomne, od woli człowieka niezależne prawa, czyli też przejawiać
się w nich może wola, zdolna do nieskończonego doskonalenia sic;
po przez walki, starcia i upadki - czyli dzieje należy tylko rozumieć,
czy sądzić· je wedle miary moralnej naszego sumienia - czy; jest
w nich zie i dobre, czy tylko konieczne i niezmienne?... Na pytana
te odpowiadano rozmaicie, Erazm Majewski, w swej „Nauce o cywi
lizacji" twierdzi, ,,że prawo rządzące życiem narodów jest takiem
samem prawem n atur y, jak prawo rządzenia obiegiem ziemi do•·
kola słońca - nic tu zmienić nie może działanie największych mo
carzy, którym się zdaje, że kierują losami i siłami intelektualnemi
i fizycznemi mieszkańców swych krain, podczas gdy oni sami są
dziełem kompleksu, w którym działają, integralną cząsteczką całości,
która stała się bez nich tern, czern jest i która to właśnie ich zro
dziła takimi, jakimi są". Ludwik Gumplowicz, w „Zasac:lach socjologji"
ostrzega przed nazywaniem „zbrodnią"- gwałtów, spełnianych przez
silne ustroje nad słabszemi -·,,zwykłe to, konieczne zjawisko, wyni
kające z działania ślepych sił przyrody - podobnie jak nie można
mianem zbrodni określać trzę sienia ziemi - polityka nie liczy się
ze skrupułami sumienia, które mają wartość tylko dla poszczególnych
jednostek". Buckle, w „H1storji cywilizacji Anglji'", stwierdza ciagly,
nieustanny rozwój umysłowości, nie widzi jednak w dziejach postępu
moralr,ego ~ ludzkość jest coraz to rozumniejsza, ale wcale nie lepsza.

Wręcz przeciwne stanowisko zajmują f lozofowie starożytni, So
krates i Plato i filozof nowożytny Kant - łączą oni politykę z 1110-
ralnością. Wedle Kanta najwyższem prawem j es t sprawie-
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dl iwość. W książce swej o „wiecznym pokoju" pisze on: ,,polityka
nie powinna uczynić kroku nie pokłoniwszy się wpierw moralności,
Polityka w połączeniu z moralnością rozcina węzły, których sama
rozwiązać nie jest w stanie". Kant przewiduje, że na podstawie po
r o z umie n i a się państw pomiędzy sobą powstanie kiedv ś związek
rządzony przez prawo, który położy kres barbarzyńskim wojnom
i trwały pokój zapewni ludzkości. Podobne poglądy spotykamy u na
szych pisarzy politycznych, u Modrzewskiego i Staszica, spotykamy
u filozofów i wieszczów, którzy w poetycznej formie wypowiadali
niejednokrotnie głębokie prawdy życiowe.

W naszych. czasach Forster porusza problem etyki w dziejach,
w książce swej p. t. ,,Polityka i sumienie". "Często w wojnie świa
towej podnoszone zagadnienie w i ny, mówi on, to przejaw poczucia
moralnej odpowiedzialności". Forster potępia politykę „egoizmu naro
dowego'' - odczucie praw i interesów i nny c h, to wedle niego
prawdziwie realna polityka. Politycznem jest to, co ma w sobie pier
wiastek organizacyjny, społeczny, a nie to, co dzieli, waśni i niszczy.
Człowiek nie może mieć podwójnego sumienia - •riema dwóch prawd
i dwóch etyk - uczciwość, to najważniejszy czynnik w życiu publi
cznem - stosunki. między narodami są też stos u n kam i dusz
ludzkich, w których obcwiązują ogólne prawa etyczne. Nigdy
żadna moralna inicjatywa nie jest stracona, jej błogosławieństwo,
prędzej czy później, przejawi się w życiu jednostki lub narodu, który
ją podjął. Zwierzęce walki i namiętności prowadzą narody do upadku
i zniszczenia - _ratunek przyjdzie z najgłębszych uczuć miłości do
ludzi, ze zrozumienia solidarności ich interesów. Kto zdoła w życie
wcielić ideę prawa, ten będzie zwycięzcą i organizatorem świata.
Nadchodzą czasy zmartwychwstania Chrystusa w duszach ludzkich
i wielkiej stąd w świecie przemiany.

Historja pojęta wedle przytoczonych powyżej poglądów Majew
skiego i Gumplowicza, będzie; grą sił niezmiennych a koniecznych,
będzie badała i stwierdzała fakty, na ich podstawie przewidywała
mające nadejść zjawiska. Historja z punktu widzenia drugiej kate
gorji myślicieli, może być „mistrzynią życia", jak mniemali starożytni,
ma w sobie wielkie wartości etyczne, które przy wychowywaniu
i kształceniu młodzieży zużytkować trzeba.

W cz~sie
0

,;ieloletni;j ~raktyki
0

na~cz~ci~lskiej: ~iej~d~okrotni;
przy nauczaniu historji spotykałam się z zagadnieniami etycznemi,
nasuwały mi one wiele wątpliwości - nieraz młodzież zwracała się
z pytaniami, na które trudno było znaleźć zadawalającą odpowiedź.
Tak np., w komplecie kilku zdolnych i pilnych chłopców, w wieku
od lat 10-ciu do 12-stu, przy nauce historji polskiej uczniowie żądali
zawsze oceny wartości moralnej każdego króla czy bohatera - do
magali się natarczywie określenia, czy był dobry czy zły - pogodzić
się nie mogli z Bolesławem Chrobrym, którego wszystkie zasługi wy•
dały się im przyćmione faktem, że rozpoczął on panowanie od wy•
pędzenia braci z ziem, przeznaczonych im przez wolę ojcowską. Nie
zdołały ich przekonać argumenty, powołujące się na potrzeby i inte
resy państwa - dzieci obstawały niezłomnie przy przeświadczeniu,
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i;e dobry człowiek dla żadnych względów nie skrzywdzi nigdy brata
i;wojego. Kilkakrotnie zauważyłam ujemny wpływ, jaki wywierała na
uczniów historja rzymska, wykładana w klasie drugiej. Dzielili się
oni na wrogie, zawzięcie zwalczające się obozy, ćwiczyli w podstę
pach i gwałtach, zawiązywali tryumwiraty, lubowali w rozbijaniu
sprzętów szkolnych i ścinaniu roślin ogrodowych, upatrywali wiel
kość w potę -lze sił niszczących i bezlitosnych. Skłoniło mnie to do
ograniczenia materjału z dziejów rzymskich na korzyść greckich, które
wre.cz przeciwne wywoływały wrażenia i uczucia.

Niemałe trudności zachodziły w klasie VII-mej, z dojrzalszą mło
dzieżą, przy nauce rewolucji francuskiej. Grozą przejmowały krwawe
czyny konwencji, ~ jednocześnie porywał entuzjazm patrjotów, bro
niących ojczyzny przed obcym najazdem, zwłaszcza w zestawie.riu
ze współczesnemi wypadkami w Polsce, z niezdolnością naszą do
wydobycia z narodu sił, niezbędnych do ratowania ginącej niepod
ległości. Na tle idealnej postaci i przedziwnie szlachetnej działalności
Kościuszki, twardo brzmią słowa Dantona: ,,Niech Francja ·będzie
wolną, a moje imię może pozostać skalane"... Stawały tu zawiłe,
pełne trag-izmu. problemy etyczne, które tak głęboko ujął Wiktor
Hugo w dziele swem p. t. ,,Rok 1793", którym pokrewne występują
tylokrotnie u nas pod nazwą „Wallenrodyzmu" •

. Podobnych zagadnień niemało dostarcza nauka historji..• choćby
i wojna współczesna, która mimo ogromu zła _i cierpienia, rozbiła
kajdany nasze i wielu innych narodów, wyzwoliła wiele sił spętanych,
zakreśliła szerokie programy, które dopiero przyszłość zdoła może
urzeczywistnić ....:. natrafiamy na nie ciągle i rozwiązać ich niepodobna
prostolinijną zasadą „bezwzględnego imperatywu". Życie i stosunki
ludzkie przedstawiają taką rozmaitość powikłań, tyle różnych bodź
ców oddziaływa na nasze sumienie, że nie zawsze uchwycić można
i wybrać drogę właściwą - ścierają się nieraz ze sobą pobudki
o rożnej sile, pchają w różne kierunki i zdarzyć się może, ,,że miło
sierdzie więcej jest warte od sprawiedliwości".

Zauważyłam także, że pewne osobistości dziejowe, pewne prądy
i wypadki oddzialywują dodatnio na mlodzież, budzą podziw, kult
dla ideału, Należą tu systemy etyczne buddyzmu i chrystjanizmu,
życie i czyny Sokratesa, Arystydesa, Waszyngtona,· Kościuszki, Gari
baldiego i wielu, wielu innych. Nasuwają się tylko niekiedy refleksje,
dlaczego 'ogólne normy postępowania stoją tak często w jaskrawej
sprzeczności z wielkiemi prawdami, których istnienie stwierdzili oni
słowem i czynem - a może prawdy owe, to złudne miraże, od któ
rych rzeczywiste życie odbiega daleko?..•

Przytoczone powyżej uwagi wykazują fakt niewątpliwy, że nauka
bistorji nasuwa na· każdym kroku zagadnienia etyczne, że narzucają
się one umysłom młodzieży, domagają od nauczyciela, by zajął wobec
nich określone stanowisko - zagadn,enia to zawiłe, niełatwe do roz
wiązania...
. Na przykładach zaczerpniętych z historji wskazywać można na
wiele rzeczy mających wartość etyczną, rzucać do dusz młodocianych
ziarna wielu prawd, które niewiadomo jak i kiedy zakiełkują, by stać
sitc dźwignią w ciężkich konfliktach życiowych.
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Uczyć można:
1) Poszanowania dla pracy, dla świadomego, dobrowolnie

podjętego wysiłku, co tworzy i buduje, którego dziełem jest cała
nasza cywilizacja, wszystkie zdobycze ludzkości w dziedz nie ma
terjalno gospodarczej, .społecznej i duchowej. Z jej dorobku wszyscy
korzystamy, . dorzucić też doń winniśmy własną cząsteczkę dla ko
rzyści przyszłych pokoleń. Występuje tu wartość i dostojeństwo pracy~
konieczność jej ochrony od sił niszczących, których pełno dokoła
w przyrodz e i w cuszach ludzkich.

2) Poszanowania dla organizacji, potęgującej nieskończenie
siły i środki człowieka. Kształcić tu można zmysł społeczny, na
podstawie przykładów wykazywać dodatnie strony współdziałania
i współczucia, co ułatwiają życie, wyzwalają człowieka z pęt materjal
nych potrzeb i zależności.

3) Z nauki dziejów wysnuwać można przeświadczenie o war
tości, jaką ma s Ó I id ar n ość ludzka, postawiona na miejscu kon
kurencji i walki, przeświadczenie, że istnieje prawo spr a w i e d I i
w ości, że .złe się mści", wina pociąga za sobą karę, gwałt odpiera
się gwałtem, że „jaką miarą mierzycie, taką wam będzie odmierzone".
Przeświadczenie to, stwierdzone przez liczne przykłady, jakich dostar
czają dzieje, może dodatnio oddziaływać na życie i utrwalać pojęcie
o wyższym, m o r a I n y m p or z ą d ku św i a ta.

4) Z nauki historji płynąć może ku I t boh ater stwa we
wszystkich jego różnorodnych przejawach.- ludziom, którzy wyrośli
ponad miarę, życie często kamienie rzucało'pod nogi, mają oni jednak
w sobie nieprzeparty urok, wywołują w potomnych cześć i uwielbienie.
. 5) Płynąć też może świadomość potęgi, jaką dają siły psych i-
e z n e, umysłowe i moralne, jak ich odpowiednie użycie stać się może
potężnym czynnikiem dz ejowym. ,,Człowieku, gdybyś wiedział jaka
twoja władza" - mówi Mickiewicz.

6) Wskazuje historja niejednokrotnie na znikomość zdobyczy
budowanych na kr z y wdz ie, na szczęście jakie daje życie twórcze,
poświęcone dobru, na wysiłki podejmowane około urzeczywistnienia
ustroju opartego na spr a wie d I i w ości, na utopje, reformy, rewo
lucje, misie, prace społeczne, kulturalne, oświatowe itp.

7) Uczy obyw a te Is twa, które jest warunkiem rozwoju i po·
myślności narodów, ochroną lepszą nieraz od fortec i bagnetów.

Możnaby przykła ów podobnych przytoczyć wiele jeszcze, bo
przecież w nieskończenie rozmaitej grze stosunków i przeżyć ludzkich
tkwią wszystkie poznaniu naszemu dostępne problemy etyczne.

Mędrcy starożytni, Sokrates i Plato, mniemali, że zło pochodzi
E nieświadomości - gdyby ludzie wiedzieli... gdyby poznali do•
bro... _oprzeć by mu się nie ~li w stanie...

Zycie i -doświadczenie wskazuje, że świadomość sama nie wy•
starcza, że myśl nie zawsze oddziaływa na wolę.i, ma ona jednak
swoje znaczenie.

Tak niską, tak daleką od ideału jest ta przeciętna, codzienna,
d~koł~ nas praktykowana etyka społeczna, że zaniedbywać nie na
lezy niczego, co kształcić ją i podnosić może.

Współczesny filozof. francuski Gu y a u twierdzi, że wiek XX.-,
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dokona odkryć, które w świec ie mor a I nym ważyć będą tyle,
ile zaważyły odkrycia Newtona i Laplace'a w świecie fizycznym.

Żyjemy jakoby u schyłku cyklu dziejowego 1), w epoce głębo
kich przemian, w bólu i trudzie wypracowuje sic. nowa, do wyż
szych po ziomów etycznych dążąca kultura. Trzeba nam sic.
do niej przygotować... Uczmy młodzież, by była jej współtwórcą
i współpracownikiem. Niech ma świadomość/ czasów i zagadnień,
wśród których żyje, niech obcem jej nie będzie nic, co kiedykolwiek,
w przesz.ości lub teraźniejszości było przejawem sumie n i a m o•
r a 1 n ego w życiu indrwidualnem czy zbiorowem. A może szala,
na której waży się zło i dobro w dziejach ludzkości. na tę ostatnią
kiedyś przechyli sit; stronę ? Helena Witkowska.

Państwowe Kursy Nauczycielskie w Krakowie.
Z początkiem b. r. szkol. upaństwowiło Ministerstwo W. R.

i O. P. istniejące w Krakowie odr. 1918/19 Kursy Ped., nadając im
nazwe „Państwowych Kursów .Nauczycielskich". W ten.
sposób powstaje n owy typ z a kład u n a u kowe go, mający
n a c e I u k s z t a ł c e n i e n a u c z y ci e 1 i szk ó ł p ow s ze c h n y c h.
Według panującej opinji w sferach warszawskich władz szkolnych
zakład ten w najbliższej przyszłości otrzyma nazwę „Pedagogłum",

_w którem kształcić się będzie młodzież po s k o ń cze n i u szkoły
średn ie j i przygotowywać teoretycznie i praktycznie do zawodu
nauczycielskiego.

W ruchu umysłowym nauczycielstwa szkół powszechnych w kra
jach zachodnich wylania się bardzo silny prąd, zmierzający do zrów
nania stanowiska społecmego nauczycieli z pracownikami innych za
wodów inteligenckich. W tym celu stawiają sfery nauczycielskie żą
danie, by kaz dy przyszły nauczyciel szkoły powszechnej otrzymywał

· wykształcenie ogólne w szkole średniej, poczem nastąpić winno
ksz:ałc~nie -tawodowe w specjalnych zakładach o charakterze szkoły
wyższej.

Postulat ten wchodzi już dzisiaj w sferę urzeczywistnienia. Rządy
niektórych państw normują w drodze ustawodawczej kształcenie
nauczycieli szkół powszechnych właśnie w duchu wspomnianych tu
postulatów. Istniejące seminarja nauczycielskie przekształcają na szkoły
średnie ogólnie kształcące, a obok nich tworzą dwu lub trzech
letnie studja ptdagogiczne. Ustala się też coraz powszechniej nazwa
tych zakładów: akademja nauczycielska albo wyższa szkoła peda
gogiczna.

Nauczycielstwo polskie zmierza od szeregu lat do reformy studjów
seminaryjnych w tej myśli, że jest to sprawa pierwszorzędnego zna
czenia dla podniesienia kultury i cywilizacji ogółu społeczeństwa.
Nauczycielstwo musi obecnie wychować n owe poko 1 en ie bu

. d ow n i cz y c h p ot ę ż n e go i ośw i e co n e go P a ń s twa Po J.
s_k iego. Zadanie to spełnić potrafią ludzie, którzy sami osiągnęli

1) Pojęcie cyklów takich występujo w nauce filoz.ofa włoskiego Vico..



-152-

wysoki poziom kultury estetycznej, intelektualnej i moralnej. Przvszły
wychowawca musi nadto zdobyć głębszą kulturę pedagogiczną. Reali
zacja tego celu zależy od rozszerzenia okresu studjów przyszłego
nauczyciela, powtóre od oparcia studjów pedagogicznych na wy
kształceniu, jakie daje zorganizowana w duchu nowoczesnych wy
magań szkoła średnia ogólnie kształcąca. Studja zawodowe przyszłego
'nauczyciela rozpocząć się tedy powinny dopiero po skończeniu szkoły
średniej. ,

Ministerstwo Oświaty, powołując obecnie do. życia obok semi
narjów nauczycielskich „Pań;tw. Kursy Nauczycielskie", pragnie po
zyskać jak najliczniejsze szeregi nauczycieli z pośród młodzieży, koń
czącej szkoły średnie jakiegokolwiek typu. To jest cel praktyczny,
wywołany potrzebą obecnej doby. Obok tego celu natury prakty
cznej tkwi w organizowaniu nowego typu zakładów myśl głębsza,
sięgająca w przyszłość :- idea ogólnej reformy studjów nauczyciel
skich i wykształcenia zastępów nauczycieli, zdolnych do dźwignięcia ·
powszechnej kultury narodowej na najwyższy poziom.

W statucie „Państw. Kursów Nauczycielskich", który poniżej
zamieszczamy, daje Ministerstwo Oświaty możność rozwinięcia tego
zakładu tak, że może się stać ważnym ośrodkiem kultury pe
dagogicznej w zakresie szkolnictwa powszechnego. Zakład ten może
się rozwinąć w P..,. ka dem j ę n a uczy cie 1 s ką, gdzieby nietylko
kandydaci nauczycielscy, ale i nauczyciele czynni mieli sposobność
pogłębiania swej wiedzy i doskonalenia się w swym zawodzie. W myśl
tego statutu bowiem można zorganizować w ramach „Państw. Kur
sów Nauczycielskich" d w ule tn i e pe d agogi u m dla uczniów
szkół średnich, s ie d m i o k lasową wz o r o w ą s z k o ł ę ć w i
e zeń, jako szkołę doświadczalną, kursy s pe c j a 1 n e d 1 a n a u
czycie li czy n nyc h, gdzie będą się mogli kształcić nauczyciele
w obranej grupie przedmiotów ze szczególnem uwzględnieniem trzech
ostatnich klas szkoły powszechnej._ Akadem ja n a uczycie Isk a
winna być wyposażoną w odpowiednie laboratoria, w szczególności
w pracownię psycho-pedagogiczną i w bibjotekę pedagogiczną. Pla
cówkę taką trzeba koniecznie stworzyć w interesie rozwoju szkol
nictwa powszechnego w jak najkrótszym czasie. Początek zrobiony,
chodzi obecnie o rozwinięcie rozpoczętego dzieła.

Dla zapoznania Czytelników z organizacją „Państw. Kursów
Nauczycielskich" podajemy ich statut, wydany przez Ministerstwo
Oświaty:

I. Nazwa, cel i organizacja kursów.
§ 1. Celem przysposobienia do zawodu nauczycielskiego tej

części młodzieży kończącej szkoły średnie ogólnie kształcące, która ..
pragnie poświęcić się pracy nauczycielskiej w szkołach powszechnych,
Ministerstwo tworzy Państwowe Kursy Nauczycielskie.

§ 2. Kursy mogą być zakładami koedukacyjnemi.
§ 3. Nauka na kursach trwa rok i ma charakter zawodowy.
§ 4. Przy kursach mogą być organizowane specjalne kursy dla

dalszego kształcenia nauczycieli czynnych. -
§ 5. Przy kursach istnieje w zasadzie szkoła ćwiczeń, I
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§ 6. Nauka na kursach i w szkole ćwiczeń jest bezpłab1a. .
§ 7. Liczba uczniów ~a poszczególnych kursach nie może prze

. kraczać 40, a w poszczególnych klasach szkoły ćwiczeń 30.
§ 8. Kursy mogą być organizowane bądź przy seminariach nau

czycie lskich, bądź też jako zakłady samodzielne pod kierownictwem
osobnego dyrektora.

§ 9. Dyrektor i nauczyciele winni mieć kwalifikacje przepisane
dla serninarjów nauczycielskich, a ich mianowanie odbywa sic; w try
bie dla seminarjów ustanowionym.

. § 10. Dyrektor i nauczyciele stanowią Rade; pedagogiczną za
kładu.

II. Uczniowie. 1

§. 11. Kandydaci(tki), mający zamiar uczęszczać na kursy, winni
przedłożyć oprócz świadectw_ szkolnych i metryki, świadectwo zdro
wia, stwierdzające ich uzdolnienie fizyczne do pełnienia obowiązków
nauczycielskich, oraz w razie dłuższej· niż półroczna przerwy, pornię
dzy chwilą opuszczenia szkoły, a chwilą złożenia podania na kursy
nauczycielskie, zaświadczenie dwu wiarygodnych osób o zachowaniu
sic; kandydata(tki) w tym czasie. _

§ 11. Od kandydatów(tek), wstępujących na kurs wymaga sic;
ukończenia 18 roku życia, oraz świadectwa z ukończenia szkoły
średniej ogólnie kształcącej, przyczem pierwszeństwo w przyjęciu
mają kandyda_ci(tki) z egzaminem dojrzałości. .

§ 13. Uczniowie kursów mogą otrzymywać stypendja z fundu
szów państwowych. Korzystający z tych stypendjów obowiązani będą
do służby nauczycielskiej w publicznem szkolnictwie conajmniej przez
dwa lata. Uczniowie, którzy przed ukończeniem nauki opuszczą za
kład dobrowolnie lub opuszczą służbę naucz. przed spełnieniem zo
bowiązania, winni zwrócić na rzeez Skarbu Państwa w całości kwotę
pobraną tytułem stypendjum. ·

III. Program nauki.
§ 14. W zakres programu na kursach wchodzą następujące

przedmioty: -
Nauka o Polsce wsoółczesnej i nauka obywatelska, psychologja

i logika, pedagogika, historja wychowania, organizacja szkolnictwa
i ustawodawstwo szkolne, higiena szkolna, dydaktyka i metodyka
przedmiotów i zajęć w szkole powszechnej, wraz z ćwiczeniami prak
tycznemi, rysunek, roboty ręczne. śuiew, _ćwiczenia cielesne.

Na kursach mogą być wprowadzone przedmioty dodatkowe za
zezwoleniem Ministerstwa.

§ 15. W szkole ćwiczeń obowiązuje program szkoły powsze
chnej. Zmiany mogą być wprowadzone za zezwoleniem Ministerstwa.

· § 16. Rok szkolny na kursach dzieli sic; na dwa semestry. _
§ 17. Plan naukowy opracowuje Rada pedagogiczna kursów,

zatwierdza Ministerstwo.
Liczba godzin zajęć młodzi_eży nie może przekraczać 36 tygo

dniowo.
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IV. O- egzaminach nauczycielskich i uprawnieniu uczniów, koń
czących kursy.

§ 18. Po ukończeniu nauki składa kandydat egzamin i otrzy
muje świadectwo z ukończenia kursu, równorzędne ze świadectwem
dojrzałości w seminarjum nauczycielskiem.

§ 19. Program ·i tok egzaminu określa regulamin seminarjalnych
egzaminów dojrzałości.

V. O kursach dwuletnich dla młodzieży z przygotowaniem w za•
kresie 6 klas szkoły Średniej ogólnie kształcącej.

§ 20: Celem przygotowania do zawodu nauczycielskiego mło
dzieży z wykształceniem w zakresie 6 klas szkoły średniej mogą być
tworzone na kursach klasy z nauką dwuletnią, przyczem rok pierw
szy będzie poświęcony pr_zedewszystkiem uzupełnieniu i pogłębieniu
wykształcenia ogólnego kandydata. -,

§ 21. Do kursów dwuletnich stosują się przepisy zawarte w pa-
rag-rafach poprzednich z następującerni zmianami: ·

a) Wste;pujący na kurs dwuletni winni się wykazać świadectwem
z ukończenia VI klasy szkoły średniej,. oraz dowodem, że w roku
kalendarzowym, w którym się zapisują, ukończą 17 rok życia.

Kandvdaci(tki), którzy się nie mogą wykazać świadectwem ukoń
czonej VI kl. szkoły średniej, mogą być przyjęci na kurs dwuletni
na podstawie egzaminu. Wymagania przy egzaminie podane będą
w osobnem rozporządzeniu.

b) W zakres programu nauki w pierwszym roku kursu dwu
letniego wchodzą następuiące przedmioty: religja, język polski i li
teratura, historja, geografja, nauki przyrodnicze, psycholog-ja i logika,
matematyka, rysunek, roboty ręczne, ćwiczenia cielesne.

Drugi rok kursu dwuletniego obejmuje przedmioty nauki kursu
jednoro-znego, Konieczne zmiany zatwierdza Ministerstwo na wnio-
sek Rady Pedagogicznej kursów. _

W Warszawie, dnia 16 września 1920.
Wł. Radwan m. p. Minister: w z. Z. Gqsiorłnaski,

Nacz.elnik Wydzinlu seminarjów naucz.

O potrzebie wprowadzenia nauk społecznych
do polskiego szkolnictwa.

Na każdym kroku spotykamy się z brakiem 'wyższej u nas kul
tury społecznej, na każdym kruku rażą jaskrawe wykroczenia i nad
użycia jednostek przeciw społecźności, lekceważenie zbiorowego mie
nia, zbiorowych spraw i zadań. Przejawia się to przy obsadzaniu tak
licznych teraz w Polsce 'urzędów i stanowisk, przy rozdzielaniu wsze
Jakich wartości, przejawia w lekkomyślnem szafowaniu a nawet mar
notrawieniu dobra publicznego, w obojętnem pomijaniu wielu za
gadnień pierwszorzędnej wagi.
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Długoletnia wojna, łącznie z twardą walką o byt, wśród prze
kształcających się gwałtownie stosunków, orgje spekulacji i łatwość
budówania fortun indywidualnych kosztem krzywdzonej i bezradnej
gromady, stępiły wiele subtelniejszych uczuć, wywołały przeawy wielu
brutalnych egoizmów. W chwili obecnej, kiedy z ukończeniem woiny
na pierwszy plan wysuwają się zagadnienia gospodarcze i oświatowe;
kiedy z wzmożoną energią przystąpić mamy do organizowania życia
wewnętrznego, na sprawę kultury społecznej baczną zwrócić należy
uwagę.

W nader złożoRym splocie współczesnych stosunków nie wy
starczą wysiłki indywidualne, o. ile zespół nie stoi na wysokości za
dania - wszyscy zarówno, gromadnie musimy brać udział w budo.
waniu nowego życia, które dokoła nas tworzy się i rozwija: Z żywio
łową wprost siłą powstają związki, zrzeszenia, kooperatywy, wszela-
kiego rodzaju organizacje, potęgujące nieskończenie energję zbiorową. ,-
Państwa w poczuciu swych obowiązków społecznych powołują do
życia Mmisterstwa opieki soolecznej, dla niesienia pemocy tym wszyst-
kim, którzy sami w twardej walce o byt poradzić sobie nie mogą.
Dzieje współczesne stoją pod znakiem us po ł e cz n ie n i a prze
różnych dziedzin życia i pracy, a jednocześnie kiełkuje przeświadczę-
nie, że przemiany te wydadzą dodatnie wyniki o tyle tylko, o ile
równolegle rozwijać się będzie odpowiednia kultur a duszy lud z·
kie i, bez której nie ostoi się ani udoskonali żadna zbiorowa orga
nizacja, Uspołecznienie człowieka, tłumienie wybujałych egoizmów na
korzyść zmysł u altruistycznego, przygotowanie młodego po
kolenia do życia w nowych formach i stosunkach, to jedno z ważniej
szych zadań, jakie spełnić dziś winni wychowawcy i nauczyciele.

Pierwszorzędnym czynnikiem uspołeczniającym młodzież Jest żywy
, przykład, osobista wartość wychowawców i nauczycieli, wytworzona
przez nich atmosfera, w której lepsze pierwiastki natury ludzkiej mogą
się swobodnie 'rozwijać. Oddziaływać należy w pierwszej mierze na
uczuciową stronę wychowanków, ale i czy n n i ka i n te 1 e k tu a 1-
n ego w .zupelnokr nie można pomijać. Zrozumienie wielu zjawisk,
świadomość praw rządzących życiem zbiorowem, służyć winny do
orjentowania się w jego labiryncie. Ileż złego dzieje się przez nieświa
domość, przez brak zrozumienia wielu prawd najprostszych. Szkoła
i programy szkolne nie mogą być obojętne na potrzeby życia, wpro
wadzić do nich należy n a u ki społeczne. Nauki te, badające prze
jawy życia zbiorowego, rozwinęły się, zróżniczkowały i rozrosły nie
pomiernie w ciągu ostatnich lat kilkudziesięciu. Należą tu socjologia,
historja doktryn ekonomicznych i społecznych, ekonomia społeczna
i polityczna, demografja, statystyka itp. Mają one wybitnych przed
stawicieli swych i badaczy, mają specjalne szkoły i katedry uniwer
syteckie, własne czasopisma - z dzieł im poświęconych utworzyćby
dziś można cale bibljoteki. Młodzież interesuje się żywo naukami terni,
ściśle związanemi z życiem - ich brak w szkole zastąpić usiłuje przez
zakładanie- kółek samokształcenia, przez czytanie książek, uczęszczanie
na wykłady uniwersytetów ludowych i powszechnych,

Pożądanem jest, by nauki społeczne zaj~ly w szkolnictwie na
leżne im miejsce, by podwaliny ich dawali mądrzy i światli nauczy-
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ciele, by jednocześnie z wiedzą do serc i umysłów płynęła kuI tur a
społeczna, poczucie związku i s o I i d ar n o ś c i. spraw, łączących
ze sobą obywateli w narodzie, a narody w ludzkości.

Szkoła' dawna po za mury swe usuwała wszystko, cokolwiek
tchnęło aktualnością i współczesnością, ze względu na spokój duchowy
młodzieży, ewentualnie .zajść mogące rozdźwięki, na trudność utrzy·
mania naukowego objektywizmu wobec ścierających się w życiu prą
dów i kierunków. W szkole dzisiejszej przeważa przeświadczenie, że
n a u k ę z życiem n aj ś ci ś l e j z w i ą z a ć n ale ż y. Usuwa
ono zasadnicze zarzuty przeciwko naukom społecznym, idzie tylko
o to, gdzie je rozmieścić w przeładowanych już planach szkolnych?
Nowoczesna pedagog-ja sprzeciwia się wprowadzaniu do poszczegól
nych klas zbyt wielu przedmiotów, co pociąga za sobą powierzchowne
ich ujmowanie - lepiej uczyć mniej przedmiotów, a interpretować- je
głębiej i gruntowniej. Trudność ta da się usunąć przez włączenie
elementów wiedzy społecznej do wprowadzonej obecnie do szkół
,,Nauki o Polsce współczesnej". Pomieści je w sobie riowa ta nauka,
która stać się może nietylko syntezą geografii i historji, ale także
podwaliną wiedzy społecznej i obywatelskiej. Rozdziałom o ludności
i gospodarstwie Polski dać można tło ogólne, teoretyczne, illustrując
je przez konkretne zjawiska, brane ze swojskich przeżyć i stosunków.
Podobnie nauka obywatelska związać sic; da z roiclziałem o urządze
niach państwowych.

Nauka o Polsce współczesnej stać sic; może jednym z ważniej
szych czynników wykształcenia jiaszej młodzieży, może w szkolnictwie
naszem wybitną odegrać rolę. Zycie współczesne stanowi całokształt
zjawisk ściśle ze sobą związanych i wzajem "fia siebie oddaiaływują
cych - rozdzielić ich niepodobna. Czynnik gospodarczo· społeczny
występować tu musi obok polityczno-obywatelskiego, kultura ma-
terjalna obok duchowej. ·

Do współpracy nad nauką tą, do obmyślania jej planów, metod
i środków pomocniczych powołani są dzisiaj nauczyciele polscy -
będzie ona dziełem zbiorowych doświadczeń, które utworzą ją i ukształ
tują. Aby jednak spełnić mogla skutecznie swoje zadanie, unikać musi
form skrystalizowanych, musi być coraz to inną, zmienną i twórczą,
iak to życie wsp6fczesne,· które usiłuje uchwycić i zrozumieć.

Helena Witkowska.

Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie
dla nauczycielstwa.

(Sprawozdanie z Ili-go Wakacyjnego Kursu Uniw. w Zakopanem).
. . Za:ząd Główny Związku P. N. S. P. powołał znowu do życia
ms~tucię naukową, która okazała dużą żywotność w czasach przed~
wojennych, Podczas tegorocznych feryj urządzony został w Zako
panem llI ci W. K. U. Dwa pierwsze odbyły się w latach 1913 i 1914.
Obecn~ trwał od 26 lipca ,do 27 sierpnia br., a więc prawie 5
tygodni. · l
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Instytucja Wakacyjnych Kursów Uniwersyteckich ma nadzwy
_czaj doniosłe znaczenie w życiu umysłowem nauczycielstwa. Wycho
dząc z założenia, że zadaniem organizacji nauczycielskiej, jest nietylko
samopomoc w dziedzinie materialnej; zdobywanie słusznych praw
·dla członków, ale także samopomoc w dziedzinie duchowej, Zarząd
Główny Związku występuje z inicjatywą i spieszy z pomocą nauczy.
cielstwu w jego usiłowaniach nad dalszem kształceniem. Wakacyjne
Kursy Uniwersyteckie, jako instytucja stała, mają na celu zaznajo
mienie nauczycielstwa sposobem syntetycznym z najnowszemi wyni
kami w dziedzinie różnych gałęzi wiedzy, ze szczególnern uwzględ
nieniem pedagogiki i jej zastosowań praktycznych. Zadaniem ich jest
dać uczestnikom wskazówki do samcdzielnego kształcenia się, do
pracy rozumnej z zachowaniem zasad ekonomji, a co najważniejsze
wzajemne poznanie i zespolenie duchowe nauczycielstwa, które do
niedawna pracowało w tak odmiennych warunkach.

Urządzenie kursu tegorocznego połączone było z dużemi trud
nośc_iami. Zdawało się początkowo, że nasuną się przeszkody nie
do przezwyciężenia. Znana drożyzna w Zakopanem, brak mieszkań,
najazd sfer paskarskich na ten przepiękny zakątek tatrzański,
a wreszcie groźna sytuacja, w jakiej się znalazło państwo nasze
w lipcu b. r. - oto okoliczności, wśród których zabraliśmy się
do pracy. Do końca czerwca zgłosiło się na kurs przeszło 400 nau
czycieli (lek). Przyjęcie uzyskało 120, w tern około 420/o nauczycieli.
Ale wobec niebezpieczeństwa jakie wywołał najazd· wroga na ziemie
polskie, nauczyciele poszli do szeregów, a w ich miejsce przyjęte
zostały nauczycielki, które teź stanowiły główne audytorjum tego
rocznych kursów. Ogółem było uczestników 118 (102 nauczycielek
16 nauczycieli). Wszyscy uczestnicy posiadali pełne kwalifikacje
nauczycielskie. Między słuchaczkami były nietylko nauczycielki szkól
powszechnych, ale i średnich. W czasie najkrytyczniejszym, kiedy
wróg stał u bram stolicy, wyjechało kilkanaście osób z okolicy
Warszawy, do końca jednak dotrwało 86 uczestników. Na kurs
przybyło nauczycielstwo z 44 powiatów b. Królestwa i z Małopolski,
ale niestety Wielkopolska (województwo poznańskie i pomorskie)
nie nadesłała ani jednego nauczyciela. Tak było i przed wojną.

Wówczas kiedy· koledzy, pracujący w dwu zaborach pozna
wali się wzajemnie przy wspólnej pracy nauczycielskiej, kiedy pr::y•
gotowali fundament pod gmach przyszłej jednolitej szkoły polskiej
w wolnej Ojczyźnie, nie mieli w swem gronie przedstawicieli trze
ciego zaboru. W czasach niewoli było to zjawisko zrozumiale, ale
dziś jest to bądź co bądź· fakt dziwny i dla rozwoju jednolitej szkoły
'polskiej, dla pedagogiki narodowej wcale niepożądany.

Wakacyjny Kurs Uniwersytecki w Zakopanem urządzony był
w porozumieniu z Ministerstwem W. R. i O. P., które też udzielilo
swego poparcia i subwencji. Dzięki temu doszedł kurs do skutku,
ponieważ w dzisiejszych warunkach nauczycielstwo samo nie byłoby
w stanie pokryć tak poważnych wydatków. Ministerstwo Oświaty,
udzielając-subwencji, pozostawiło jednak Zarządowi W. K. U. zupdn~
swobodę zarówno w ułożeniu programu, jak i w doborze prde)!'"~ll•
tów; w ten sposób wyraziła najwyższa władza szkolna pełne i:_uufa.
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nie, że organizacja postawi kurs na wysokim poziomie naukowym.
Program kursu frgorocznego obejmował dwa działy: 1) filozo

flcmo•pedagogiczny, 2) przyrodniczo-geograficzny.
Z działu pierwszego· zgodnie z zapowiedzianym programem

odbyły się następujące wykłady: Zagadni.-nia etyki a szkolnictwo
(Prof. uniw. Dr Władysław Heinrich), Z filozofji wychowania (Dr
Marjan Odrzywolski), Historja wychowania w Polsce na tle rozwoju
pedagogiki powszechnej (Prof. un. Dr Stanisław Kot), Zagadnienie
inteligencji (Dr Odrzywolski), Najważniejsze prądy pedagogiczne
doby obecnej (Dr Henryk Rowid). . ·

W dziale drugim chodziło o możliwie wszechstronne poznanie
Tatr, wogóle Podhala na tle żywej ilustracji. Zarząd W. K. U. po
porozumieniu się z prelegentami przygotował następujący program
tego działu: Całość ziem polskich i granice Polski, - Krajobraz
podhalański - O powstaniu Tatr - Roślinność Tatr - Fauna
tatrzańska - O klimacie Zakopanego - Z dziedziny kultury Pod
hala, - O ochronie Tatr - O sztuce ludowej na Podhalu. .

Program ten, tworzący organiczną całość, nie został w zupeł
ności wyczerpany z powodu znanych wypadków politycznych. Nie
którzy z prelegentów nie zdołali przybyć z Warszawy (prof. Skoczylas),
inni zajęci byli w Komitecie Obrony Państwa lub pełnili służbę
wojskową. Z działu drugiego odbyły się wykłady: prof. A. Sujkow
skiego „Całość ziem polskich i granice Polski", prof. Uniw. Ludo
mira Sawickiego „Krajobraz podhalański, prof. Walerego Goetla
,.O powstaniu Tatr", prof. K Steckiego, ,,Z ekologji i geografii roślin",
prof B. ·Wigilewa „O klimacie Zakopanego" i „O urządzeniu stacji
metereologicznej", prof. J. Gw. Pawlikowskiego nO ochronie przy
rody ze szczególnem uwzględnieniem Tafr".

Oprócz tego odbyły się wykłady prof. Dra Wł. Semkowicza,
,.Rzut oka na dzieje ustroju Polski niepodległej".

Z wykładami połączone były konferencje, obrazy świetlne
i wycieczki naukowe. w szczególności ożywiona toczyła się dyskusja
po wykładach „Z filozof.i wychowania" Dra Odrzywolskiego. Rów
nież trzy dwugodzinne konferencje odbyły się na podstawie wykła
dów Dra Rowida. Przedmiotem tych konferencyi były następujące
tematy: Samorząd szkolny - Metoda nauczania w pierwszym roku-
Nauka rzeczy ojczystych - Wolne ćwiczenia piśmienne. Poziom
dyskusji i rzeczowe traktowanie tematu były dowodem gruntownego
przygotowania uczestników i żywego zainteresowania się poruszo
nerni zagadnieniami.

W związku z wykładami działu II go odbyły się wycieczki
naukowe pod kierunkiem prof. Sawickiego na Nosal i do doliny
Olczyskiej (poznanie krajobrazu), pod kierunkiem prof. Goetla
do S1rą4'skiej doliny i na Sarnie Skałki (wycieczka geologiczna),
pod kierunkiem prof. Steckiego na Crerwone Wierchy i na Giewont.
(Wycieczka botaniczna). Wykłady prof. Steckiego były ilustrowane
obrazami świetlnemi. Oprócz tego odbyło się kilka wycieczek krajo
znawczyc~ pod kierunkiem pp.. Steckiego, Rowida i Malickiego:
1) do doliny Strążyskiej i na wielką Rówień pod Giewontem, 2) na
Kalatówki, drogą nad Reglami do doliny Białego, 3) do Czarnego
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Stawu pod K?ścielcem, 4) do doliny Kościeliskiej, trzydniowa wyciecz
ka do Morskiego Oka przez Zawrat i na Świnicę. W wycieczkach
uczestniczyło przeciętnie 60 do 70 · osób.

. W)klady.odbywały się w pi~knej sali "Sokoła" zakopiańskiego
tyiko w godzinach przedpołudmowych od 9-1. Ogółem godzin
wykładowych było 81. -Popołudnia przeznaczona były na wycieczki.

Przeciętna liczba osób na_ wykładach wynosiła 82.
Większość uczestników kursu znalazła umieszczenie w bursie

szkoły zawodowej, tudzież w szkole powszechnej. Z umieszczenia
tego korzystało ogółem· 78 osób. Sekretariat kursów, tudzież admi
nistrację, prowadził nader sprężyście i sumiennie p. Roman Sowa.
Współpracowniczką w sekrelarjacie-była p. Anna Dobrowolska. W cza·
sie trwania kursu była wspólna kuchnia dla uczestników. Sprawy.
aprowizacyjne powierzył Zarząd Główny p. Władysławowi Sience.

Uczestnicy kursu zwolnieni byli od opiaty taksy klimatycznej,
wynoszącej 175 Mp. przez cały czas pobytu w Zakopanem. Wogóle
podkreślić należy życzliwe stanowisko i poparcie, jakiem się cieszą
u miejscowych czynników Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie, przy
czyniające się do wzmożenia tętna życia umysłowego w letniej stolicy
Polski; która oby jaknajrychlej - teraz już w wolnej Rzpltej -
odzyskaJ_a swą fizjonomję z czasów przedwojennych. ·

Wiele pomocy i cennych rad w czasie organizowania kursów
tegorocznych, w szczególności przy układaniu programu wykładów
udzielił zarządowi b. minister oświaty p. Ksawery Prauss przebywa-
jący stale w Zakopanem. ·

Wykłady skończyły sic; 21 sierpnia, w następnych dniach od
były sic; jeszcze wycieczki do Morskiego Oka i na Świnicę. Po skoń
czonych wykładach pożegnał zebranych uczestników kierownik W.
K. U. p. Rowid, dziękując imieniem Zarządu prelegentom za ponie
sione trudy w tak ciężkich warunkach. Imieniem uczestników kursu
przemówiła p. A. Harniszowa, wyrażając pełne uznanie Zarządowi,
który nie szczędził pracy około zorganizowania tak pożytecznej insty
tucji dla nauczycielstwa, jaką są Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie•

.Pomimo dość znacznej liczby godzin zajęcia, pomimo intensywnej
pracy, jaką stwierdzić można było u ogółu uczestników, którzy i poza
godzinami wykładowemi wiele czasu poświęcali omawianym zagad
nieniom, nie znać było wcale zmęczę nia przez cały czas trwania
kursu. Owszem wszyscy czuli, że po' całorocznej wytężającej pracy
szkolnej takie właśnie wakacje dają wytchnienie, wzmacniają siły.
Na stan ten wpływa przedewszystkiem idealne środowisko. Spędzenie
kilku tygodni wśród czarownej przyrody tatrzańskiej, bliższe z nią
zetknięcie się podczas wycieczek, połączenie nauki z życiem samem,
z przyrodą wzmacnia· zdrowie i wzbogaca ducha nowemi i pięknerni
wrażeniami. W ten sposob wraca nauczycielstwo do pracy po wa
kacjach z nowym zasobem sił duchowych dla dobra szkoły i dzieci.
1 Zarząd W. K. U. projektuje urządzenie dwu kursów w czasie
następnych wakacyj; jeden odbędzie sic. w Zakopanem, a drugi na
Pomorzu.

C
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RECENZJE.
Dr. Ludwik Jaxa Bykowskl: .Zasady pedagogiki doświadczalnej

ze szczegół nem uwzględrnem szkoły polskiej". Brosz .. str. 115, pow
-szechne wykłady uniwersyteckie wygłoszon~ V:e Lw_ow1e, w roku 1917,
Lwów=Warszawa, Książnica T-wa nauczycieli szkoł wyższvch, 1920.

Pedagogika doświadczalna rozwinęła się w ostatnich. latach kil"
kunastu do t~k obszernych rozmiarów że zapoznanie czytelników z ca
łokształtem tej wiedzy wymagałoby kilim tomów. Podobnej książki
brak jeszcze w literaturze polskiej. Wobec_ tego fa~tu nieamlą korz}'.ś~
przynieść może broszura Dra Bykowskiego, ktory wyłożył w niej
ważniejsze badania i wyniki pedagogiki doświadczalnej. nie pomijając
i metod. Rzecz ta daje dobre pojęcie o pedologii i o możności jej za
stosowań i niewątpliwie wzbudzić może zainteresowanie w czytelniku,
stawiającym pierwsze kroki w tej nowej dziedzinie, pozwoli mu się
zorjenrować w mnogości zagadnień i wzbudzi chęć do dalszych studjów.
Pomimo swych skromnych rozmiarów broszura zawiera niektóre wska-

_zówki bibljograficzne. .
Po wstępie ogólnym i metodologicznym, autor omawia sprawy

związane z rozwojem fizycznym, z pobudliwością zmysló JJ, z pamięcią,
wyobraźnią , uwagą, zmysłem krytycznym, inteligencją. znużeniem
umysłowem w szkole, przechodzi do kształcenia cuarakteru, uczuć,
woli, do techniki i ekonomji • pracy umysłowej, do poznania indywi
dualności uczniów. Na zakończenie podaje krótki rys historyczny pe
dologji i rozwija swe .poglądy na wychowanie i problemat społeczny.

Dr. I. loteyko.
Dr. med. St. Kopczytiskl : .Co mówią cyfry w sprawie przecią

żenia młodzieży w szkotach".
W rozprawie pod powyższym tytułem, opartej na wynikach ba

dań lekarzy szkolnych, wykazuje· autor stan przeciążenia młodzieży
w szkole i przeciążeniu temu przypisuje rozpaczliwy stan fizyczny
młodzieży szkolnej zwłaszcza żeńskiej. Zamknięcie i unieruchomienie
młodzieży-przez szereg godzin w niehigienicznie utrzymanych klasach,
a następnie unieruchomienie jej przez kilka godzin nad rekcjami w domu
powoduje cały szereg objawów chorobowych, stwarza nadzwyczaj po
datne podłoże do gruźlicy i grozi zwyrodnieniem dorastającvcn pokoleń.
Z zestawień cyfrowych wynika, że dziewczęta w klasach IV i VII znacznie
więcej poświęcają czasu na przygotowanie lekcyj, a w klasie VIII
51, 2 °/o pracuje poza szkolą 5 -6 godzin dziennie, czyli wraz ·z go
dz1na~i szkolnemi 12 g. dzren rte, tego organum dziewczęcy wytrzy
mać me może. Klasa l_Y ~rzypada m iie] więcej na okres dojrzewania
mtodzieży, _gdy wydajność umysłowa w tym wieku maleje. a nad
mierny wysirek umysłowy może wpłynąć na zakłócenie całego 'ustroju,

. Sz-reg czvnrnków różnolitej natury wpływa na przeciążenie mło
dzież~. Do głównych przyczyn zalicza autor: a) przeładowanie pro
gramow szkolnycn (prozram ministerjalny częściowo złu zaradza,
b) wyzerowane wymagania nauczyc.ela w zakresie swego przedmiotu,
c) n~dm1e~na liczba godzin w programach szkolnych (głównie 6-ta
~odzma ni~ powmn~ być tolerowana, d) zbyt dużo dni świątecznych
1 zbyt długie wakacje (powirinny trwać od 15 czerwca do 16 sierpnia),
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e) brak wykwallllkcwanych nauczycieli, f) przepełnienie klas, i ź tego
powodu urządzanie zamaskowanych egzaminów pod postacią repetycyj,
g) brak pomocy szkolnych, odpowiednich lokatów i ławek. Do czyn
ników domowych, będący, h też źródłem złego zalicza autor nieurnie
jętn)'. rozkład ~nia robo_czego. i ~ieodpowied~ie waru~ki. pracy. Usu
w_ame wszy~tk1ch wyżej _wym1e~10nych brakow, ula~w1an1e młodzieży
niezamożnej wykonywania zadan domowych w możliwie lepszych wa
runkach przez dostarczanie jej specjalnych pomieszczeń (izb szkolnych
świetlic), a przedcwszystkiem postawienie wychowania fizycznego n~
należytej stopie, przyznając mu równouprawnienie z wychowaniem
umyslowem w s-kole - oto wytyczne dla reformatorów wychowania
młodych pokoleń w wolnej i niepodległej Polsce.

Wtedy dzisiejsza szkoła .siedzenia• przemieni się w idealną
szkolę "pracy". \ J. S.

Krasnowolski An. "Najpospolitsze błędy językowe zdarzające się
w mowie i pismie polskiem". Wyd. IV. M Arct w Warszawie I 920.

Błędy omawiane w tej książce są istotnie najczęściej spotykane,
albowiem zebrane zostały wpośród warstw średnio wykształconych lub
też z książek i gazet czyli tam, gdzie roszczą sobie pretensje do zna
jomości języka. Z tego względu książka ta każdemu może oddać wiel
kie usługi.

Nowakowska M. l Jaroszyttska H.•Zbiór opowiadań z dziejów
ojczystych" dla użytku niższych' klas szkól. średnich i szkół powszech
nych. Wyd. III, uzupełnione. Wyd. M. Arcta w Warszawie 1920.

Jest to zbiór pogadanek historycznych, których celem jest po
danie dzieciom nietyłko-wiadomośc1 historycznych, lecz i wyrabianie
ich charakteru. Treścią pogadanek są wybitniejsze momenty dziejów
Polski, ułożone w porządku chronologicznym. Książka w wydaniach
poprzednich polecona została do użytku szkolnego i zdobyła już sobie
wielką ilość zwolenników. •

Nałkotaska A .•Geografja Polski", z 64 rysunk. Wyd. VII. Wyd.
M. Arcta. Warszawa 1920. · · .

Znany i powszechnie zastosowany w szkolnictwie naszem pod
ręcznik geografji Polski w nowem wydaniu został zmieniony i uzu
pełniony, stosownie do nowych granic i nowych warunków politycz
.nych, w jakich dzisiaj Polska się znajduje.

Nowakowska M.•Geografja historyczna Polski" z 88 ryc. Wyd.
M. Arcta. Warszawa 1920.

Pierwszy to podręcznik geografji_ historycznej Polski i pierwsza
wogóle tego _ro?za_iu praca od czasów ks(ążki Z. Glogera, wydan~j
przed kill<udz1es1ęc1u lały. Autorka w sposob zwięzły a barwny <_>pt

. suje Polskę w dawnych granicach, malując c~ll<0w1ty obraz ty_ch ziem
na tle wypadków historycznych. Dla szkolnictwa naszego książka ta
bardzo w porę przybywa.

Thomas St. .Zbiór zadań arytmetycznych", cz. wstępna, kurs
klasy podwstępnej, wyd. XII.
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Thomas St. • Zbiór zadań arytrnetvcznych", cz I., kurs klasy
wstępnej, wyd. Xll Wyd. M Arcta w Warszawie _1920: . .

Książki St. Thomasa zbyt znane ~ą, aby o nich p1~ać. Nadmienić
ednak trzeba. że w dwunastem wydaniu zostały zasadniczo zrmeruone
i uzupełnione przez autora, a pr~ed~wszystkiem miary~ wagi i m metę
rosyjską zamieJion? na pols-de I m~try~zne. Wszy~tk1e z11;1 a,_ny usku
tecznił autor z~odme z programem Ministerstwa Oświecenia.

Grabotusk; Jarz, Int. •Rachunki dla rzernleślników". Podręcznik
dla szkół zawod.rwych i samouków. Cz. I. Wyd. M. Arcta w War
szawie 1920.

Autor opracował tę ksiąt"lcę według programu M. W. R i O P.
specjalnie dla szkól zawodowych, co tak w treści jak i w układzie
rn etodycznym dało podręczn.k oryginalny, odmienny zasadniczo od
innych książek do początkowej nauki rachunków,

Kronika pedagogiczna.
Teodor B~rn3dzil<lewicz (1847 t 192:>) Dnia 1 lipca 1920 dotknięte

zostało nauczycielstwo polske bolesną stratą Z szer,1?ÓW jego ubył zasłużony pe
dagog i autor wielu prac pedagogicznych. członek honorowy lwiątku P. N S. P.
ś . p . Teodor B~rnaddkiew,cz. G,rące um łowanie zawodu, _umy,I gli:boki
i. subtelny, niezwykła prac ,w,bść i sumienność cechowały zmarłego peda roga,
Sp. Bernadz.kiewicz brał zawsze żywy udział w pracach około o::lrodzenia i reformy
szkoły polskiej. której niemałe oddal usługi, przedewszystkrem jako wyb tny znawca
nauczan-a początkowego. Jego „Początki czyt a n i a i p Is a n i a czy I i EI e
me n ta rz, oraz zajmujące czytanki dla dziec,", tudzież „Zajmujące
czyt a n ki d I a dziec i po l s le i c h" wzbog ,city narodową literaturę pedagogiczną,
jako książki trwalej wartości. _W obu tych książkach okazał ś . p. Ber n ad z I kic·
wicz subtelną znajomość duszy dziecięcej i rzetelny talent literacki.

Z p,śról licznych roapraw zasługują na uwag,: prace „Oirród szkolny",
"Znaczenie I a wek szkolnych i prawi dl o wy eh posta w ci al a w wy•
eh o w an i u młodzieży", .,J,:,yk polski w szkole ludowej" (pod pseudo
nirnern Światloslawa). Zajmował s'i; też zagadn'en,ami teoretycznemi z d eiedziny
nauczan-a początkowego j ogi ,,il w „Ruchu pedag,,gicznym·• cenne rozprawy na
ten temat, m i „Prace metodyczne w zakresie e l e m e n t u r z a".

Zmarły pedagog intere sowal się gorqto nowcmi prądami w dziedzinte wy•
chowania i z uwagą śledził zdobycze naukowe na ~ polu Pomimo w·eku po·
dcszłego zachował do ostutnich chwil swego pracowitego życia umysł miody, wraż
liwy na wszystko, co przyczynia siq do uszlachetnienia i doskonalenia człcwieka.
Cześć Jego pamlęci.

. Jal< wygląd 3 oświata u n3S. G iy" mowa o sprawach oświaty· u nas, to ·
nalezaloby stale urzytaczać pewne cyfry, które nas momentalnie mogą leczyć z wszel
kie] manji wielkości a być kategorycźnym nakazem do wvtęźonej, p,nytywnej pracy.
Cyfry te, to ilość ana!fabatów. bi;dąca do pewneqo stopnia miarą kultury ndrodu,
C:,:tuji; je według t„blic stdtystycznych Romera-We,nfelda.

.. Na tysiąc mieszk_ańców nie u n!~ czytać: w Rumunji 884, w Serbji 8'1fl, w Por
tu!JalJt 786, w H1,zpanJt 6"!7, W Rosji europejskiej 6l7, w Polsce 5)3, na W,:?rzech
48), wr. ~t_,szech 375. w __Aust,ji 16,, w Balgji 131, w Stanach Zjed,,..,caonv~h.. 77,
we ~rancJt 30, w Fmland\\ 1 ·i , w A, ?Iii 10, w H, andji 8, w Saw~cji 2, w D~nJ1 2,
w Niemczech O Ot, w Szwajcarji O 03. .

Kiedr ~i,:c w Polsce każdy drugi obywatel nie umie c,ytać, w Niemczech,
n~szych naiblt~zych współzawodnikach w walce O byt dopiero na 25 OJO mieszlcań
cow pr.:ypada Je-iM an,lfabeta. Stosunek <lŚWiaty u n<S do oświaty w Nie,n~zecb
byłby na tej podstawie taki, jak I do ll 500 -

Zdawałoby siq, ie wobec strasznej wymowy tych cyfr, wytqżymy wszystkie
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•iły, aby nadrobić to, w czem pozostaliśmy w tyle Ale oto nowa serja cyfr Jct •
nam mówią coś wprost przeciwnego. • ' on,

. . Budżet ministerstwa wyznn.ń i oświaty wynosi w różnych pań,twach euro
pejskich następujący procent z ogolny~h wydatków państwowych (według Jeksykona
Meyera 1910): W Polsce 2"/o, w R ••11 (w r. BOI) 3%, we J(flo,iech (190516) 3·7Ufe
na Węll'rzech (1908) 4-5u o, w Austrji (1918) S·tJ/o, w Prusach (1~07) 6·20Jo we Fran:
cji ( 1905) ~-, _o, w Hiszpanji 9'' o, w Danji 9%, w Szwecji 11 ·IO/o, w Norw;gji n-1010.
Dla FranCJI I Wl~ch procent ten ?dno•i. się do samej tylko oświaty, bez wyznań,
dla Prus do budzetu bez wydatkow wojskowych, w rzeczywistości więc jest dla
tych trzech państw znacznie większy

Z po~yż,zyc~ ~yfr wynikałoby, że Polska należy do tych państw, które naj
mniej wydają na oświatę.
. Cy(ry t_e należałoby jeszcze~uzupel~ić uwagą,_ że są ~ne _z ~rzed wojny, wszyst•

kie,. z wyjątkiem cyfry dotyczącej Polski. Ta bowiem odnosi s1i; do okresu wojny.
Byc może, Że i inne psństwa, zwiaszcza te, które wojna n•jwii;cej dotknc;la, mniej
wydawały w tych latach na oświatę. Cyfr statystycznych z tych czasów nie udało
się znaleść i dość trudno o nie. W każdym razie władze powinny dbać o to, by te
cyfry dostały się do jaknajszerszej wiadomości. Społeczeństwo powinno być uspo
kojone, Że nie robi sic; oszczędności tam, gdzie chodzi o, ego najwyższe wartości
idealne, o spraw" związane najściślej z jego istnieniem. Sw1eźe doświadczen.a ple
biscytowe przekonały nas, co znaczą braki w tej dziedzinie. Znaleź,iśmy Polaków
mówiących po polsku, ale me myślących i nie czujących po polsku, Słusznie prezy
djum związku polskich Towarzystw nauczycielskich wydało w „Glosie nauczycrel-.
skim" alarrnurącą odezwę z tego powodu, że naśz budżet oświatowy wynosi ty,ko
2°/o ogólnego budżetu. Nie wolno rob,ć oszczędności na szkole i oświac e· czytamy
tam „Trzeba podnieść zbiorowy głos na zebraniach nauczycielskich, zebraniach ro
dzicielskich, wiecach oświatowych z udziałem ludności wszystkich sfer, by w pań
stwie budującern si,; problem oświaty był postawiony na pierwszern miejscu, z pro-:
testem by w budżecie szkolnym "nie śmiano czynić oszczędności kosztem trwałości
państwowego istnienia", Oby jaknejwięce] takich odezw.· Koźde pismo powinno je
przedrukować i oby jaknnjwięcej ludzi, k,órzyby zrozumienie i zapal dla tych spraw
ponieśli w najdalszy zakątek Ojczyzny. Dr W;ktor Chrupek,

Poradnią. naukowa dla nauczycieli szkól powszechnych. Pod,powyższl\
naZWI\ Ministerstwo W. R. i O P. powołuje do życ,a instytucję, maiącą pom·,gać
nauc,yc elstwu szkól powszechnych w pracy nad wykształceniem- wlasnem zarówno
ogólnem, jak i metodycznem Poradnia bi;dzie uddelala odpowiedzi i wyjaśn,eń
ty ko w sprawach, związanych z kształceniem si,; nauczycielstwa na zapytania, skie•
rowane do niej ustnie lub na piśmie. Zapytan,a listowne adresować należy: War
szawa, Aleje Ujazdowskie 20. Poradnia dla nauczycieli.

G$9659~3$96$96$9~~~~~~

TREŚĆ Nru 7-8:
H. Rowid· Ewaryst Estkowski, 1820 t 1856. - Dr ]. Krelz-Mirslci: Krytyk,, pod·
staw pedagogiki indywidualistycznej. (Dokończenie). - Henrglc Rowid: Szk ,la pracy
w związku z rozwojem kultury i cywilizacji. IV. - Helena W,tlcowslca: Zagadnienia
etyczne w nauczaniu historji. ·- Państwowe Kursy Nauczycielskie w Krakowie -
H. Witkowska: O potrzebie wprowadzenia nauk społecznych do polskiego szkol•
nictwa. - Wakacyjne Kursy Uniwersyteckie w Zakopanem. - Recenzje. - Kro-

nika pedagogiczna.

G$9G$9Si.9 359~~~~~~Si9659~
Prenumerata: li Zesz)t Nr 7-8 kosztuje • . 15 Mk

Roczna • , , • • • 60 Mk Nabyć można w Związku Polsk. Naucz,
Półroczna 30 „ Szk. Powsz. Kraków, Rynek gł. 29, Il. p,
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KSIĄŻNICA POLSKA
TOWARZYSTWA NAUCZYCIELI SZKÓŁ WYŻSZYCH

STOW. WSPÓ-ŁD21Ę_LCZE WYDAWNICZE PROWADZI:

I. DZIA~ WYDAWNTCZY
(W":rsz~wa, Nowy Ś"."i:'t 59. Lwów, ul. Czarneckiego 12)
obejmujący podręczniki szkolne i naukowe oraz książki

dla dzieci i młodzieży,
NOWOSCI:

1. FalskfM. Elementarz powiast
kowy z ilustr. Kamila Mackie-
wicza ....•.... Mk 30

2. Jane/li i Kisielewska. Z dziejów
ojczystych. Opowiadanie dla
uczniów szkól powszechnych
i średnich. Ilustr. Z mapąPolski „ 54

3. Romer E. Mapa Polski (ścien-
na) . . . . . • . . . . 180

4. Bykowski L. Pedagogika do
świadczalna • . . . . • . ., 32

5. German. Jak Pan Bóg Niemca
pokarał. Ilustr. . . . • ·• • ., 20

6. Karbowiak. Bibljogrnfja peda
gogiczna w latach 1900-1~10 " 40,

li. DZIAŁ SORTYMENTOWY

1. Piasecki E. Zabawy i gry· ru-
chome dla dzieci. Ilustr. • • Mk 16

8. Piasecki i Schreiber. Harcemło-
dzieży polskiej. Wyd. 3. Ilustr. " 76

9. Rowid. Z metodyki wypraco-
wań pisemnych • . . . . ,. 14

10. Rowid. Podstawy pedagogiki
Trentowskiego . . . . • • ,. 14

11. Witkiewicz. Chrześcijaństwo a
katechizm . , . . . . • ,. 76

12. Ryniewicz. Początkowy kura·
historji średniowiecznej i no
wożytnej ze szczególnem u
względnieniem dziejów Polski " 96

(Warsz.awa, Nowy Swiat 59. Księgarnia pedagog,•naukowa)
dostarcza wszelkich książek gdziekolwiek wydanych. - Specjalność: Podręczniki
szkolne, książki metodyczne i pedagogiczne, podręczniki naukowe oraz książki dla

dzieci i młodzieży.
Skład główny wydawnictw Ministerjum Wyznań i Oświecenia Publicznego oraz
czasopism nauczycielskich: .,Przegląd Pedagogiczny•, .Muieum•, .Szkoła Powszechna".

PORADNIA BIBLJOGRAFICZNO-PEDAGOGICZNA
NOWOSCI:
1. Wąsik. Interpunkcja . • • . . • •. . . •
2. !(łasiński. I. rok nauczania (Przewodnik meto-

dyczny . . . . . . . . . . . • , , •
3. l-laberkantówna. Protokoły lekcji przyrody . .

Mk 14

" 60
„ 40

Członk~mi „Książnicy Polskiej" są nauczyciele wszystkich szkół (pow
szechnych, - średnich, wyższych i zawodowych).

Udział wynosi Mk 35. Opłata na fundusz rezerwowy _Mk 31/2 ?d
każdego udziału. Zgłoszenia nowych cr,łonków przyjmuje Dyrekcja, .

Warszawa, Nowy Swiat 59.

· Informacyj o działalności Książnicy dostarcza miesięcanik ;

PRZEGLĄD WYDAWNICTW KSIĄŻNICY POLSKIEJ"
Prenumerata

0

roczna,Mk ] 2. Dla członków „Książnicy Polskiej" darmo i oplatnie,



RUCH PEDAGOGICZN·Y
MIESIĘCZNIK ·

·poŚWIĘCONY SPRAWOM WYCHOWANIA I NAUCZANIA
WYCHODZI Z KOŃCEM KAŻDEGO MIESIĄCA PRÓCZ LIPCA I SIERPNIA.

WYDAWNICTWO ZWIĄZKU POLSKIEGO NAUCZ. SZKÓL POWSZECHNYCH

Stanowisko Ewarysta Estkowskiego w dziejach
pedagogji narodowej 1

).

Działalność pedagogiczna Estkowskiego przypada na okres
bujnego życia umysłowego w Wielkopolsce, kiedy w szczególnościjna
polu filozofji i pedagogiki pojawiły się dzieła wysokiej wartości, które
posunęły- rozwój ·kultury narodowej o duży. krok naprzód. Przyznać
trzeba, że działała wówczas pobudzająco idealistyczna filozofja nie
miecka na młodych myślicieli naszych, będących przeważnie juczniami
słynnego Hegla (Libelt, Cieszkowski, Krem'er). Wkrótce jednakże :roz·
poczyna się świadoma dążność do wyzwolenia się z pod tych wpły
wów - do stworzenia systemu filozofji i pedagogiki narodowej.
Wyrazem tych dążeń są dzieła filozoficzne i pedagogiczne Karola

. Libelta, Bronisława Trentowskiego, Augusta Cieszkowskiego i innych
pisarzy wieku XIX-go. . .

Najsilniejszy wpływ na twórczość pedagogiczną Estkowskiego,
wogóle na jego umysłowość wywarli dwaj pierwsi myśliciele.jjPod
wpływem Libelta kształtują sic. jłgo poglądy filozoficzne i społeczne,
pod wpływem zaś Trentowskiego rozwijają sic. myśli pedagogiczne
Estkowskiego, w których odzwierciedla się także duch Komisji
i Izby Edukacyjnej. Poznanie ówczesnych prądów w kulturze pol
skiej pozwoli zrozumieć i ocenić głębiej znaczenie Estkowskiego
w dziejach pedagogji narodowej; na tle dążeń narodowej twórczości
filozoficznej postać naszego pedagoga uwypukli się wyraźnie.

Wspomnieliśmy wyżej, że polska filozofja pracuje w pierwszej
połowie XIX stulecia nad wyzwoleniem sic. z pod wpływów ideali
stycznej filozofii niemieckiej - nad stworzeniem własnego systemu,
wypływającego z psychiki· polskiej, z głębi ducha narodowego. Już
J. N. Kamiński w rozprawie „Czy j ę z y k nasz jest filozo-

1) Zob. artykuł „E.warya! E.atkowaki", Ruch Pcdall'Oll'ic:my Nr 7-8,' r. 1920.
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f i cz h y ?" i Mochnacki w pracy ·,,o litcrat~rze polskiej w wicku
19-tym" {1830) zarzucają pisarzom naszym naśladownictwo filozofji
niemieckiej _i naw<;>łują do stworzenia filozofji z wewnątrz, do wy
snucia Jej z. istoty Jestestwa narodowego. ,,Dla nas potrzeba .,..... pisze
Mochnacki ,- takiej żywej życiem naszem umiejętności, takiej, jaką
nas obdarzyć może filozofja · naszego jestestwa, filozofja języka pol
skiego, wreszcie, że tak powiem, temperamentu i konstytucji naro
dowego genjuszu, narodowego ducha". 1)

Ideę tę stara się urzeczywistnić filozofja polska w latach 40-tych
i 50-tych. Trentowski, Cieszkowski, Libelt i inni pracują nad syste
mem „filozofji narodowej" .. Cieszkowski i Libelt odrzucają ideę abso
lutną Hegla, zastępując ją ideą Boga osobowego, bezwzględną indy
widualnością. Libelt występuje przeciwko filozofji niemieckiej i do
wodzi, że sam rozum, abstrakcyjnie pojęty, niezdolen jest stworzyć
całokształtu żywego i wszystkie jego wytwory. cechuje martwota.
Filozofję niemiecką Kanta, Fichtego, Schellinga, Hegla cechuje jedno
stronność, podczas gdy charakterystycznym rysem filozof]i polskiej
jest dążność do syntezy, do połączenia sprzecznych dotąd kierun
ków, aby w ten sposób stworzyć nowy system filozoficzny - filo
zofję uniwersalną (Trentowski). Myśliciele nasi głoszą nową erę w dzie
jach filozofji - epokę filozofji słowiańskiej. Cechy tej filozofji zawarł
Libelt w swym słynnym dekalogu, który Wincenty Pol nazwał punk
tem zwrotnym w historii naszej filozofji. W dekalogu tym pragnie
Libelt ująć pierwiastki ducha słowiańskiego2), ze szczególnem uwzględ
nieniem duszy ludu, jego wyobrażeń, uczuć i dążeń . Myśli te - jak
zobaczymy później - odzwierciedlają się w pismach Estkowskiego
i dlatego przytaczamy tu dekalog Libelta:

1. Pierwiastek filozofji słowiańskiej nie powinien zrywać jedno·
ści świata widomego ze światem niewidomym, ale i owszem położyć
ten związek dwu światów za zasadę.

2. Musi odrzucić samowładztwo rozumu i na równi z nim po·
łożyć wewnętrze, bezpośrednie pochwycenie prawdy, mocą .bezpo
średniego związku z duchem wiekuistym.

3. Musi duchowym pojawom swoim dać wyobrażalność, tj. poj
mować ducha, [ako ukształtowaną indywidualność, jako osobę.

4. Istotą ducha musi być żywot, czyn,. rzeczywistość.
5. Wszelki dualizm, jako taki, zniesiony. Złe ustępuje przed do

brem, ciemności przed światłem. Ród ludzki wyniesiony do godności
i szczęśliwości przez urzeczywistnienie piękna, prawdy i dobra w ży
ciu. Natura sholdowana i uszlachetniona przez ducha ludzkiego.

6. Wszelkie dobro materjalne pochodzi od Boga, nie od ludzi.
W tern leży uszlachetnienie materji, oraz przeobrażenie własności
prywatnej na lennictwo boskie, które przejął ród ludzki. . , .

7. Braterstwo wszystkich członków narodu polega na 1ed?o~c1
myśli boskiej, którą naród reprezentuje; różność społeczna czyli h1~
rarchja polega na różności zasług pojedynczych osób w; urzeczywi
stnianiu owej myśli.

1) Polska Filozofja Narodowa. Kraków 1921. Wydal Dr M. Straszewski:
2) Myśliciele nasi tego okresu, mówiąc o filozofji słowiańskiej, mają na myśh

przedewszystkiem polską filozofję narodową.
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8. Władza jest to myśl boża, uosobiona, by mogła się urze
czywistnić.

9. Religja Chrystusa jest religją słowiańską. Wszakże będzie to
religja pos:c;pu, a temsamem różna od dotychczasowego, na opokę
stwardłego katolicyzmu.

10. Umiejętność, a w szczególności filozofja, była dotąd s cho-
1 asty cz n ą, t. j. nie wyszła poza szkołę; odtąd powinna być p o
p u I ar n ą, t. j. 1 udową, kojarząc się z my ś I ą Bożą, która
j e st w I u d z i e, i ro z w i j a j ą c tę m y ś I b o ż ą p r z e z czy n.

Jak widzimy, szuka Libelt pierwiastków filozoficznych w wyo
brażeniach ludowych, tam szuka wogóle podstaw filozofji, ,,Lud
nasz - mówi - przechowuje u siebie wiarę w bezpośredni stosu
nek świata ziemskiego ze światem duchów, które go j,,ko opiekuńcze
istoty otaczają. I kto tę wiarę wyssał z mlekiem, temu żadna mą
drość świata jej z serca nie wytrąci. Sam ją stokroć odpychać bę
dzie, jako niezgodną z rozumem, ale stokroć znowu ona się w głębi
jego ducha odezwie. Bóg i duch nie są to u ludu idee martwe,
bezkształtne, ale i owszem w pełni życia pojęte i upostaciowane.
Filozofia może te pojęcia rozwinąć, podnieść do umiejętności, ale
nie może być tym pojęciom przeciwną".

Libelt pragnie filozofję sprzęgnąć z rzeczywistością, z życiem;
ten rys charakterystyczny cechuje też filozofję Trentowskiego, której
punktem wyjścia i finałem jest tworzenie, czyn, praca, .a któ, ej urze
czywistnienie zależy od wy chow a n i a b ós twa cz łowiec ze go
i n actu. To sprzągnięcie filozofii z rzecvywistością, z życiem bujnem
i twórczem na różnorodnych polach pracy ludzkiej jest, jak słusznie
podkreśla Chmielowski, doskonałym wyrazem dążności naszej filozofji
idealistycznej w jej różnicy od niernieckiej : ,,powołanie do czynu,
do przekroczenia idei oderwanej dla znaiezien.a się w szerokiej dzie
dzinie społecznej celem jej podniesienia i udoskonalenia". 1

) Z tak po
[ętej filozofji wypłynął też ideał pedagogiczny Trentowskiego - czlo
wiek czynny, produktywny i twórczy - jaźń działająca w myśl naj-
wyższych zasad etycznych. ·

• Wrażliwa umysłowość Estkowskiego wchłania te idee, przeżywa
całą swą duszą i pragnie ich urzeczywistnienia. Dzięki usilnej pracy
nad własnem kształceniem i doskonaleniem zdobywa naukowy po
gląd na świat i życie człowieka - pogląc! wysnuty z ducha naro
dowego. Staje w jednym szeregu z najznakomitszymi w narodzie
i wspólnie z nimi wykuwa świetlaną przyszłość dla Polski. Libdt
działa nań nietylko swemi dziełami f1lozoficzne:mi, ale także i bez
pośrednio swą osobowością , Darzy go bowiem znakomity filozof
szczerą przyjaźnią, utrzymuje z nim stosunki osobiste i obaj spoty
kają się często na polu pracy społeczno-oświatowej i peddgogicznej
w Poznaniu. Estkowski, jak to wynika ze wspomnień skreślonych
w „Autobjografji", żywi też dla Libelra uwielbienie i szczery podziw,
przejmuje się jego ideami. Wraz z nim w ie rzy w świetną przyszłość
Słowiańszczyzny, a szczególnie Polski, której w dziejach ludzkośc
przypada wielka misja do spełnienia.

1) Piotr Chmielowski. Historja literatury polskiej. Warszawa 1920. T . V.
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Żyjemy - pisał E. w r. 1848 - w czasach przełomowych,
w których świat miody, nowy, rozpoczął bój śmiertelny ze światem
starym - z wojskiem starych rządów, z biurokratami, z żywiołem
germańskim, z absolutyzmem... Ta walka nie zaraz się zakończy,
szczep słowiański stworzy nowy świat, ale wprzód musi odbyć chrzest,
jak chrześcijaństwo w swym początku, zanim umocniło swe pano
wanie. Wolność ludów, braterstwo narodów zamiast dyplomacji
rządów, zgoda i miłość pokoleń w miejsce starych prześladowań na
rodowych piękne są w ideale, ale szczęście i błogosławieństwo na
ziemię nieść będą, gdy wrogów zwalczą, urzeczywistniać się poczną.
Oczyszczony ród ludzki jaśnieć będzie czystością sumienia i szcze
rością w czynach1).

Historjozofja Estkowskiego przyjmuje jako . pewnik, że ludz
kość osiąga coraz wyższy stopień doskonałości. ,,Historja
mówi - od zaczątku biegnie swym trybem i ludzkość postępuje ze
szczebla na szczebel doskonałości, że nowa era wyższego szczęścia,
zupełniejszej wolności wschodzi w Europie, a im ważniejsza epoka,
tern większe wstrząśnienia... Ziarno nowej ery w świat rzucone już
zeszło, ale kwiat i owoc w pączku dotąd ukryty. Inaczej być nie
może. Jeszcze nie było spokojnej reformy świata - i nie przez rok
ani dwa taka przemiana uzupełnić się może... , ale szczęśliwi jesteśmy,
żeśmy się zbliżyli do epoki, którejśmy dawno pożądali, która zbawi
naszą ziemię, która wywoła do wielkiego życia obszerny świat sło
wiański, świat nowy, świat nasz"2) •

... ,,Ja jestem przekonany, ze teraz czas na nas nadchodzi; dotąd
nie mieli ani Polacy, ani inni Słowianie potężnych myśli, wielkich
idei; które rodzą takie czyny, od których zawisł nowy porządek
świata, które odsłoniłyby nową gwiazdę ludzkości na długie czasy
przyśwlecającą ; uznaję, ale nie wiem dlaczego mocno przeczuwam,
że ta gwiazda w naszym narodzie wznijdzie... Dziś cala Polska
i wszystkie ludy słowiańskie na pozór spokojne, są pełne wielkich
oczekiwań. Grecy, Rzymianie, Niemcy, Francuzi, Anglicy położyli
wielkie zasługi dla ludzkości ; dlaczegożby kolej nie miała przyjść na
szczep słowiański, najliczniejszy i narświeźszy ?"8)

Tc; wiarę w misję narodu polskiego dzieli nasz pedagog z wszyst
kimi wielkimi twórcami filozofii i literatury .narodowej,· a wyobraża
sobie ten świat nowy, oparty na sprawiedliwości społecznej i na wol
ności politycznej. W swych poglądach i dążeniach społeczno-poli
tycznych ujawnia Estkowski, podobnie jak Libelt, szczere tendencje
i zasady demokratyczne, a odrzuca wszelką demagogię, ,,Europa -
pisze w swych listach - nie stanęła jeszcze na połowie drogi. Re
forma polityczna jest ważna i wielka, ale nierównie większą jest
reforma socjalna. A dotychczas nawet idee tych reform jeszcze się
nie iwyrobiły, cóż dopiero mówić o wykonaniu? Wypadki biegną
szybko, wszystko, co stare, trzeszczy ; ale budowanie świata nowego,
organizacja najświetniejsza i najsprawiedliwsza dotąd, może rozwijać

1) Autobiografja rkps. str . 62.
2) Autobiogralja rkps. str. 83. i u.
8) Autobiografja rkps, str. 144 in.
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się i postępować tylko wolno; natężyć się muszą umysły, wypra
cować nowy świat muszą genjusze narodowe"1).

Nowy ustrój społeczny musi tedy być przygotowany stopniowo,
a sprawiedliwy i rozumny ustrój uwarunkowany iest wysoką oświatą
ludu, uobywatelnieniem szerokich mas ludowych. Estkowski przyjmuje
poglądy Libelta, że w masach ludowych tkwią pierwiastki kultury
narodowej, że na wyobrażeniach ludowych oprzeć trzeba filozofję .
. narodową. Ideę tę podejmuje Esikowskl celem jej urzeczywistnienia,
celem wydobycia na jaw owych pierwiastków rodzimej kultury. Stanie
się to przez oświecanie i uobyczajenie warstw ludowych. "Ciemnota,
nieświadomość i przesądy znikać z pośród ludu będą. Błogie skutki
światła i wolności spływać nań muszą. Lud uczuć, pojąć, uznać
i objawiać ma swą godność, ma się podnieść do równości praw·
i obowiązków ze wszystkimi innymi w narodzie; ma zakosztować.
wyższego życia". Do tej pracy nad oświecaniem i uobywatelnianiem
ludu całego zabrać się winno nauczycielstwo, bo nie masz nad to,
jak głosił jeszcze Andrzej Frycz z Modrzewa, szlachetniejszego na
ziemi zatrudnienia. Szkoła elementarna, która winna być ogniskiem
rodzinnego światła, cnót religijnych i obywatelskich ma tedy wielkie
zadanie: spoić wszystkie warstwy. społeczeństwa w jedną organiczną
całość, utrwalić braterstwo w narodzie, znieść różnice stanów, a za-:
stąpić je różnicami cnoty, obowiązków i zaslug2).

Twórczość filozoficzna, szukająca pierwiastków rodzimych, wy
cisnęła swe piętno na teorji pedagogicznej. Trentowski tworzy system
pedagogiki narodowej w swej Chowannie, co znowu pobudza prak
tvków do pracy nad budową szkoły polskiej, której coraz bardziej
grozi, szczególnie w Wielkopolsce, zupełne zniemczenie. Szkoły ele
mentarne w Polsce „przykrojone na stopę i według trybu niemiec
kiego, zamiast doprowadzać, odprowadzały nas od rodzinnego ogni
ska, od celu narodowego":'). I oto Estkowski, szukając Środków zapo
bieżenia temu niebezpieczeństwu, sięga do źródeł polskiej myśli peda- ·
g-ogicznej i stamtąd czerpie wskazania. Twórcy Komisji i Izby Edu
kacyjnej nakreślili linje rozwoju szkoły polskiej, pozostawili znakomitą
organizację szkolną, dali nam zasady wychowania, programy naukowe,
wskazania metodyczne tak rozumne i celowe, że szkolnictwo i dy
daktyka pruska w owych czasach żadną miarą _nie mogły im dorównać,
co zresztą sami Niemcy stwierdzili4).

Z prac pozostałych po twórcach Komisji i Izby Edukacyjnej,
z filozofji Libelta, Cieszkowskiego, Trentowskiego, wypłynęły po·
glądy pedagogiczne Estkowskiego, który pragnie myśli ducha pol
skiego urzeczywistnić w życiu praktycznem, w wychowaniu.

Ąby ten wielki cel osiągnąć, trzeba przedewszystkiem wyzwolić
szkołę -polską i naukę o wychowaniu· uwolnić od wpływów pedago
giki niemieckiej, której charakter zgoła nie odpowiada duchowi na-

1) j . w rkps, str. 145 in.
2) Libelt: O odwadze cywilnej. Rozprawy, Kraków 1869. Estkowski.

Pisma Pedagogiczne tom I. Poznań 1863 str. 3 i n.
3) Est ko wski. Pisma pedagogiczne, t. I. . .
ł) Łuk a sz ewi cz. Historja szkól w Karonie i w W. Ks. Litewskiem, Po

>mnń 1850 t. li. str. 350.
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rodu, ani psychice dziecka polskiego. Podobnie jak polska twórczość
filozoficzna stara się w owym czasie wyswobodzić z pod wpływów
filozofii Heglowskiej, tak i pedagogika uświadamia' sobie zgubne
skutki niemieckiego ducha, gwałtem szczepionego na organizmie
szkolnictwa polskiego.

Pracując nad „Skazówką metodyczną" dla nauczycieli polskich,
rozczytywał się Estkowski w dziełach naszych pedagogów - w książ
kach Piramowicza, Wolskiego, Trentowskiego i innych i pod ich
wpływem powstaje w nim gorące pragnienie skierowania polskiej
myśli pedagogicznej na jej przyrodzone tory, - odrodzenia myśli, ska
żonej z powodu rozpanoszenia się w szkołach wielkopolskich ducha
pruskiego. "Ta myśl - pisze w jednym ze swych listów - stała się
teraz we mnie żywą, że nasze nauki udzielane dzieciom, są zimne,
są wyłącznie prawie rozumowe, pedantyczne, bo brak im uczucia
życia. Nauki elementarne przyjęliśmy od Niemców; przyjęliśmy także
ich sposób wykładu tych nauk - a Niemcy uczą tylko rozumowo,
kształcą jedynie głowę. W ich naukach nie ma uczucia; ich nauki
nie wzbudzają w uczniach chęci, woli, postanowienia, zapału, natchnie
nia. Niemcy nawet religji głową tylko uczą, nauczą poznać religję,
ale nie uczuć ją. Ich klasyfikacja, rozdrobnienia, formalność pedan
tyczna pochlania i przytłumia ducha i życie wewnętrzne, jakie od
dycha w każdej nauce. Nauka udzielana już dzieciom, koniecznie jakieś.
natchnienie w nich sprawić powinna - powinna zapalać ich chęci
do dalszego poznawania.

Niemieckie szkoły (a nasze są zupełnie niemieckie,..bo na zasa
dach niemieckiej pedagogiki urządzone) u c z ą wiele znać i wiedzieć,
ćwiczą gimnastycznie pamięć, rozwagę i rozum; ale nie wy cho
w u j ą, nie pielęgnują serca, nie wydobywają na jaw szlachetnych
uczuć, natchnienia, nie wykształcają wewnętrznego sumienia wycho
wańców... Nauki więc dzisiejsze nie są w stanie, wzbudzić natchnienie
i poświęcenie w masach młodzieży i ludu•1).

Zdając sobie sprawę z. takiego stanu naszego szkolnictwa w b.
zaborze pruskim, szuka Estkowski środków uzdrowienia i planuje opra
cowanie nowego układu nauk zgodnego z życiem i potrzebami narodu,
tudzież wydanie odpowiednich książek metodycznych. Pracuje nad uioże
niem program u naukowego dla szkoły polskiej, nawią
zując do rozkładu na u k przepisanego przez Izbę Edukacyjną dla
szkół elementarnych2). W kreśleniu programu nauki stara się prze
dewszystkiem ująć ce I n a uki w szkole e Iem enta r n ej ; we
dług Estkowskiego, nauki elementarne mają cel trojaki:

1. zbudzać, krzewić i kształcić cale życie serca, t. j. uczucie
religijne, etyczne i estetyczne, wiarę, sumienie i wolę;

2. zbudzać, rozkrzewiać i kształcić wszystkie władze umysłowe i
3. przyswajać uczniowi początki wszelkich głównych wiadomości,

których człowiek wogóle w każdem położeniu, zawodzie i zatrudnieniu
potrzebuje8).

1) Autobiografja rkps, str. 106 in.
2) Pisma pedagogiczne, str. 154 i n.
llJ J Lipiński „Zbiór uchwal i ogólnych urżądzeń Izby Edukacyjnej od cza11>

jej ustanowienia.
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Słowem w programie szkoły elementarnej zawarte być winny
początki i treść wszystkich nauk, jakie oświecony i prawy człowiek,
jako człowiek, jako chrześcijanin, jako obywatel kraju posiadać po
winien1),

Ująwszy w ten sposób cel nauki elementarnej omawia Estkowski
kolejno poszczególne przedmioty i. podaje przy każdym z nich tre
ściwe i głębokie wskazania wychowawcze i metodyczne, zwraca
uwagę na właściwości psychiczne, ,,na psychologiczne rozwijanie się
i wewnętrzną robotę dziecka", odwołuje się ustawicznie do życia
praktycznego i do przeżyć dziecka. Każdy przedmiot zasługuje na
osobne omówienie - tyle w uwagach Estkowskiego wartościowych
momentów, które i dzisiejszemu pedagogowi przydać się mogą. Jedno
tu trzeba jeszcze podkreślić, że Estkowski stawia zasadę powszech
ności szkoły elementarnej i zasadę jednolitości programu naukowego.
Szkoła elementarna jako ogólnie kształcząca, powinna być jedna dla
wszystkich dzieci polskich w okresie kształcenia elementarnego. ,,Prze
pisując elementarnym szkołom naukę religji i historii biblimej, czy
tania, pisania i rachunków, n a u kę rzec z y oj czystych, najwa
żniejsze elementa z nauk powszechnych, t. j. z powszechnej geografii,
historji naturalnej i historji, najważniejsze rzeczy z fizyki, n a u kę
o zdrowiu, o wzajemnych prawach i obowiązkach
m i ę dz y o b y w a te I am i i nakoniec naukę śpiewu, nie mieliśmy n a
względzie przyszłego z a w o du, zatrudnienia, stanu
uczniów, lecz jedynie względy na wykształcenie, jakie
każdemu człowiekowi na ziemi polskiej zrodzonemu
bez różnicy, jest koniecznie potrzebne2).

· Na szczególną uwagc; zasługuje fakt, że Estko wski uwzglę-
dnia w swym programie takie przedmioty, jak n a u kę rzec z y oj
e zys tych, której specjalne poświęca omówienie, naukę o zdrowiu
i naukę obywatelską {o prawach i obowiązkach obywatelskich} -
przedmioty, które dopiero w ostatniej dobie znalazły miejsce w no
wych programach szkolnych. Również osobny rozdział poświęca nauce
rysunku w szkole elementarnej. Przed nauką czytania i pisania kła
dzie Estkowski „naukę o rzeczach pod zmysły podpadających", jako
przygotowanie do późniejszej systematycznej nauki. .

Obok zasady powszechności i jednolitości szkoły elementarnej
stawia też żądanie jednolitego ustroju całego wychowania narodo
wego, tak aby wszystkie stopnie szkół były organicznie ze sobą złą
czone aby każda kategorja szkoły wyższej wypływała w sposób
naturalny z najniższej. ,,Wyższe szkoły - mówi Estkowski - w~enczas
dopiero będą dobre, kiedy ·tworzyć wspólnie będą Jeden
system, ieden·organizm stopniowy, kt_órego podsta~ą
będą szk o I y e Iem enta r n e. Uczeń, skonczywszy ~wycz~Jną
.szkołę elementarną, będzie dostatecznie przygotowany do gnnna~1um,
jeżeli to nie będzie jak dotąd, postawione osobno, ale _oprze się na
szkole elementarnej"3).

1) Pisma pedagogiczne I, 21.
2) Pisma pedagogiczne I, 167.
3) Tamże I, str. 168,
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Zarówno zasady ustroju wychowania publicznego, jak cel nauki
i program szkoły elementarnej przekazane nam przez Estkowskiego,
cechuje głi;boka mądrość, - cechuje żywotność i znajomość sto·
sunków i potrzeb narodu. Idee Estkowskiego, dotyczące budowy
szkoły polskiej, jeszcze dziś nie są zrealizowane, jakkolwiek naród
odzyskał główny warunek źycia i rozwoju - niepodległość i wolność,
a tylko w wolnem państwie rozwijać się może i doskonalić edukacja
narodowa. Nadzieje Estkowskiego i dążenia do unarodowienia szkoły
związane też były ściśle z ówczesnemi prądami politycznemi, opierały
się· na ruchu rewolucyjnym r. 18Ą8, zmierzającym do wyzwolenia
ojczyzny z pod jarzma pruskiego i innych zaborców.

Podobnie jak program nauki w szkole elementarnej, tak i me·
·to dy n a ucz a n i a, wskazówki praktyczne Estkowskiego nie straciły
na aktualności. Metoda nauczania elementarnego, której Estkowski
wiele miejsca poświęca w swych dziełkach i artykułach, opiera się
przedewszystkiem n a z as ad z i e dział a n i a, n a sam o dz i e I n ej
pracy dz i e ck a. Występuje przeciw bezdusznej tresurze, przeciw
mechanizowaniu, przeciw przeładowywaniu umysłów dziecięcych su
chemi wiadomostkami. Metodę nauczania zastosować trzeba do wła
ściwości duchowych dziecka, do rozwoju jego. A więc punktem wyjścia
niechaj będzie życie swobodne dziecka w domu, jego zabawy i zain
teresowania, albowiem nauka, stojąca z dala od świata dziecięcego
przyczynia się do skarłowaceriia ciała i duszy. ,,Z własnego popędu·
wymyka się ono z tych objęć mentorskich i kształci się, jak je instynkt
pcha, bujając po wolnym świecie, igrając z rówiennikami, chwytając
każdą rzecz w rekę, bawiąc się z psem, kotem lub zabawką, którą
samo sobie wymyśliło"1).

Nauczanie niechaj się opiera na obserwacji życia, przedmiotów
rzeczywistych, na czynnem działaniu dzieci. "Naprzód pokazuj i opisuj
dziecku albo w rzec z ywistości, albo na malowanych obrazach,
zwierzęta, rośliny, góry, rzeki, łąki i tym podobne przedmioty natury;
potem rzeczy przemysłem i ręką ludzką zdziałane np. wyroby stolarza,
kowala, szewca, garncarza, mularza, cieśli itd." W ścisłym związku
z nauką i pracą szkolną pozostają wy ciec z ki i przechadzki
dzieci, gdzie bezpośrednio spostrzegają rzeczy i zjawiska. Estkowski /
żąda, by przynajmniej raz w tydzień, w dogodnej porze prowadził
nauczyciel dzieci na przechadzkę. ,,Prowadź dzieci na łąkę, na pole,
do ogrodu, lasu, na wzgórze, do oracza, ogrodnika, kowala, ślusarza,
mularza, cieśli, a wszędzie pokazuj, objaśniaj, opisuj, rozmawiaj"2).

Ostrzega też Estkowski przed zbyt wczesnem rozpoczyna
niem nauki czytania i pisania. Pierwsze miesiące pobytu dziecka
w szkole niechaj będą poświęcone przygotowaniu do systematycznej
nauki. Obok przechadzek i "rozmów nauczyciela z dziećmi", obok
opowiadania bajek, różnych gier i zabaw niechaj dzieci rysują i malują,
co będzie najlepszem przygotowaniem do nauki czytania i pisania.
Bięcinem jest, gdy nauczyciel tuż po przybyciu dziecka do szkoły -
po jednym czy dwu tygodniach t. zw. ćwiczeń przygotowawczych

1) Pisma !, 30.
2) Pisma I, 32 in.



polegający~h. na kreśle_niu r~żny_ch kresek rozpoczyna tę naukę. Dla
u~ysłu dz1ec1_ małych Je~t pisame i _czytanie czynnością abstrakcyjną,·
me budzącą zadnego zainteresowania. ,,Alboż to może mała, nieroz
winięta dziecina znaleźć w swej głowie słuszny powód na to że mu
każą kreślić głoski (litery), które same w sobie nic nie znaczą, które
nie przedstawiają żadnego przedmiotu?" A więc nie kreślenie linij
i różnych geometrycznych figur, jak to podają pedagogiki niemieckie,
stanowić winny wstępne ćwiczenia do pisania, ale rysowanie i ma
lowan(e dzie~i o~ówkiem lub barwną kredką. Posłuchajmy, co o tej
sprawie powiedział Estkowski, w swej książce "Metod a pis a·
n i a i czyta n i a", a przekonamy się, że uwagi metodyczne peda
goga naszego są identyczne z postulatami najnowszej dydaktyki, są
dowodem głębokiej znajomości duszy dziecka.

„Kto się przypatrywał- mówi Estkowski - z uwagą zabawom
dzieci, przekonał się, że nawet najmniejsze dzieci lubią kreślić różne
figury węglem na ścianie, kredą na podłodze, kijkiem na piasku,
rysikiem na tabliczce, że kreśleniom swoim dziwacznym, fantastycznym,
nadają znaczenia konia, psa, drzewa i tym podobnych przedmiotów.
Obudza się tu pierwszy raz w nich myśl twórcza, zaczynają dumać,
tworzyć sobie widzialne obrazy. Idąc w pomoc temu ich p o-.
p ę cl ow i, uczmy je kr eś 1 i ć kształt n ie j s ze obr a z ki, pod
o czy podpadają cy c h przedmi o t ów. Chłopiec z największą
przyjemnością rysować sobie będzie konia, bat, wóz, pistolet; dziewczę
lalkę, kota, ptaka". W związku z pogadankami, ćwiczeniami w mó
wieniu rysują dzieci „dobrze im · znajome przedmioty. M n ie j sza
o to, czy k r eś l o n e te f i g ur y b ę d ą wyo b r aż e n i am i o d
-p o wie dni c h przedmiotów rzeczywistości; ale dość, że
dzieci tym sposobem przyjemnie i z korzyścią się zatrudnią". Zajęcia
te rozwiną przyrodzoną skłonność do rysowania, dzieci nabędą
wprawy we władaniu ołówkiem, rysikiem, będą „miały sposobność
zastanawiać się, myśleć, dumać, wywoływać w pamięci kształty
przedmiotów, które mają rysować, porównywać nakreślone figury
z przedmiotami rzeczywistemi, p r z y cze m c a ł a p r a w i e i c h
dusz a po żyte cz n ie prac ow a ć będzie ... Wszakże i ludzie
początkowo nie odrazu pisali głoski (litery), ale pierw obrazując swe
myśli, kreślili różne figury, hieroglify"1).

Taką metodę nauczania zalecał Ewaryst Estkowski przed 70
laty z górą, a dziś powtarzamy te same słowa. jako ostatni wyraz
postępu w metodyce nauki elementarnej. Nie podjęto zdrowych myśli
Estkowskiego ·ani w b. zaborze pruskim z powodu braku szkól
i nauczycieli polskich, ani też, co smutniejsza i w b. zaborze a~strjac
kim zapomniano o pedagogu wielkopolskim. I tu naśladowali auto
rowie "elementarzy" różne fible, a nauczyciele „pedagogji" w se~i:
narjach nie umieli nic powiedzieć swoim wychowankom o polskiej
twórczości pedagogicznej. To też aż dotąd niemal pokutują te sa~e
„meto·dy nauczania" w klasie pierwszej, zaczynające od kreślenia
linijek, aż dotąd na pierwszych stronicach wielu elementarzy naszych

1) Estko wski: Metoda czytania i pisania. Poznań 1851.
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znajdują sit, owe ~ćwiczenia matematyczne" w kreśleniu prostych
pionowych, poziomych, ukośnych, krzywych, kwadratów, kółek i t. p.

Skoro już dziecko nauczyło się postrzegać rzeczy w otoczeniu,
wypowiadać swe przeżycia słowem i obrazkiem, przystępuje nauczyciel
do nauki czytania i pisania. E;tkowski zaleca „metodę czyta n i a"
Trentowskiego,1) którą w praktyce swej sam wypróbował i stwier
dzi! nadzwyczaj pomyślne rezultaty. Omówieniu tej metody poświęca
dużo uwagi w swem dzielku2). Występuje przeciw panującej wówczas
powszechnie metodzie· sylabizowania, jak i przeciw metodzie głoso
wania, a żąda. by dzieci odrazu uczyły się czytania całych sylab,
względnie krótkich wyrazów. Takie ujęcie stanowi duży postęp w roz
woju metody czytania i pisania - i stąd już krok jeden do metody
wyrazowej, którą u nas rozpowszechnił w ostatnim czasie Ma rj a n
Fa Isk i. Teksty Estkowskiego tworzą jeszcze zbiór sylab luźnych,
oderwanych wyrazów i zdań, treść ich nie jest czerpana ze świata
dzieci i to jest ich słabą stroną. Ale i dziś jeszcze posługują sit,
nauczyciele takiemi tekstami, jakkolwiek ujemne skutki takiego postę
powania wykazał Falski jeszcze przed kilku laty w doskonałej roz
prawce, wydrukowanej w Ruchu Pedagogicznym"8).

Pominąwszy teksty nieodpowiednie wszystkie inne uwagi meto
dyczne Estkowskiego, dotyczące nauki czytania i pisania, są nader
cenne i rozumne. Poleca używanie ruchomego alfabetu (za przykładem
Wolskiego), twierdząc, że dobry nauczyciel może się obejść bez ele
mentarza, o ile ma ruchomy alfabet i tablicę do dyspozycji, żąda
następnie równoczesnego uczenia czytania i pisania, występuje przeciw
czytaniu sylabami. ,,Niechaj się uczą gładko, odrazu czytać wyrazy.
Rzecz jest tak prosta, że nie potrzeba żadnych wskazówek dla nau
czyciela. Dość, że powiemy uczniom i mówiąc, nie wymawiamy n. p.
wo-da, ry-ba, na-u-ka, ale wymawiamy gładko, za jednym
razem: woda, ryba, naukav"), Przy nauce czytania i pisania uczniowie
sami tworzą zdania o przedmiotach z otoczenia.

Skoro dziecko opanuje technikę czytania, należy mu odrazu
dać „taką książkę, na której, ucząc się czytać, uczyć się zarazem
będzie pożytecznych i przyjemnych rzeczy". W tym celu wydaje Est
kowski „Książkę do pierwszego czytania dla szkól publicznych
i prywatnych"; w której stara się dostosować treść i formę do roz
woju duchowego dziecka. ,,Treść wzięliśmy z przedmiotów, dziecku
każdemu dobrze znanych, a co się tyczy formy, staraliśmy się ująć
każdą myśl w najprostsze i najkrótsze zdanie... W tej książeczce
zamknięty jest cały światek mały, w słowach tej książeczki zamknięte
są te piękne rzeczy, które codzień na dworze widzicie".

Estkowski, podobnie jak Piramowicz, podnosi słusznie, że nauka

1) B. T. Trentowski. Chowanna, t. II. str. 367 i n.
2) Estkowski. Metoda pisania i czytania str. 60-80.
3) N. Falski. Ważniejsze wytyczne do reformy elementarza, Ruch Pedago

giczny r. 1913 Nr.
Tenże. Wskazówski praktyczne i lekcje próbne z nauki czytania i pisania.

Ruch Pedagogiczny Nr. 9 i IU z r. 1913). Elementarz powinstkowy. Wska-
1:ówki dla nuuczyciela Lwów-Wurszawn 1920.

~) Metoda pisania i czytania, str. 71.
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czyta~i~ i pi_sania nie j_e~t właściwym celem szkoły elementarnej, ale
raczeJ. s:od~1em, u_łatw1a1ącym rozwój dziecka. Nauka ta uprzystępni
młodzieży po~name _skarbów ducha, umożliwi ciągłe doskonalenie,
s~mokształceme. ~Kazda nauka - mówi Estkowski - a przedewszyst
kiern p_oczątkowa, ma głównie rozwijać władze umysłowe, głównie
kształcić ducha; powszechny zaś sposób nauki czytania i pisania
zamiast rozwijać, przytępia władze umysłowe". Metoda zaś, zalecona
przez Estkowskiego, "omija wszelką mechaniczność, uczy z uciechą,
dziecke ~amo niejako robi odkrycia i wynalazki, a nauczyciel je tylko
prowadzi za rękę.. tylko pracę mu ułatwia, tylko nad tern czuwa,
by nie odstępowało _od celu nauki"1).

Nauka w szkole elementarnej winna budzić zamiłowanie i po
trzebę czytania w życiu późniejszem, Obudzić to zamiłowanie
i rozpowszechnić czytelnictwo wśród warstw ludowych było celem
popularnych wydawnictw, Estkowsk1ego książeczek dla ludu, jak np.
jego "Zywot człowieka poczciwego na wzór Zwierciadła Reja"2).

Wspomnieliśmy już, że Estkowski uwzględnia w swym programie
,,n a u kę rzec z y oj czysty c h '',.. obejmującą pogadanki przyrodni
czo-geograficzne i historyczne. Celem tej nauki jest poznanie miej
scowości rodzinnej i całego kraju ojczystego, tudzież dziejów własnego
narodu, a przez takie poznanie ugruntuje się miłość czynna ziemi
rodzinnej, polegająca na produktywnej pracy obywatelskiej, na pracy
około pomnażania dóbr materjalnych i duchowych narodu. Chcąc
sprowadzić naukę rzeczy ojczystych na właściwe tory i dać nauczy
cielowi wzór, wydaje „Zbiorek r ze czy swojskich ku n a u ce
i rozrywce d I a młodzieży" .U) Jest to ostatnia praca przed
wcześnie zmarłego pedagoga. Wspomina o_n w Przedmowie {str. XVI),
że ogłosi cały szereg tomików „Rzeczy swojskich"; niestety rychła
śmierć przeszkodziła zamiarowi. Na „Zbiorek rzec z y s w oj
s ki c h" składają się powiastki, opisy, biografje,. wyjątki z poetów,
kronik i pamiętników. Mamy tu jakoby zaczątek monografji poszcze
gólnych, typowych okolic Rzeczypospolitej, w szczególności dużo
miejsca poświęca Litwie i z.rnudzi, malując krajobraz, ludzi, urządzenia
domu, zajęcia, obyczaje, mowę, stroje, zabawy ludowe przytaczając
pieśni, legendy i baśnie, ilustrując wyjątkami ze starych kronik.
Książkę tę możemy zaliczyć do literatury krajoznawczej, której świetny
rozwój u nas przypada dopiero na ostatnią dobę. W podobnym duchu
i .,f.., tymsamym celu napisane są np. znakomite książki Al. Ja n o w
skiego, które ukazały się dziś, po odzyskaniu niepodle?'łości. (Po
gadanki krajoznawcze, Duch Warszawy i inne}. Tak ~1ęc Estkow
skiego możemy słusznie uważać za znakomitego poprzednika obecnych
dążeń w dziedzinie literatury krajoznawczej dla młodzieży.

Do tejsamej dziedziny "zaliczyć można drugie dziełko Estkow
skiego „N a u ki wiejskie ~yczące się g~iny, ży~ia i stosunkó~
wieśniaka". J) Jest to podręcznik, dla nauczyciela, 'mający mu ułatwić

1) Metoda nauki pisania i czytania, str. 85 i n.
~) Poznań 1850, Nakładem Gł. Dyrekcji Ligi Polskiej.
3) Poznań 1859. Nakładem księgarni J. K. Zupańskiego.
~) Poznań 1861. · ·
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poznanie życia na wsi, warunków stanu rolniczego. W formie pytań
i odpowiedzi,-w 19 „naukach wiejskich"-omawia Estkowski warunki
życia na wsi, położenie, zajęcia, stosunki między wsią a miastem,
prawa i obowiązki, instytucje i urządzenia administracyjne gminy.
Po szeregu pytań, mających na celu poznanie zasobu wyobrażeń
dziecka i odpowiedruern nawiązaniu rozpoczynają się „nauki". Po
gadanki te mówią o powstaniu osad i wsi, o życiu w gminie pier
wotnej, o poszanowaniu dobra publicznego, o znaczeniu różnych
instytucji społecznych (ubezpieczenie od ognia, straż pożarna) o po
szanowaniu zdrowia, o wychowaniu dzieci i t. p. Ucząc poznawać
wieś, środowisko życia dzieci, budzą_równocześnie uczucia estetyczne,
poczucie piękna przyrody i miłość ku ziemi rodzinnej. Książka ta
zawiera prawdziwą „naukę życia", opartą na rzeczywistości. W ty~
duchu pojmował takie pouczenia Pi ram o w i cz, na którym się tez
wzoruje Estkowski 1). Podobnie, jak „Zbiorek rzeczy swojskich",
tak i „Nauki Wiejskie" zawierają obok materjału wiele wartościowych
wskazań metodycznych.

Estkowski zdawał sobie sprawę, że osiągnięcie celu wychowania
i nauki w szkole elementarnej, _ realizacja programu i umiejętne stoso
wanie metod - słowem życie wewnętrzne szkoły, jej duch - za
leży przedewszystkiem od nauczyciela o wysokiej kulturze duchowej,
od jego przygotowania pedagogicznego. Zdobywszy sam możliwe na
owe czasy wysokie i gruntowne wykształcenie teoretyczno pedago
giczne, mógł się podjąć pracy nader trudnej i odpowiedzialnej -
pracy nad kształceniem nauczycieli. Jego znajomość klasycznej pe
dagogiki polskiej, oczytanie we współczesnej literaturze pedagogicznej
niemieckiej, do której odnosił się z koniecznym krytycyzmem, bogate
doświadczenie praktyczne, zdobyte w ciężkiej służbie nauczycielskiej
na wsi i w mieście, a obok tego zapał i umiłowanie zawodu, talent
literacki i popularyzatorski - oto wartości, jakie włożył w swą
szczytną pracę. Tworzył „koła samokształcenia" wśród nauczyciel
stwa wielkopolskiego, pobudzał nauczycieli do pracy nad doskona
leniem własnern, sam wygłaszał odczyty i referaty. Cncąc zorgani
zować tę pracę ideową i zapewnić jej trwałe warunki rozwoju, daje
inicjatywę do założenia pierwszego w Polsce „Towar zystwa Pe
dagogi cz n ego" w Poznaniu, o czem już wspomniano w po
przednim artykule. Wiedzę pedagogiczną szerzy nietylko zapomocą
książek i broszur, ale także za pośrednictwem „Szkoły Po I
sk i ej", pierwszego polskiego czasopisma pedagogicznego. Myśli też
o założeniuwyższej szkoły dla nauczycieli - ,,Instytutu pedagogicznego",
bo zdaje sobie sprawę, że tylko systematyczne kształcenie i grun
towne studja w zakresie pedagogiki umożliwią nauczycielowi speł
nienie wielkich zadań w społeczeństwie.

W rozważaniach naszych staraliśmy się wykazać znaczenie Ewa
rysta Estkowskiego dla rozwoju narodowej myśli wychowawczej.
Estkowski nie jest pedagogiem-twórcą, nie jest teoretykiem w ści
słem słowa znaczeniu, jego pisma pedagogiczne nie obfitują w ory
ginalne pomysły, ani też · nie stanowią odrębnego systemu pedago-

1) Ks. G. Piramowicz. Powinności nauczyciela. Warszawa 1919.
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~icznego, _jak n. p. ,,Chowanna" Trentowskiego; Myśli filozoficzne
1 pedagog1<:zne wspcłczesnych 1;1u autorów, Trentowskiego, Libelta,
Cieszkowskiego, ~u~aszew_1cza I dawnych Piramowicza, Wolskiego
znała.zły zyw_e odbicie w Jego pismach. Przyczynił się on w ten
sposob do ich_ spopularyzowania wśród szerszych sfer nauczyciel
stwa. Znakomity praktyk, potrafił swą głębóką teoretyczną wiedzę
P?ł~czyć z bo~atem doświadczeniem życiowem i pedagogicznem,
ując w formę p1_i;kną, ujmującą I przedstawić w sposób jasny i po
pularny. Jego pisma pedagogiczne i wskazania metodyczne zacho
wały do dziś dnia żywotność i aktualność.
. · Estkow~kiego cechuje głi;boka uczuciowość, wrażliwość na piękno
1 dobro. Stoi on na straży nieskażonej myśli· pedagogicznej, wysnutej
z głębin ducha narodu, z jego genjuszu, a snując w dalszym ciągu
tę myśl, stanowi jakgdyby , ogniwo między świetną epoką Komisji
·i Izby Edukacyjnej a dobą obecną. · '

Dla młodzieży kształcącej sit; na nauczycieli,. dla młodych pra
cowników na niwie oświaty ludowej jest Estkowski przepięknym
wzorem. . \ .

Z takim ideałem w duszy rozpoczynać winien młody nauczyciel
swe pierwsze kroki w zawodzie. Miłość ku dzieciom, ukochanie bez
interesowne nauki, nieustająca praca nad własnem doskonaleniem
się w zawodzie, poświęcenie wszystkich sił służbie Ojczyźnie - praca
bez wytchnienia - oto wartości, ucieleśnione w tej szlachetnej po
staci, promieniującej na współpracowników w zawodzie, na młodzież
i na społeczeństwo. Henryk Rowid.

Idea pedagogji kulturalnej.
Nie o przedstawienie systemu nowego iść może w tym rozdziale,

jeno .o założenie pewnych fundamentalnych pojęć, na których gmach
przyszłej pedagogji oprzeć się musi. Pedagogja kulturalna w tym
sensie ma być zarazem poniekąd fi I o z o fją pedagog i cz n ą,
albowiem, unikając jednostronności, będących tylko poszczególnerni
aspektami życia, stanąć chce na gruncie, który nie będzie jakąś nie
wzruszalną, po wsze czasy trwałą platformą, Ieez jakby, ruchomym
poziomem, idącym automatycznie w górę wraz z· całością kultural
nego rozwoju ludzkości (wzgli;dnie jej grup: społecznych, narodo
wych). Zyskamy w ten sposób zasadę nie normatywną, lecz rozwo
jowo-funkcjonalną, która, nie roszcząc sobie prentensji do bezwzglę
dnej stałości, reprezentować jednak będzie może trwałoś_ć stos u n ku
między wartościami pedagogicznemi a kulturą. Uważamy bowiem,
że pedagogja jest tylko pew~ą specyficzną .d~iedzi?~ kultury, że.wi_i;c
jej wartości konkretne me mogą w tres.et s_woJ~J pozostawac me
zrniennemi, (jakiemi chcą być, jeśli np. opierają su, na etyce), lecz
że z tą kulturą, z.mienną wciąż i postępującą, w ścisłej pozostawać
musi zależności. Ze tak jest w istocie mim~ w~ze!ki~h normatywnych
systemów pedagogicznych, . o tern pou~za zyc1e .1. ~1stor,a pedagogji,
okazująca niedwuznacznie, że autonomia pedagoji Jest tylko pozorną,

Il
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o ile dzięki pewnemu złożeniu mechanizmu JeJ 1 s z t.yw n oś ci s y
ste m ów posiada niejaką siłę oporną, bezwład ciężkości wobec rą
czego biegu i naporu kultury, lecz zarazem, że, zawsze, ile razy stanie
wbrew prądowi kultury, prędzej czy później w tej walce bijącym
w przyszłość potęgom żyeia ulec musi: tak było z szkołą średnio
wieczną, którą zmógł i przekształcił renesans, tak jest dziś ze zbyt
w formach neohumanistycznych skrzepłą i zesztywniałą pedagogją
tradycyjną w XIX. Lecz dziś panuje jeszcze chaos i zaczyn potężnych
myśli i dążeń, namiętne burzenie przeszłości i narniętniejsze jeszcze
poszukiwanie dróg i kształtu przyszłości, Jasnowidz jeno w tej
,,kłótni żywiołów", w tym niejednokrotnie z kapłańskich i kramar
skich głosów zmieszanym rozgardjaszu rozeznaćby umiał głosy, któ
remi z oddali przyszłość już ku nam woła. 1 Pedagogja kulturalna
chce być jeno próbą takiego rozeznania. Nie chce ona stanąć _na
żadnej normatywnej podstawie; nie sądzi bowiem, by pedagogja ·
pozostawała w stosunku zależności do ja'kiejkolwiek innej dziedziny
wartości, prócz samej kultury; więc ani zasada „zdrowego ciała w zdro
wy-n duchu", jak chce np. Locke, ani „prawdziwa bogobojność i chrze
ścijańska mądrość", jak chcieli pietyści XVlll w. z A. H. Franckom
na czele, ani dworactwo „galanthomme'a" Montaignowego, ani „zdrowy
rozum praktyczny", filantropistów, ani „cnota" Herbarta, ani „indy
widualność Rousseau'a i jego dzisiejszych zwolenników - żadna z tych
zasad nie może dla pedagogji kulturalnej stanowić punktu, z które
goby wyszła i na którymby się oparła. Już bowiem ta wie 1 ość
celów i zasad, którąby przecie jeszcze o drugie i trzy razy tyle po
mnożyć można, dowodzi ich niejasności i dowolności. Nazwaćby to
można zgoła nienaukowym sub je k tyw izmem, uniemożliwiającym
z góry wszelką wogóle n a u kowo uzasadnioną pedagogję, gdyby
zjawisko to nie było poniekąd tj. w· większości wypadków nie tyle
wyrazem subjektywizmu twórców tych zasad, ile raczej wyrazem
owej właśnie zależności pedagogji od danych okresów kultury. Błąd
ich polegał po części tylko na zbytnim subje k tyw izmie ich
twórców, głównie zaś i zasadniczo na wspomnianej już jedno
str o n ności, na uzależnieniu się cd tej, lub owej wartości, czy sy
stemów wartości za najwyższe uznanych. Więc przeminęły wszystkie.
Losu ich pedagogja kulturalna podzielać nie chce. Pedagogja kultu
ralna musi byc obj e k ty w n ą. Porzucić tedy musi nienaukowe, od
dawna zarzucone s pe ku Iatyw n e i d edu kc y j n e metody, me
tody łatwe, boć dość oprzeć . się na pewnem najwyższem pojęciu,
a następnie zapomocą analizy czy dedukcji (kontrolowanej potrochę
przez doświadczenie) wysnuwać wniosek po wniosku, aż się w system
ułoży, lecz też równie nietrwałe, jak łatwe. Wartość ich nie na sy
stemie ani na zasadniczem pojęciu polega, jeno na większej lub mniej
szej ilości trafnych spostrzeżeń oraz i n tu i ty wnem ujęciu prawdy.
Tak np. u Komeniusza, Pestalozziego, Herbarta - mimo występują
cej u tych właśnie pedagogów wybitnej tendencji do naukowej ści
słości i systemu. Drugą grupę owych spekulatywnych systemów sta
nowią pedagogiczne systemy fi 1 o z of ów, tj. te, które wcielone
w_ całokształt danej struktury filozoficznej dzielą z ną jej podstawę
i zarysy tektoniczne. Tak np. u Lockego, Kanta, Herbarta, Hegla,
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Fichtego, i innyc_h 1
)••Wi~domo, że i tej symbiozy z filozofją musiały

wyrzec się nauki takie, Jak np. psychologja, estetyka (a jeszcze da
wniej p_rawie wszystkie kolejno), ażeby za tę cenę zdobyć sobie prawo
samodzielnego bytu naukowego. Tą drogą pójść też musi wszelka
pedagogia naukowa 2), objektywna. Doszliśmy tedy do dwu nega
tywnych wyników: 1) pedagogja musi zarzucić metodę dedukcyjną
przez uniezależnienie się od gotowych a jednostronnych systemów
wartości, 2) musi wyrzec się związku z spekulatywnemi systemami
filozoficznemi. (Oczywiście d op ó ty tylko, dopóki te systemy same
opierać się będą na aprjorycznych założeniach). W taki bowiem spo
sób dopiero stanie na gruncie rzeczywistości i zdoła nie efemerycznie,
lecz trwałe zdobyć sobie wartości. Co się zaś tyczy metody, to ta
może być tylko jedna, tasama, która wszystkim naukom zapewnia
wyniki trwałe i zgodne z rzeczywistością, tj, metoda d oś w i a d cze
n i a i naukowego opracowywania faktów doświad
cz a I ny eh.

Taka tedy tylko pedagogia - powtarzamy - zdoła ustrzec się
jednostronności i abstrakcyjności, która zarówno co do materjału,
jakoteż metody uczyni zadość zasadzie naukowej obiektywności. .

Taka być musi pedagogja przyszłości, lecz taką jeszcze
.dziś być nie może z powodu braku naukowo opracowanego mate
rjału przygotowawczego. Praca ta zarówno w dziedzinie pedagogji,

, jakoteż innych dziedzinach (np. psychologji i etyki) związanych z pe
dagogją od niedawna dopiero podjęta, niedość dojrzała jeszcze, by
oprzeć na niej filozofję pedagogji. Co najwyżej, można poniekąd
tylko ustalić program pracy, a więc i pewne zarysy tektoniczne
przyszłego systemu. Metodycznie więc może także program i zarys
mieć jedynie znaczenie hipotezy n a u ko we j. Niczem więcej też
na razie nie może być 'i pedagogja kulturalna. Co stanowi proble
matyczność wszelkiej hipotezy naukowej to nie tyle niepewność me
tody, jeno niedostatek materjału i związana z nią konieczność i n
t u i ty w n ego· w pewnej mierze uzupełniania tegoż. Z temi zastrze
~eniami podajemy nasz pogląd na zasady pedagogji kulturainej.
Scisłość dowodzeń wymaga poprzedniego okreś.J.smia samej istoty
pedagogii. Lecz taka aprjoryczna definicja mogłaby nas narazić na
to właśnie niebezpieczeństwo, któremu ujść chcemy, tj. niebezpie
czeństwo subjektywizmu i jednostronności, więc zamiast definicji go-
towej, chcemy dać definicję genetyczną. .

Zagadnienie pedagogji ma dwie strony: kulturalną 1 psychole
glczną. Z kulturalnej strony przedstawia się pedagogja, jak o funk
~ j a ku I tury; z psychologicznej zaś, jako zagadnienie samego ak~u
pedagogicznego, tj. jako świadoma czynność wychowawcy oraz reakcje
psychiczne wychowanka.

Zacznijmy od strony kul_turalnej. . . . .
Ze pedagogia jest funkcją kultury ?ow?dz1 me tyl_ko I.) _h1storja

pedagogji. europejskiej, ale nadto Il.) historja p~dagogp_ p_orownaw
czej u ludów kulturalnych (np. pedagogia ludow sernickich, peda-

ł) Ze współczesnych zaś np. u marburskiego filozofa P. _Natorpa.. .
2) ,Czy i O Be psychologjn może być n?uką"? to prtanie stanowi przedm,~t

osobnej pracy p. t. "Rozważania nad pedagogiką naukową (.,Ruch pedagogiczny ).
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gogja egipska, · chińska i t. d.), III.) antropo- i etnologja, dająca
obraz pedagogji pierwotnych ludów 1). Ten ostatni punkt widzenia
jest zdobyczą nowszych czasów, równoległą z rozwojem nauk wy
mienionych oraz socjologji, a poniekąd i nauk przyrodniczych, głó
wnie biologji. Znajdujemy go już u Herbarta. Miejsca, w których
okazuje się potrzeba wyjścia poza indywidualistycznie zakrojone za
rysy (jego pedagogji) i zadośćuczynienia dwustronności problemu
(pedagogicznego), zaznacza w pismach pedagogicznych Herbarta ich
wydawca Dr. O. Hillmann.

Jeszcze dalej w tym kierunku poszedł wspomniany uczeń Her
barta, pedagog i filozof, Th. W a i t z, który, oparłszy zrazu swoją
fi\ozofję praktyczną na zasadzie. indywidualności (czyli zasadzie jednost
k~wej), potem coraz bardziej cenić począł z a s a d <; s p o ł e cz n ą,
ażeby, jak mówi wspomniany pedagog, O. Willmans, będący również
wydawcą pedagogiki Waitza, ,,dojść wkońcu do badań antropolo
gicznych, które w tym głównie celu podjął, ażeby pod etykę swoją
założyć podstawę empiryczno·socjalną". __

Antropologiczne badania Lazarusa, Steinthala, Taylora, Wundta
.i innych z jednej strony, potężny zaś wzrost socjologii (A. Comte).
historii kultury (Burchhardt, Heiger i i.), moralnej statystyki zaini
cjowanej przez Aleksandra von Ottingen (Die Moralstatistik die christe
Sittenlehre. Erlangen 1868), psychologji mas (Le Bon i t. d.), z dru
giej, a z trzeciej .strony wreszcie nauk przyrodniczych, głównie bio
logji, jeszcze dobitniej dowiodły funkcjonalnej zależności pedagogji
od całokształtu kultury,

Nie -sposób w tern miejscu wdawać się w rozpatrzenie bliższych
relacji pedagogji z temi naukami. Stwierdzamy tylko, źe pod wpły-

1) Jest rzeczą charakterystyczną, że jak antropologjn wogóle, tak i pedagogja
porównawcza początek swój wzięła od Herbarta; najznakomitsi ich twórcy i przed
stawiciele, jak Th. Waitz, M. Lazarus i H. Steinthal są uczniami Herbarta. Wpraw
dzie system samego Herbarta jest systemem peqbgogji je d os t k owej, wszelako
wzajemny stosunek jednostki do ogó łu, indywiduum do społeczeństwa nie móg ł ujść
jego uwagi, a temsarnern pedagogji psychologicznej i kultury. Przekonaniu temu
wbrew systemowi daje niejednokrotnie w dziełach swoich wyraz. I tu znowu sprawdza
się odnośnie do Herbarta to, co R. Lehmann mówi o nim (w X rozdziale dzieła .Er
ziehung und-Eraieher" zatytułowanym: Die Piidagogik ais Wissenschaft" str. 288/9):
„Można w samej rzeczy stwierdzić, że wszystko cenne w pedagogji Herberta nie na
formie jego systemu polega, lecz raczej na treści jego poglądów, przedewszystkiem zaś
na tym tonie uczuciowym, który wbrew wszelkiemu racjo n al I z m o w i stanowi
przecie nerw żywotny jego nauki i na szczęście dość często przebija się pop, zez sztywny
i zacieśniający pancerz jego systemu. Można i dziś jeszcze się u Herbarta uczyć
i wiele nauczyć, lecz tak tylko, jak uczymy się u Platona i Rousseau'a i wszystkich
wielkich pedagogów i myślicieli przeszłości, tj. nic zważając na zbutwiały już sy
stem i trzymając się jeno poszczególnych wielkich myśli, tworzących treść żywotną
systemu. Analogja myśli i pomysłów Herbartowskich zestawionych obok siebie bez
wszelkiego systemu i dziś jeszcze mogłaby i musiałaby mieć wysoką wartość i do·
niosły wpływ. Należe łoby z niej usunąć to wszystko, co tylko trąci schematem,
wszystko, co jest własnością racjonalistycznej systematyki; jedynie elementy ogólno·
ludzkie uczuciowe i bezpośrednio poglądowe winny w niej znaleźć miejsce i z niej
przemawiać", Na znakomite dzieło Lehmanna „Eziehung und Eeieher", tudzież naj
nowsze „Eziehung und Unterrlcht" zwracamy w tym związku czytelników uwagę.
Do nasxcj kwcstji odnoszą się w pierwszern dziele głównie rozdziały I. ,.Vererbung
und Ez,eher", Ili. .,Gewohnung und Erzichung" i X. ,.Die Piidagogie ais Wissen·
schaft und Ausbildung des Oberlehrers".

0
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wem tych nau~ przedewszystkiem samo pojęcie kultury doznało
gruntownych zmian, rozszerzenia i pogłębienia. Rozszerzyło się pojęcie
kultury o tyle, ~~ nie. ob~jmuje dzi~ ani wyłącznie strony technicznej
rozwoju ludzkości, am tez wyłączme strony duchowego i moralnego
postępu, l~cz - obie są ujęte w syntetycznej postaci: prod u kc j i
w artoś c 1. Organami tej twórczej tendencji są zarówno wielkie or
ganizacje państwowe, społeczne, gospodarcze i t. d., jakoteż wielkie
systemy ducho"':'e: religja, moralność, język, nauka, sztuka i t. p.,
slo"':'em wszystkie owe potężne twory kollektywne, przedstawiające
się Jak?Y olbrzymie fale, któremi strumień rozwoju ludzkości pne
wala się ponad globem w morze jakiejś nieznanej przyszłości. Lecz
takie rozszerzenie pojęcia kultury zawierało w sobie duże dla samej
jej istoty niebezpieczeństwo; głównie zaś dwa w tern pojęciu mo
menty: moment kolektywności i moment rozwoju. Kolek
tywność spycha bowiem jednostkę do roli produktu, rozwój,
pojęty jako prawo czy konieczność, do roli n ar z ę dz i a. W obu
zaś wypadkach wynikiem takiego rozumienia sprawy jest hi er n ość.
Logicznie błąd taki polega na hipostazowaniu kollektywności, jako
.sarnodzielnego konkretu czy organizmu, w którym jednostka jest
tylko k om ó r ką. Do takiej też, jak wiadomo, konkluzji doszła istot
nie socjologja - biologicznie pojęta. Nowsza nauka o kulturze wy·
zbyła się tej jednostronności przyrodniczej, zrozumiawszy różnicę,
jaka mimo wielu analogji zachodzi między organizmem społecznym
a organizmem biologicznym. W tym ostatnim jest komórka jedynie
cząstką swojego systemu, zależną w zupełności nie tylko od jego
zdrowia i całości, ale też i od systemu wyższego rzędu, jakim dla
poszczególnych systemów jest cały organizm..Zycie komórki wyczer
puje się w tej jej· funk c j o n a I n ei zależności i przeznaczeniu, raz
na zawsze ustalonem przez jej naturę i prawa organizmu. Nie takim
jest stosunek jednostki do „organizmu" · społecznego. Miara samo
dzielności, samoczynności i swobody- nie bezgraniczna wprawdzie -
jest tu jednak o wiele większa po stronie jednostki. Stosunek jet do
„organizmu społecznego" nie jest, jak tam, jedynie jednostronnym
stosunkiem zależności, lecz raczej stosunkiem wzajemności. Inaczej :
jednostka nie jest wyłącznie produkcją i funkcją społeczeństwa, lecz
jednocześnie żyw i o ł em tw ó r czym. I wszelki rozwój kultury -
być może, zależny ponadto od innych nam jeszcze nieznanych lub
zgoła niedostępnych sił i praw 1) - dla oka i myśli ludzkiej przed
stawia się jako przez tę j e d n o stk o w.ą tw ó r cz o ś ć spowodo
wany. Wszelka bowiem „kolektywność kulturalna" nie jest czemś
tak bezpośrednio konkretnern, jak organizm biologiczny. Jej "orga
niczność" i życie nie polega na jakichś biologicznych prawach, rzą-

l) Intuicja owych transcendentalnych sil i praw. 1ako „pier~szych przyc~yn",
tak, jak związana najistotniej z nią intuicja. '?st a _t n 1 c _h ce I '? w pozostanie na
zawsze domeną rclii?ii. Ten sam tere". upraw1a~ąc~ _filozofJ~,. m_nieJsze ma szan?e d'?
spełnienia tych zadań, 11 temsamem. nigd)'. re I 1

0
g J I zas:ąp1c nic zdoła: l._poni_~waz

poprzestawać musi na ogran•cz~neJ ~umie ~oswiadc~en ludzkich, 2. poniewa!' J?O•
sługiwać się może, jako nauka, Jedynie. I o g I c.z n .e _m I prawami rozum'!, te za_s, Jak
dowodzi pragmatyzm, nie wywodzą sic: bynajmniej z potrzeby metafizyczne], lecz
z potrzeby orjentncji życiowej.
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dzących bezwiednie kompl:ks~mi ludzkierni, jako kon!eczno~ć fatah_ia
poza i nadludzka, z człowiekiem, Jako takim me ma1ąca me wspol
nego, nie licząca się z jego świadomością i wolą, potężną dłonią
wprzęgająca go, jak kółko w mechanizm świata czy ludzkości, idąca
nad nim w cel nieznany. Prawa tej organiczności kolektywnej nie
leżą - żeby się tak wyrazić - poza człowiekiem, lecz w człowieku
samym; droga życia i rozwoju kolektywnego idzie poprzez każdą
jednostkę; "kolektywność" sama nie jest zjawiskiem biologicznem,.
jeno psychicznem. Wszelka kolektywność pozapsychiczna zaś jest
jeno abstrakcją myśli, analogją lub metaforą. żywcem przeniesioną
z świata przyrodniczego na świat ludzki, a zapoznająca cechę cha
rakterystyczną człowieka, jako istoty psych of i cz n ei, a nie fi
zycznej tylko "Kolektywność" jest pojęciem o g ó I nem. Każde
pojęcie ogólne zaś jest „abstrakcją" jednej z cech konkretnych. Stary
spór o nominalizm i realizm wraca i tu w zastosowaniu do pojęcia
kolektywności. Spór rozstrzygnięty na rzecz „konceptualizmu". Kolek
tywność jako „conceptus" oznacza: szereg sądów, skupionych w po
jęcie - skupionych właśnie dzięki temu, że wszystkie są podo h ne,
tj. odnoszą się do jednej tylko strony życia gromadzkiego, ujmują
tegoż ponadjednostkowe podobieństwa i wspólności. Lecz w ten
sposób przepadają różnice konkretne, jednostkowe, indywidualne.
Owa „kolektywność" grzeszy nie tylko wskutek swojej natury jako
pojęcia ogólnego, ale nadto wskutek swej jednostronności, ponieważ

·ujmuje jedynie podobieństwa i wspólności ze wnętrz n e, gotowe,
pomijając wewnętrzne, tworzące się, psychiczne. Z tei.~.nezy i na
tury pojęcia kolektywności winien sobie _z.dać sprawę, ktokolwiek
nim operuje i na nim swoje wruos 1 opiera, bo inaczej popada w błąd
zwany przez starą logikę: petitio piincipi. Oto gdy kolektywność
jest pojęciem, to odpowiadającą jej rzeczywistością jest z bi ó r je d
no stek; kolektywność kładzie nacisk na pierwszą część: na zbiór,
a pomija jednostki. Tymczasem to, co łączy jednostki w zbiór
(nie tłum, nie agregat oboksobny poszczególnych elementów), to nie
sam fakt ich jakiejkolwiek przynależności do siebie, lecz konkretna
ich wspólność psychiczna; ona to stanowi o rasie, narodzie,
społeczeństwie, tj. o organiczności zbiorowisk. Ta wspólność psy
chiczna przejawia się z jednej strony w jej tworach, tj. owych ob
jektywnych urządzeniach, historycznie powstałych, jako to: formy
państwowe, gospodarcze, narodowe, religijne, systemy wartości mo
ralnych i obyczajowych {trądycja), język, nauka, sztuka i t. d., które
reprezentują potężne rezerwoary energji poniekąd wiecznie żywej,
a już jakby w wieczyste, monumentalne ukrzepłej kształty. One to
twory wieków i setek pokoleń, symbole twórczej pracy miljonów,
określa się pospolicie nazwą: ~ u I tury; one to też są widomym
dzięki swej trwałości i jakby · już zastygłym w kontur niezmienny
kształtem i obrazem zbiorowości, jako jedynej potęgi twórczej wiecz-
nej, ponadjednostkowej 1). ·

Lecz jednostronność tej koncepcji zbyt iest widocŻna; kultura

• . 1) Drugie żród_lo tej pozapsychicznej i ponadjednostkowej kolektywności ply·
me z nauk przyrodniczych, t], z analogji, zaczerpniętej z t. zw. teorji ewolucji. ·
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nie tylko w tej już uzewnętrznionej, już gotowej, historycznie doko
nanej postaci się przejawia. Byłaby ona, jak tyle innych „martwych"
kultur np. staromeksykańskich Azteków, jeno mniej lub więcej cie
kawym pomnikiem, zbytkiem, ruiną - bez dusz, be:z. jednostek któ
reby j~ ""': siebie przejmowały, asymilowały i twórczo rozwijał;, do
skonaliły 1 posuwały naprzód. Tak więc owa „wspólność psychiczna"
przesuwa się w psychikę jednostek, a „kolektywność" traci z jednej

. strony swoją biologiczną, a z drugiej historyczną moc-ślepej koniecz
ności, a staje się tylko pewnego rodzaju specyficznem zorganizowa
niem psychik jednostkowych 1).

-Poprzednie bowiem uwagi przekonały nas, że i kultura, jako
twór kolektywności ma również drugą stronę, t. j. obok statyki,
dynamikę, . obok trwałości form historycznie wypracowanych r o z•
w ó j, dokonujący się poprzez twórczość jednostek. Z tej strony jest
kultura sprawą również czysto psychiczną. I na to pole psycholo-
giczne problem jej się przesuwa. .

· Kultura staje się. tedy sprawą wewnętrzną jednostek, składają-
cych się na pokolenie. Miedzy niemi a ową kulturą zewnętrzną za
chodzi poniekąd stosunek harmonji, odpowiedności - pon ie ką d
tylko, albowiem te same siły, które w kulturze zewnętrznej oblokły
się już w kształt trwały, a dzięki swej kolektywności potężny -
czynne 'są wprawdzie i w sferze psychik jednostkowych, lecz jakby
w stanie płynnym, żywym, nurtującym. Wszystkie one jakby z jednego
moc swą wywodziły żródła, lecz poprzez jednostki na niezliczone
rozbiegają się nurty, a jednak znowu tak, że nurty te w jednem po
koleniu biegną równolegle, a w pewnej perspektywie znowu w jeden
strumień wielki się zlewają. Może obraz ten najlepiej ujmuje te prze
dziwne i dwoiste stosunki jednostki do ogółu, a kultury zewnętrznej
do kultury wewnętrznej, kultury do kolektywności. Można ten sto
sunek jeszcze inaczej ująć. Kolektywność jest pojęciem nadrzędnern :
oznacza fakt specyficznej przynależności wzajemnej jednostek w obrę
bie gromady ludzkiej. Przynależność ta opiera się z jednej strony na
pewnych historycznie powstałych i skonkretyzowanych zewnętrznych
potęgach, a z drugiej na wspólności psychicznej jednostek. Między
tą wspólnością a tamtemi potęgami zachodzi historycznie uwarunko
wany stosunek istotnego powinowactwa. Specjalną. dziedziną kolek
tywności jest kultura, jako ten kompleks wartości, które wytrzymały
próbę czasu i rozwoju. 1 ona więc wykazuje jako pochodna kolek
tywności dwie strony: ze wnętrz n ą i we wnętrz ną (psychiczną),
odpowiadające sobie poniekąd. L.adna z nich nie jest stała. Trwalsza
jest oczywiście zewnętrzna. Czynnikiem rozwojowym są pokolenia,
w których ona nieustannie się odradza, odmładza; - postępuje.
W obrębie zaś pokoleń energje twórcze reprezentują psychik i
jednostkowe.

Tak więc obok kolektywności staje drugi czynnik niemniej
ważny: twórczość jednostkowa._Te1?~amem '.,ro~~ój" traci
swój charakter automatyzmu - przynajrnmej w dziedzinie kultury;

I) Bliższe określenie tej organizacji psychicznej, stanowiska kolektywności
i stosunku jej do biologji i historyczn_ej konieczności związać chcemy z rozważa
niami nad kulturę.
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przeciwnie, zanalizowany; przedstawia się jako szereg ciągłych i świa
domych indywidualnych wysiłków. Słowem : nie b i er n oś ć, · nie
kwietyzm, ani fatalizm, płynący z mylnie, a nadto zbyt dosłownie
z· biologji przeniesionego pojęcia „rozwoju", lecz przeciwnie: ciągły
trud, wysiłek, by zasadę zaś ująć najogólniej; Prac a 1

), które w osta
tecznej redukcji sprowadza· się do jednostek twórczych, staje się pra
wem, podstawą, motorem kulturalnego postępu ludzkości.

Całe więc zagadnienie powyższe ująć można w formę zarówno
dla kultury wogóle, jakoteż dla pe d ag o g j i w szczególności ważną,
odpowiednią i wciąż aktualną, tj. jako zagadnienie stosunku jednostki
do ogółu, indywidualności do kolektywności. Jednostronność i nie
dostateczność stanowiska skrajnie indywidualistycsnego staraliśmy się
w I. części naszej pracy wykazać. Obecnie chcemy z większem uwzglę
dnieniem kolektywności, omówić stosunek indywidualności do niej
i to ze stanowiska r o z w oj u ku I tury, tj. żywego i ciągłego pro
cesu jej odnawiania się i doskonalenia. Nie trudno zrozumieć, że to
właśnie stanowisko w omówieniu wspomnianego zagadnienia dla pe:
dagogji szczególniejsze posiada znaczenie.

. Rozwój kultury przedstawia dwa momenty: moment asymi-
l a c j i i moment tw ó r c z o ś ci. ,

Jasnem jest bowiem, że rozwój czy · postęp oznacza pewną
zmianę. Wszelka zaś zmiana suponuje stan zaczątkowy, punkt wyj
ścia bezpośrednio najwyższy. Tym punktem wyjścia w rozwoju kul
tury może być tylko kultura, którą dana generacja zastaje. Ażeby
móc pójść naprzód, musi ona tę kulturę już gotową posiąść wprzódy
na nowo, psychicznie ją zasymilować. Tak więc asymilacja po
przedza tw ó r c z o ś ć.

Proces asymilacji dokonuje się trzema drogami; to też trzy
rodzaje asymilacji rozróżniać należy: bi o I ogi cz n ą, ku I tur a I n ą
(mimowolną) i pedagog i cz n ą (w ścisłem znaczeniu). Zadnego
z nich pomijać nie wolno, jeśli uzyskać chcemy pełny obraz kul
turalnej regeneracji pokoleń. Każdy z nich przedstawia pewien
odrębny system czynników, zapomocą których dokonuje się ów cu
downy zaiste proces ciągłej ewo I u c j i, ciągłego odradzania się
i postępu ludzkości w łańcuchu następujących po sobie .generacji.
Lecz wszystkie one w ścisłym pozostają związku ze sobą; działają
równocześnie, wzajemnie na siebie wpływają i potęgują się. A raczej
wzajem się potęgować i wspierać pow i n ny. Albowiem niema jeszcze
ani w nauce, ani w życiu pełnej świadomości owych trzech rodzajów
asymilacji. A tylko laka świadomość ich spólzależności, ich wagi
i znaczenia, oraz niezupełności i ograniczania każdego z nich z osobna,
mogłaby naukę uchronić od błędu jednostronnego i wyłącznego
uwzględnienia tego lub owego systemu czynników · asymilacyjnych,
a z drugiej strony mogłaby dla pedagogji szczególnie, ale też i dla
organizacji kulturalno-społecznych wogóle stać się podstawą do świa
domego i celowego.zharmonizowania wszystkich 3 systemów, podczas

. 1) Znakomicie, c~oć może zbyt 'miejscn~i jednostronnie, ujmuje zusadę Pracy
Jako naczelną w rozwoju kultury St. Brzozowaki w szeregu swych prac Idee"
„Legenda młodej Polaki", ,,Nauka i kultura". Biologiczny zaś rozwój na w'~rtości
duchowe ~zy metapsychiczne przellómaczyl już Słowacki w „Genezis z Ducha".



-185- ,
gdy dzi~iaj owa o:g~nizacja wykazuje same dysonanse; dla owej
ciągłości kulturalne], Jednolitości i żywotności odradzanie się kultury
w pokoleniach młodych - fatalne. '

Zastanówmy się pokrótce nad każdym z tych systemów z osobna:
1) przez asymilację biologiczną1) rozumiemy proces d z i e
d z i cz e ~ i a, dzięki któremu pewne właściwości, zdolności, energje
w postaci d Y sp o z y c j i przechodzą z pokolenia na pokolenie. Tak
więc już w tym procesie naturalnym tkwi tendencja do utrzymania
ciągłości między pokoleniami. Wśród owych właściwości, zdolno
ści . i energji rozróżnić należy dwie grupy: grupę cech gatu n ko
wy c h i grupę cech „n aby t y c h" {raczej nabywanych). Obie one
z energetycznego czy ewolucyjnego stanowiska reprezentują bezwąt
pienia rezultaty pracy „ofiar", "wysiłków" (w najogólniejszem zna·
czeniu, setek i tysięcy pokoleń. Wszelako pierwszą grupę w naszym
związku pominąć możemy, jako że proces tworzenia się i dziedzi
czenia cech gatunkowych, sam przez się jeszcze niejasny, do biologji
na1eży; jeno zaczątki w zbyt odległej leżą przeszłości, a jego causa
prima i finalis oraz „uzasadnienie" przyczynowe wychodzą nawet
poza biologję w dziedzinę religii, mistyki czy metafizyki. Nam wy
starczy, że go jako fakt zastajemy już u początków kaltury. Tern
większe znaczenie posiada dziedziczenie drugiej grupy cech 2).

Co do fizjologicznych fakt ich dziedzicznego przenoszenia się
na potomstwo nauka i codzienne doświadczenia stwierdziły. Długo
trwały zaś i do dziś toczący się spór co do dziedziczenia, ,,nabytych"
cech psychicznych rozstrzygnięto również definitywnie prawie w du
chu dodatnim. Oczywiście nie w· sensie zwykłego zrównania. Proces
to skomplikowany dzięki współdziałaniu rozlicznych czynników, wy
kazujący pewne prawa, lecz w każdym wypadku wymagający szcze
gółowego zbadania. Tu praca naukowo jeszcze jest w pełnym toku.
Lecz komplikuje się ta sprawa do znaczenia problemu naukowego
tylko wtedy, gdy idzie o dziedziczenie pewnych po s z cze g ó I ny c h
własności i to bezpośrednio z pokolenia na pokolenie, z rodziców na
dzieci. W szerszej, ogólnej perspektywie ujęta dawno przestała być
wątpliwą : fakt odrębności ros, plemion, narodów stwierdza ponad
wszelką wątpliwość dziedziczenie cech nabytych. To znaczy innemi
słowy, że w każdym razie te właściwości, które przeszły przez sze
re g pok o Ie ń, utrwalają się dziedzicznie. Lecz stąd rachunkiem in
finitezymalnym dojść musimy do nieodpartej konkluzji, że te w pewnem
pokoleniu już uwidocznione, · a przez szereg · pokoleń poprzednich
przygotowane cechy musiały też w postaci pewnych minimalnych,
niedostrzeżonych dyspozycyj przechodzić już z pokolenia na pokolenie.
Warunkiem nieodzownym tylko w tym razie jest -postulat, by owe
dyspozycje rosły i potęgowały się: To zaś stać się może jedynie na
skutek pewnych szczególnie pomyślnych warunków, trwających przez
dł.ugi okres czasu, a więc na skutek pewnej trwałej wsp ó I n oty
w ar u n k ów naturalnej lub stworzonej sztucznie przez t. zw. ho-

l) Por. M. Guyau: ,,Wychowanie i· dziedziczność" (przeł. J. K. Potocki). War-
szawa 1890. · ·

2) W tej drugiej grupie również dwie kntegorje rozróżnić wypada : 'c e chy
f_ii:jolsriczne i cechy psychici:·ne. ·
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dowlę czyli kulturę. Same zaś dyspozycje dwupokoleniowe mogą pod
wpływem czynników niepomyślnych zmarnieć. Tak więc rasa, naród
i t. d. przedstawiają większą trwałość i wspólność warunków, niż
rodzina. I tern tłumaczy się owa pozorna sprzeczność między wy
bitnem dziedziczeniem własności rasowych, plemiennych, a mniej
wybitnem i niepewnem dziedziczeniem cech rodzinnych.

Fakt dziedziczenia cech psychicznych jest dla owej ciągłości
regeneracji kulturalnej ogromnej doniosłości. Wypada tylko rozważyć
·samą naturę tego procesu dziedziczności psychicznej, cech nabytych.
Akt „nabywania" tych cech przedstawia sic; jako pewien system
funkcji, spełnianych przez jednostkę przez ciąg życia lub długi
jego okres. Funkcje te dzięki organizacji psychiczno-fizjologicznej
człowieka powodują pewne zmiany w samym ustroju : ze strony
fizjologicznej przedewszystkiem zmiany w systemie nerwowym,
szczególnie w jego centrach, a odpowiednio też ze strony psychicznej
spotęgowanie pewnych właściwości. Trwałość i charakterystyczna
wybitność tych cech zależy oczywiście od trwałości i wybitności
owych funkcji. Tożsame ich jakość (dodatnia lub ujemna} od jakości
funkcji. W jaki sposób owe specyficzne zmiany psychofizyczne orga
nizmu dojrzałego powodują odpowiednie zmiany w plemnikach, względ
dnie plazmie zarodkowej, za pośrednictwem których przenoszą się
na potomstwo, to dotąd stanowi zagadkę, jedną ·z najciemniejszych
dla nauki, choć sam fakt nie ulega wątpliwości 1}.

Jasnem jest, że i zmiany . te pozostaną w granicach „powszed
niości", o ile i owe funkcje będą powszedniemi. To jest podłożem
dla „przeciętnego typu". Również zdaje sic; pewnem, że i owe „zmiany"
psycho-fizjologiczne spowodowane przez czynności mają swoje maxi
mum i minimum, optimum i pessimum. Tylko bowiem do pewnych
granic „zmiany" te oznaczają zarazem spotęgowanie centrów nerwo
wych i sprawności psychicznej, poza niemi zaś następuje zużycie się,
nadmiar w wydatku „energji" i tern tłumaczyć należy niezbadane
jeszcze bliżej prawo ascendencji i descendencji zdolności, talentu i t. d,,
przejawiające się w znanym fakcie „powstawania" genjuszów z ro
dzin mniej lub więcej przeciętnych (choć w nich badacz zawsze wy
kryje te lub owe momenty nieprzeciętne, przygotowawcze} i na od-

1) Po Darwinowskiej nauce o doborze naturalnym, Lamurckowskiej o przy
stosowaniu jest to zasługą We is m a n n a wykazanie, że przenoszenie się cech
dziedzicznych (gatunkowych) na potomstwo odbywa się zapomocą plazmy zarodko
wej (idjoplazmy), jajka i plennika. Gdy jednak Darwin i Lamarck przyjmują prócz
dziedzicsności gatunkowej, także indywidualną, a ponadto jeszcze pewne zboczenia
czyli rysy zmienne (nieoddziedziczone), a więc dziedziczenie prócz cech wrodzonych
także i n nb y tych, to Weismann tej ostatniej hipotezie długo siq sprzeciwiul,
póki f!O nie przekonały liczne doświadczenia, czynione przez uczonych, jak Stand
fuss, Fischer, Pictet, Herbst, Brown-Sequard na zwierzętach, które pod wpływem
czynników zewnętrxnych nabiera ły nowych cech i przenosiły je na swe potomstwo.
To też w pracy .Plazma zarodkowa a /eorja dziedziczności" czyni ustępstwo na rzecz
tcorji o przenoszeniu cech nabytych: .,W wyjątkowych wypadkach cechy nabyte
mogą stać się dziedzicznemi, o ile wpływy zewnętrzne będą działały przez bardzo
długi okres czasu w jednym kierunku na cały szereg pokoleń i gdy będą oddziały
wały na organizm bardzo głc;boko, że wywołają zmiany w plazmie jego komórek
rozrodczych, będącej podścieliskiem znamion dziedzicanych''.
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wrót: zanikai:i_ie_ talent_1;1 u potomstwa genialnego 1), a nawet nagły
spade~ ~nerg11 l funkcł1. psychicznej poniżej granic normalności. Tę
kwestję _1ednak zostaw1a1ąc na uboczu, stwierdzamy dalej: owe czyn
ności ujęte w całość, reprezentują . z jednej strony twórczy żywioł
kulturalneg? postępu ~udz~ości, z drugiej zaś w sumie składają się
na to, co, Jako t:vory I dzieła kultury, trwa w zewnętrznym kształcie
poprzez pokolema. Zadna z tych stron twórczości ludzkiej nie ginie:
o wpływie kultury w zewnętrznym jej kształcie pomówimy przy asy
milacji kul!uralnej. L7cz, jak widzieliśmy, sam wewnętrzny akt jej
powstawania, owe wysiłki twórcze również drogą dziedziczenia psy
cho-fizycznego utrwalają się „organicznie" w samych pokoleniach.
I oto jest owa asymilacja biologiczna. Tak owe prawo dziedziczno
ści zapewnia imanentne, automatyczne niejako trwanie, narastanie
i różnicowanie się kulturalnej pracy ludzkiej. Dzięki temu prawu za
sada „niezniszczalności energji" ziszcza się również w; rozwoju ludz
kości, a na czoło tego rozwoju wysuwa się Prac a. Jak wspomnie
liśmy, owe odziedziczone własności przejawiają się w potomstwie
w postaci t. zw, dy s p o z y c j i. Nie wdając się w tern miejscu w psy
chologiczne określanie dyspozycji, zaznaczyć chcemy jeden jej moment
(jeśli idzie o dyspozycje psychiczne), tj, ich charakter n ie świ a-
d om y2). .

Jak to się dzieje, że elementy pierwotnie świadome przecho
dzą w sferę nieświadomości, a co jeszcze ciekawsze, że przedostają
s!ę z nieświadomej psychiki rodziców do nieświadomej psychiki dziecka,
jest to zagadnienie przyszłości dla psychologji. Kwestja pierwsza już
dziś zajmuje umysł badaczy psychologicznych; wynikiem ich badań
coraz większe uznawanie nieświadomości sfery psychicznej, jako naj
gJębszego twórczego podłoża życia duchowego. Dokonuje się w ten
sposób gruntowna przebudowa dotychczasowych pojęć psycholo-

. gicznych: świadomość i jej prawa. stają się czemś wtórnem tylko
w stosunku do n i eśw i a d o m oś ci. Nie tylko dla psychologji i psy
chopatologji (z której owa „przemiana pojęć wyszła 3), ale i dla ca
łego kompleksu „nauk duchowych" (mowa, sztuka. religia i t. d.),
a co nas w tern miejscu najbardziej obchodzi dla pe dag o g j i, jej
zadań i granic, gotuje się przełomowa stąd zmiana pojęć i wartości.
Nie iżby o tej nieświadomości psychicznej dotychczas nie wiedziała
zgoła; dawno dostrzeżone fakty takie jak sny, zapominanie i repro
dukcja, wogóle zaś pamięć, ,,automatyz~~ psychiczny (np. w hipno-

1) Ze mamy tu może do czynienia z zjawiskiem specyficznie związanem z pełną
dysonansów kulturą europejską, z brakiem higjeny duchowej, czyi( t. _zw. eugeniki,
że możliwym jest jednak harmonijny, stopniowy wzrost, utrzymanie I powolne za
nikanie zdolności w· szeregu pokoleń , dowodzą ·szczególnie pomyślne przykl_ady ~o:
dzin muzykalnych, jak Bachów, Mozartów. i_ innych, oraz .znane z starozytno~~,
greckiej Fakty dziedziczenia nietylko zdobności 'Yogóle, ·[':cz _specjalnych _,,dyspoz;ycJ1"
tecbnicznych _przez cały cią,g pokoleń .. _(f o;;, AIber t, Ra l b I n g e r ; ,,Die ~ntw,cke
lungsgeschichte des Talentes urid Gemes . Monachium 1908, oraz Franciszka Gal·
tóna, pierwszego twórcy· eugeniki dzieło „Genjtisz · a ~z(edz!cznoś_ć" W}'.d- _w r: ~8~9.

2) I znowu wyrzec się musimy niestety. dokładniejszej an~hzy pojęcia meswi~:
dom?ści, jakkolwiek ta. dziedzina ~rcia. psychicznego~:c~,:az wiqksze w psycholo,\U'
zyskuje '1Zl'l,~n,ie, a dla rozjrząs,aneJ, przt;z,. r;ias k\'!e.s~J!· ?g ,ro.~ne post_ada. znaczeme.
(Por. Abramowski Edwnrd: ·żrodła podświadorności ijej pr~eiawy. Warszawa 1914).

8)· Mam 'tu na' myśli glównie•t, zw. psychcanalizę.. ', · '
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zie lub jako t. zw. sugestja posthipnotyczna) twórczość estetyczna
i t. d. i t. d, dawno naprowadziły psychologję na istnienie dziedziny
nieświadomości. Wszelako nie wiedziała psychologia, co z nią począć,
ile że usuwała się rzekomo zupełnie z pod wszelkiej obserwacji i mo
żliwości zbadania. Akceptując ją tedy jako „piąte koło u wozu" tam,
odzie jej zupełnie zignorować nie mogła, pozatem pozostawiała ją
~ spokoju, pocieszając się wygodną formułką usuwającą „ni_eświa
domość" z dziedziny zjawisk ptychicznych, a ternsarnem z zakresu
własnych badań. S wiadomość głównie dla owej dostępności
i możliwości metodycznego opracowania uprzywilejowana stała sic;
jedynem polem pracy psychologicznej i jedyną niemal dziedziną skąd
psychologja czerpała momenty przyczynowe dla zjawisk psychicznych.
I tu - jak wiadomo - musiała niejako jedno _pole po drugiem »od
krywać" i rehabilitować, zanim opanować zdołała cały teren świa
domości; intelekt, uczucie, wola - oto etapy jej zdobywczej pracy.
Nieświadomość, acz napotykano ją zarówno u samych elementarnych
zjawisk psychicznych, jak np. wrażenia, jakote ż w najwyższych skom
plikowanych przeżyciach, jak np. twórczość, pozostawiano (dla jej
ciemności i niedostępności) co· najwyżej poetom, fantastom, filozofom,
którzy też. oddawna ją przeczuli i ogromną żywotność jej jako
twórczego praźródła sławili. Przeczucia te dziś dopiero stają się
naukowem zagadnieniem i problemem pracy ścisłej. Wraz z ·tern
przeobrażeniem zmieniają się podstawy dotychczasowych pojęć psy
chicznych: nieświadomość staje się tą pierwotną kondygnacją psy
chiczną, a świadomość jeno jej tworem, którego prawa nieautono
miczne bynajmniej od- praw głębszych owej nieświadomości są za
leżne. Z nauk od psychologji poniekąd zawisłych pedagogika może
najwcześniej i najgłębiej dokonać będzie musiała pod wpływem owych
przemian rewizji swoich podstaw. Gdy bowiem zgodnie z dotych
czasową psychologją - świadomość była jedyną domeną jej badań
i operacyj praktycznych czy eksperymentalnych, a wychowanie i kształ
cenie samo na systemie oddziaływania na świadomość jedynie pole-: .
galo, to obecnie jako czynnik pierwszorzędny w życiu i nauce,
w praktyce pedagogicznej i badaniu uznać będzie musiała potężną
i rozległą sferę nieświadomości, tj. z jednej strony śledzić w każdym
wypadku owe dyspozycje, które drogą asymilacji biologicznej prze
chodząc na potomstwo, stanowią ów pierwotny rdzenny miąższ ży
wej i jedynie twórczej indywidualności, a z drugiej sam fakt peda
gogiczny, tj. psychologicznie skutecznego oddziaływania człowieka na
człowieka, które zgodnie z owem przesunięciem punktu ciężkości na
nie św i ad o 'm oś ć w większej niż dotąd mierze, a kto wie, czy
nie przeważnej owa nieświadomość będzie musiała uwzględniać. Lecz
zagadnienia te pomijając na razie, by powrócić do nich przy punkcie
3-cim, tj. asymilacji pedagogicznej, omówić chcemy wprzódy mimo
wiedn_ą asymi I ac j ę kultural n ą, jako drugi stopień w syste
mie przyswajania sobie dorobku przeszłości, a więc drugi kompleks
czynników, dzięki którym owa ewolucyjna ciągłość kulturalna się
utrzymuje. Z asymilacją biologiczną dzieli kulturalna ów charakter
nieświadomości, różni się od niej jednak naturą psychicznego pro
cesu. Przez asymilację kulturalną rozumieć bowiem należy ów 'mi-
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mowiedny wpł}:'w, jaki t. zw. środowisko (milieu), otoczenie
czyli ściślej ~ow11:1c: o~a kultura zewnętrzna już gotowa, już wy•
pr:acowan~ 1 w postaci potężnych organizacyj rządząca jednostką,
więc r?d~ma, społeczeństwo, naród, mowa, wyobrażenia religijne,
zwyczaje 1 ~r~dycJa m.o:aln_a i t.. d. przedstawiające dzięki swej mocy
kolektywnej 1 trwałości wielowiekowej tak potężne niezłomne ramy
jakoby karb}'., ż~ ~arna możliwość bytu poniekąd w~maga koniecznie
P;zystos«?w.an~a się Jedno~tek do nich. Przystosówanie to odbywa się
~1ewątpl)wie I sam?rzutme zapornocą tysiącznych relacyi otoczenia do
Jednostki, owych niezliczonych wpływów, któremi otoczenie jednostkę
,,_urabia" na podobieństwo swoje. Drogą psychiczną, którą ów proces
się odbywa, Jest popęd n a ś I adowczy, (suggestja) jeden z naj
potężniejszych w ogóle, a w wieku dziecięcym właśnie najsilniejszy
popęd, założeniem zaś tego procesu jest p I astyka psychologicznej
natury ludzkiej. W tym właśnie wieku i dzięki owemu przez popęd
naśladowczy dokonującemu się procesowi assyrnilacji kulturalnej wsią
kają i przenikają, a w ostatecznym rezultacie głęboko w ową pulchną
i rodzajną glebę nieświadomości . zapadają, kiełkują i rosną owe -
niemniej niemal od biologicznych potężne popędy, nałogi, wyobra
żenia, całe systemy pojęć, uczuć i innerwacji woli, które człowiekowi
danej rasy, społeczeństwu, narodowi nadają wybitne a swoiste piętno
i całą psychikę jego późniejszą na całe życie warunkują. Ten nieda
jący się poprostu wymierzyć 'najgłębszy i decydujący wpływ świata
zewnętrznego na człowieka w wieku dziecięcym, a co za tern idzie
dz i e ci ę c tw o samo, jako najważniejszy okres życia ludzkiego, dziś
dopiero w całej pełni poczyna oceniać psychologja, a zwłaszcza -
rzecz charakterystyczna - ta jej gałąź najnowsza, która „odkryła"
n i eświądom' ość. Nieświadomość bowiem jest królestwem dzie
cięctwa. Swiadomość dziecka jest bardzo ubogą. Ow proces asymi
lacji zaś najintensywniej dokonuje sic; w okresie dziecięcym spływając
nurtami swemi pod próg świadomości i tam gromadząc energje
i „tendencje", które - wespół z biologicznemi - utworzą system
psychiczny o konturach niezmieniających się już w swej istocie.

Systemy asymilacji biologicznej i kulturalnej (mimowiedne}
stanowią owe dwa wielkie strumienie, któremi przepływa proces od
radzania się ludzkości w pokoleniach najmłodszych, któremi energja
twórcza i praca k o 1 e k tyw n a na jednostki przechodzi, w nich
się konsoliduje i zwarty, indywidualny zyskuje wyraz.

Wspólnym im tedy charakter n ie świadomy i ko 1 e ktywny,
Zdawałoby się jakoby oba te systemy „asymilacji" już dzięki swej
naturze jako procesów dziedziczenia i przypodabniania pokoleń ca
łych i jednostek wykluczały możliwość odrębnych i twórczych indy
widualności. Na szczęście tak nie jest : albowiem po pierwsze w sa
mej asymilacji leżą zarazem pierwiastki indywidualizujące, a po
drugie owe procesy asymilacyjne psychicznie jednostek bynaj~niej
nie wyczerpują. Oto warunki, wśród których dziecko _przycho~zi na
świat i okres dziecięctwa i młodości spędza wśród i mimo wspolnoty
danej rasy, ziemi, kultury w każdym jednak razie są inne: Konsty
tucja psychofizyczna rodziców, sposób odżywiania się, moment za
płodnienia i okres embrjonalny, ściślejsze „milieu" i t. d. i t. d. sta-
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nowie mogą i stanowią dla każdej jednostki dostateczne principia
indioiduaiionis ; ponadto wchodzą tu w grę szczególnie gdy o dzieci
nadnormalne idzie, skądinąd niezbadane czynniki przyczynowe, wy
pływające być może z jakichś ogólnych, niedostępnych Dam jeszcze
praw, rządzących energją życiową, dzięki którym ta energja w pew
nych jednostkach, jakby w węzłach z szczególną się mocą i szcze
gólną doskonałością skupia. Tak więc owe "asymilacje~ spełniając
w pierwszym rzędzie funkcję przenoszenia, utrwalania kolektywnych
(biologicznych, kulturalnych) energij i wartości mimo całej swej po
tęgi upodabniającej nie wykluczają ro z woju: rozwój zaś wszelki,
o ile naturalnem, koniecżnem i logicznem niejako jego podłożem jest
płaszczyzna już zdobytej i w pokoleniach odradzającej się kultury
dokonuje się przez akty twórcze, a wszelka twórczość jest z na
tury swej czemś indywidualnem; tworzyć może tylko jednostka;
masa jako taka, a więc jako odrębna organizacja psychiczna właści
wie nigdy nie jest twórczą. Widzieliśmy tedy jako w obrębie samych
systemów asymilacji (biologicznej, kulturalnej) oraz poza niemi owa
wspólnota kollektywna rozbija się znowu na nieskończoną ilość od
mian i odrębnych specyfikacji w poszczególnych jednostkach.

Jako trzeci system do pewnych granic tylko· asymilacyjny wy
mienić należy system asymilacji pedagogicznej. Albo
wiem asymilacją jest tylko jedno zadanie pedagogji, drug-ie może
ważniejsze jej zadanie poza asymilację wyjść: musi. Gdyby chodziło
jedynie o utrzymanie tego, co cała przeszłość w postaci t. zw. kul
tury wytworzyła, (a ponadto o umożliwienie jednostkom bytu przez
możliwie najdoskonalsze przystosowanie ich do warunków kultural
nych), to na asymilacji zadanie pedagogji by się skończyło. Byłaby
ona niczern więcej, jeno 3-cim systemem asymilacji, owe dwa po
przednie uzupełniającym. Nie ulega wątpliwości, że na to zadanie
znaczna część przeznaczenia pedagogji przypada. W tej części różni
się pedagogja, jako system asymilacji, od tamtych dwu tern, że gdy
tamte dokonują się poza wolą i świadomością człowieka, tj. bez
przyczynienia się celowe go i św i adomego społeczeństwa star
szego i m i m ow i e d n ie dla samej jednostki rozwijającej się, to
pedagog-ja jest świadomym i celowym systemem i to zarówno jako
ad hoc stworzona przez społeczeństwo czy państwo organizacja środ
ków, jakoteż jako possczególny akt wychowawczy. Już z takiego
pojęcia pedagogji nasuwa się szereg zagadnień dla pedagogji istotnych.

Przedewszystkiem s to s u n e k j ej d o wspo m n i a ny c h s y
s te mów asymilacji biologicznej i ku Ltu r a l n e j, mimo
wiednej. W historji kultury ludzkiej występuje pedagog-ja jako od
rębny system dopiero na tym stopniu, na którym owe systemy na
turalnej i mimowiednej asymilacji okazują się niedostatecznemi. Nie
znajdujemy jej wogóle ani w świecie zwierzęcym, gdzie asymilacja
biologiczna spełnia swe zadanie zupełnie, tj. czyni jednostkę zdolną
do życia w danych warunkach 1), ani u lu dów pierwotnych,
\ . . ' ,

• . • 1) Wyjątek pozorny stanowi'\ z ab n wy zwierzęce ; · można je jednak :j: powodu
1c(1 instynktowego charakteru zaliczyć śmiało do asymilacji biologicznej, a rzeczy
wisty wyjątek znajdujemy u zwierząt wyżsr.ych, wykazujących zaczątkowo asymi-
lacji; mimowiedną. · · · ·
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u _któr~ch p~ó~z systemu bio!ogicznego spotykamy system asymilacji
m1m?w17dneJ, Jak? wyc~erpuJące niemal zupełnie proces przystoso
wama się pokoleń do zycia drogą naturalnego rozwoju i automa
tyc~neg? przyswajania sobie „kultury" przez pokolenia starsze już
zdobyt~!· . N~ obu tych stopniach warunki życiowe wykazują taką
trwałosc 1 pierwotność, że poza owemi asymilacjami zadanie poko
leń starszych ograniczyć się może jedynie do obowiązków ochrony
i pieczy młodego żyda. Nie tak na wyższych stopniach kultury:
tam bowiem „rozwój" {jeśli o takim wogóle może być mowa) doko
nuje się całkiem równolegle z ogólną konstytucją psychofizyczną
człowieka; z chwilą zaś, gdy człowiek śwad o mi e zaczął się po
sługiwać rozumem i przetwarzać naturę oraz organizować własne
życie, gdy nadto dzięki znakomitemu rozwojowi techniki i środków
duchowej komunikacji kultura róść poczęła z całą potęgą kolektyw
nej, ogólno-ludzkiej pracy, gdy nadto człowiek wynalazł sposoby
zewnętrznego utrwalania swoich dorobków kulturalnych, z tą chwilą
owa sielska harmonja między kulturą (żydem) .a psychofizyczną kon
stytucją zniknęła na zawsze; z tą chwilą człowiek doganiać musiał
coraz od nowa rozwój kulturalny ludzkości, przyswajając sobie cały
jej dorobek ; musiał zaś raz jeszcze jakoby rozwój jej przejść w sobie
samym. Z tego dysonansu między naturalnym rozwojem człowieka,
a nierównie szybszym o całe wieki naprzód wybiegającym rozwojem
kultury rodzi się pedagogja. Dysonans ten oczywiście, w miarę po
stępu i kultury, na który nie tylko cała p r z eszłoś ć, ale i praca
całej ludzkości się składa, róść _będzie. Zadanie pedagogji stawać się
będzie tedy coraz trudniejszem. Zdawałoby się, że nadejść musi mo
ment, w którym dysonans ów między jednostką a kulturą urośnie
do takich roŻmiarów, że o prawdziwej asymilacji nie będzie można
myśleć, że więc i pedagogja zadania swego żadną miarą nie będzie
mogła spełnić. Jestto problem bezwątpienia ciężki, a byłby wprost
nierozwiązalnym, gdyby samo życie· sprawy nie regulowało. Reguluje
zaś ją życie dwojako : po pierwsze przez ów wpływ kultury na kon
stytucję psychofizyczną człowieka (asymilacja biologi cz n a i kul
turalna mimowiedna), po drugie przez coraz bardziej postępującą
deferencjację kulturalnego ustroju życia, dzięki której opanowanie
całej „kultury" staje się nietylko niemożliwością, ale ezernś zgoła nie-
potrzebnem. _

Pogląd na zadanie pedagogji. jako świ ad omego i ce I o
wego systemu asymilacji, tet?samem ulec musi zasadriic~ym_zmia:
nom: z jednej strony pedagogja sama wraz z kultur:ą podz!elac rr_ius1
-ów proces · specjalizacji, z drugiej zaś. jednak. o~eJmowac musi te.
wszystkie wartości, . które · mimo zróżnicowania: się k?ltury ?a. ca~y
szereg dziedzin warsztatów pracy, pozostały wspólnemi.. Specjalizacja
pedagogj]. iść 'musi w dwu -kierunkach . z?"odnie. z dwustr?nn.~ścią
problemu pedagogicznego.: t. , z. objawiać się musi ~ or:gamzac11 ~a
mych nauk- i' .zręczności z jednej 'strony; oraz odpo"".1edmc_h z?kładow
i urządzeń z· drugiej. strony,· te .óstatnie. zaś oprzec musi, m_e. tylko·
na istniejących specjalnych dziedzinach potrzeb kulturalnł'~~. 1 pracy,
?le :=--; w"wi~kl!zej je11z~z~ .mierze ~ ~ą_ pr_zeb_ogaten:i z~<?~m~owai,1u
mc;ly,~\cłu_ąln3/,ch :u.~dp!rw~n- .. S..harmon1z~-wan1e tedy, o_rgan_1zacyJ owych
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i uzdolnień indywidualnych i kultury, stanowić musi jedno'[z naj
ważniejszych zadań przyszłości. Jestto ściślejsza dziedzina „wykształ
cenia", ,,dydaktyki" w najszerszem znaczeniu, w jakiem je np. O. Will
manns bierze (,.Didaktik ais Bildungslehre"). Już w tej dziedzinie,
jak widzimy, wysuwa się znowu i n dyw i d u a I n oś ć, lecz na razie
tylko jako specjalne uzdolnienie, które więc pedagogja re
spektować musi nawet w własnym dydaktyczno - asymilacyjnym in'
teresie. Tu ma największe zastosowanie nauka o zdolnościach (inte
ligencji 1). Druga grupa zadań pcdagogji, którą określić można jako
wychowa w cz ą w ściślejszern znaczeniu obejmuje wsp ó I n e
wartoś ci ku I tur al n e i tychże utrwalanie w psychice dorasta
jącego pokolenia.

Oba te zadania czynią jednak zadość jednemu tylko prawu
kultury, tj. prawu c; ą głoś ci; pozostaje jeszcze prawo jej ro z
w oj u : rozwój zaś dokonywać się może jedynie przez twórczość.
Kultura, jako fakt jest natury kolektywnej, iako a k t twórczy na
tury i n dywid u a I n ej. Kulturę, jako fa k t jednostka zastaje, dal
szy jej postęp. zaś sama tworzy. By móc tworzyć, musi wprzód
kulturę zasymilow -ć. O tej asymilacji mówiliśmy: stanowi ona część
tylko zadania i treści pedagogji; drugiem tedy zadaniem ·pedagogji
kulturalnej będzie: wy chowywa ć jednostki twórcze, tj.
zdolne podjąć i poprowadzić dalej a samodzielnie proces kulturalny;
w tym celu zaś ukrywać i pielęgnować winno owe bezcenne energje,
nie mające jeszcze formuły .ni wzoru, nie ujęte w gotowy szablon
przeszłości, a przeciwnie rokujące stwarzanie form i wartości nowych
zgoła, niebyłych. oryginalnych, . oznaczających krok naprzód w po-
chodzie kultury ku najwyższym celom. .

Tak więc ze stanowiska kultur y wyróżnić należy trojakie
zadanie pedagogji: 1) o g ó I n o - asymi I ac y j ne (wychowawcze),
2) spec j a I n e (dydaktyczne) oraz 3) tw ó r cze. Pierwsze' służy
ciągłości kultury i możności jej rozwoju; drugie jej utrzyma
n i u, opierająeem się na prawie podziału pracy i ustawicznem wy
sileniu czynnem, trzecie zaś zmierza w przyszłość i służyć ma samemu
ro z w oj ow i i doskonaleniu się kultury 2).

I oto przed ujętą w ten sposób pedagogją staje cały, ogromny
szereg niesłychanie trudnych zadań, należących nie tylko do dzie
dziny zadadnień ściśle pedagogicznych, lecz i ogólnych zagadnień
kulturalnych, a tworzących całą hierarchję problemów od najwyższych,
naczelnych, do najniższych, odnoszących się do poszczególnych aktów
pedagogicznych. Dadzą sit; one ująć pod trzy zagadnienia główne :
l) zagadnienie wspólnych wartości, 1) zagadnienie twórczości oraz
3) zagadnienie metody. Zagadnienie wspólnych wyrtości, to zagadnie
nie kultury samej, jej formy i treści, jej istoty i rozwoju, jej zakresu
i stosunków do innych dziedzin życia i pojęć, jakoto cywilizacja,
religja, ustrój społeczny, ekonomiczny, państwowy, technika 3) i t. d.;
nas tu obchodzące jako naczelne i źródłowe pojęcie pedagogji w na- ·
szem rozumieniu k ulur a I n ej, z którego ona czerpie swą treść,

1) Por, cz. I. str.
2) Te trzy zadania nie stanowią oczywiście 3 odrębnych czasowo crzy prze

strzennie czy organizacyjnie oddzielonych systemów, Iecs jakby 3 stopnie na jedne
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cele i kierunki wytyczne 2). I zagadnienie twórczości jest nader wie
lostronn_em : ze strony filozoficznej przedstawia się jako problem
wartości, ze strony psychologicznej jako problem warunków i istoty
procesu. t"."'órczeg:o, ze strony ściśle pedagogicznej jako problem roz
poznawama ochrony i potęgowania umysłów twórczych. Zagadnienie
metody wreszcie obejmuje problem sposobów do jak najskuteczniej
szeg?. zrealizowania celów: naturalnego i twórczego w pedagogji:
a więc krytyczne rozpatrzenie tych wszystkich, tak luźnych metod,
przez tradycję przekazanych i weiąż innemi wzbogacanych jeszcze,
oraz wytwarzanie nowych, dla celów pedagogji kulturalnej bardziej
dostosowanych.

Nie sposób nam w tern miejscu problemów wszystkich i każ
dego z osobna rozważyć szczegółowo, ile że każdy z nich jest ogro
mnej doniosłości, a ponadto zawiera jeszcze w sobie grupę pytań,
zadań i wątpliwości, w dzisiejszym stanie nauki zgoła nierozwiąza
nych jeszcze, To też powołując się na inną pracę naszą 1), w której
problem -ten w innym związku rozważamy, pragniemy w ogólnym
tylko zarysie przedstawić tu 'nasz pogląd na powyższe zagadnienia
w całokształcie t. zw. pedagogji kulturalnej.

Przedewszystkiem tedy runąć musi w myśl powyższych wywo-
. dów dotychczasowa zasada naczelna i wyłączna, ujmująca cel wy
chowania i szkolnictwa, jako dostosowywanie dorastają
cy c h pok o 1 eń do życia, a na jej miejsce wstąpi · zasada inna:
wychowanie, j a k o sw o b o d ny ro z w. ó j c a ł e g o cz ł o w i e k a
w duch u ku 1 tury. Pedagogję taką nazwiemy pedagogj ą
ku1 t u r a 1 n ą, ile że k u 1t u r a w sensie wy tw a r z a n i a p r z e z

dr~bince, albo raczej trzy kola wzajem się przecinające. Celem unaocznienia po
wyższych stosunków podajemy następujący schemat:

Pochód kullury:

----~ I --------------Ciq~Jość Rozwój

Pedogogjn""'~-- \\.. ~ ._,.. -(

Wychowanic Specjal.-dydak. Twćrcacść

~--1~~

I
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Oświata

~I~
System asymilacji System nsymilncji

kulluralncj pedagogicznej

I
.j,

Eugenika

System nsymiłncji
biologicz.nej

I
-l

Osobowość

") Patrz R. Eucken: .,Geistige Stromungen der Gegenwart" (Lipsk 1913),
Rozd. .,Kultur" str. 228 i nast.

1) .,U progu nowej ery. Rzecz o wojnie, kulturze, wychowaniu". Lwów 1919.
Nakładem B. Polonieckiego.
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człowieka coraz wyższych i doskonalszych wartości
stanie się jedynem źródłem ce I ów wychowawczych, a obok psy
chologji i m e to d także.

Kultura, jako ce 1, domagać się tedy będzie swobodnego roz
woju całego człowieka w duchu ideałów kulturalnych, jako meto da
zaś budzenia twórczości i samodzielności, a usuwania wszystkiego,
co ją tłumi i niweczy. Wychowanie takie oprzeć się więc musi prze
dewszystkiem na samorządnym rozwoju jednostki, a za cel wytknąć
li sobie 1e strony pozytywnej najogólniejsze kierownictwo, ze strony
negatywnej zaś ochrom; rozwoju od czynników szkodliwych zewnętrz
nych i wewnętrznych. Rozumna, p ro d u k tyw n a b i er n o ś ć sta
wać się musi coraz bardziej naczelną zasadą metodyczną wychowaw
ców (Montessori). Rozwój bowiem wypływać musi samorzutnie
z własnych. źródeł życiowej energji dziecka, akcja tłumienia i budze
nia, a więc wychowanie dokonywać się ma nie w kierunku goto
wego schematu czy określonego typu, jako celu i nie zabijać ma ni
przygniatać człowieka n a tu r a I n ego, lecz stać się ma, jeśli wypeł
nić chce misję nie tylko kontynuatorki, lecz odr odz i cie 1 ki ku 1-
tur y, czernś zgoła innem: oto przedewszystkiem odmienić musi do
tychczasową drogę, prowadzącą od negacji do pozycji na wręcz
przeciwną, t. zn. potęgując w pierwszym rzędzie dodatnie moce
duszy młodej, przez to samo przyczyniać się ma do zanikania jej
braków i wad: ,,Miłość dusz" (Wł. Dawid 1), oto .talizman, który chro
nić będzie wychowawcę od wszelkich niewczesnych reakcyj i cieszyć
mu się każe wszelką tajemnicą rozwoju, wszelkiemi przejawami natu
ralnego dusz rozrostu, choćby one nie wiedzieć jak odbiegały od
utartych zasad, jeżeli tylko dostrzeże w nich kiełki nowych w ar
t oś c i nowych form, nowych c n ó t k u I tu r a I ny c h.

Ku I tur a bowiem stać się musi naczelną zasadą wychowania
i najwyższem zadaniem; podporządkować się jej muszą wszelkie inne
cele pedagogiczne. Ona sama będzie znowu twórczym czynnikiem
życia, jego sty Iem. Wszystko inne, a więc t. zw. cywiliząeja oraz
cele określone takiemi pojęciami, jak: państwo, społeczeństwo, te
chnika, sztuka, nauka i t. d. wcielić się muszą 'znowu w pierwotne,
macierzyste łono najwyższej zasady, tj· ku I tury, jak o idei du
c h ow e g o d o sko n a I en i a s i ę cz I ow i e k a, syntetyzującej w so
bie cele wszystkich i form życia zbiorowego i działalności ludzkiej.
Przed wychowaniem stanie tedy cel nowy, mianowicie wypracowanie
konkretnego typu człowieka kulturalnego, który to typ przeszczepiać
i wcielać będzie w żywy miąższ rozwijających się dusz, a którego
znamieniem naczelnem będzie : czynna, twó r c z a p ostawa cz ł o
w i e k a w o b e c ż y ci a.

Temsarnern . musi i szkoła, jako organizacja wychowania pu
blicznego, wyzwolić się zupełnie z pod jarzma wszelkich czynników
zewnętrznych, któreby jej swoje cele narzucać i infiltrować mogły
czy śmiały. Musi ona tworzyć organizację zupełnie wolną, swoistą,
autonomiczną, z jak największą swobodą ruchów, z jak największą
elastycznością co do· ustroju, planów, metod i · t; .d. Szkoła . przyszła.

1) ,,O duszy nnuczycielst~a". R;,ch ·Ped~g~gio~ny N.r.. ·3--4, .i912. J•••,:.
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~edy przestanie_ służy~. nie tylko celom wyznaniowym, korporatywnym
1 t. ?·• lecz musi st;ac1c nawet c h a r a k t er i n s tytu c j i p a ństw o
w e j •• ,,Szkoła panstwo~a". bowiem w dotychczasowem znaczeniu,"
narazoną będzie ustawicznie na niebezpieczeństwo opanowania jej·
przez cele o_bce kulturze, tendencje wyłącznie polityczne 1).

Natom1as~ me wyklu?za ku l tu r a wychowania na r o d o we g-o,
lecz__owszem meod~ołalme go postuluje. Narodowości . bowiem n ie
m o z n a z_1;1przeczac _ze ~tanowiska faktycznego, narodowo . odrębnej
psychologpi słanow1ącej tak ważny, czynnik wychowawczy i n ie
wo l n o Jej zaprze_czać ze stanowiska celu kulturalnego. Pierwszy

_moment domaga się uwzględniania właściwości narodowo-rasowych·
w d~sza~h wychowawczych {w dodatniem i ujemnern znaczeniu),
dr?~I z_as moment, moment celu, zasadza się na przesłance historycz
nej I h1story~zno_-kulturalnej, że postęp ludzkości dokonuje się przez
formę narodow 1 kultur narodowych, że więc każdy naród - mó
wiąc językiem _na~zych wieszczów romantycznych - ma swoją własną
misję do spełnienia w ogólnym rozwoju ludzkości, To też i tu strzec
się należy wszelkiej przesady i wyłączności {w postaci np. szowinizmu.
czy t. zw. ,,świętego egoizmu narodowego"), a pamiętać o tern, że·
i wychowanie narodowe jest tylko środkiem do celu najwyższego,
tj. do ziszczenia kultury, owego „Królestwa Bożego" na ziemi. '

Co się wreszcie tyczy stos u n ku wychowawcy d'o w Y·
c howa n k a to cechować go będzie coraz większa b i er n oś ć wy
chowawcy, a coraz większa aktywnoś ć dziecka.

Ta bierność przyszłego wychowawcy, to nie nuda, apatja czy
lenistwo. lecz przeciwnie jak najżywsza współtwórczość, zasadzająca
się jeno nie na ustawicznem „poprawianiu tworu Bożego", tj. dziecka,
nie na wypracowywaniu gotowych szablonów, nie na narzucaniu
.,człowieka dorosłego" ,,człowiekowi małemu", ustawicznem wtłacza
niu w wychowanka pewnych już przygotowanych schematów, sło
wem dociąganie do zrównywania do z góry już danych i ustano
wionych form i poziomów t. zw. społeczeństwa dojrzałego,· co wszak
stanowiło dotychczas istotną treść wychowania i szkoły, lecz na
nowej zgoła postawie duchowej wobec dziecka i celów wychowa~
czych na postawie, która równa się ustawicznemu samozaprzeczamu
wych~wawcy na rzecz dziecka, względnie tych nowych wartośc),
jakie ono z sobą na świat przynosi. Postawa taka wymaga oczywi
ście nie tylko intuicji i znajomości duszy ludzk!ej_, _a sp~ ej a I n ie
duszy dziecięcej, jako istoty zgoła odrębnej ~ 1_nn_el od. cz~o:
wieka dorosłego," lecz nadewszystko pr~ejęcia s!ę świętośsrą ~1dk1eJ
misji pedagogicznej oraz w i a r y w dz I e cko I tw<? ~ c z o s c pr~}:'
rody. Zasadzać się zaś ona będzie na coraz. subtelmeJSZ;~. umozl~:
wianiu dzieciom ich własnego, z natury Ich zdolności 1 energij
duchowych wypływającego rozwoju,. co ocz>'.wi~cie ~ył!1agać będzi~
nie prostego usuwania się na bok I zostawiarua dz1ec~om. zupełnej
swobody lecz ustawicznej twórczo ś c i ducha, specyficznie pe da
g ogi cz~ ej, a przejawiającej się na samym akcie wychowaw-

1) Por. eo do tego i innych poruszonych tu idei książkę słynnego propagatora
,,kultury młodzieńczej" w Niemczech Gustawa Wynnenkena „Schule und Jugend
kultur. tJena 1913).
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czym, który, jak każdy akt twórczy, nie da ując się w formułę,
lecz stanowić musi akt tajemniczy, a nowy wciąż i żywy; istotą jego:
:r; jednej strony i n tu i tyczne wżywanie się w duszę dziecka,
:r; drugiej zaś sztuka, umiejętność czy „cudowna" właściwość rozbu
dzania w tej duszy tych sił i zdolności jej własnych, które leżą na
linji rozwoju kulturalnego. Te wartości i moce, których istnienia
w najwcześniejszym już okresie życia dowodzi ponad wszelką wąt
pliwość nauka i doświadczenie ujmujemy, jako twórczość, idea-
1 izm i wi arę. '

Tw ó r cz oś ć dziecka przejawia się głównie w postaci z ab a wy
jako żywiołowy, wieczyście żywy popęd do przetwarzania t. zw. rze
czywistości, jako ten zasadniczy, czynny stosunek człowieka do świata,
ożywianie go i podnoszenie do wartości ludzkich. I de a I i z m - to
przyrodzony dziecku i młodzieńcowi pociąg i tęsknota do rzeczy
wielkich, niezwykłych, nadludzkich, jako wrażliwość na wszystko, co
wzniosłe, szlachetne i bohaterskie, wypływająca z. uczuciowości dziecka
i jego fantazji, nieskrępowanych jeszcze racjami rozumowania i wzglę
dami praktycznemi. Wiar a wreszcie - to głęboka synteza uczucia
i woli, woli i czynu, nie znająca rozdziału między rzeczywistością
a ideałem, to entuzjazm, dla którego świat jest jeno terenem i two·
rzywem do urzeczywistniania wszelkich utopij- i mrzonek, snów
i tęsknot.

Z tych trzech źródeł wywieść się da odrodzenie ludzkości w du
chu kultury ; na - nich więc oprzeć sic; musi p e da go g j a ku 1 tu
r a I n a, chroniąc je tylko czujną i troskliwą ręką wychowawcy przed
zbrukaniem i przed niebezpieczeństwem nadmiernego przerostu, przed
przedwczesnem , wyjawieniem i skonkretyzowaniem w postaci roz
maitych celów i „ideałów" niższego rzędu.

„Wielka wojna" i otwarta przed nami perspektywa nowego
porządku rzeczy zmieniła i dla pedagogicznego problemu gruntownie
sytuację, Dziś po strasznym samosądzie, jakiego ludzkość dokonała
na sobie po nies!ychanem bankructwie starego świata, u progu no
wej - zda się przyszłości stanie się w y c h ow a n i e syntezą wszyst
kich tęsknot odrodzeniowych ludzkości, wszystkich marzeń o nowym
człowieku, wszystkich snów o nowym świecie. Tęsknotom tym, snom
i nadziejom odpowiedzieć nie zdoła żaden z dotychczasowych sy
stemów pedagogicznych, jeno - jak sądzimy - na powyższych za
.sadach oparty system pe d ago g j i ku I tur· aln ej.

Dr. Józef Kretz - Mirski.

1) Stanley Hall: ,.Adolcsccnce'' New-York 1904.
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Nauka o wychowaniu, a teorja wychowania.
Uwagi wstępne,

Wyc_howan!e a p~daĘ'ogika nie są terminami i pojęciami równo
znacznem1. Po!°1ędzy m_em1 zachodzi analogiczna różnica jak między
prozą a prozaik~, poezją a I;>Oetyką, wymową a retoryką.
. . Wychowam~, pe~~gogJa, praktyka pedagogiczna - to wpływ
s~iadomy, bezposredm 1.syste1:1atyczny, który człowiek dorosły wy
w1er_a na drugiego człowieka niedorosłego, aby umysłowi jego nadać
zamierzony, stały kształt, a woli określony kierunek. Jest to działanie
ogóln~, na _które składają się wszystkie chwile; niema bowiem okresu
w życm! m~ma nawet momentu w ciągu dnia, w którymby młode
pokolenie me było/w kontakcie ze starszymi i nie ulegało ich wy
chowawczemu wpływowi.

Pedagogja oznacza zatem akcję, czynność wychowawczą, jest
więc terminologją aktu. Z pedagogiką ma się rzecz inaczej. Ta za
sadza się nie na działaniu, lecz teorjach, które są sposobami pojmo
wania wychowania, a nie jego zastosowania.

Niekiedy teorje pedagogiczne .różnią się od praktyki wycho
wawczej, a nawet sprzeciwiają się jej, czego najlepszym dowodem
np. pedagogika Rousseau'a lub Pestalozziego. .

Wychowanie jest więc tylko przedmiotem pedagogiki, które po
lega na pewnym sposobie rozważania rzeczy dotyczących pedagogji,
tj. aktów wychowawczych.

Stąd wynika, że pedagogika, przynajmniej w przeszłości, wy
stępuje fragmentarycznie, podczas gdy wychowanie cechuje się cią
głością i jest tak dawnem, jak sam rodzaj ludzki, Im prostsze było
życie ludzkie, tern też prościej -przedstawiało się wychowanie; wy
starczyły z praktycznego rozumu i tradycjonalnego doświadczenia
wysnute zasady i sposoby. Im zaś większe znaczenie wskutek wszech
stronnego rozwoju socjalnego życia osiągało wychowanie tak u po
jedynczych ludzi, jakoteż u całych krajów i narodów, tern częściej
stawała się pedagogja przedmiotem gruntownych badań i umiejętnych
rozpraw:

Są narody, które nie mają teorji pedagogicznej w właściwem
słowa znaczeniu ; ona zjawia się zresztą w póżnym stosunkowo okre
sie historji. W Grecji spotykamy ją dopiero po epoce Periklesa. Z tej
przyczyny zaledwie istniała w Rzymie. W sp.ołeczeństw~ch_ zaś .chrze
ścijańskich wydala ważne dzieła w XVI w., a wzlot, Jaki wowczas
wzięła, osłabł w następnym wieku, aby odzyskać całą swą siłę
w ciągu XVI!I w. i spotęgować ie_\ w, ~alszych sti_i!eciach. . ..

Taki stan rzeczy świadczy niezbicie o tern, 1z warunki refleksji
pedagogicznej nie zawsze i nie wszędzie są dane, oraz, i~ teore!y_cz_na
twórczość pedagogiczna jest wypływem pewnych konieczności zy-
ciowych. · . . . •

Zasadniczem naszem zadaniem będzie zbadanie znamion roz-
ważań pedagogicznych i ich wytw~rów, ~y móc orzec, _czy należ}'.'
zaliczać pedagogikę do rzędu nauki, n~uki . o wychowaniu, czy tez
powinno się jej nadać jaką inną odpowiednią nazwę.
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Rzecz to niezmiernej wagi, zwłaszcza u nas, gdzie w tej dzie
dzinie panuje zamieszanie pojęć, widoczne nietylko w podręcznikach
szkolnych, ale i dziełach naukowych.

A bądź co bądź wyrazista terminologja winna być kamieniem
wc;gielnym wszelkiej pracy naukowej.

Zdarza się bardzo często naukom w toku powstawania i two
rzenia się, iż obejmują w nieładzie znaczną liczbę różnych przedmio
tów ; zachodzi ten przypadek np. w antropologji, geograf]! i t. d. •
Lecz jest to. tylko faza przejściowa w rozwoju nauk, która prowadzi
następnie daną umiejętność do podziału na tyle różnych umiejętności,
ile jest odrębnych rodzajów badanych rzeczy.

Podobnie było i z naukami pedagogicznemi.

I.
Nauka o wychowaniu.

Nietrudno jest dowieść, że rzeczy dotyczące wychowania, roz
ważane z pewnego punktu widzenia, mogą być przedmiotem umie
jętności, która okazuje wszystkie znamiona innych doktryn nauko
wych. W istocie bowiem, by móc nazwać nauką jakiś zespół badań,
potrzeba, aby miały następujące cechy: a) opierały się na faktach
rzeczywistych, danych z obserwacji; b) aby te fakta przedstawiały
między sobą pewną jednorodność dostateczną do zszeregowania ich
w tej samej klasie; c) nakoniec, aby badania ujawniały bezstronność
poznanych faktów.

Nauka zaczyna się wówczas, kiedy poszukuje się wiedzy dla
samej wiedzy, z bezwzględnem wyłączeniem wszelakich widoków
i korzyści, jakie mogą wypływać z odkryć i prawd naukowych.
Uczony, poświęcający się badaniom, stwierdza, czem są rzeczy, nie
wdając się bynajmniej w podmiotową ocenę ustalonych stosunków
i na tern winna się kończyć jego rola.· ·

Po tern, cośmy powiedzieli. niema powodu, dla któregoby wy
chowanie nie mogło być przedmiotem badania, czyniącego zadość
wszystkim wymienionym warunkom, a przez to okazującego konieczne
cechy nauki.

Wychowanie bowiem w pewnem społeczeństwie, w oznaczonym
momencie. rozwojowym, jest zespołem sposobów działania, praktycz
nych zastosowań, zwyczajów, które tworzą fakta rzeczywiste na równi
z innemi faktami, instytucjami socjalnemi.

Urządzenia i praktyki wychowawcze są wyrazem idei i pojęć
zbiorowych, panujących w środowisku społecznem, gdzie żyjemy.
System pedagogiczny tkwi w strukturze społeczeństwa tak, jak or
gany i funkcje w organiźmie żywym. Zwyczaje pedagogiczne narzuca
nam opinja z mocą niemal rozkazującą. A wpływ jej moralny nic
jest mniejszy od sił materjalnych. Zyjemy bezsprzecznie pod władzą
środowiska moralnego, związani jego przepisami, jak żyjemy wedle
natury środowiska fizycznego. Wszelki bunt, wszelka próba wyła·
mania się lub przekroczenia dozwolonej granicy, kończy się zazwy
czaj śmiercią.

Praktyki i zwyczaje pedagogiczne, jako zrodzone w atmosferze
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idei _kolektywnych, us_uwają się, w dużej mierze, z pod działania in
<lyw1dualnegd a mając charakter rzeczy określonych zachowują
w stosun~u . 0 nas pe'141ą odrębność. Przeto może tu mieć miejsce
obserwac}a I pozna?ie dla sa!Ilego poznania. Wreszcie wszystkie za
stoso_wan1:3- wycho_wawcze maJą wspólną, zasadniczą cechę: wynikają
z dz1ał~n1a wywieranego _prz_e~ dorosłą generację na dorastającą
w zam1?rze . przystosowania Jej do odnośnego środowiska życia.
Wszystkie _w1ę: są ~o~ner~u fakt~mi tej samej kategorji i mogą służyć
za prze~m1ot Jednej 1 _teJ samej nauki, która, byłaby nauką o wy
chowaniu. ·

Obecnie możemy już wymienić kilka głównych zagadnień, które
podpadałyby _Pod rozwagc; nauki o wychowaniu.

. Praktyki wychowawcze nie są faktami odosobnionemi lecz
w d_a~em społeczeństwi~ s~ _połączo~e · w jeden system wycho

1
wania

właściwy pewne':1u kra;ow1 1 czasowi. Każdy dalej naród ma swój
system _redagog1?zny, Ja~ posiada swój system religijny, moralny,
ekonomiczny, polityczny 1 t. d. Przez porównanie społeczeństw po
dobnych pod względem organizacji, możnaby utworzyć typy wycho
wania nakształt typów familii, państwa czy religji, a następnie zba
dać, od jakich warunków zależą charakterystyczne właściwości każ
dego z nich i jak wyszły jedne z drugich, by w ten sposób uzyskać
prawa rządzące ewolucją systemów wychowania.

Oto mamy już szerokie pole studjów otwarte dla spekulacji
naukowej. ,.

Dla ilustracji niech posłużą następujące przykłady, Wychowanie
pod rządami plemienia ma cechę powszechności, tj. wszyscy człon
kowie plemienia otrzymują je bez żadnej różnicy, a rolę nauczycieli
wychowawców . spełnia tam starszyzna. W społeczeństwach wyżej
postawionych, edukacja skupia ... w ręku specjalnych urzędników.
W Chinach, Indjach •i Egipcie jest atrybutem władzy kapłańskiej.
Organizacje kapłańskie t. zw. kasty, koncentrując życie spekulatywne,
pobudziły religję do rozwoju i wyłoniły z niej pierwsze formy nauki,
jak kosmologji, astronomji i matematyki. Fakt ten pociągnął za sobą
ważne zmiany w dziedzinie pedagogji. Wychowanie nie ogranicza się
więcej do wpojenia w dziecko jedynie pewnych sposobów działania;
jest już bowiem i przedmiot nauczania w postaci elementów, two
rzących się umiejętności. Kapłani udzielają wiadomości spekulatywnych,
pozostających jednak w nierozłącznym związku z ';"ierzenia~i reli?"i~
nerni, które je zrodziły. Nie jest to jeszcze nauka I nauczanie w ser
słem znaczeniu.

Inaczej jest w Grecji i Rzymie, gdzie wych<:>wanie_ staje ~ię ~ze
czą familji i częściowo państwa. Państwo spraw~J~ dozor na~ zyciern
religijnem. Niema tam też żadnej klasy kapłańskiej. Nauka 1 na~cza
nie przybierają charakter świecki i prywatny. Gr~11;atyk gr~c½.1 czy
rzymski nie jest osobą urzędową ani też przedstawicielem religji, ale
zwykłym sobie obywatelem. . .

Chrześcijaństwo przekształciło system w~c~10w~ma! znosząc 1~0-
lujące zapory pomiędzy pojedynczemi stanami I piciami 1 2:,v1astuJ~~
ide1c ogólnego wychowania rodzaju ludzkiego. Ni~podob~~-n~edocemc
dobroczynnego wpływu wyższej kultury moralnej chrześcijaństwa na
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wychowanie. Starożytność nie odczuwała tego wcale, że poza sferą
. uprzywilejowaną ,wolnych i zamożnych, mogą być dusze łaknące
wiedzy i nauki. Przelotna refleksja Plutarcha nad wychowaniem
dzieci gminu przebrzmiała bez echa w ciągu całych wieków. Ludz
kość musiała jeszcze przejść przez idee; chrześcijaństwa i wieku
oświecenia, by nabrać przekonania, iż każdy ma prawo do wykształ
cenia. A dopiero pod wpływem Pestalozziego państwo wzięło pu
k.liczne wykształcenie w swoje ręce. -

Niezaprzeczoną zasługą chrześcijaństwa jest ujęcie zadania z pun-
- ktu uniwersalnego, a choć szczytne 'idee chrystjanizmu w rodzaju
równości ludzi, a tern samem równych ich praw do kształcenia, nie
wydały odrazu owoców, rzuciły jednakże skuteczny posiew pod przy
szłe plony.

O:,rednie wieki odznaczyły sic; w rocznikach praktyki pedago
gicznej kulturą pamięci, Kościół był wówczas wszechwładną formą
historycznego życia. Stąd rysem zasadniczym systemów wychowaw
czych 'w ówczesnych społeczeństwach chrześcijańskich jest wycho
wanie przez kościół dla kościoła, a tern samem dla wieczności. Typ
wychowania średniowiecznego związany jest najściślej ze strukturą
społeczeństwa, które dzieli sic; na dwie części : kler i laików. Pierw
szemu stanowi przypada w udziale bezwzględne kierownictwo ducho
wego życia. Kler dzierży rząd dusz i piastuje ,niepodzielnie urząd
nauczyc elski, co wywołuje konieczność zorganizowanego, zawodo
wego wykształcenia. Mamy więc od w. V szkoły .katedralne, w któ
rych uczono obok teologji i filozofji przedewszystkiem arystotelesow
skiej. Osobliwa mądrość szkół klasztornych, datujących się od VI w.,
przetrwała z górą 1000 lat. W V stuleciu rozpoczyna się kształcenie
w 7 artes liberales {schemat, znajduje się w encyklopedji Marliana
Capelli około 470 r.). Nauka dzieli się na trivium obejmujące gra
matykę, djalektykę i retorykę i quadrivium z arytmetyką, geometrją,
astronomją i muzyką. Studjum w trivium miało za cel prowadzić ad
eloquentiam, w quadrivium zaś ad sapientiam.

Z nadejściem renesansu rodzi sic; .znowu nowy typ pedago
giczny; jednostka odzyskuje pełne prawa rozwoju indywidualnego,
co pozostaje już trwałym nabytkiem wychowania nowożytnych cza
sów, a nauczanie nową treść w naukach klasycznych organizowanych
stopniowo przez humanistów.

Pedagogja wieku XVII stoi znów pod znakiem Ratio studiorum
Tow. Jezusowego, choć z drugiej strony filozoficzna myśl Bacona,
Descartes'a i Locke'a przygotowuje powoli grunt pod zmianę zwy
czajów i praktyk wychowawczych. Nawet wiek XVI!I, zwany peda
gogicznym, aczkolwiek wydał „Emila" Rousseau'a, za którym poszło
wychowywanie nowożytne, nie pociągnął bezpośrednio za sobą wy
raźnych zmian w urządzeniach pedagogicznych, bo życie szło jeszcze
utartą zdawna drogą. Nie trzeba bowiem mieszać teorji z praktyką,
pism treści pedagogicznej. z wychowawczemi instytucjami socjalnemi,
rozmaitych zarządzeń, przepisów i ustaw władz z rzeczywistym czy
nem. Rozporządzenia, regulaminy mają wartość jedynie dla historyka,
pozwalając wniknąć w zamiary władz, ale między przepisem a wy-
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konaniem zachodzi bardzo często rozdźwięk podobnie jak · dz· d . . ", mię yprzyrzeczemem a otrzymaniem. między chcieć a uskutecznić.
. ~uc? czasu wyprzedzał za~sze szkolnictwo, które miało w so-

bie ;~s mepodatnego na wsz7(k1e _nowości i tkwiącego silnie w prze
szłosc1 pod względem zwyczajow 1 metod. Dopiero w XIX w. zrobił
skuteczny wyłom w przestarzałej budowie i położył już trwałe funda
menta pod gmach nowoczesnej szkoły.

. Srstem ..vych~wawczy _jest_ wypadkową nietylko bezpośredniego
~z1ałama pe?agogow, _ale_ I wielu :zynników ukrytych jak klimat,
.rasa, zw_yczaJ~, for~r, zycia ekonomicznego, społeeznego i politycz
nego, wierzerna religijne, słowem cała kultura intelektualna i moralna
danej epoki i kraju.

J?Iatego też przy rekonstrukcjach rzeczywistych systemów pe
dagog1czny:h trz;b_a postęp_ować z największą ostrożnością, by przy
padkowo me wzrąc poglądow za fakty, a zarazem uwzglednić nale-
życie wchodzące w gr<; składniki wychowania. ·

Bez wątpienia zachodzi ścisły związek między praktyką wycho
wawczą a pedagogiką, boć każde działanie musi mieć za podstawę
jakąś myśl czy uczucie i nawzajem rzecz dokonana pobudza do po
nownego zastanowienia. Jednakowoż zbyt często poglądy nie były
lub nie mogły być zastosowane w praktyce i z tą okolicznością
trzeba się liczyć na każdym kroku.

Opracowanie systemów i typów wychowawczych na podstawie
realnych faktów, przedstawienie przyczynowego związku między
jednemi instytucjami pedagogicznerni a drugiemi, w kolejnem ich
czasowem następstwie, w myśl uznawanej powszechnie zasady przy
czynowości, oraz odkrycie praw, temi objawami rządzących, co jest
ostatecznym celem nauki, wszystko to pozostaje dotąd w sferze
życzeń.

Tak zwana »historja pedagogji", lub jak inni chcą „pedagogiki",
choć winna dążyć do tego celu, nie może się pochlubić, żeby takie
prawa odkryła, a te, które ustanowiła, okazały się uogólnieniami.
nader chwiejnemi, w niczem niepodobnemi do niewątpliwych praw
ustalonych w naukach przyrodniczych. .

Poruszone kwestje z dziedziny nauki' o wychowaniu ze -względu
na okoliczność, iż dotyczą przyczyn i kierunku rozwoju wychowania,
zbliżają się do teoretycznych roztrząsań, lecz jakże płodne w prak-
tyczne następstwa byłoby ich rozwiązanie. ' .

A są jeszcze i inne ważne zaga_dnienia, do któr_ych mozna~y
się zabrać w podobnym duchu. Wzmiankowane badania odnoszą ~1ę
wyłącznie do przeszłości; ich zadaniem po~nanie g7nezr system?"':
wychowawczych. Atoli instytucje pedagogiczne d?Fl . SH~. roz':"azac
i pod innym kątem widzenia. Raz utworzone daiałają 1 m?z~a?y
dociekać, w jaki sposób funkcjonują, tj. ·jakie rezulta~y wydają I Ja·
kie warunki zmieniają te wyniki. Każda szkoła o~art_a Je~t na pew~ym
systemie kar i nagród, w każdej szkole panuje jakaś ?Ys~yplma,
w każdej czegoś w jakiś sposób uczą,. nakoni_ec do _kazdeJ szkoły
uczęszcza rozmaicie uzdolniona młodzież. Otóż Jakby ciekawą rze_czą
było wiedzieć, nietylko na podstawie wrażeń, ale przedewszystk1em
na podstawie metodycznych spostrzeżeń, jak ten system wychowaw-
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czo-naukowy działa w różnych szkołach tej samej mtejscowosci,
w różnych okolicach, krajach, państwach, dalej w różnych porach
dnia i roku.

Pytań do rozwiązania nastręcza się tyle, ile jest instytucji,· środ-.
I.::ów wychowawczych. Chodzi tylko o właściwą metodę badania.
Podaje .ją pedagogika doświadczalna, owoc ostatnich niespełna 30 lat,
która, idąc śladem . nauk biologicznych i społecznych, zagadnienia
wychowawcze stara się rozwiązać zapomocą eksperymentu, statystyki
i systematycznej obserwacji,

Przedstawiliśmy dwie grupy problemów o czysto-naukowym
charakterze. Jedne odnoszą się do początków, drugie do działania
systemów pedagogicznych. W wymienionych badaniach chodzi bądź
o opis rzeczy przeszłych lub obecnych, bądź też o wyśledzenie przy
czyn albo określenie skutków działania.

W tym sensie prowadzone badania tworzą istotną naukę o wy
chowaniu.

II.
Teorja wychowania.

Z przedstawionego zarysu wynika, że teorie zwane pedagogi
cznemi są badaniami całkiem innego rodzaju, gdyż nie zmierzają do
tego samego celu ani nie używają tych samych metod. Celem ich nie
jest spis lub wyjaśnienie pedagogicznych praktyk przeszłości czy też
teraźniejszości, lecz określenie tego, co być winno, co trzeba czynić.
One nie wyrażają biernie rzeczywistości, ale ustanawiają przepisy
postępowania. Stąd płynie systematyczne niemal lekceważenie tra·
dycyjnych urządzeń wychowawczych ze strony wybitnych nieraz teo
retyków wychowania. W istocie prawie wszyscy wielcy pedagogowie
jak Rabelais, Montaigne, Rousseau, Pestalozzi są rewolucjonistami,
którzy podnoszą· bunt przeciw panującym współcześnie zwyczajom
wychowawczym i podejmują się wystawienia nowego gmachu na
gruzach przestarzałej i zmurszałej budowy.

Zaznaczywszy specyficzny charakter dociekań, przyjdzie- roz
strzygnąć, do jakiego rodzaju badań zaliczyć należy teorje pedago
giczne. Pod miano nauki w właściwem słowa znaczeniu nie można
ich podciągnąć, ponieważ mają za zadanie nie studjum faktów rze
czywistych, lecz wytyczenie kierunku działania. Kategorja sztuki nie
odpowiada znowu treści pojęcia. Sztuka bowiem jest systemem spe
sobów działania, zmierzających ku specjalnym celom i będących wy
tworem bądź tradycyjnego bądź też osobistego doświadczenia, które
człowiek nabywa drogą ćwiczenia przy zetknięciu się z. istotami lub
rzeczami. Jeżeli nazwę sztuki w zasaczie nadajemy temu wszystkiemu,
co jest czystą praktyką bez teorji, chcemy tylko zaznaczyć, że teoria
nie jest w niej głównym elementem, bez któregoby sztuka nie mogła
istnieć.

Doświadczenie praktyczne a teorja - to rzeczy niekiedy zu
pełnie odrębne, w niczern nie pokrywające się. Wyraźna różnica na
stręcza się zbyt często, by identyfikować sztukę z teorją. Można np.
być doskonałym wychowawcą, posiadać w zupełności sztukę wycho
wania, a przecież zgoła nieodpowiednim do badań pedagogicznych.
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Zdolny n_auczyciel ~mi~ robić, co należy ; wykonuje swój zawód bez
zarzutu, jednakowoż me zawsze zdaje sobie sprawę z przyczyn za
sto~owanego.sposobu _P?sh;powania;. naodwrót pedagowi-teoretykowi
moze zbywac całkow1c1: na zdolności praktycznej. Rousseau byłby
na p~wno złym pr~ktyk1em,. a niepowodzenie Pestalozzi'ego można
częsc1owo tłumaczyc_ brakami w ~ztuce _wychowania. Podobnie najlepsi
teore~cy w kwestJ~c~ lekarskich me zawsze okazują się najlep
szymi w praktyce klinicznej.

. I w innych ~ó~nież dziedz_inach spotyka się pod tym względem
p~wien zamęt pojęc. Nazy:,va się np. sztuką zręczność męża stanu
biegłego w sprawach publicznych i mówi się, iż pisma Platona, Ary
stotelesa ~ą roz_µrawan:i1 o sztuce politycznej.

Zamieszanie wymku z oznaczania temsamem słowem dwóch
ró!~ych form czynności. Nader rozciągnięte zńaczenie wyrazu sztuka
obeJm?wało rzeczy ~ardzo różne. jedynem wyjściem z zaczarowanego
koła Jest zachowanie nazwy sztuka. wyłącznie dla doświadczenia
praktyc~nego.na~ytego podczas wykonywania jakiegoś zawodu. Nie
zawodme mysleme gra tam pewną rolę, ale nie jest czynnikiem nie
zbędnym, W tern znaczeniu zresztą zwykło się mówić o sztuce żoł
nierskiej, nauczycielskiej, dentystycznej i t. d.

Sztuka wychowania i nauczania polega jedynie na stosowaniu
zasad ogólnych do poszczególnych czy też prostych wypadków,
podobnie jak technika, lecznictwo; nabywa się ją jedynie przez
umieszczenie się w odpowiedniem środowisku, ułatwiającem bezpo
średni stosunek z dziećmi.

Atoli między nauką właściwą a sztuką jest miejsce dla rozwa
żań, dotyczących sposobów działania, postępowania, w zamiarze nie
wyjaśnienia, lecz ocenienia ich znaczenia. Rozważania te przybierają
formę teorji ; są to kombinacje idei nie czynności i przez to zbliżają
się do nauki. Idee w ten sposób zestawione mają jednak za cel kie
rowanie działaniem, a spełniając funkcję orjentacyjną, są niejako
programem postępowania; zatem przypominają znowu sztukę. Stąd
charakter mieszany tego rodzaju badań, którym wobec tego najlepiej
odpowiada nazwa teoryj praktycznych. Takie są teorje polityczne,
lekarskie i t. d. Pedagogika, czyli teorja wychowania, jest więc teorją
praktyczną, która ro;trząsa kwestje wychowawcze celem do~tarczenia
wychowawcy kierowniczych idei i pojęć. Nowa zaś pedagogika ostat
nich lat dziesiątek jest systemem wniosków i zastosowań nauk P<?d:
stawowych do celów fizycznej i umysłowej uprawy natury ludzkiej. _

Pedagogika, pojęta jako teoria praktyczna, musi się o~rz_eć na
zorganizowanych naukach, by móc z ich teoretycznych poJęc wy
prowadzać praktyczne konsekwencje.

Pedagogja (właściwie pedagogika) - czytamy w „Nowyc~ To
rach" 1) - nie jest specjalnością od innych nauk oder~aną, posiada
jącą swoją własną logikę i technikę, nie jest naw~t Jedną_ galąz~ą
olbrzymiego drzewa wiedzy tylko w pewnym punkcie do pniawspól
nego przyczepioną - jest raczej umiejętnością spożytkowania wy
ników wiedzy i rezultatów kultury dla pomyślnego rozwoju młodych

1) Warszawa 1906, str. 3.
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pokoleń. Łączy się ona nietylko z tą lub ową poszczególną nauką,
lecz z całym spółczesnym poglądem na świat, na którego wytwo
rzenie złożyły się nietylko wyniki badań naukowych, lecz i rezultaty
rozwoju społecznego i cywilizacyjnych przeobrażeń".

Jakież są więc główne umiejętności, mogące oddać usługi pe
dagogice? Przedewszystkiem 'byłaby nią wspomniana wyżej nauka
o wychowaniu, określająca naturę, warunki, oraz prawa rozwoju
wychowania, gdyż dopiero na tej podstawie możnaby orzec, czem
winno być wychowanie. Jednakże nauka 6 wychowaniu nie wyszła
jeszcze poza ramy projektu i jest w całości do zrobienia. Następnie
socjologja mogłaby pomóc pedagogice w oznaczeniu celu wychowa
nia, psychologja zaś w określeniu pedagogicznych sposobów postę
powania. Ale cóż, kiedy socjologja jest nauką zbyt młodą, a w psy
chologji znachodzi się wiele kwestji, nad któremi dyskusji dotąd nie
ukończono. Jednak mimo to, że pedagogika dziś jeszcze nie może
stanąć na wyżynie prawdziwej umiejętności ze względu na niepewność
fundamentalnych pojęć, bo zasadnicze jej nauki są dopiero w toku
rozwoju, zagadnienia pedagogiczne starano się rozwiązywać już w da
lekiej przeszłości, g-dyż wymagały tego potrzeby i konieczności ży
ciowe. W ten sposób teoria wychowania już zdawien dawna spełnia
swą rolę pożyteczną, stojąc na straży wymagań czasu. Niewiele
zresztą przedmiotów pobudza myśl ludzką do wysiłków w tym stop
niu, co wychowanie. Kwestie pedagogiczne, odnawiając się w każdem
pokoleniu, wywierają na umysły jakiś nieprzeparty, wpływ. Już samo
ojcostwo rodzi skłonność do pedagogiki, a dalej niema prawie dzie
dziny, któraby nie rościła sobie pretensji do kompetencji w tym kie
runku, bo w istocie niema ni jednej kwestii wychowawczej, któraby
nie była zarazem kwestją etyczną, psychologiczną, ekonomiczną, spo
łec211ą czy polityczną. Wielka natomiast róźnorodność systemów i po
glądów pedagogicznych tłumaczy się znów już samym charakterem
problemów wychowawczych, które, jako odnoszące się do natury
i przeznaczenia człowieka, zmieniają się zależnie od fluktuacji teoryj
psychologicznych i moralnych Różnym psychologiom odpowiadają
różne pedagogiki, a podobnie każdy system etyczny zawiera w zarodku
właściwą pedagogikę. Stąd obfitość· i rozmaitość kwestyj pedago
gicznych, wielka liczba myślicieli, rozprawiających o wychowaniu.

W ubiegłych wiekach pedagogika zjawiała sit; w momentach
krytycznych historji, by przestarzały system szkolny przywrócić do
harmonji z duchem czasu; dziś zaś, kiedy indywidualna osobistość
stała się pierwia-tkiern zasadniczym kultury intelektualnej i moralnej,
okazała się nieodzownym pomocnikiem wychowania, usiłując coraz
więcej spełniać trwałą funkcję społecznego życia. Nowe idee zjawiają
się bezustannie ; · trzeba więc, aby i wychowanie zmieniało się, gdyż
inaczej może łatwo popaść w jarzmo nawyknień i skostnieć w auto
matyźmie. A tą silą przeciwną wszelkiej rutynie jest właśnie peda
gogika, trzymająca wychowanie ustawicznie za puls.

Otóż dlaczego pedagogika ukazuje się w historii nieraz w spo
sób urywkowy. W średniowieczu, owej epoce konformizmu, gdzie
każdy podobnie czuł i myślał, gdzie odstępstwa indywidualne były
rzadkie, gdzie edukacja była bezosobista, gdzie nauczyciel zwracał



się zbi0rowo do wszystkich swych uczniów, trudno zanotować roz
wój systemu wychowawczego, a tern samem dopatrzeć s1·,. ta t ••1· d · · -. • m wor-czej rnvs 1 P:. ~gog1czneJ:

Z nadejściem epoki renesansowej budzą sie indywid J • • •. .1. . R . . .. ua nosc1 ,
tworzy się nowa cywi izacja. osrue zainteresowanie sie kwe t' ·. . t . I -. s jarmpedag_og1cz_nem1, przygo owując zwo na grunt pod zasady pedagogiki
nowozytneJ.

III.
Kultura pedagogiczna.

, V/. p~przednich wy~od~c~ staraliśmy się podkreślić, iż rola pe
dagog1~1 me P';'lega ~ynaJ~nleJ na wyręczaniu praktyki wychowaw
czej 1. żadną ~1a:ą me mo~e zastąp1c samego wychowania, gdyż jej
zadanie odnosi się wyłącznie do kierowania, wyjaśniania zaradzenia
brakom i niedostatkom edukacji. '

Pedagog nie ma składać z luźnych kawałków systemu naukowo
wychowawczego, nie licząc się z nikim i niczem; przeciwnie: winien
należycie poznać i zrozumieć system swego czasu.

Możnaby sądzić, że dla oceny panujących systemów wycho
wania nie należy zbytnio zagłębiać się w historję i wystarczy po
przestać na znajomości współczesnych prądów pedagogicznych. Je
dnako-voź tylko ścisła analiza historyczna może wyjaśnić choćby
dzisiejszy system szkolny, a najświeższe teorje są w istocie jedynie
ciągiem dalszym poprzednich, które wobec tego nie powinny przed
stawiać interesu wyłącznie erudycyjnego. Bo gdzież znajdujemy wię
cej tendencyj, skierowanych do przyszłości, więcej dążeń do nowego
ideału, jeśli nie w teorjach pedagogicznych? Tam tedy jedno z głów
nych źródeł wychowawczej myśli.

Modernizm pedagogiczny nie wytłumaczy naszego systemu wy
chowawczego, naszych szkól, które są odzwierciedleniem ducha na
rodowego i dlatego kultura pedagogiczna winna mieć szeroką pod
stawę historyczną. Przyszłość można tworzyć tylko przy pomocy
rnaterjału przekazanego nam przez przeszłość; nowa pedagogika po
winna organicznie łączyć się z poprzednią. Wiele zagadnień z dzie
dziny organizacji szkolnej, jak wyznaczenie odpowiedniego miejsca
poszczególnym gatunkom szkół i t. p., wiele problemów z zakres~
teorii nauczania, jak teraźniejsze nauczanie realistyczne w przeci
wieństwie do dawnego humanistycznego i książkowego, okazuje sic;
w całej pełni dopiero w świetle historycznem.

Gruntowne studjum ustroju szkolnictwa przeszłego, metod_nau
czania, będących li tylko częścią systemu szkolnego, oraz teoryJ pe
dagogicznych, pozostających w ustawicznym, wzajemnym związku
z systemami nauczania ułatwia w dużej mierze zdrowy sąd w rze
czach wychowania, p~zwala należycie wglądnąć "': i~tot<, _ruchu pe
dagogicznego, dopomaga niezmiernie do z:ozu~1:1:1a _na1nowszyc?
poglądów, uwalnia umysły od zbytnich namiętnosci 1 wielce szkodli-
wych jednostronności. .

. Stąd myślenie pedagogiczne, oparte _na historycznej kulturze,
daje rękojmie; prawdziwej kultury pedagog1cz_neJ, ..

Tymczasem pedagogika powszechna miała dosc często formę
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!iteratury utopijnej, a ideałem jej bywały przeciwieństwa istnie-
Jącego stanu rzeczy. Znamiennem pod tym względem jest leczenie,
jakiemu Ponokrates poddaje Gargantuę przed wtajemniczeniem go
w no111, e metody: przeczyszcza mu głowę „antycyrskim cleborem,
aby- zapomocą 'tego lekarstwa dać mu zapomnieć wszystko, czego
się nauczył u swych dawnych preceptorów" 1). . .

Takie umieszczanie wychowania poza warunkami rzeczywistości
zdarza się w historji nawet u najznakomitszych pedagogów.

_A jest to najlepszem_ świadectwem, jak małą role. odgrywała
historyczna kultura w dziejach pedagogiki.

Nic więc dziwnego, źe pedagogika przez długi czas małym cie-
szyła się kredytem. ,

Bez wątpienia utopje wychowawcze były ważnym czynnikiem
w kształtowaniu pojęć, ale z drugiej strony trudno zaprzeczyć, iż
pedagogika codziennie wymaga mniej uniesienia, a więcej poczucia
rzeczywistości, co właśnie daje dobrze pojęta kultura historyczna.

' Zygmunt Kukulski.

Próba zbiorowej kompozycji w_ kl. l-szej 2).

Nauczyciel: mówi, względnie pisze na tablicy czasownik np.
iść i zapytuje, kto szedł?

U.~) Tato, mama, ciocia, ubogi, służąca, chłopczyk, uczenica itp.
Z tych licznych odpowiedzi N. wybiera jedną np. chłopczyk

i mówi: a,więc jakiś chłopczyk, czyli. pewien chłopczyk szedł. Dajcie
chłopcu imię!

U. Staś, Oleś, Józio, Stefek i t. d.
N. Wybierzmy Oleś, a więc pewien chłopczyk, imieniem Oleś

szedł... Którędy szedł Oleś?
U. Plantami, mostem, rynkiem, ulicą, placem targowym, ogro-

dem i t. p. _
N. A zatem szedł ulicą. Kiedy to mogło być? O jakiej porze dnia?
U. Rano, wieczór, w południe, po obiedzie, nocą itd.
N. Najlepiej wybierzmy: po obiedzie - a więc: Pewien chłop

czyk, imieniem Oleś szedł po obiedzie ulicą... Dokąd on mógł iść
lub do kogo moje· dzieci? ·

U. Do dziadzia, do cioci, do sklepu, do apteki, po chleb, do
kolegi, do przyjaciela itd.

N. A zatem: do kolegi. Poco, w jakim celu on tam szedł?
U. Ażeby razem pisać zadanie, aby się razem uczyć, aby rysować,

rachować, bawić się itp. \
N. Niechaj będzie, że szedł on na zabawę. Jak więc szedł? jak

myślicie ?
U. Prędko, z uciechą, z radością, pospiesznie, bardzo leciał...
N. Może chciałeś powiedzieć : biegł ?
1) Rabelais: Gargantua i Pantagruel, tłum. Boy'a. '
") Pierwszy rok nauki.
") U= odpowiedzi dzieci,
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go. . k IN. Opowiedz teraz całą ułożoną przez ~as powiast ę • .
U. Pewien chłopczyk, imieniem Oleś szedł raz po połudm~ do

swego kolegi, ażeby sit; tam razem bawić. Spieszył sit; bardzo, zeby
koledzy na niego nie czekali. Wtem zobaczył pr~ed sobą sta:uszkę,
która niosła ciężki pakunek. Oleś, ~imo ~e 11;u się b~:dzo ~pieszy!~,
przystąpił do starej pani, ukłoni? się I pow1edz1ał: "Jesh pam po~woh,
odniosę pani chętnie ten pakunek do domu". Staruszka spojrzała

U. Tak, biegł.
N: Ale to nieł~~nie biec ulicą, powiedzmy: spieszył się bardzo.

Zbierzcie razem, coście dotychczas wymyślili!
U. Pew_ien ch!opczyk_ imieniem Oleś szedł po południu ulic do

swego kolegi, a spieszył się bardzo... ą
N. Trzeba ~odać, dlac~ego się_ b~rdzo spieszy!?
U. B'?. n_a mego czekali, aby się Jak najdłużej bawić, bo już się

chciał bawić itd.
. N. A _więc spies~ył ~ie; bar?zo, a~y koledzy na niego nie cze

kali. Gdy sic; tak Oles spieszył, idąc ulicą, kogo mógł nagle zobaczyć
przed sobą?

U. T~tt;, ma1;1ę,_ kolegę, biednego kalekę, panią itp.
N. W1t;c panią Jakąś. Jakaż _to ~y!a pani, jaka ona być mogła?
U. Stara, kulawa, bardzo pięknie ubrana, modna, ładna i t. d.
N. Postanówmy, że to _była staruszka. Dlaczego Oleś zwrócił

uwagę na staruszkę, pomimo, że mu się tak bardzo spieszyło? jak
myślicie?

U. Bo była bardzo biedna, bo z trudnością szła, bo kaszlała
bardzo, bo niosła ciężki pakunek, bo kulała itd.

N. A więc dobrze: Oleś; mimo pośpiechu spostrzegł, że sta
ruszka niesie ciężki . pakunek. Jak myślicie dzieci, co zrobił Oleś?

U. Przystąpił do staruszki, ukłonił sit; i poprosił ją, aby mu
pozwoliła odnieść pakunek do domu. Oleś powiedział tak do sta
ruszki: "Niech pani pozwoli, ja pani odniosę ten pakunek do domu".

· N. Cóż na to staruszka? 1

U. Staruszka spojrzała z miłym uśmiechem na Olesia i przyjęła
jego pomoc, staruszka tak powiedziała do Olesia : ,,Dobry chłopczyku,
chętnie przyjmuję twoją pomoc, bo jestem już zmęczona",

N. No i jak myślicie, co się dalej stało? .
U. Oleś odniósł pakunek do samych drzwi mieszkania staruszki,

która mu bardzo podziękowała.
N. Co Oleś potem zrobił ?
U. Pobiegł do kolegi.
N. Jakże go koledzy przyjęli?
U. Z wymówkami, z gniewem, robili mu wymówki, wyśmiewali

się, że się spóźnił itp. . .
N. No wystarczy, że go koledzy przyjęli z wymówkami. A cóż

na to Oleś? jak myślicie? '
U. Oleś przeprosił kolegów i opowiedział, co mu się zdarzyło

na drodze.
N. Cóż wtedy koledzy? jak przypuszczacie? . .
U. Koledzy przeprosili Olesia za niesłuszne wymówki pochwa

lili
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z miłym uśmiechem na Olesia i rzekła: •Dobry chłopczyku, chętnie
przyjmę twą pomoc, bo już jestem bardzo zmęczona". Oleś odniósł
pakunek do samych drzwi mieszkania staruszki, która mu serdecznie
podziękowała. Oleś pobiegł do kolegi. Przyjęli go z wymówkami,
ale Oleś przeprosił ich za spóźnienie i gdy opowiedział, co mu się
na drodze zdarzyło, koledzy przeprosili go za niesłuszne wymówki
i pochwalili go. M. R.

Lekarz szkolny jako wychowawca' ).
Wizytacje dokonywane z ramienia Wydziału Higjeny Szkolnej

i Wychowania Fizycznego Ministerstwa Wyznań Religijnych i Oświe
cenia Publicznego wykazały zupełne zaniedbanie kultury cielesnej
w szkołach - pośród kandydatów na maturzystów umiejętność pły
wania, wiosłowania itp. należy do rzadkich wyjątków. Lekarz szkolny,
kierujący działem higjeny nie roztacza należytej opieki nad pierwsze
rzędnym zabiegiem higjenicznym ćwiczeniami cielesnemi i zabiegami
spurtowemi, nie posiadając w tym kierunku odpowiedniego uświa
domienia i doświadczenia. W dziale pegagogji fizycznej, lekarz musi
zająć ważne miejsce obok dyrektora szkoły i wychowawcy.

Naglącą potrzebą są kursy specjalne dla lekarzy szkolnych, do
póki na wydziałach lekarskich nie powstaną specjalne studja wycho
wania fizycznego dla lekarzy i wychowawców.

Znaczenie pracy mięśniowej wogóle i ćwiczeń cielesnych w szcze
gólności lekceważone jest nietylko jako zabieg higieniczny ale i w me
dycynie jako środek leczniczy - jakkolwiek mięśnie i co do swej
wagi i ilości zużycia energji zajmują dominujące miejsce w ogólnej
ekonomji ustroju. Poza tern praca mięśniowa jest ściśle związana ze
stroną moralną i umysłową.

Znajomość anatoma-fizjologicznych, ekonomicznych i pedago·
gicznych podstaw ćwiczeń cielesnych jest nieodzowna dla lekarza
szkolnego - jak również umiejętność orjentowania się w systemach
i zabiegach ćwiczebnych; wzorach lekcyjnych i wskazaniach meto
dycznych. Udział lekarza w tym kierunku przedewszystkiem obej
mować winien :

L Nadzór ogólno- higjeniczny nad pomieszczeniem, ubiorem ćwi
czących i czasem ćwiczeń.

2. Klasyfikacja ćwiczących według stanu zdrowia i sprawności
fizycznej. ·

3. Kontrola czynności oddechowej, której kształcenie jest jednym
z ważniejszych celów ćwiczeń.

4. Normowanie rytmu ćwiczeń.
5. Przestrzeganie przed wysiłkiem.
6. Baczenie na stan kręgosłupa u ćwiczących - przez wzgląd

na kościec, który w wieku szkolnym dopiero się ustala .

. ') Na ostatniem posiedzeniu lekarzy szkolnych warszawskich Dr. Wład.
S w I n t. Z a y, ad zki wygłosił pod powyższym tytułem odczyt, który podajemy
w streszczeniu.
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7. Wreszcie uświadamianie i zachęta do spraw k It · 1 •
J d · h b' • " Y u ury cie esneje nym z waznyc za 1egow ćwiczebnych są tak • .'· dd h · 'dl k · , zwane cwi-czen1a o ee owe sro e cyjne ważne choćby z t I d .. . t d 2 cl . ' ego wzg ę u, zećwiczenia me o yczne go zmy w tygodniu są stano · d

b f k . . wczo nie osta-teczne - wo ee a tu, ze szkodliwości szkolne dział · · • • ·
30 godzin w tygodniu. ają conaJmnieJ

Organizacją tych ćwiczeń winien zai"ąć sie lekarz _ · · d 'ć
d d . . ,1 . -. usw1a orn t

ra y pe agogiczne. 1 wspo me z nauczycielem gimnastyki objąć ko _
trolę nad wykonaniem. n

Pożąi.la_na _je_st większa o_g(ędność ze strony lekarza szkolnego
w wydawaniu świadctw zwalniaJących od ćwiczeń cielesnych p ·

k . ( . ,1. h . rzecrw
ws azarua anernja, gruz rea, c oroba serca) muszą znaleźć należyte
umotywowanie.

Niezbędna jes~ ze strony !e~arz_a. szkoln:go dokładna znajomość
anato~o-psych~l~g1c~nych właściwości ustroju w różnych okresach
r?zwo1u. młodz1ez~ 1 dost_oso_w_anie P~?CY zarówno umysłowej, jak
fizyczne] do stopnia wydajności energ11 w poszczególnych okresach.

Lekarz wobec ogromu obowiązków, winien stale znajdować się
w_ szkole - przy obecnym stanie rzeczy jest to niemożliwe - ale
i ten krótki czas, jaki szkoła daje do dyspozycji lekarzowi może
przyni:ść (st?tną ½or~yś_ć wychowaniu fizycznemu, przedewsz~stkiem
w sensie uświadamiania I propagandy sprawy wielce u nas zaniedbanej.

RECENZJE.
Helena Witkowska i Ludomir Sawicki: "Wiedza o Polsce współ

czesnej". Wydawnictwo M. Arcta, Warszawa 1920.
Nie potrzeba już dziś zużywać wielu argumentów, aby przekonać

o potrzebie wprowadzenia nauki o Polsce współczesnej do szkoły.
Poznanie stosunków swego kraju potrzebne jest koniecznie nawet tam,
gdzie państwa są w pełni rozwoju, cóż dopiero tam, gdzie wszystko
się tworzy, gdzie przyszłość cala zależna od tych, co teraz żyją i naj
bliźszego pokolenia, zależna w wielkiej mierze od ich uświadomienia.
Zwyciężyło także w pedagogji to przekonanie, że szkoła powinna być
przygotowaniem do życia, że powinna być w większej mierze oparta
na znajomości współczesnych i bliższych nam zjawisk, ni_ż jak dotąd
na przeszłości tylko. Jedyną przeszkodą do wprowadzenia u n~s .do
szkoły nauki o Polsce współczesnej był zupełny brak podręczników.
Wskutek warunków, w jakich żyliśmy, ujawil się ogólny brak ~naio:
mości tych rzeczy. Nie było komu ani z czego uczyc. ąrak ten w w1elk1~J
mi erze usuwa książka Witkowskiej i Sawickiego, która m~bawem ukaże s1«;
także w wydaniu skróconem, przeznaczonem dla szkol _pows~echnych.
Książka obecna może służyć przedewszystkiem nauczycielom I o~obom
.d?irzałym: jako podręcznik dla uczniów wymagałaby pewnego kierow
nictwa i ograniczenia materjalu. . . . . . ·
. Jest to pierwsza próba na tej drodze.. A~to_row1e_ poswięcic _mu-

.siel] wiele wysiłków, aby w drug_i1:1 roku. 1stmen,1a. Panst~a. Polskiego
.móc zebrać O niem najpotrzebniejsze wiadomości, Łatwiejszą część
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miał L. Sawicki, który przedstawi! kulturę rnaterjalną Polski; ta bo
wiem rzecz była już dawno opracowan~ i na!eżało tylko ~nane . wia
domości zastosować do obecnych granrc panstwa. Natomiast wiedza
o kulturze duchowej Polski opracowana była tylko w niektórych jej
objawach, szukać zaś trzeba było wszystkiego, co- się odnosi do wia
domości o państwie, o polityce, zbierać z trudem nieraz dane statys
tyczne, aby móc porównać różne objawy kultury teraz i przed wojną,
o ile one dadzą się njąć liczbą. Niektóre rzeczy zmieniają się w oczach
naszych, zmieniają się z szybkością nieznaną czasom normalrr-m, ująć
to wszystko, omówić odpowiednio w podręczniku, było rzeczą nie
zmiernie trudną. Książka taka, jaka jest, świadczy o przezwyciężeniu
wielkich przeszkód i spełnić może rolę b. ważną w naszem wycho=
waniu, jeś lj zajmie się nią jak najszerszy ogól. Wiadomości tu podane
potrzebne będą nietylko szkole, ale wszystkim, którzy interesują się
sprawami swego państwa U nas, gdzie tak mało ludzi ma nawet bez
swej winy potrzebne wiadomości o Polsce, a każdy pośrednio na jej
ustrój może wpływać, książka powyższa może oddać wielkie usługi
wszystkim, którzy chcą mieć całokształt wiedzy o tern, co ..mamy, co
stworzyliśmy i co na_m pozostaje do zrobienia. Tak w szkole jak i poza
nią jednych zajmą więcej kwestje tyczące naszego życia gozpodarczego,
innych zagadnienia tyczące państwa, innych wreszcie nasza kultura
w różnych jej objawach lub stan jej popularyzacji; każdy jednak
znajdzie wadomości, które musiałby wynieść dawno ze szkołv, gdy
byśmy byli mieli szkołę polską, a które winien uzupełniać. Ze szkol
nictwo nasze nie żyło w warunkach normalnych, to życie o to nie pyta.

Dr St. Tatarówna.
Z literatury zagranicznej. Październikowy numer paryskiego mie

sięcznika p. t. .La Medecine Scotaire", organu międzynarodowego
-stowarzyszenia lekarzy szkolnych, jest w znacznej części poświęcony
sprawom higjeny szkolnej w Polsce. Znajdujemy tam artykuł dra St.
Kopczyńskiego, naczelnika wydziału higjeny szkolnej w Ministerstwie
Oświecenia p. t. .L'hygiene scolaire en Pologne", wykazujący, co do
tychczas w sprawie opieki lekarskiej nad szkołami i nad młodzieżą
szkolną w Polsce zrobiono i streszczenie artykułów, ogłoszonych dru
ki em w miesięczniku p. t. "Wychowanie fizyczne", wydawanym w Po
znaniu i redago ,·anym przez prof. dra Eug. Piaseckiego. W przypisku
redakcja "La Medecine scolaire." z wielkiern uznaniem podnosi usiło
wania społeczeństwa i rządu polskiego około podniesienia sprawy higjeny
szkolnej wogóle, a w szczególności około poprawy zdrowia młodzieży
polskiej i poważne wyniki, jakie do tej pory osiągnięto.

Kronika pedagogiczna.
Konkurs na monografj~ o Estkowskim. Pragnąc uczcić setną rocznice;

urodzin Ewarysta Estkowstkiego, Ministerstwo wyznań rei. i ośw. publiczn. ogłasza
konk1;1rs na naukowe studjurn monograficzne o tym zasłużonym pedagogu. W raz·
p_raw,~ należy opracować krytycznie twórczość pedagogiczną Estkowskiego na tle
~-•lozohcznych, pedagogicznych i społecznych prądów współczesnej mu epoki, wykazać
Je.i związek z dzieiami . polskiej myśli pedagogicznej, a zarazem przedstawić dzia•
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lalność oświatowo-społeczną Estkowskiego. Objętość rozprawy wynosić winna 10-12
81'kuszy druku. Termin nndsylania prac upływa z dniem 31 grudnia 1921. R,;kopis9
składane być mają Komisji do badania dziejów wychowania i szkolnictwa w Polsce·
na r-ęce jej sekretarza, prof. Stanisława Kota, (Kraków, Uniwersytet Jagiellońsk1),

Za pracę, któri\ powyższa Komisja uzna za odpowiednią, wypłaci Ministerstwo
W. R. i O. P. nagrodo; w kwocie 20.000 mk., zastrzegając sobie zarazem nabycie
rękopisu i ogłoszenie go w Pracach monograficznych Komisji do badania dziejów
wychowania i zzkolnictwa w Polsce na warunkach ustalonych dla wydawnictw tejże
Komisji.

Kurs szkoły pracy w Krakowie. Komisja szkolna Związku Pol. Naucz.
Szkól Powsz. urządza w Krakowie ośmio-tygodniowy kurs szkoły pracy w pierw
szych miesiącach 1921 r. Giównem zadaniem kursu będzie przygotowanie nauczy
cielstwa do stosowania nowych metod nauczania w związku z nowemi prn5?ramami
dla szkól powszechnych, które wydało Ministerstwo Wyz. Rei. i Ośw. Publ. Kurs
ten urządza Komisja szkolna Zwiąxku w porozurnien-u z krakowską Radą szkol.
okr. i z Radą szkolną krajową, która udzieliła subwencji na len cel w kwocie
15.000 Mkp. ·

Program kursu obejmie następujące wykl,dy, prace ręczne i ćwiczenia':
1. Podstawy psychologiczne szkoły pracy, jej rozwój historyczny i stan obecny;

(Dr. H. Rotoid).
. 2. Metodyka nauk przyrodniczych wraz z ćwiczeniami - zoologja (Dr. Miro

slau: Ram,,lt).
3. · Metodyka nauk przyrodniczych wraz z ćwiczeniami - botanika (Dr. Stan.

Kulczyńs/1i).
4. Modelowanie, wycinanie i rysunek objaśniający (Stanisław Wójcill)
5. Lekcje wzorowe i Seminarja w związku z referatami uczestników. Ćwi

czenia w konserwowaniu i preparowaniu okazów zwierzęcych Odbywać się będą
w Instytucie zoologicznym, a ćwiczenia w przygotowaniu okazów roślinnych w In
stytucie botanicznym. Wykłady odbywać si,; będą w salach Państw, Kursów Nau
czycielskich (ul. św. Marka 34, parter•.

Na kurs przyjątych będzie około 35 nauczycieli (lek) szkól krakowskich.
Wobec udzielonej subwencji ze strony Rady szk lhaj. nauka na kursie jest

be z p I at n _a. Po skończeniu kursu otrzymają uczestnicy świadectwa,
Vademecum dla nauczycteta. Na posiedzeniu organizacyjnem, odbytem

dnia 29. listopada 1920 pod przewodnictwem prof Sawickiego, - w którem uczest
niczyli pp. Ks. Slepicki. Zawiliński. L. Kulczyński, Szafer, Kuźniar, Hrabyk. Rowid,
Zakrocki, Sosnowski, Mrazkówna, Witkowska. Gadomski, uchwalono przystąpić do
wydawnictwa monograficwego Krakowa i okolicy, w którem przedstawione będą
wszystkie zjawiska miejscowe i rzeczy swojskie, ojczyste, mogące służyć jako punkt
wyjścia przy nauce rzeczy ojczystych w krakowskich szkołach powszechnych i Śre
dnich. Uchwalono przytern następujące zasady: ·

1. Treść objąć winna wszystkie przedmi-vty ogólnie kształcące, nawiązujące
do rzeczy ojczystych, a więc historję w najszerszr.m znaczeniu z prehistorją, geo·
grafj,;, stalystyke, nauki ekonomie cne, językoznawstwo, i literuturę. matema tykę,
fizykę i chernję, religjc;, śpiew, rysunki. gim,,astyk,;, gry i roboty reczne. Wydaw
nictwo· obe,mie w dalszym ciągu bibljografję krakowską, czytankę krakowską, atlas
krakowski i przewodnik dla wycieczek szkolnych.

2. Obszar objęty opracowaniem dotyczy: miasta Krakowa i okolicy w pre·
mieniu pięf nusfuk.Iometr-owern (obszar jednodniowej szkolnej wycieczki pieszej,
a więc po Skawinę, Zabierzów, Ojców. Nlepołomice r} z dodaniem wybitniejszych
punktów dal-zych, które po za tym promieniem zwiedzane być mogą (korzystanie
z dróg żelaznych przy jednodniowej wycieczce szkolnej) a więc po Szcz , ko wę,
Oświqcim. Kalwarję i Bochnię.

3. Dla opcacowania tego wydawnictwa zawiązuje sio; Komitet Wy<lawniczy,
składający sic; z przewodniczących poszczególnych f„chowvch subkomitetów wyżej
wspomnianych przedmiotów oraz metodologów nauki Średnioszkolnej i elemt-nt~1.1 nej.
Na miejscu ukonstytuowali si,; w Komitet Wydawniczy pp prof. uniw. Dr K. Nitsch
(językoznawstwo), Dr. W. Kuźniar (geologj4), prof. uni"'.- I?r W. _Srnfer (botnn1ku),
Docent uniw. Dr Wilkosz (matemat\ ka), Ks. prałat S·,,p1ck1 (rel,gp,), dyrektor Dr.
H. Rowid (mdodól,,gja). prof. akad. handl. K. Sosnowski (przewodnik). Wyrnaczono
kandydatów na ki, rowników wszystkich innych subkomiletów. Na przewodn,c_zq:cgo
i<:omitetu i redaktora całego wydawnictwa obrano prof. uniw. Dr. L. Saw1ck1ego
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Komitet wydawniczy zakreśla ogólny plan i wszystkie sprawy, dotyczące wydaw
nictwa jako całości i uzgadnia plany szczegółowe poszczególnych subkomitetów,
które przeds tawi ich przewodniczący na plenum Kom. Wyd.

4. Subkomitcty fachowe, składające się z nauczycieli szkól wyższych, średnich
i powszechnych oraz badaczów wolnych, układają plan danego przedmiotu, zwłaszcza,
o ile nie jest jeszcze w programach szkolnych szczegółowo ustalony, przydzielają
i egzekwują referaty poszczególne, które ze zwględu na ciężkie wurunki pracy
w dobie dzisiejszej należy rozdrobnić i przydzielić większemu gronu współpraco•
wników. Komitet Wyd. zwraca subkomitctom baczną uwagę na kwestję ochrony
zubytków historycznych i przyrodniczych.

5. Wydawnictwo ukaże się w luźnych zeszytach, w miarę wpływu malerjalu;
każdy zeszyt obejmie poszczególny przedmiot lub część przedmiotu, osobne zeszyty
stanowić będą krakowską czytankę, bibljo~rafję, atlas i przewodnik. Muterjal nada·
jący się do zużytkowania w szkołach średnich i powszechnych rozróżnionym będzie
typograficznie. Tekst uzupełnić należy óbf.cie odsyłaczami do literatury naukowej,
dując przeto czytelnikom możność pogl,;bienin swych wiadomości, dalej rycinami
i ewentualnie fotografjami.

Orli Lot. Rada Szkolna Krajowa poleciła dyrekcjom wszystkich szkól średnich,
przemysłowych, handlowych i zawodowych, aby zaprenumerowały dla bibljotek nau
czycielskich po jednym egzemplarzu, d.a bibljotck uczniów po kitka egzemplarzy
miesięcznika krajoznawczego dla młodzieży: "Or I i Lot". Na treść numeru 1 9.
(grudniowego) składają się artykuły: S. Udzieli, Turoń, D.« 1171. Szofera, Z puszczy
Białowieskiej, Dra M. Orłowicza. Nowe granice na Spiszu i Orawie. Z życia orga
nizacyj krajoznawczych.

Jak pobudzać dzieci do lektury? Fryderyk Beck w swej książce „Ame
ricana Peda~ogica" (Lipsk, Klinkhardt 1912 r.), przytacza przykład, w jaki sposób
w szkołach powszechnych amerykańskich dzieci same pobudzają się wzajemnie do
lektury. Dz eje się to za pośrednictwem drukowanych formularzy, na których dzieci
przy pomocy odpowiednich pytań referują pisemne wrażenia z lektury. Jedną z ta
kich kartek przytacza nam Becker.

Autor: Mary Johnston. Tytuł dzieła: Andrey. Czy sie podobało? Ogromnie.
Uwagi: Jes~ to książka pełna głębokiego uczucia. Opisy są piękne i zdaje mi się,
że polubiłam ją od samego początku. Nazwisko czytelnika: Marja Lipton. Kłusa:
llI A. Data: ~4 października 1907 r.

Kartki z tego rodzaju recenzjami wywiesza się potem na widok publiczny
w szkole. Dzieci, zainteresowane tern sprawozdaniem, mogą "dowiedzieć się bliż
szych szczegółów u małej Marty Lipton, która z tego względu musi dokładnie znać
treść książki.

Jest to sposób, którego nie zawadziłoby u nas spróbować.
Nowe podręczniki geografji dla szkół pov szechnych. Jak nam do

noszą, .,Dziedzictwo dla lu du polskiego na Sląsku" przystąpiło do wy•
dania systematycznej serji elementarzy i podręczników do nauki geogrnfji w szko
łach powszechnych, opracowanych przez prof. Dra L. Sawickiego a opartych ściśle
na nowym programie ministerjalnym. Podręczniki te, wydrukowane na papierze,
przyznanym na ten cel przez Ministerstwo W. R. i O. P., obejmują po 6-10 arku
r.zy druku, są obficie ilustrowane i przeznaczone nie tylko do rąk nauczycieli, lecz
przedewszystkiem samych uczniów. Towarzyszyć im będą „Metodyki gcografji" dla
każdego stopnia z osobna. opracowane przez Dra Hrabyka i prof. Sawickiego. Po
jawiły się, WZ)li w najbliższych tygodniach po awią się na razie „Elementarz geo•
graficzny" dla 1 i 2 stopnia siedmioklasowej szkoły powszechnej i „Geografju" dla
:l stopnia. których cenę można było ~rzez przejęcie ekspedytu we wiasny zarząd
ograniczyć do 40 Mk za elementarz i 48 Mk za geografję dla klasy 111. Do tego
załączyć należy po 3 Mk od egzemplarza za opakowanie i ekspedycję i należytość
tę przesiać wprost do Ekspedytu (Ludomir Sawicki, Kraków XI, Barska 41) lub na
Konto Poczt. Kasy Oszcz, Nr 148.788, poczern wysyłka ź.ądnnyclr egzemplarzy będzie
bezzwłocznie uskutecznioną. Pożądune są zbiorowe zamówienia. Eg7.emplarzc, po00

brane wprost w Ekspedycie, są oczywiście wolne od opiaty za wysyłkę.
. Kwestjonarjusz krajoznawczy. Państwowa Komisja Ochrony Przyrody,

organ Ministerstwa W. R. i O. P., opracowała kwestjonarjusz wielkiego znaczenia.
Ma on na celu zebranie wiadomości o tych wszystkich cennych bogactwach naszego
kraju, które dała nam przyroda, a których często nie umiemy uchronić od zniszczę-
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nia a nawet zupełnej zagłady. Nieznajomość własnego kraju, a następnie karygodne
niedbalstwo, są tego przyczyną.

Zebranie dokładnych wiadomości o tern, co w różnych okolicach istnieje,
będzie pierwszym krokiem do korzystnej w tym razie zmiany. Kwestjonarjusz obej
muje następujące pytania:

1) Czy znajdują się w okolicy miejsca szczególnie piękne lub osobliwe, z po
wodu swej niezwykłej przyrody, wspomnień historycznych lub legend ludowych?'
2) Czy powierzchnia ziemi nie posiada szc~c?ólnie_ pięk~ych lub osobli:"ych. kszt al
tów? (jary, wąwozy, skały, wodospady, zrodła, jaskinie, wertepy, lejki gipsowe,
wydmy piasczyste, wały murowa?e i t. d. 3) Czy :'najduj_ą się w _ok'.'licy szczegó_l·
nie duże głazy warstwowe {blok, eratyczne) )ub większe ich sk upienia ? Czy maią
one powierzchnię gładką, z rysami lub bez rysów? 4) Czy są w okolicy jeziora,
większe naturalne stawy czyste lub zarastające roślinnością, źródła mineralne, stare
łożyska rzek, kępy' nadrzewne, wyspy wpływające i t. p. 5) Czy znajdują się w oko
licy szczególne odmiany gleby (np. orsztyn, gips, sól, okruchy rzadkich skal, rzankie
minerały, ziemie okrzemkowe, trawertyny, pnie skrzemieniałych drzew, meteoryty,
bursztyny i t. d. 6) Czy znajdują się w okolicy odkrywki warstw geologicznych,
ezy są w nich skamieniałości zwierząt, skorupy ślimaków i małżv lub roślin, także
zęby, kości, szczątki mamuta, kości ludzkie i t. d. 7J Czy zachowały się w okolicy
szczątxi p erwszych zbiorowisk roślinnych, jako to: partje lasu nietknięte siekierą,
torfowiska wysokie i niskie, wrzosowiska, skupierie roślin stepowych, solnisko
wych, gipsowych, wapiennych i t. p. 8) Które gatunki drzew uchodzą · w okolicy
za rzadkie i dlaczego? 9) Które gatunki drzew mają w okolicy granicę naturalną
swego przyrodzonego rozmieszczenia i jakie są ich stanowiska skrajne? (Podać
nazwy miejscowości względnie rewiru leśnego i załączyć o lle możności mapkę sta
nowisk, oznaczonych krzyżykami). 10) Czy rosną w okolicy dziko z drzew: cis,
limba, modrzew europejski, modrzew polski, brekinia czyli bereka, mąkinia, dąb
bezszypułkowy, jodła, świerk, buk, topola biała, topola czarna, sosna, jawór, klon
tatarski, peklon, jesion ostry, lipa wielkolistna, wiąz korkowy; z krzewów: wisienka
stepowa, hordowina, k łokoczka, bluszcz, azalja, woskownica, odmiał, _jemioła? Przy
rzadkich podać stunowiska, wymiary, wysokość zasianych drzew lub fotografję.
11) Czy znajdują się w okolicy okazy bardzo grubych, starych lub parnie tkow ych
drzew lub całych alei? J"kie i gdzie? 12) Czy znajdują się w okolicv jakieś ga·
tunki rzadkich i pięknych roślin kwietnych (np. orzech wodny). 13) Czy na ryn
kach okolicznych miast i miasteczek sprzedaje się jakie kwiaty, zrywane w stanie
dzikim? Które rośliny święcą w kościołach i cerkwiach? 14) Czy znajdują się w oko
licy bud uwie modrzewiowe? Czy ludność miejscowa nie posiada sprzętów z I.rnby
lub cisu? 18) Czy żyją w okolicy jakie rzadkie gdzicindziej gatunki zwierząt? Ze
zwierząt ssących: łoś, bóbr, popielica, koszatka, suseł perełkowany lub mon;gow"ny,
ślepiec, norka, szczur śniady. Z płazów i gadów: żółw, pływacz, wąż eskulapa,
jaszczurka zielona, salamandra. Z ryb: jakie rzadkie gatunki żyją dziko w wodach
okolicznych (np. psb-ąg}? Z ptaków: puchacz, erze! przedni lub inne orły, bocian
czarny, kormoran, pelikan, kruk, kraska, orzechówka, głuszec, cietrzew, pardwa,
labędź, pluszcz, zimorodek, pszczołojad, czapla, drob, pustynnik i inne. Z członko
nogów: skorpion, rek, tarantula, motyl apollo, motyl żeglarek, motyl mncmozyna,
pawik gronkówka, leśnik wróż, jelonek rogacz, kozioróg, nadobnica, krawiec po·
dolski, jamnica gruszówka, czerwiec polski i inne. (Podać miejsca l,;gowe rzadkich
gatunkó). 16) Jakie, czy i gdzie zjawiają się w okolicy owady w ogromnych ilościach
(chrubąszcz, szarańcza, mszyce)? 17) Czy w okolicy posiada ktoś rzadkie i cenne
okazy przyrodnicze (zwierz,;ta wypchane, zbiory owadów, zielniki, minerały i skamieliny)?

Przy każdym z wymienionych punktów obok wyszczególnienia odpowiednich
okazów należy podać: nazwisko właściciela (lub zarządcy), krótki opis wymienionego
przedmiotu, jakby można go trwale ochronić? czy drukowano co o tern? skąd
możnaby dowiedzieć się o szczegółach? Odpowiedzi z podpisem i adresem odpo
wiadającego przesyłać należy do Puńslwowej Komisji Ochrony Przyrody (Kraków,
ul. Lubicz 46). ·

Sprostowanie. W artykule Dra J. Mirskiego Krytyk a podst aw pe da·
gogiki indywidualistycznej należy uzupełnić na str. 127 w. 5 artykułu
jako dalszy ciąg cytatu J. Sully'ego;

.,Krótkie zastanowienie okazuje nam jednak, Że niema tu trudności niezwal
ezonych. Jakkolwiek etyka wymaga pewnej z godności w postępkach ludzi, nie
wymaga ich jednakowości. Nie mówiąc już o tej dziedzinie „swobodnego"
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działania, w której każdemu wolno isc za popędem indywidualnym, np. wybierająę
dla siebie książki, przyjaciół i przyszły zawód, samopostępowanie moralne w jego
znaczeniu ściślejszern dopuszcza pewną różnicę "upodobań _indywidu_alnych .. Jak
wspomnieliśmy wyżej, rozmaitość położeń i potrzeb, domaga sic; pewneJ rozrnaitośe]
postępowania. Ich pewne osoby z powodu słabego organizmu muszą więcej się
ćwiczyć w cnocie wstrzemięźliwości, niż inne, niektóre znów, wyjątkowo wrażliwe
ha ból, więcej się ćwiczyć powinnny w cierpliwości itd. Co więcej, posiadanie pe·
wnego szczególnego usposobienia moralnego w nadzwyczajnym stopniu siły wkłada
rodzaj obowiązku na tak uposażoną osobę. Osoba, umiejąca żywo współczuć
i w szczęśliwy sposób wyrażać to współczucie, jest niejako p o w o I a n a do oka
zywania sympatji. Tak więc nawet charakter moralny nie może mieć zawsze tej
samej postaci, lecz, jako proces życiowy osobnika, musi nosić na sobie pewne
cechy odrębnej indywidualności.

Tutaj zatem musi znów wychowawca wykryć i pobudzać indywidualności. -
Wychowanie moralne ma niewątpliwie początkowo na celu wytworzenie ogólnego
poszanowania dla zasad ściśle określonych. Rozumnywychówawca przecież nigdy nie
będzie myślał, iżby to stanowiło całość jego pracy, lecz zada sobie trud odkrycia
najlepszej drogi do nabycia cnoty, gdzie w jego naturze indywidualnej znajdują się
najlepsze zarodki usposobieniu moralnego, a następnie dążyć będzie do ich szczegól
nego wzrostu, przyczyniając się tym sposobem, o ile można, do rozwoju charakteru
moralnego, który jednocześnie będzie typowo dobrym i indywidualnie świeżym".

Czasopisma pedagogiczne.
Szkoła Powszechna. Kwartalnik pedagogiczny, wydawany nakładem Minister

stwa W. R. i O. P. pod redakcją Anieli Szyców11y w Warszawie. Zeszyt III-IV,.
I 9:20 r. zawiera artykuły: Od Redakcji - W setną rocznicę pedagoga polskiego.
Ewaryst Estkowski (W. Oster/off). - Ochrony miejskie a higjena (Dr J. Szmurło). -
Pasieka przy szkole (K. Grabowski). ·_ Czem powinna być nauka rysunku w szkole
powszechnej (IV. Grombecka}. - Uwagi o metodzie postrzegania i t. zw. samo·
dzielnej pracy badawczej dziecka (M. Heilpern). - W sprawie śpiewu w szkole
powszechnej (j. Migacz). - Sekcja żywnościowa (S. Kisielewska). - Kronika szkolna
(M. Okuliczówna). - Harc rstwo w szkole wiejskiej (H. CzekaJ). - Sprawozdania
z wyników nauczania nową metodą (A . IVieleżyńska). - Rola samowychowania
w wykształceniu pedugogicznem (]. Czermińska). - Z literatury. - Ruch pedugo-

. giczny w Polcce i zagranicą. ·
Czasopismo pedagogiczne, poświęcone sprawom wychowania i nauczania. Do

datek do „Dziennika Urzędowego" Msłopolsk.ej Rady Szkolnej Krajowej. Redaguje
Kaźmirz Bruchnalski. Lwów 1920. Treść R. VI!.: Obraz szkolnictwa ludowego w 12
powiatach Galicji w okresie pięciolecia 1909 -1914 (K. Brucl,,,a [ski). - Alkohol
a szkoła (Dr l. Popieiski). - Psychologja czytania (A . Szl/cÓwna). - Z powodu
wznowienia Uniwersytetu Wileńskiego uwag kilka z epoki Mickiewiczowskiej (Dr
W. Bruchnalski], - Znużenie umysłowe w szkole ludowej (A. Wieleżyi,ska). -
W pierwszej klasie (A Fą/arówna). - Nauka swobodna w pierwszych dwóch kla
s ach elementarnych (M. Huthówrw). - Rozmówki w szkole (l. iaki). - Prądy pe
dagogiczne obce a nasza tradycja wychowawcza (Dr l. Wołowicz)·. - Z literatury
pedagogicznej. - Wiadomości.

Ruch Fi lozoficzny. Lwów. Czerwiec-październik 1920. Redaktor Prof. Dr Ka
zimierz Twardowski. Treść Nru 9: Kongres filozofów w Oxfordzie (W. Lutosławski). -
Sprawozdania. - Przegląd czasopism. - Zapiski bibjogrnficzne.

Miesięcznik Pedagogiczny. Organ Pol. T-wa Pedagogicznego na Sląsku Cie
szyńskim. Treśc Nru VII (lipiec 1920): Uwagi o nauce fizyki (J. Cicnciala). - Tym
czasowy plan nauk przyrodniczych w szkole ludowej - Szkic planów naukowych
do fizyki na 8 lat szkoły 8-klas:,w,-j. - Ustawa o uposażeniu nauczycieli. - Z ruchu
T-wa. - Kronika.

W Słońcu. Dwutygodnik ilustrowany dla dzieci i wychowawców. Warszawa.
Nr 13-17 (wrzesień 1920): Sambor i Mestwin (St. Zeromski). - Ostatnia noc Ju
dusza (E . Gebhardt). - Pocałunek Roberta Emmeta (M. Konopnicka). - Narodziny
milosierdzin (N. Roger). - Obrońca wioski (Jerome Jerome). - Krzyż zasługi (M.
Gawalewicz). - Wolna Ojczyzna (SI. Posner). - Z naszej szkoły (/. M)-
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Plomgk. Dwutygodnik dla dzieci i młodzieży. Warazawa. Wn:e■ień•paidziernik.
1920· Nr 15-16: Dla dobra kraju (H. Kapciowa). - W szkole po. wakacjach U. K.). -
Rodzina (H. Sta.równa). , ·

Orli Lot. Miesięcznik krajoznawczy dla mlodsieźy, Nr 6 i 7 zawiera : Sp. Wiktor
Schmidt, wspomnienie ucznia. - Ojców, Olkusz i pustynia Błędowska jako cel wy
cieczek dla młodzieży (M. Biegańska). - Lapidarjum Muzeum Narodowego. - Jura
Krakowska jako teren wycieczek krajoznawczych (A. Gadomski). - Kola Krajo
znawcze Młodzieży. - Regulamin Krajoznawczych Kół młodzieży P. T. K. - Prze
pisy zachowania si,; na wycieczkach. - Sprawozdanie z działalności Kola Krajo
znawczego im. W. Pola. - Z Państwowej Komisji Ochrony Przyrody. - Z Pań·
stwowej Rady Wychowania Fizycznego. - Polska Bibljoteka Turystyczna.

Orli Lot. Miesięcznik krajoxnawczy dla młodzieży poświęca Nr 8: Sp. Józefowi
Kantorowi, prof gimn. św. Jacka w Krakowie. - Nowe granice na Spiszu i Orawie
omawia w tym numerze Dr Mieczysław Orłowicz, a prof. U. J. Dr Ludomir Sawicki
rozstrząsa: Zagadnienie słowackie i jego przyrodzone podłoże. - Wrażeniami z puszc:i:y
Bialowiejskiej dzieli się z młodymi krajoznawcami prof. U. J. Dr Władysław Szafer. -
Ocena I. Sprawo.zdania naukowego Kola Geografów słuch. Uniw. Jag. i wiadomości
z życia kół krajoznawczych wnikają w życie młodych organizacyj krajoznawczych
i są dokumentami pracy młodzieży polskiej. Ważnem jest zadanie, jakie w obecnej
dobie spełnia to pożyteczne pismo. Sądzimy, że praca najpoważniejszych osób na
na polu naukowem, którzy poświęcają trud swój młodzieży naszej nie pójdzie na
marne i że Orli Lot znajdzie poparcie kół nauczycielskich, rodziców i samej mło
dzieży, która or I im I otem powinna przebiegać ziemie nasze, aby je poznać i uko
chać! (Adres Redakcji: Kraków, ul. Grodzka 53).

Zapiski bibljograficzne.
W:ydawniciwo T-wa Filozoficznego w Krakowie. Polska filozofja narodowa, 15

wykladow. Wydal prof. Dr M. Straszewski. Kraków 1921. Gebethner ·i Spółka.
Prof Antoni Karbowiak. Bibljografja pedagogiczna. Lwów-Warszawa 1920.

Nakładem Książnicy Polskiej T-wa N. S. W.
W. James. Pogadanki psychologiczne. Przełożyła /. Mo~zczeńska. Wydawnictwo

M. Arcta w Warszawie. 1920. Wyd. III.
E. Z. Ziołoiuski, Zasadnicze wiadomości z nowszej psychologji i :r: logiki.

Jasio }920. Nakładem autora.
. . Dr L. Bykow•~i: Zasa~y pedagogiki doświadczalnej ze szczególnem uwzględ

memem szkoły polskiej. Lwow-Warszawa 1920. Książnica Polska T-wa N S W
W. _Skibniewski. Zjawiska podświadomości. Warszawa 1920. Naklad~m ·Ge·

bethnera I Wolffa. .
. Dr_ J.· Joteyko. La Fatigue, Avec 13 figure dans le texte. Paris 1920. E, Flam·

marion, ed1teur .
. Prof. Dr Józef Joteyko. Wiedza a intuicja w wychowaniu. Warszawa 1920.

Odbitka z „Przeglądu Pedagogicznego".
J. Strzeme.ska i M. We!'Yho. Metoda wychowania przedszkolnego. Pcdręcznik

dla wychowawcow. Wydawmctwo M. Arcta w Warszawie 1920.
Wł. Kfosiński. I. Ro½ nauki sz}<?lnej. Przewodnik ~etodyczny, dostosowany

k
do postulatow nowoc7esneJ pedagogiki oraz wprowadzający nową metodę dźwię
ową w nauce czytama. Warszawa-Kraków 1920.

. T. Męczkowska. Szkoły mieszane. Koedukacja. Wydawnictwo M, Arcta w War
szawie 1920.
. T. Męczkowska i St. Rychterówna. Metodyka przyrodoznawstwa. Wydaw-

mctwo M. Arcta w Warszawie 1919.
Dr W. H~b~r~antówna. Protokóły lekcyj _przyrodoznawstwa. Lwów - War•'

s~aw~ 1920. Książnice Polska T-wa N. S. W. Ministerstwo W. R. i O. P. Mate·
rialy I opracowania z zakresu pedagogiki.

. Wacław Nałkowski. Zarys metodyki geografji. Wydawnictwo M. Arcta w War-
szawie 1920. Wydanie II. · ,;;

K
.. ~ar1an Falski. Elementarz powiastkowy dla dzieci. Lwów-Warszawa 1920.
siąamce Polska T·wa N. S. W.
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lP'. M. Zawodzhi. Nauka pisowni polskiej, g;amnlyki_ i stylu. Podręcznik dla
szkól eiemeutcrnych. Zeszyt I. Łódź ,1920 Na_kl~d Z. Mamt,us~ Wyd VI. :. ·

St. Karpornic«, Nasz świat. Drug-:1 ks,ązka do czytania w domu 1 szkole,
Wydawnictwo M. Arcta w Warszawie l 920. Wyd. V. .

H. Gal!«. Wypisy polskie na klasę wstqpną. Wydawnictwo !VI. Arcta W War- ·
szawie l 'll0. . . . . .

A. K,;,snowolshi. Najpospolils,.c błędy i_~zykowc zd:1rzaJ',lce su; w mowie
i piśmie polskiem. Wydawnictwo M. Arcta w Warsza~,c 1920. Wyd .. IV_.· . ..

N. Gasiorows/w. Historja powszechna ze szczególnern uw~_glc;dnte~1em historji
Polski. Podręcznik dla szkoły powsz~chnej. \'\:~d. M. A~cta _w WHr~7:~w1e ~920.

NI. Nowalwwslia i H. Jaroszy11sha. Zbiór opow,adan z . dz1'eJOW Ojczystych.
Wyd M. Arcta w Warszawie 1920. Wyd. III. , . ,

Konrad Clunielesoski. Nauka o Polsce wspolczesneJ, Lwow 1920.
H. Wilkowska i L. Smoicki.. Nauka o Polsce . współczesnej: Wyd. M. Arcta

w Warszawie 1920.
M. Nouiultowska. Geografja historyczna Polski z rycinami. Wyd .. M. Arcta

w Warszawie 1920. W · 19 OA. Nołltotoska. Geografja Polski: Wydawnictwo M. Arcta w arszawie 2 ,
Wydanie VH. z 64 rysunkami. .
- Geogrofja szkolna. Cz. Ili. Europa. Wydawn. M. Arcta w War~zawie 1920.

. I. DzierŻ_tJńslli. Geogrnfja Europy. Wydawn. M. Arct~ ":' Warsza":'1~ 192,0,_
Dr Wt. Wylwwslli. Człowiek. Somatologja z uwzględmemem przepisow h1gJeny.

Lwóvi-Worszawa 1920. Ksiaźnica Polska T-wa N. S. W.
Wanda Ostoja Roguslt«. Przyroda w domu i szkole. Wskazówki praktyczne

dla młodzieży i nauczycieli. Wyd M. Arcta w Warszawie 192~.. . .
K. Czerwiński. Korzenionóżki - Rhizopoda. Z metodyki I techniki protozoo

logji (Prace Państw. Instytutu Pedagogicznego w Warsżawie). Lwów -Warszawa
1920. Książnica Polska T-wa N. S. \Y/. -

St. Thomas. Teorja arytmetyki. Cz. Il. Wyd. M. Arcta w'._W arszawie 1920.
Wyd. VJ.
- Zbiór zadań arytmetycznych. Czt;ŚĆ wstępna i część I. Wydawn. M. Areto

w Warszawie 1920. Wyd. Xll. ,
j. Groboioshi, Rachunki dla· rzemieślników. Podręcznik dla szkól zawodowych

i dla samouków. Cz. I. Wyd. M. Arcta w Warszawie 1920.
Z. Szczmoinshi i M. Kamińshi. Trygonometrja ze zbiorem zadań . Podręcznik

szkolny. Wyd. Il. Wydawn. M. Arcta w· Warsznwie 1920.
Platona Eutyfron - Obrona Sokralesa - Kriton. Przełoży! Wł. Witwicki.

Lwów-'Warszawa 1920. Książnica Polska T-wa N. S. W.
St. Witlli,suicz. Chrześcijaństwo i katechizm. Lwów-Warszawa 1920. Ksiąźnica

Polska T-wa N. S. W.
Al. [anoioski. Potęga Polski. Warszawa 1920. Wydawnictwo Polskiej Macierzy

·Szkolnej. ·
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